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AVANT-­‐PROPOS	
  
	
  

	
  

	
  

Comme	
  la	
  plupart	
  des	
  sociétés	
  occidentales,	
  la	
  société	
  française	
  a	
  vu	
  son	
  système	
  

scolaire	
  se	
  modifier	
  en	
  profondeur	
  dans	
  la	
  seconde	
  moitié	
  du	
  XXe	
  siècle.	
  Depuis	
  l’après-­‐

guerre,	
   les	
   gouvernements	
   successifs	
   ont	
   mis	
   en	
   place	
   des	
   réformes	
   structurelles	
   en	
  

faveur	
   d’un	
   allongement	
   général	
   des	
   études	
   et	
   une	
   unification	
   du	
   système	
  

d’enseignement	
  pour	
  homogénéiser	
   les	
   scolarités,	
   provoquant	
  une	
   véritable	
   explosion	
  

du	
   nombre	
   d’enfants	
   scolarisés.	
   Qu’il	
   s’agisse	
   des	
   modalités	
   de	
   sa	
   gouvernance	
   et	
  

régulation,	
  des	
  rapports	
  pédagogiques,	
  des	
  relations	
  entre	
   les	
  divers	
  acteurs	
  éducatifs,	
  

ou	
   encore	
   du	
   lien	
   entre	
   enseignement	
   et	
   insertion	
   professionnelle	
  :	
   tout	
   le	
  

fonctionnement	
  de	
  l’institution	
  scolaire	
  en	
  a	
  été	
  bouleversé.	
  	
  	
  

Toutes	
  ces	
  évolutions	
  font	
  l’objet	
  de	
  nombreux	
  travaux	
  de	
  recherche	
  en	
  sciences	
  

sociales,	
  notamment	
  (mais	
  pas	
  seulement)	
  sous	
  l’angle	
  de	
  leurs	
  effets	
  sur	
  les	
  inégalités	
  

sociales	
  de	
  réussite	
  scolaire.	
  L’intérêt	
  des	
  chercheurs	
  converge	
  ici	
  fortement	
  avec	
  celui	
  

de	
  nombre	
  d’acteurs	
  politiques	
  pour	
  qui	
   la	
   compréhension	
  des	
   inégalités	
   scolaires,	
  de	
  

leurs	
   sources	
   et	
   de	
   leurs	
   conséquences,	
   sont	
   indispensables	
   pour	
   guider	
   la	
   décision	
  

publique.	
   Cet	
   intérêt	
   du	
   champ	
  politique	
   pour	
   les	
   résultats	
   de	
   la	
   recherche	
   s’explique	
  

facilement	
   au	
   vu	
   de	
   la	
   part	
   des	
   dépenses	
   éducatives	
   dans	
   le	
   budget	
   public	
   et	
   des	
  

contraintes	
  croissantes	
  qui	
  pèsent	
  sur	
  celui-­‐ci.	
  	
  

Au	
   cours	
   de	
   cette	
   étude	
   bibliographique,	
   nous	
   allons	
   visiter	
   les	
   principaux	
  

domaines	
   de	
   recherche	
   abordés	
   par	
   les	
   sciences	
   sociales	
   sur	
   le	
   thème	
   général	
   des	
  

inégalités	
   scolaires,	
   en	
  essayant	
  d’expliciter	
   la	
  nature	
  des	
  débats	
   tant	
   conceptuels	
  que	
  

méthodologiques	
   tout	
   en	
   l’illustrant	
   par	
   quelques	
   exemples	
   pris	
   dans	
   la	
   recherche	
  

française	
   et	
   internationale.	
   Nous	
   aborderons	
   dans	
   un	
   premier	
   temps	
   les	
   thèmes	
   de	
  

recherche	
   liés	
   aux	
   évolutions	
   structurelles	
  de	
   l’institution	
   scolaire	
   et	
   de	
   sa	
   régulation.	
  

Puis	
   nous	
   nous	
   concentrerons	
   sur	
   le	
   thème	
   de	
   la	
   ségrégation	
   scolaire	
   qui	
   fait	
   l’objet	
  

d’une	
  recherche	
  florissante	
  dans	
  la	
  période	
  récente.	
  Enfin,	
  nous	
  terminerons	
  sur	
  le	
  rôle	
  

des	
  ressources	
  scolaires	
  directement	
  mobilisables	
  par	
  les	
  pouvoirs	
  publics.	
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Quelques	
   précisions	
   préliminaires	
   s’imposent	
   avant	
   de	
   débuter	
   cette	
   étude	
  

bibliographique.	
   Premièrement,	
   cette	
   étude	
   est	
   le	
   fruit	
   d’un	
   travail	
   scientifique	
   ayant	
  

pour	
  objet	
  de	
  dresser	
  un	
  large	
  panorama	
  de	
  problématiques	
  abordées	
  par	
  la	
  recherche	
  

sur	
   les	
   inégalités	
   scolaires,	
   en	
   mettant	
   en	
   exergue	
   quelques	
   travaux	
   typiques	
   s’y	
  

attaquant.	
   Par	
   conséquent,	
   les	
   travaux	
   et	
   résultats	
   abordés	
   ont	
   été	
   choisis	
   en	
   toute	
  

indépendance	
  par	
   l’auteur	
  afin	
  de	
  refléter	
  objectivement	
   la	
   teneur	
  des	
  débats	
  dans	
   les	
  

champs	
   de	
   la	
   recherche	
   nationale	
   et	
   internationale,	
   sans	
   aucune	
   implication	
   ni	
  

engagement	
   du	
   Conseil	
   Régional	
   d’Ile-­‐de-­‐France.	
   Deuxièmement,	
   s’il	
   se	
   veut	
  

représentatif	
   pour	
   chaque	
   champ	
  de	
   recherche,	
   ce	
   travail	
   n’a	
   donc	
   aucune	
   prétention	
  

d’exhaustivité:	
   que	
   le	
   lecteur	
   ne	
   s’étonne	
   pas	
   de	
   constater	
   que	
   tous	
   les	
   travaux	
   ayant	
  

marqué	
   l’histoire	
  de	
   la	
   recherche	
  ne	
   soient	
  pas	
   cités.	
  Certains	
   travaux	
  et	
  domaines	
  de	
  

recherche	
   ont	
   dû	
   être	
   négligés	
   par	
   souci	
   de	
   temps	
   et	
   de	
   longueur	
   (nous	
   nous	
  

intéresserons	
   notamment	
   plus	
   aux	
   inégalités	
   socio-­‐économiques	
   et	
   géographiques	
  

qu’aux	
  inégalités	
  liées	
  au	
  genre).	
  Le	
  choix	
  a	
  également	
  été	
  fait	
  de	
  ne	
  s’appuyer	
  que	
  sur	
  

des	
   articles	
   de	
   revue	
   à	
   comité	
   de	
   lecture	
   (à	
   quelques	
   exceptions	
   près).	
   Enfin,	
   une	
  

attention	
   particulière	
   a	
   été	
   apportée	
   à	
   présenter	
   un	
   équilibre	
   entre	
   les	
   différentes	
  

disciplines	
   du	
  moins	
   quand	
   faire	
   se	
   pouvait	
   (certains	
   domaines	
   étant	
   essentiellement	
  

abordés	
  par	
  certaines	
  disciplines	
  seulement).	
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Partie	
  1	
  :	
  L’organisation	
  du	
  système	
  d’enseignement	
  et	
  ses	
  évolutions	
  
	
  

	
  

	
  

I	
   –	
   La	
   massification	
   scolaire	
  :	
   des	
   inégalités	
   d’accès	
   aux	
   études	
   secondaires	
   à	
   la	
  

différentiation	
  horizontale	
  des	
  parcours	
  scolaires	
  	
  

	
  

L’ouverture	
  du	
  système	
  secondaire	
  à	
  tous	
  les	
  élèves	
  d’une	
  génération	
  ou	
  presque	
  

par	
   les	
   réformes	
   successives	
   (collège	
   unique	
   et	
   création	
   du	
   bac	
   professionnel	
  

notamment)	
   a	
   considérablement	
   allongé	
   la	
   durée	
   moyenne	
   des	
   études.	
   A-­‐t-­‐elle	
   pour	
  

autant	
  réduit	
  les	
  inégalités	
  scolaires	
  entre	
  élèves	
  selon	
  leur	
  milieu	
  social?	
  	
  

Dans	
  une	
  étude	
  publiée	
  en	
  1995,	
  Dominique	
  Goux	
  et	
  Eric	
  Maurin	
  montrent	
  que	
  

l’ouverture	
  du	
  système	
  scolaire	
  a	
  effectivement	
  contribué	
  à	
  une	
  hausse	
  considérable	
  du	
  

niveau	
   général	
   de	
   formation	
   (Goux	
   &	
   Maurin	
   1997).	
   Néanmoins,	
   ils	
   constatent	
   par	
  

exemple	
  qu’une	
  personne	
  issue	
  d’un	
  milieu	
  populaire	
  a	
  environ	
  deux	
  chances	
  sur	
  trois	
  

d’être	
  moins	
  diplômée	
  qu’une	
  personne	
  issue	
  d’un	
  milieu	
  aisé,	
  qu’elles	
  aient	
   fréquenté	
  

l’école	
  durant	
   les	
  années	
  80	
  ou	
   les	
  années	
  40.	
  Ces	
  observations	
   les	
  mènent	
  à	
   formuler	
  

l’hypothèse	
   d’une	
   «	
  démocratisation	
   uniforme	
  »	
   pour	
   expliquer	
   les	
   évolutions	
   du	
  

système	
  éducatif	
  :	
  «	
  démocratisation	
  »	
  car	
   l’accès	
  aux	
  études	
  secondaires	
  s’est	
  ouvert	
  à	
  

tous	
   les	
   élèves1,	
   «	
  uniforme	
  »	
  dans	
   la	
  mesure	
  où	
   celle-­‐ci	
  n’a	
  pas	
  diminué	
   les	
   inégalités	
  

entre	
  élèves	
  selon	
  leur	
  origine	
  sociale	
  mais	
  n’a	
  fait	
  que	
  les	
  déplacer.	
  Afin	
  de	
  la	
  vérifier,	
  

Goux	
   et	
   Maurin	
   appliquent	
   une	
   modélisation	
   statistique	
   de	
   cette	
   hypothèse	
   sur	
   les	
  

données	
   issues	
   des	
   Enquêtes	
   Formation	
   et	
   Qualification	
   Professionnelle.	
   Celle-­‐ci	
   leur	
  

permet	
  effectivement	
  de	
  reconstituer	
  près	
  de	
  90%	
  de	
  l’élévation	
  du	
  niveau	
  de	
  formation	
  

observée	
  dans	
   les	
  différents	
  milieux	
  sociaux	
  entre	
  1970	
  et	
  1993.	
  En	
  revanche,	
  au	
  sein	
  

des	
   milieux	
   populaires,	
   les	
   positions	
   ont	
   évoluées	
  :	
   la	
   position	
   relative	
   des	
   enfants	
  

d’agriculteurs	
   a	
   progressé	
   tandis	
   qu’elle	
   a	
   baissé	
   pour	
   les	
   enfants	
   d’autres	
   milieux	
  

populaires,	
  peut-­‐être	
  parce	
  que	
  ceux-­‐ci	
  ont	
  plus	
  souffert	
  que	
  les	
  premiers	
  des	
  difficultés	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
1	
  Cette	
   utilisation	
   du	
   terme	
   «	
  démocratisation	
  »	
   a	
   été	
   critiqué	
   par	
   certains	
   auteurs.	
   Voir	
   par	
   exemple	
  
(Merle 2002) : «	
  La	
   réflexion	
   critique	
   sur	
   l'usage	
   des	
   termes	
   incite	
   a	
   ne	
   pas	
   employer	
   le	
   terme	
  
démocratisation	
  pour	
  définir	
   l'égalisation	
  de	
   l'accès	
  a	
  un	
  niveau	
  d'études	
  donne	
  (par	
  exemple	
   le	
  niveau	
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de	
   la	
  scolarisation	
  de	
  masse	
  dans	
  les	
  banlieues	
  urbaines.	
  Enfin	
   la	
  nature	
  des	
   inégalités	
  

sociales	
   semble	
   avoir	
   évolué	
  	
   avec	
   une	
   importance	
   croissante	
   du	
   capital	
   culturel	
   par	
  

rapport	
  au	
  capital	
  économique.	
  En	
  effet,	
   l’allongement	
  des	
  cursus	
  scolaires	
  s’est	
   fait	
  en	
  

France	
   au	
   prix	
   d’une	
   multiplication	
   des	
   filières	
   et	
   donc	
   des	
   moments	
   où	
   se	
   décident	
  

l’orientation	
  :	
   la	
   complexification	
   du	
   système	
   qui	
   en	
   a	
   découlé	
   a	
   certainement	
   rendu	
  

d’autant	
   plus	
   décisive	
   la	
   bonne	
   compréhension	
   du	
   système.	
   Comme	
   les	
   auteurs	
   le	
  

soulignent,	
   comprendre	
   les	
  mécanismes	
  de	
   la	
   reproduction	
   sociale	
   constitue	
  un	
   enjeu	
  

crucial	
  à	
  la	
  fois	
  scientifique	
  et	
  politique.	
  	
  

«	
  L’enjeu	
   d’une	
   bonne	
   compréhension	
   des	
   mécanismes	
   générateurs	
  

d’inégalités	
   et	
   de	
   leurs	
   évolutions	
   n’est	
   pas	
   uniquement	
   théorique.	
   Si	
   les	
  

inégalités	
   devant	
   l’école	
   ont	
   une	
   origine	
   plutôt	
   culturelle,	
   liée	
   à	
   la	
   sélectivité	
  

différentielle	
  du	
  système	
  scolaire,	
  alors	
  la	
  lutte	
  contre	
  ces	
  inégalités	
  passera	
  en	
  

priorité	
  par	
  une	
  réflexion	
  sur	
  la	
  complexité	
  de	
  l’école	
  et	
  par	
  une	
  réduction	
  de	
  la	
  

distance	
   culturelle	
   entre	
   les	
   milieux	
   modestes	
   et	
   l’institution	
   scolaire.	
   Si	
   les	
  

inégalités	
   devant	
   l’école	
   ont	
   pour	
   origine	
   d’autres	
   inégalités,	
   économiques	
   et	
  

sociales,	
  elles	
  existeraient	
  indépendamment	
  de	
  la	
  qualité	
  et	
  de	
  la	
  sélectivité	
  du	
  

message	
   scolaire	
   et	
   une	
   réforme	
   pédagogique	
   n’aurait	
   pas	
   d’effet	
   direct	
   sur	
  

elles.	
  Dans	
  un	
   tel	
   contexte,	
   la	
  baisse	
  des	
   inégalités	
  devant	
   l’école	
   aurait	
   avant	
  

tout	
  pour	
  condition	
  la	
  réduction	
  des	
  différences	
  de	
  niveaux	
  de	
  vie	
  au	
  sein	
  de	
  la	
  

société.	
  […]»	
  (Goux & Maurin 1997)	
  

En	
  conclusion,	
   le	
  niveau	
  général	
   s’accroît	
  mais	
   les	
   inégalités	
  restent	
  constantes.	
  

De	
  manière	
  similaire,	
  Marie	
  Duru-­‐Bellat	
  et	
  Annick	
  Kieffer	
  montrent	
  à	
  l’issue	
  d’une	
  étude	
  

statistique	
  publiée	
  en	
  2000	
  que	
  les	
  taux	
  d’accès	
  en	
  6e	
  se	
  sont	
  en	
  effet	
  généralisés,	
  mais	
  

que	
   la	
   sélectivité	
   des	
   parcours	
   au	
   sein	
   de	
   l’enseignement	
   secondaire	
   ont	
   initialement	
  

augmenté	
   afin	
   de	
   contenir	
   ce	
   flux	
   d’entrant	
   (Duru-­‐Bellat	
   &	
   Kieffer	
   2000).	
   Cette	
  

sélectivité,	
   assurée	
   par	
   l’orientation	
   en	
   fin	
   de	
   5e	
   vers	
   de	
   nouvelles	
   filières	
  

professionnelles,	
   en	
   fin	
   de	
   3e	
   avec	
   les	
  BEP,	
   ou	
   encore	
   au	
   lycée	
   avec	
   les	
   baccalauréats	
  

technologiques	
   et	
   professionnels.	
   Les	
   enfants	
   d’ouvriers	
   auraient	
   été	
   les	
   premiers	
  

touchés	
  par	
  cette	
  intensification	
  de	
  l’orientation	
  en	
  fin	
  de	
  5e	
  et	
  de	
  3e.	
  Ce	
  n’est	
  que	
  dans	
  

la	
  période	
  récente	
  	
  que	
  la	
  sélectivité	
  a	
  commencé	
  à	
  baisser,	
  notamment	
  dans	
  l’accès	
  en	
  

2nd	
  générale	
  et	
  technologique.	
  	
  

D’autres	
  chercheurs	
  aboutissent	
  à	
  une	
  conclusion	
  plus	
  nuancée	
  quant	
  aux	
  effets	
  

de	
  la	
  massification	
  scolaire	
  sur	
  les	
  inégalités	
  sociales	
  dans	
  l’Ecole.	
  Utilisant	
  des	
  modèles	
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statistiques	
  log-­‐linéaires	
  basés	
  sur	
  le	
  calcul	
  d’Odds-­‐ratio2,	
  Claude	
  Thélot	
  et	
  Louis-­‐André	
  

Vallet	
  confirment	
  que	
  la	
  massification	
  scolaire	
  est	
  le	
  facteur	
  principal	
  de	
  l'évolution	
  des	
  

destinées	
   scolaires	
   selon	
   l’origine	
   sociale	
   entre	
   les	
   générations	
  nées	
   en	
  1908	
   et	
   celles	
  

nées	
   en	
   1972	
   (Thélot	
   &	
   Vallet	
   2000).	
   Néanmoins	
   d’après	
   leurs	
   estimations,	
   la	
  

«	
  démocratisation	
  qualitative	
  »,	
  c’est-­‐à-­‐dire	
  l’affaiblissement	
  du	
  lien	
  entre	
  origine	
  sociale	
  

et	
   niveau	
   du	
   diplôme,	
   a	
   également	
   joué	
   un	
   rôle	
   important	
   puisqu’il	
   explique	
   environ	
  

14%	
   de	
   cette	
   évolution.	
   Cette	
   démocratisation	
   qualitative	
   aurait	
   joué	
   essentiellement	
  

dans	
  les	
  années	
  50-­‐60	
  chez	
  les	
  enfants	
  d’agriculteurs.	
  Par	
  ailleurs,	
  les	
  auteurs	
  montrent	
  

que	
  l’origine	
  sociale	
  des	
  filles,	
  autrefois	
  plus	
  discriminante	
  que	
  celle	
  des	
  garçons,	
  exerce	
  

aujourd’hui	
  une	
  influence	
  comparable.	
  	
  

	
  

Ce	
  type	
  de	
  questions	
  s’est	
  également	
  posé	
  pour	
  l’accès	
  aux	
  différentes	
  filières	
  de	
  

l’enseignement	
   supérieur	
  :	
   quels	
   effets	
   a	
   eu	
   la	
  massification	
   scolaire	
   sur	
   les	
   inégalités	
  

sociales	
   d’accès	
  aux	
   filières	
   prestigieuses	
   de	
   l’enseignement	
   supérieur,	
   notamment	
   les	
  

grandes	
  écoles	
  ?	
  	
  

Le	
   travail	
   de	
   Michel	
   Euriat	
   et	
   Claude	
   Thélot	
   est	
   incontournable	
   sur	
   ce	
   sujet	
  

(Euriat	
   &	
   Thélot	
   1995).	
   Les	
   auteurs	
   étudient	
   l'évolution	
   depuis	
   les	
   années	
   50	
   des	
  

inégalités	
  sociales	
  d'accès	
  à	
  quatre	
  grandes	
  écoles	
  prestigieuses:	
   l'Ecole	
  polytechnique,	
  

l'Ecole	
  normale	
   supérieure,	
   l'ENA	
  et	
  HEC.	
   Ils	
   observent	
  une	
   forte	
   réduction	
  de	
   la	
  part	
  

des	
   jeunes	
   d'origine	
   populaire	
   dans	
   ces	
   écoles	
   (29%	
   dans	
   les	
   années	
   50	
   contre	
   9%	
  

aujourd'hui)	
   alors	
   qu'elle	
   est	
   restée	
   constante	
   de	
   l'ordre	
   de	
   50%	
   à	
   l'université.	
  

Néanmoins,	
  il	
  faut	
  mettre	
  ces	
  évolutions	
  en	
  regard	
  de	
  l'évolution	
  de	
  la	
  structure	
  sociale	
  

en	
   France	
   sur	
   la	
  même	
   période:	
   comme	
   il	
   y	
   a	
   aujourd'hui	
   beaucoup	
  moins	
   de	
   jeunes	
  

d'origine	
  populaire	
  dans	
  le	
  pays	
  (moins	
  de	
  70%	
  dans	
  la	
  période	
  1989-­‐1993	
  contre	
  90%	
  

en	
   1951-­‐1955),	
   on	
   en	
   trouve	
   mécaniquement	
   moins	
   parmi	
   les	
   élèves	
   des	
   Grandes	
  

Ecoles.	
   Si	
   on	
   se	
   départit	
   de	
   l’évolution	
   de	
   la	
   structure	
   sociale	
   en	
   utilisant	
   la	
  méthode	
  

odds-­‐ratios,	
   on	
   peut	
   en	
   fait	
   observer	
   que	
   la	
   différence	
   dans	
   les	
   chances	
   relatives	
  

d’accéder	
  à	
  l’une	
  de	
  ces	
  quatre	
  écoles	
  n’a	
  pas	
  bougé	
  en	
  quarante	
  ans.	
  Cette	
  constance	
  de	
  

l’inégalité	
  des	
   chances	
  ne	
  doit	
   cependant	
  pas	
  occulter	
   son	
   importance	
  :	
  un	
  enfant	
   issu	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
2	
  «	
  Les	
  odds-­‐ratio	
  rapportent	
  les	
  chances	
  pour	
  les	
  membres	
  d’un	
  groupe	
  A,	
  d’atteindre	
  tel	
  niveau	
  éducatif	
  
plutôt	
  que	
  de	
  ne	
  pas	
  l’atteindre,	
  relativement	
  aux	
  chances	
  qu’ont	
  les	
  membres	
  d’un	
  groupe	
  B	
  d’atteindre	
  
eux	
  aussi	
  ce	
  niveau	
  plutôt	
  que	
  de	
  ne	
  pas	
  l’atteindre.	
  Il	
  s’agit	
  d’indicateurs	
  «	
  insensibles	
  aux	
  marges	
  »,	
  c’est-­‐
à-­‐dire	
  indépendants	
  des	
  taux	
  d’accès	
  à	
  un	
  niveau	
  scolaire	
  donné.	
  »	
  (Duru-Bellat & Kieffer 2000)	
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d'un	
  milieu	
  populaire	
  a	
  toujours	
  23	
  fois	
  moins	
  de	
  chances	
  que	
  les	
  autres	
  d'entrer	
  dans	
  

l'une	
   de	
   ces	
   écoles.	
   Les	
   Grandes	
   Ecoles	
   ne	
   se	
   sont	
   pas	
   fermées	
   aux	
   enfants	
   d'origine	
  

populaire:	
   elles	
   se	
   sont	
   même	
   très	
   légèrement	
   ouvertes	
   mais	
   beaucoup	
   moins	
   que	
  

l'université	
   (resté	
   constant	
   à	
   50%	
   d’étudiants	
   d’origine	
   populaire	
   alors	
   que	
   ceux-­‐ci	
  

représentent	
   une	
   part	
   moins	
   importante	
   de	
   la	
   population).	
   Ces	
   résultats	
   sont	
   par	
  

ailleurs	
  cohérents	
  avec	
  ceux	
   trouvés	
  par	
  Valérie	
  Albouy	
  et	
  Thomas	
  Wanecq	
  (Albouy	
  &	
  

Wanecq	
  2003).	
  

	
  

Savoir	
   que	
   la	
   massification	
   scolaire	
   n’a	
   pas	
   réduit	
   l’inégalité	
   des	
   chances	
   dans	
  

l’Ecole	
  est	
  une	
  chose.	
  Doit-­‐on	
  pour	
  autant	
  en	
  conclure	
  qu’elle	
  a	
  été	
  inutile	
  ?	
  Si	
  seules	
  les	
  

considérations	
  de	
  rang	
  importent	
  pour	
  la	
  société	
  et	
  les	
  familles	
  (avoir	
  les	
  qualifications	
  

qui	
   permettent	
   d’obtenir	
   les	
   emplois	
   les	
   plus	
   sûrs	
   et	
   le	
  mieux	
   rémunérés),	
   ce	
   constat	
  

n’est	
   certes	
   pas	
   satisfaisant,	
   les	
   efforts	
   des	
   pouvoirs	
   publics	
   n’ayant	
   mené	
   à	
   aucune	
  

redistribution	
   au	
   niveau	
   des	
   classements.	
   D’après	
   Duru-­‐Bellat	
   et	
   Kieffer,	
   la	
  

démocratisation	
   scolaire	
   s’apparente	
   ainsi	
   à	
   une	
   utopie	
   qui	
   tend	
   à	
   une	
   dévalorisation	
  

des	
   diplômes	
   (Duru-­‐Bellat	
  &	
  Kieffer	
   2000).	
  Néanmoins,	
   Goux	
   et	
  Maurin	
   soulignent	
   de	
  

leur	
  côté	
  que	
  l’égalité	
  des	
  chances	
  n’est	
  pas	
  le	
  seul	
  objectif	
  du	
  système	
  éducatif	
  :	
  pour	
  un	
  

individu,	
   l’amélioration	
  du	
  niveau	
  de	
  bien-­‐être	
  moral	
  et	
  matériel	
   importent	
  également,	
  

même	
   lorsqu’elle	
  ne	
   s’accompagne	
  pas	
  d’une	
  modification	
  de	
   son	
   rang	
   social	
   (Goux	
  &	
  

Maurin	
   1997).	
   Or,	
   de	
   ce	
   point	
   de	
   vue,	
   l’ouverture	
   du	
   système	
   a	
   certainement	
   été	
   un	
  

bienfait	
  majeur	
  pour	
  notre	
  société.	
  

	
  

	
  

II	
  –	
  La	
  différentiation	
  des	
  parcours	
  scolaires	
  en	
  filières	
  distinctes	
  

	
  

Il	
   est	
   néanmoins	
   regrettable	
   que	
   l’ouverture	
   du	
   système	
   scolaire	
   français	
   n’ait	
  

pas	
  réussi	
  à	
  y	
  réduire	
  les	
  inégalités	
  sociales.	
  Ceci	
  n’est	
  pas	
  une	
  fatalité	
  :	
  des	
  évaluations	
  

très	
  rigoureuses	
  des	
  effets	
  du	
  collège	
  unique	
  menées	
  dans	
  d’autres	
  pays	
  ont	
  montré	
  une	
  

réduction	
  significative	
  des	
  inégalités	
  scolaires.	
  C’est	
  notamment	
  le	
  cas	
  de	
  la	
  Suède,	
  dont	
  

la	
  réforme	
  de	
  1950	
  mettant	
  en	
  place	
  le	
  collège	
  unique	
  par	
  la	
  suppression	
  de	
  l’orientation	
  

en	
   fin	
  du	
  cycle	
  primaire	
  a	
  été	
  étudiée	
  par	
  Costas	
  Meghir	
  et	
  Marten	
  Palme.	
  Les	
  auteurs	
  

utilisent	
  pour	
  cela	
  le	
  fait	
  que	
  la	
  réforme	
  ait	
  été	
  appliquée	
  à	
  des	
  moments	
  différents	
  selon	
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les	
   communes.	
   Ils	
   comparent	
   ainsi	
   des	
   cohortes	
   d’élèves	
   scolarisées	
   avant	
   et	
   après	
   la	
  

mise	
   en	
   place	
   de	
   la	
   réforme	
   dans	
   une	
   commune	
   donnée,	
   tout	
   en	
   comparant	
   cette	
  

différence	
   avec	
   celle	
  mesurée	
   dans	
   une	
   autre	
   commune	
   où	
   aucune	
   des	
   deux	
   cohortes	
  

correspondantes	
  n’a	
  été	
  affectée	
  par	
  la	
  réforme,	
  celle-­‐ci	
  ayant	
  été	
  mise	
  en	
  place	
  plus	
  tard	
  

(méthode	
   de	
   double	
   différence).	
   Observant	
   ce	
   qui	
   advient	
   des	
   élèves	
   en	
   termes	
   de	
  

nombre	
  d’années	
  d’études,	
  mais	
  aussi	
  et	
  surtout	
  de	
  salaire	
  sur	
   le	
  marché	
  de	
  l’emploi	
  à	
  

l’issue	
   de	
   leur	
   scolarité,	
   les	
   auteurs	
   observent	
   des	
   effets	
   très	
   positifs	
   sur	
   les	
   enfants	
  

d'origine	
   populaire,	
   qu'ils	
   soient	
   bons	
   élèves	
   ou	
   moins	
   bons,	
   tandis	
   qu’ils	
   sont	
  

légèrement	
   négatifs	
   pour	
   les	
   enfants	
   d'origine	
   aisée.	
   L’effet	
   moyen	
   est	
   cependant	
  

globalement	
   positif,	
   le	
   gain	
   pour	
   les	
   premiers	
   compensant	
   de	
   loin	
   la	
   perte	
   pour	
   les	
  

seconds.	
   La	
  mise	
   en	
  place	
  du	
   collège	
  unique	
  aurait	
  donc	
  permis	
   en	
  Suède	
  d’améliorer	
  

l’efficacité	
  du	
  système	
  tout	
  en	
  diminuant	
  les	
  inégalités	
  sociales	
  de	
  réussite.	
  Certes,	
  nous	
  

venons	
  de	
  voir	
  avec	
  le	
  cas	
  français	
  qu’un	
  rapprochement	
  du	
  nombre	
  d’années	
  d’études	
  

pour	
   les	
   différentes	
   catégories	
   sociales	
   ne	
   conduit	
   par	
   forcément	
   à	
   une	
   plus	
   grande	
  

égalité	
  des	
  chances.	
  Cependant,	
  que	
  le	
  collège	
  unique	
  ait	
  réduit	
  les	
  écarts	
  salariaux	
  entre	
  

élèves	
   selon	
   leur	
  milieu	
   social	
   est	
   une	
   indication	
   forte	
   que	
   celle-­‐ci	
   s’est	
   effectivement	
  

produite	
  dans	
  le	
  cas	
  de	
  la	
  Suède.	
  

	
  

Si	
  le	
  maintien	
  des	
  inégalités	
  avec	
  la	
  massification	
  n’est	
  pas	
  une	
  fatalité,	
  pourquoi	
  

s’est-­‐il	
  produit	
  en	
  France?	
  L’explication	
  communément	
  avancée	
  est	
  l’augmentation	
  de	
  la	
  

sélectivité	
   «	
  horizontale	
  »	
   du	
   système,	
   c’est-­‐à-­‐dire	
   la	
   différentiation	
   du	
   système	
   en	
  

filières	
   différentes.	
   Si	
   les	
   élèves	
   de	
   tous	
   milieux	
   accèdent	
   beaucoup	
   plus	
   aux	
   hauts	
  

niveaux	
  de	
  l’enseignement	
  secondaire,	
  ils	
  ne	
  l’atteignent	
  pas	
  tous	
  par	
  la	
  même	
  filière.	
  Or,	
  

ces	
  filières	
  sont	
  hiérarchisées	
  en	
  ce	
  que	
  les	
  diplômes	
  qu’elles	
  fournissent	
  mènent	
  à	
  des	
  

positions	
   sociales	
   inégales.	
   La	
   reproduction	
   sociale	
   s’effectuerait	
   donc	
  de	
  plus	
   en	
  plus	
  

par	
   la	
   relégation	
   des	
   élèves	
   issus	
   de	
   milieux	
   populaires	
   vers	
   des	
   filières	
   moins	
  

valorisées.	
  

Des	
  études	
  ont	
  cherché	
  à	
  mesurer	
  précisément	
  ces	
  effets	
  de	
  ségrégation	
  sociale	
  

entre	
   filières	
   de	
   l’enseignement	
   secondaire	
   français.	
   Pierre	
   Merle	
   étudie	
   ainsi	
   la	
  

démocratisation	
  de	
  l'institution	
  scolaire	
  entre	
  1985	
  et	
  1995	
  en	
  cherchant	
  à	
  dépasser	
  le	
  

débat	
  sur	
  démocratisation	
  quantitative	
  (taux	
  de	
  scolarisation)	
  ou	
  qualitative	
  (inégalités	
  

sociales	
   de	
   réussite	
   à	
   un	
   niveau	
   donné)	
   par	
   la	
   prise	
   en	
   compte	
   de	
   l'évolution	
   de	
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l'organisation	
  du	
  système	
  scolaire	
  par	
  la	
  différentiation	
  horizontale	
  (Merle	
  2000).	
  Celle-­‐

ci	
   prend	
   forme	
   au	
   lycée	
   par	
   l’organisation	
   en	
   filières	
   explicites	
   –	
   en	
   particulier	
   le	
  

baccalauréat	
   professionnel	
   –	
   mais	
   également	
   au	
   collège	
   de	
   manière	
   plus	
   implicite	
   à	
  

travers	
   le	
   redoublement	
   ou	
   les	
   écarts	
   de	
   compétences	
   scolaires.	
   Une	
   typologie	
   de	
   la	
  

démocratisation	
  est	
  proposée:	
  elle	
  peut	
  être	
  égalisatrice	
  (diminution	
  des	
  écarts	
  de	
  taux	
  

d’accès	
   selon	
   l’origine	
   sociale	
   dans	
   les	
   différentes	
   séries	
   de	
   terminale),	
   ségrégative	
  

(augmentation	
  de	
  ces	
  mêmes	
  écarts)	
  ou	
  uniforme	
  (constance	
  des	
  inégalités	
  d’accès	
  aux	
  

différentes	
   filières).	
   A	
   l’aide	
   de	
   cette	
   typologie,	
   l’auteur	
   procède	
   à	
   une	
   analyse	
   de	
   la	
  

différentiation	
  horizontale	
  des	
  trajectoires	
  scolaires	
  en	
  utilisant	
  des	
  données	
  issues	
  des	
  

panels	
  1980	
  et	
  1989	
  d’élèves	
  du	
  secondaire	
   construits	
  par	
   le	
  Ministère	
  de	
   l’Education	
  

Nationale	
   ainsi	
   que	
   des	
   données	
   de	
   l’académie	
   de	
   Rennes	
   pour	
   le	
   second	
   cycle.	
   Il	
  

constate	
  que	
  pour	
  le	
  collège,	
   la	
  démocratisation	
  est	
  plutôt	
  uniforme	
  voire	
  ségrégative	
  :	
  

en	
  d’autres	
   termes,	
   les	
  écarts	
  dans	
   les	
   redoublements	
  mais	
  aussi	
   les	
  niveaux	
  scolaires	
  

vont	
  légèrement	
  plus	
  en	
  faveur	
  des	
  élèves	
  aisés.	
  Pour	
  le	
  lycée,	
  la	
  démocratisation	
  semble	
  

en	
  revanche	
  nettement	
  ségrégative	
  :	
   la	
  massification	
  se	
  fait	
  au	
  prix	
  d’un	
  accroissement	
  

des	
   inégalités	
   sociales	
   d’accès	
   aux	
   différentes	
   filières,	
   les	
   élèves	
   de	
   milieu	
   populaire	
  

étant	
  de	
  plus	
  en	
  plus	
  dirigés	
  vers	
  les	
  filières	
  professionnelles.	
  	
  

«	
  	
   L’analyse	
   des	
   données	
   recueillies	
   indique	
   que	
   la	
   thèse	
   de	
   la	
  

«	
  démocratisation	
   quantitative	
  »	
   -­‐	
   celle	
   du	
   «	
  déplacement	
   des	
   inégalités	
  »	
  

parallèlement	
   au	
   développement	
   de	
   la	
   scolarisation	
   –	
   n’est	
   pas	
   totalement	
  

pertinente.	
   L’allongement	
   de	
   la	
   scolarisation	
   s’est	
   en	
   effet	
   accompagné	
   d’une	
  

nouvelle	
  organisation	
  des	
  enseignements	
  du	
  secondaire,	
  avec	
  en	
  particulier	
   la	
  

création	
  des	
  bacs	
  professionnels.	
   Il	
   est	
   nécessaire	
  de	
   savoir	
   comment	
   se	
   sont	
  

combinés	
   cette	
   modification	
   de	
   l’offre	
   éducative	
   et	
   l’allongement	
   des	
   études	
  

afin	
   de	
   déterminer	
   quel	
   type	
   de	
   démocratisation	
   a	
   émergé	
   de	
   cette	
   situation	
  

nouvelle.	
   Ce	
   processus	
   impose	
   de	
   ne	
   pas	
   penser	
   la	
   démocratisation	
   de	
  

l’institution	
   scolaire	
   seulement	
   en	
   	
   termes	
   de	
   «	
  déplacement	
  »	
   ou	
   de	
  

«	
  translation	
  »	
   reposant	
   sur	
   une	
   hypothèse	
   discutable	
   de	
   comparabilité	
   entre	
  

organisations	
   ancienne	
   et	
   nouvelle	
   de	
   l’enseignement.	
   Il	
   faut,	
   au	
   contraire,	
  

penser	
  simultanément	
  deux	
  transformations	
  apparemment	
  contradictoires.	
  La	
  

première	
  consiste	
  à	
  considérer	
  globalement	
   les	
  différentes	
   filières	
  des	
  classes	
  

terminales,	
   ce	
   qui	
   revient	
   à	
   les	
   supposer	
   équivalentes	
   entre	
   elles	
   et	
   dans	
   le	
  

temps.	
  Dans	
  ce	
  cas,	
  il	
  faut	
  indiquer	
  sans	
  réserve	
  que	
  les	
  années	
  1985-­‐1995	
  sont	
  

marquées	
   par	
   une	
   démocratisation	
   sensible	
   de	
   l’enseignement.	
   La	
   seconde	
  

transformation	
  revient	
  à	
  intégrer	
  dans	
  l’élaboration	
  des	
  données,	
  la	
  hiérarchie	
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interfilières	
  et	
  sa	
  transformation	
  depuis	
  la	
  création	
  du	
  bac	
  professionnel	
  ;	
  il	
  faut	
  

alors	
   conclure	
   à	
   un	
   mouvement	
   de	
   ségrégation	
   sociale	
   croissant	
   des	
   publics	
  

scolaires.	
   L’expression	
   «	
  démocratisation	
   ségrégative	
  »	
   rend	
   compte	
   de	
   ces	
  

deux	
  mouvements	
  simultanés	
  et	
  indissociables	
  :	
  parallèlement	
  aux	
  mouvement	
  

de	
   démocratisation	
   de	
   l’ensemble	
   des	
   classes	
   terminales,	
   des	
   inégalités	
  

scolaires	
  d’une	
  autre	
  forme,	
  propres	
  à	
  l’organisation	
  actuelle	
  des	
  enseignement	
  

secondaires,	
   ont	
   accompagné	
   le	
   développement	
   de	
   la	
   scolarisation.	
   La	
  

démocratisation	
   de	
   l’accès	
   au	
   niveau	
   du	
   bac	
   et	
   l’accentuation	
   de	
   la	
  

spécialisation	
   sociale	
   des	
   différentes	
   séries	
   de	
   terminales	
   ont	
   été	
  

concomitantes.	
  »	
  (Merle 2000)	
  

Concernant	
   les	
   inégalités	
   de	
   genre,	
   Merle	
   conclut	
   en	
   revanche	
   plutôt	
   à	
   une	
  

démocratisation	
   uniforme	
  :	
   les	
   filles	
   sont	
   toujours	
   autant	
   surreprésentées	
   dans	
   les	
  

séries	
  littéraires	
  et	
  tertiaires	
  et	
  inversement	
  dans	
  les	
  séries	
  scientifiques	
  et	
  industrielles.	
  

	
  

Cette	
  différentiation	
  horizontale	
  serait	
  donc	
  un	
  facteur	
  essentiel	
  du	
  maintien	
  des	
  

inégalités	
  sociales	
  dans	
  l’Ecole	
  en	
  France.	
  Peut-­‐on	
  confirmer	
  cette	
  hypothèse	
  à	
  partir	
  de	
  

comparaisons	
  internationales	
  ?	
  Il	
  semblerait	
  que	
  oui,	
  si	
  l’ont	
  en	
  croit	
  les	
  résultats	
  d’une	
  

étude	
  menée	
  par	
  Eric	
  A.	
  Hanushek	
  et	
  Ludger	
  Wössman	
   (Hanushek	
  &	
  Wössman	
  2006)	
  

qui	
  utilise	
  diverses	
  évaluations	
  internationales	
  des	
  performances	
  scolaires	
  des	
  élèves	
  de	
  

18	
   à	
   26	
   pays,	
   menées	
   à	
   différents	
   moments	
   de	
   la	
   scolarité	
   (enquêtes	
   PISA,	
   PIRLS	
   et	
  

TIMSS).	
   Les	
   auteurs	
   comparent	
   ainsi	
   la	
   progression	
   des	
   élèves	
   entre	
   deux	
  niveaux	
   de	
  

scolarité	
   (CM1,	
  4e	
  ou	
  15	
  ans)	
  entre	
  pays	
  :	
   si	
  par	
  exemple	
  certains	
  pays	
  auront	
  orienté	
  

leurs	
  élèves	
  dans	
  des	
   filières	
  différentes	
  entre	
   le	
  CM1	
  et	
   la	
  classe	
  de	
  Seconde,	
  d’autres	
  

les	
   auront	
   maintenu	
   dans	
   une	
   même	
   filière.	
   Ils	
   constatent	
   ainsi	
   que	
   l’écart	
   de	
  

progression	
   entre	
   élèves	
   selon	
   leur	
   milieu	
   social	
   est	
   plus	
   faible	
   dans	
   les	
   systèmes	
  

scolaires	
  qui	
  ne	
  séparent	
  par	
  les	
  élèves	
  en	
  filières.	
  L’absence	
  de	
  stratification	
  horizontale	
  

du	
   système	
   secondaire	
   le	
   rendrait	
   moins	
   inégalitaire,	
   mais	
   aussi	
   légèrement	
   plus	
  

performant	
  en	
  moyenne	
   (bien	
  que	
  ce	
  dernier	
   résultat	
   soit	
  plus	
   incertain).	
  Néanmoins,	
  

les	
   résultats	
   de	
   ce	
   type	
   d’études	
   sont	
   à	
   prendre	
   avec	
   précaution,	
   car	
   la	
   comparaison	
  

d’élèves	
  entre	
  deux	
  niveaux	
  de	
  scolarité	
  dans	
  deux	
  pays	
  différents	
  capte	
  certainement	
  

bien	
  d’autres	
  différences	
  entre	
  leurs	
  institutions	
  scolaires	
  que	
  la	
  seule	
  différentiation	
  en	
  

filières.	
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Par	
   ailleurs,	
   François	
   Dubet,	
  Marie	
   Duru-­‐Bellat	
   et	
   Antoine	
   Vérétout	
   confirment	
  

ces	
  résultats	
  par	
  un	
  autre	
  travail	
  de	
  recherche	
  mené	
  sur	
  les	
  données	
  de	
  l’enquête	
  PISA	
  

sur	
   le	
   rôle	
   joué	
   par	
   l’organisation	
   d’un	
   système	
   scolaire,	
   la	
   longueur	
   de	
   son	
   tronc	
  

commun	
  mais	
  aussi	
  son	
  niveau	
  de	
  ségrégation	
  scolaire	
  et	
  les	
  modalités	
  de	
  sa	
  pédagogie,	
  

dans	
  l’ampleur	
  de	
  la	
  reproduction	
  sociale	
  du	
  pays	
  (Dubet,	
  Duru-­‐Bellat	
  &	
  Vérétout	
  2010).	
  

La	
  comparaison	
  internationale	
  montre	
  qu'à	
   inégalités	
  sociales	
   identiques,	
   les	
  systèmes	
  

scolaires	
  ne	
  produisent	
  pas	
  des	
   inégalités	
  scolaires	
  de	
   la	
  même	
  ampleur	
  selon	
   le	
  pays.	
  

Les	
   différentes	
   façons	
   d'organiser	
   les	
   études	
   atténuent	
   ou	
   accentuent	
   le	
   poids	
   des	
  

inégalités	
   sociales:	
   les	
   écoles	
   qui	
   sélectionnent	
   tard	
   (avec	
   un	
   long	
   tronc	
   commun),	
  

gardent	
  les	
  élèves	
  ensemble	
  par	
  un	
  minimum	
  de	
  ségrégation	
  scolaire	
  ou	
  individualisent	
  

les	
   pédagogies	
   sont	
   moins	
   inégalitaires	
   et	
   moins	
   reproductives	
   que	
   les	
   autres.	
   Cette	
  

étude	
   confirme	
  ainsi	
   le	
   rôle	
   joué	
  par	
  une	
  différentiation	
  horizontale	
   en	
   filières	
   sur	
   les	
  

inégalités	
  scolaires.	
  Elle	
  est	
  néanmoins	
  intéressante	
  à	
  un	
  autre	
  titre.	
  D’après	
  les	
  auteurs,	
  

la	
   sociologie	
   de	
   l'éducation	
   a	
   eu	
   trop	
   tendance	
   à	
   n'étudier	
   le	
   rôle	
   de	
   l'Ecole	
   dans	
   la	
  

reproduction	
  sociale	
  que	
  sous	
  l'angle	
  des	
  effets	
  des	
  inégalités	
  sociales	
  sur	
  les	
  inégalités	
  

scolaires.	
   Ils	
   cherchent	
   donc	
   à	
   changer	
   de	
   perspectives	
   en	
   analysant	
   plutôt	
   le	
   rôle	
   du	
  

niveau	
  d’emprise	
  des	
  diplômes	
  sur	
   les	
  positions	
   sociales	
  des	
   individus,	
   c’est-­‐à-­‐dire	
   les	
  

effets	
  des	
   inégalités	
  scolaires	
  sur	
   les	
   inégalités	
  sociales.	
   Ils	
  montrent	
  ainsi	
  que	
  plus	
   les	
  

titres	
  scolaires	
  affectent	
  la	
  répartition	
  des	
  positions	
  sociales,	
  plus	
  les	
  inégalités	
  scolaires	
  

sont	
   importantes	
   et	
   plus	
   la	
   reproduction	
   sociale	
   (définie	
   comme	
   la	
   transmission	
  

intergénérationnelle	
  des	
  revenus)	
  est	
  également	
  importante.	
  Les	
  raisons	
  pour	
  lesquelles	
  

la	
  massification	
  scolaire	
  a	
  réussi	
  à	
  réduire	
  ou	
  non	
   les	
   inégalités	
  ne	
  devraient	
  donc	
  pas	
  

être	
   cherchées	
   uniquement	
   à	
   l’intérieur	
   de	
   l’institution	
   scolaire,	
   mais	
   aussi	
   dans	
   les	
  

relations	
  qu’entretient	
  celle-­‐ci	
  avec	
  la	
  société.	
  	
  

	
  

Différentier	
   les	
   parcours	
   des	
   élèves	
   en	
   les	
   orientant	
   vers	
   des	
   filières	
   distinctes	
  

semblent	
  au	
  final	
  avoir	
  des	
  effets	
  clairement	
  négatifs	
  en	
  termes	
  d’efficacité	
  et	
  d’égalité.	
  

Le	
  bilan	
  s’aggrave	
  encore	
  plus	
  dès	
  lors	
  qu’on	
  y	
  ajoute	
  les	
  conséquences	
  sur	
  le	
  vécu	
  des	
  

élèves	
  orientant	
  vers	
  les	
  filières	
  les	
  moins	
  valorisées.	
  Stéphane	
  Beaud	
  avait	
  ainsi	
  montré	
  

en	
   1996,	
   à	
   partir	
   d’une	
   enquête	
   de	
   terrain	
   réalisée	
   dans	
   un	
   lycée	
   professionnel	
   de	
  

Sochaux,	
  le	
  sentiment	
  de	
  relégation	
  et	
  d’enfermement	
  de	
  ses	
  élèves	
  :	
  le	
  fait	
  de	
  vivre	
  leur	
  

orientation	
  comme	
  une	
  mise	
  à	
   l’écart	
  précoce	
  entraîne	
  une	
   forte	
  auto-­‐dépréciation	
  ne	
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faisant	
  pas	
  d’eux	
  de	
  «	
  vrais	
   lycéens	
  »	
   (Beaud	
  1996).	
  Mais	
  ce	
  bilan	
  négatif	
   suffit-­‐il	
  pour	
  

supprimer	
  simplement	
  les	
  filières	
  du	
  système	
  secondaire,	
  comme	
  cela	
  est	
  déjà	
  fait	
  dans	
  

d’autres	
   pays	
  ?	
   Malheureusement,	
   la	
   convergence	
   des	
   résultats	
   scientifiques	
   ne	
   suffit	
  

pas	
  forcément	
  pour	
  réformer	
  un	
  système	
  pédagogique.	
  Vouloir	
  en	
  particulier	
  supprimer	
  

une	
  règle	
  spécifique	
  de	
  l’institution	
  sans	
  autres	
  modifications	
  revient	
  à	
  ignorer	
  que	
  les	
  

différentes	
  règles	
  régissant	
  l’institution	
  scolaire	
  sont	
  encastrées	
  les	
  unes	
  dans	
  les	
  autres	
  

et	
   font	
   système.	
   La	
   réforme	
   d’un	
   aspect	
   aussi	
   important	
   que	
   la	
   longueur	
   du	
   tronc	
  

commun	
   ne	
   peut	
   atteindre	
   son	
   objectif	
   que	
   si	
   elle	
   s’ancre	
   dans	
   une	
   transformation	
  

globale	
  du	
  système.	
  C’est	
  ce	
  que	
  montre	
  notamment	
  l’exemple	
  du	
  redoublement.	
  

	
  

	
  

III	
   –	
   La	
   complexité	
   de	
   la	
   réforme	
   de	
   l’institution	
   scolaire	
  :	
   l’exemple	
   du	
  

redoublement.	
  

	
  

Le	
   cas	
   du	
   redoublement	
   est	
   particulièrement	
   intéressant	
   à	
   étudier.	
   Comme	
   le	
  

montre	
  Marcel	
  Crahay,	
  les	
  résultats	
  de	
  la	
  recherche	
  convergent	
  très	
  nettement	
  vers	
  les	
  

effets	
   négatifs	
   du	
   redoublement	
   pour	
   aider	
   les	
   élèves	
   en	
   difficulté	
   (Crahay	
   2004).	
  

L’enquête	
  montre	
   en	
   effet	
   que	
   les	
   pays	
   ayant	
  mis	
   fin	
   au	
   redoublement	
   et	
   utilisant	
   la	
  

promotion	
   automatique	
   des	
   élèves	
   (les	
   pays	
   scandinaves	
   ou	
   le	
   Royaume-­‐Uni	
   par	
  

exemple)	
  ont	
  des	
  meilleurs	
  résultats	
  que	
  les	
  autres,	
  même	
  s’il	
  ne	
  s’agit	
  là	
  que	
  de	
  simples	
  

corrélations.	
   Comparant	
   une	
   soixantaine	
   de	
   travaux	
   utilisant	
   tous	
   des	
   méthodes	
   et	
  

données	
   différentes,	
   l’auteur	
   observe	
   que	
   51	
   études	
   concluent	
   sur	
   des	
   effets	
  

significativement	
   négatifs	
   sur	
   la	
   progression	
   des	
   redoublants	
   (ceux-­‐ci	
   auraient	
   plus	
  

progressé	
  s’ils	
  n’avaient	
  pas	
  redoublé)	
   	
  contre	
  cinq	
  seulement	
  dans	
   l’autre	
  sens.	
  L’idée	
  

du	
  redoublement	
  comme	
  remédiation	
  permettant	
  aux	
  élèves	
  de	
  combler	
  leurs	
  lacunes	
  et	
  

de	
   redémarrer	
   leur	
   cursus	
   scolaire	
   mieux	
   armés	
   semblent	
   donc	
   clairement	
   erronée,	
  

d’autres	
  méthodes	
  pour	
  aider	
  les	
  élèves	
  en	
  difficulté	
  devant	
  donc	
  être	
  recherchées.	
  

Ces	
   résultats	
   convergents	
   sont	
   connus	
   depuis	
   maintenant	
   longtemps,	
   mais	
   se	
  

confrontent	
   à	
   une	
   incrédulité	
   persistante	
   du	
   monde	
   de	
   la	
   pratique.	
   Démontrer	
  

scientifiquement	
  l’inefficacité	
  pédagogique	
  du	
  redoublement	
  ne	
  suffit	
  pas	
  apparemment	
  

pas	
   à	
   convaincre	
   les	
   enseignants	
   d’adhérer	
   aux	
   politiques	
   de	
   lutte	
   contre	
   le	
  

redoublement.	
  Hugues	
  Draelants	
  cherche	
  à	
  comprendre	
  ce	
  phénomène	
  par	
  une	
  enquête	
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menée	
  en	
  Belgique	
  francophone,	
  une	
  interdiction	
  du	
  redoublement	
  y	
  ayant	
  été	
  votée	
  en	
  

1993	
  avant	
  d’être	
  assouplie	
  en	
  2001	
  face	
  à	
  de	
  nombreuses	
  critiques	
  des	
  enseignants	
  sur	
  

les	
  difficultés	
  d’application	
  sur	
  le	
  terrain	
  (Draelants	
  2008).	
  D’après	
  lui,	
  l’attachement	
  au	
  

redoublement	
   ne	
   doit	
   pas	
   être	
   compris	
   comme	
   un	
   conservatisme	
   politique	
   ou	
   un	
  

comportement	
   irrationnel	
   face	
   à	
   des	
   preuves	
   avérées.	
   Les	
   travaux	
   de	
   recherche	
   se	
  

seraient	
  focalisées	
  sur	
  la	
  fonction	
  manifeste	
  du	
  redoublement	
  (le	
  progression	
  des	
  élèves	
  

en	
  difficulté)	
   sans	
   s’intéresser	
   à	
   ses	
   fonctions	
   latentes	
  qui	
   lui	
   confèrent	
  une	
   légitimité	
  

pragmatique	
   et	
   auxquelles	
   les	
   enseignants	
   ne	
   veulent	
   pas	
   renoncer.	
   C’est	
   pourquoi	
   la	
  

suppression	
   du	
   redoublement	
   a	
   été	
   considérée	
   illégitime	
   par	
   beaucoup	
   d’acteurs	
  

éducatifs.	
  L’auteur	
  confère	
  quatre	
  fonctions	
   latentes	
  au	
  redoublement.	
  La	
  première	
  est	
  

la	
   diminution	
   de	
   l’hétérogénéité	
   scolaire	
   et	
   sociale	
   au	
   sein	
   des	
   établissements,	
   le	
  

redoublement	
  permettant	
  de	
  trier	
  les	
  élèves	
  selon	
  leur	
  niveau.	
  Sa	
  suppression	
  entraîne	
  

donc	
   une	
   pression	
   sur	
   les	
   enseignants	
   qui	
   doivent	
   travailler	
   avec	
   des	
   groupes	
   plus	
  

hétérogènes,	
   contribuant	
   au	
   sentiment	
   général	
   sur	
   la	
   dégradation	
   des	
   conditions	
   de	
  

travail.	
   La	
   deuxième	
   fonction	
   est	
   de	
   participer	
   au	
   positionnement	
   hiérarchique	
   et	
  

symbolique	
  des	
  établissements.	
  Ceux-­‐ci	
  ont	
  en	
  effet	
  intérêt	
  à	
  être	
  très	
  sélectifs	
  pour	
  se	
  

forger	
   une	
   bonne	
   réputation	
   d’établissement	
   de	
   qualité,	
   les	
   acteurs	
   (parents	
   et	
  

enseignants)	
  qui	
  tirent	
  parti	
  de	
  la	
  sélectivité	
  scolaire	
  étant	
  particulièrement	
  attaché	
  au	
  

redoublement.	
  Ceci	
  entraîne	
  une	
  situation	
  paradoxale	
  dans	
  laquelle,	
  pour	
  reprendre	
  les	
  

termes	
   de	
   l’auteur,	
   «	
   pour	
   prouver	
   leur	
   qualité	
   et	
   se	
   placer	
   avantageusement	
   sur	
   le	
  

marché	
   éducatif,	
   enseignants	
   et	
   écoles	
   sont	
   encouragés	
   à	
   produire	
   des	
   échecs	
  

scolaires	
  ».	
  La	
   troisième	
   fonction	
  du	
  redoublement	
  est	
  de	
  motiver	
   les	
  élèves	
  au	
   travail	
  

scolaire.	
  Sa	
  suppression	
  force	
  les	
  enseignants	
  à	
  assumer	
  l’autorité	
  scolaire	
  sans	
  l’aide	
  de	
  

la	
   menace	
   qu’elle	
   fait	
   peser	
   sur	
   les	
   élèves,	
   les	
   notes	
   perdant	
   alors	
   leur	
   pouvoir	
  

régulateur.	
  Enfin,	
  le	
  redoublement	
  constitue	
  un	
  symbole	
  de	
  l’autonomie	
  professionnelle	
  

des	
   enseignants,	
   symbole	
   d’un	
   certain	
   pouvoir	
   enseignant	
   et	
   d’un	
   modèle	
   de	
  

fonctionnement	
  de	
  l’Ecole	
  jugé	
  aujourd’hui	
  en	
  crise.	
  A	
  ce	
  titre,	
  les	
  enseignants	
  tendent	
  à	
  

s’y	
   attacher	
   collectivement	
   pour	
   se	
   défendre	
   face	
   aux	
   réformes	
   qui	
   leur	
   retirent	
  

progressivement	
   leurs	
   instruments	
   de	
   régulation	
   ordinaire	
   (exclusion	
   de	
  

l’établissement,	
   décision	
   du	
   conseil	
   de	
   classe,	
   etc.).	
   En	
   conclusion,	
   même	
   si	
   les	
  

enseignants	
  avaient	
  été	
  convaincus	
  de	
  la	
  légitimité	
  de	
  la	
  réforme,	
  le	
  travail	
  pédagogique	
  

n’est	
  pas	
  un	
  ensemble	
  de	
  méthodes	
  et	
  de	
  techniques	
  que	
  les	
  acteurs	
  peuvent	
  changer	
  du	
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jour	
  au	
  lendemain	
  :	
  la	
  légitimité	
  fonctionnelle	
  d’une	
  réforme	
  doit	
  compléter	
  sa	
  légitimité	
  

cognitive.	
   Les	
   idées	
   abstraites	
   doivent	
   trouver	
   un	
   écho	
   dans	
   l’expérience	
   concrète	
   et	
  

quotidienne	
  des	
   acteurs.	
   Le	
   redoublement	
   est	
   encastré	
  dans	
  un	
   réseau	
  de	
   règles	
  dans	
  

lequel	
  il	
  remplit	
  une	
  fonction	
  :	
  sa	
  réforme,	
  comme	
  celle	
  qu’on	
  pourrait	
  souhaiter	
  sur	
  les	
  

filières	
   de	
   l’enseignement	
   secondaire,	
   nécessite	
   une	
   transformation	
   des	
   autres	
   règles	
  

institutionnelles	
  qui	
  organisent	
  le	
  fonctionnement	
  du	
  système	
  scolaire.	
  

	
  

	
  

IV	
  –	
  La	
  gouvernance	
  du	
  système	
  

	
  

Toutes	
   les	
   évolutions	
   du	
   système	
   que	
   nous	
   venons	
   d’étudier	
   ont	
   été	
  

concomitantes	
   avec	
   de	
   profondes	
   transformations	
   des	
   modes	
   de	
   gouvernance	
   de	
  

l’institution	
  scolaire.	
  	
  

Après	
  la	
  phase	
  hyper-­‐centralisatrice	
  de	
  l'Education	
  Nationale	
  qui	
  dure	
  jusqu'aux	
  

années	
  80,	
   l'action	
  publique	
  se	
  décentralise	
  de	
  sorte	
  à	
  ce	
  que	
  les	
  régulations	
  effectives	
  

s'opèrent	
   pour	
   l'essentiel	
   au	
   niveau	
   local	
   (Buisson-­‐Fenet	
   2007).	
   La	
   sociologie	
   de	
  

l'éducation	
   se	
   rapproche	
   alors	
   du	
   cadre	
   conceptuel	
   propre	
   aux	
   sciences	
   politique	
   de	
  

basculement	
   d'une	
   logique	
   top/down	
   à	
   une	
   logique	
   bottom/up.	
   Rôle	
   croissant	
   des	
  

collectivités	
   locales,	
   autonomisation	
   des	
   établissements	
   face	
   à	
   l'affirmation	
   d'un	
   droit	
  

des	
   usagers	
   et	
   place	
   croissante	
   des	
   procédures	
   d'évaluation	
   ex-­‐post	
   qui	
   cadrent	
   ce	
  

processus	
  :	
   l’application	
   du	
   nouveau	
   management	
   public	
   au	
   champ	
   de	
   l’éducation	
  

entraîne	
   une	
   redéfinition	
   du	
   rôle	
   des	
   acteurs	
   professionnels	
   et	
   donc	
   du	
   mode	
   de	
  

régulation	
  de	
  l'action	
  éducative	
  qui	
  se	
  fonde	
  sur	
  l'obligation	
  de	
  résultats	
  plutôt	
  que	
  sur	
  

l'obligation	
  de	
  conformité	
  aux	
  normes	
  établies.	
  Cette	
  modernisation	
  administrative,	
  qui	
  

s'applique	
   à	
   bien	
   d'autres	
   domaines	
   de	
   l'action	
   publique,	
   a	
   été	
   (et	
   est	
   toujours)	
   très	
  

étudiée	
  par	
  les	
  sciences	
  politiques.	
  Néanmoins,	
  d’après	
  Hélène	
  Buisson-­‐Fenet,	
  ses	
  outils	
  

d'analyse	
  ne	
  sont	
  pas	
  entièrement	
  adaptés	
  au	
  système	
  éducatif	
  :	
   la	
  puissance	
  publique	
  

ne	
   joue	
   pas	
   dans	
   l'éducation	
   qu'un	
   rôle	
   d'arbitre,	
   l’institution	
   scolaire	
   demandant	
  

toujours	
  à	
  être	
  régulée	
  par	
  une	
  coordination	
  administrative	
  forte	
  à	
  l'aide	
  d'instruments	
  

réglementaires	
  et	
  de	
  techniques	
  gestionnaires	
  (Buisson-­‐Fenet	
  2007).	
  L’auteur	
  explique	
  

ainsi	
  l’investissement	
  assez	
  modeste	
  jusque	
  là	
  du	
  champ	
  de	
  l’éducation	
  par	
  la	
  recherche	
  

en	
  sciences	
  politiques.	
  Or,	
   il	
  apparaît	
  clairement	
  que	
   les	
  outils	
  d’analyse	
  utilisés	
  par	
   la	
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discipline	
   serait	
   très	
  utile	
  pour	
  mieux	
   comprendre	
   les	
   évolutions	
  de	
   l’institution	
  et	
  de	
  

ses	
  modes	
  de	
  gouvernance.	
  

L’article	
  d’Yves	
  Dutercq	
  et	
  Vincent	
  Lang	
  en	
  est	
  un	
  très	
  bon	
  exemple.	
  Les	
  auteurs	
  

étudient	
   l'émergence	
   du	
   territoire	
   local	
   (entre	
   le	
   niveau	
   national	
   et	
   l'établissement)	
  

comme	
   espace	
   de	
   régulation	
   intermédiaire	
   du	
   système	
   scolaire,	
   décrivant	
   les	
   rôles	
   et	
  

positionnement	
  des	
  différents	
  acteurs	
  au	
  sein	
  de	
  cet	
  espace	
  :	
   les	
  chefs	
  d'établissement	
  

mais	
  aussi	
   les	
  élus	
   locaux	
  et	
   les	
  responsables	
  académiques	
  (Dutercq	
  &	
  Lang	
  2001).	
  Ce	
  

travail	
  s’appuie	
  sur	
  une	
  centaine	
  de	
  questionnaires	
  adressés	
  à	
  des	
  chefs	
  d'établissement	
  

de	
   l'enseignement	
   public	
   ainsi	
   que	
   45	
   entretiens	
   semi-­‐directifs	
   auprès	
   de	
   chefs	
  

d'établissement,	
  d'inspecteurs	
  territoriaux,	
  de	
  responsables	
  des	
  services	
  académiques	
  et	
  

de	
  membres	
   des	
   collectivités	
   locales	
   et	
   territoriales	
   en	
   charge	
   de	
   l'éducation	
   ou	
  de	
   la	
  

formation.	
  Les	
  auteurs	
  rappellent	
  tout	
  d’abord	
  qu’en	
  France,	
  si	
  c’est	
  l’Etat	
  qui	
  définit	
  les	
  

objectifs	
  et	
  l’organisation	
  d’une	
  politique	
  éducative	
  d’abord	
  nationale,	
  celle-­‐ci	
  est	
  tout	
  de	
  

même	
  fortement	
   territorialisée	
  dans	
  une	
  volonté	
  de	
  prise	
  en	
  compte	
  des	
  contingences	
  

locales	
   et	
   des	
   ressources	
   locales	
   disponibles.	
   Cette	
   territorialisation	
   se	
   fait	
   par	
   la	
  

décentralisation	
   de	
   l’éducation,	
   dont	
   l’autonomie	
   des	
   établissements	
   est	
   une	
  

composante	
  forte.	
  Celle-­‐ci	
  positionne	
  les	
  chefs	
  d’établissement	
  à	
  un	
  rôle	
  central	
  dans	
  ce	
  

nouvel	
   espace	
   de	
   régulation.	
   Les	
   établissements	
   sont	
   en	
   effet	
   de	
   moins	
   en	
   moins	
  

cantonnés	
  à	
  un	
  rôle	
  purement	
  administratif.	
  Néanmoins,	
  cette	
  position	
  de	
  médiation	
  des	
  

chefs	
  d’établissements	
  est	
  d’autant	
  plus	
  complexe	
  qu’ils	
  doivent	
  fédérer	
  autour	
  de	
  leur	
  

«	
  projet	
   d’établissement	
  »	
   un	
   ensemble	
   d’acteurs	
   dont	
   les	
   intérêts,	
   les	
   valeurs	
   et	
   les	
  

temporalités	
  d’action	
  diffèrent	
  énormément.	
  

Tout	
  d’abord,	
  ils	
  doivent	
  interagir	
  directement	
  avec	
  les	
  élus	
  locaux	
  et	
  prendre	
  les	
  

décisions	
  sans	
  avoir	
  besoin	
  d’en	
  référer	
  systématiquement	
  à	
  leur	
  hiérarchie,	
  c’est-­‐à-­‐dire	
  

les	
   services	
   académiques.	
  Ces	
   liens	
   avec	
   les	
   collectivités	
   locales	
   se	
   sont	
   accrus	
  avec	
   la	
  

décentralisation,	
   suite	
   par	
   exemple	
   au	
   renforcement	
   régional	
   de	
   l’articulation	
   entre	
  

éducation,	
   formation	
   et	
   emploi.	
   Mais	
   ces	
   liens	
   se	
   sont	
   également	
   intensifiés	
   par	
   la	
  

question	
  du	
  traitement	
  des	
  problèmes	
  sociaux	
  qui	
  a	
  fait	
  des	
  établissements	
  les	
  lieux	
  de	
  

coordination	
   des	
   actions	
   de	
   prévention	
   et	
   de	
   sécurité.	
   Les	
   chefs	
   d’établissements	
   son	
  

ainsi	
   appelés	
  à	
   constituer	
  un	
   réseau	
  externe3	
  pour	
  obtenir	
  un	
  maximum	
  de	
  crédits,	
   ce	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
3	
  Les	
  auteurs	
  rappellent	
  à	
  juste	
  titre	
  que	
  la	
  constitution	
  de	
  ce	
  réseau	
  externe	
  à	
  l’institution	
  scolaire	
  faisait	
  
déjà	
  partie	
  des	
  prérogatives	
  des	
  chefs	
  d’établissement	
  des	
  lycées	
  professionnels.	
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qui	
   va	
   leur	
   demander	
   de	
  mobiliser	
   un	
   certain	
   nombre	
   de	
   qualités	
   interrelationnelles	
  

(communication,	
  négociation,	
  charisme,	
  etc.)	
  pour	
  se	
  faire	
  connaître	
  des	
  notables	
  locaux	
  

et	
   les	
  mobiliser,	
  mais	
  aussi	
  de	
  montrer	
  des	
   compétences	
   techniques	
  de	
  bonne	
  gestion	
  

budgétaire	
  ou	
  d’argumentation	
  pédagogique	
  pour	
   les	
  convaincre.	
  Au	
  sein	
  de	
  ce	
  nouvel	
  

espace	
  local,	
  les	
  chefs	
  d’établissement	
  doivent	
  ensuite	
  toujours	
  interagir	
  avec	
  les	
  acteurs	
  

des	
   services	
   académiques	
   comme	
   les	
   inspecteurs	
   territoriaux	
   par	
   exemple.	
   Ceux-­‐ci	
  	
  

voient	
   ainsi	
   s’ajouter	
   à	
   leur	
   fonction	
   administrative	
   initiale,	
   assurée	
   par	
   des	
   modes	
  

d’action	
  tels	
  que	
  l’injonction	
  et	
  la	
  contrainte,	
  des	
  fonctions	
  de	
  conseil	
  et	
  d’animation.	
  La	
  

synthèse	
  entre	
  ces	
  deux	
  fonctions	
  est	
  d’autant	
  plus	
  complexe	
  que	
  leurs	
  modes	
  d’action	
  

sont	
  difficilement	
  conciliables	
  :	
  ces	
  dernières	
  et	
  nouvelles	
  fonctions	
  sont	
  en	
  effet	
  plutôt	
  

assurées	
   par	
   l’argumentation	
   et	
   la	
  mobilisation,	
   pour	
   inciter	
   les	
   autres	
   acteurs	
   à	
   agir	
  

dans	
   le	
   sens	
   qui	
   a	
   été	
   défini	
   communément.	
   Enfin,	
   ce	
   nouveau	
   rôle	
   des	
   chefs	
  

d’établissement	
   au	
   sein	
   de	
   l’espace	
   local	
   leur	
   demande	
   d’apprendre	
   à	
   encadrer	
  

différemment	
   leurs	
   équipes	
   enseignantes	
   par	
   le	
   développement	
   d’une	
   culture	
  

managériale	
  de	
  l’efficacité,	
  l’encouragement	
  de	
  l’innovation	
  et	
  la	
  mobilisation	
  autour	
  du	
  

projet	
  d’établissement.	
  Cette	
  mobilisation	
  est	
  indispensable	
  en	
  raison	
  de	
  la	
  nature	
  même	
  

du	
   métier	
   enseignant,	
   l’enseignement	
   n’étant	
   pas	
   une	
   tâche	
   purement	
   technique.	
  

L’action	
   pédagogique	
   ne	
   peut	
   ainsi	
   être	
   réalisée	
   sans	
   une	
   certaine	
   autonomie	
   des	
  

enseignants	
   et	
   donc	
   leur	
   adhésion	
   éthique	
   au	
   projet	
   de	
   l’établissement.	
   Ces	
   nouvelles	
  

relations	
  entre	
  chefs	
  d’établissement	
  et	
  enseignants	
  sont	
  d’autant	
  plus	
  complexes	
  qu’un	
  

certain	
  nombre	
  d’enseignants	
  n’adhèrent	
  que	
  peu	
  à	
  ce	
  nouveau	
  modèle	
  de	
  régulation	
  où	
  

l’établissement	
  en	
  tant	
  que	
  tel	
  adopte	
  un	
  rôle	
  pédagogique	
  à	
  part	
  de	
  celui	
  de	
  la	
  classe,	
  et	
  

que	
   sa	
   fonction	
   ne	
   se	
   résume	
   plus	
   à	
   une	
   gestion	
   technique	
   appliquant	
   des	
   décisions	
  

rectorales.	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

Conclusion	
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L’évolution	
   du	
   système	
   scolaire	
   vers	
   un	
  mode	
   de	
   gouvernance	
   de	
   plus	
   en	
   plus	
  

localisé	
   a	
   certainement	
   été	
   conséquent	
   au	
   phénomène	
   de	
   massification	
   scolaire	
   que	
  

nous	
   avons	
   étudié,	
   comme	
   une	
   réponse	
   à	
   l’afflux	
   très	
   important	
   d’élèves	
   au	
   sein	
   de	
  

l’institution.	
  Nous	
  avons	
  vu	
  par	
  ailleurs	
  que	
  cette	
  ouverture	
  du	
  système	
  scolaire	
  n’a	
  pas	
  

permis	
  en	
  France	
  une	
  réduction	
  significative	
  des	
  inégalités	
  scolaires	
  entre	
  élèves	
  selon	
  

les	
   milieux	
   sociaux.	
   Ceci	
   s’expliquerait	
   principalement	
   par	
   l’augmentation	
   de	
   la	
  

sélectivité	
   dite	
   horizontale	
   du	
   système,	
   les	
   élèves	
   issus	
   des	
   milieux	
   populaires	
   étant	
  

massivement	
   orientés	
   vers	
   les	
   filières	
   reléguées	
   de	
   l’enseignement	
   secondaire.	
  

Cependant,	
   cette	
  stratification	
  horizontale	
  ne	
  s’organise	
  pas	
  seulement	
  par	
  des	
   filières	
  

inégalement	
  recherchées.	
  Comme	
  nous	
  allons	
  le	
  voir,	
  elle	
  est	
  aussi	
  fortement	
  structurée	
  

par	
  la	
  ségrégation	
  entre	
  des	
  établissements	
  scolaires	
  fortement	
  hiérarchisés.	
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Partie	
  2	
  :	
  La	
  ségrégation	
  scolaire	
  
	
  

	
  

	
  

La	
  massification	
   scolaire	
   a	
   transformé	
  profondément	
   les	
   processus	
   sociaux	
   par	
  

lesquels	
   les	
   parcours	
   divergent	
   au	
   cours	
   des	
   scolarités.	
   Si	
   la	
   reproduction	
   sociale	
   des	
  

positions	
   était	
   spontanément	
   assurée	
   par	
   l’élimination	
   forte	
   des	
   élèves	
   en	
   dehors	
   du	
  

cursus	
  général	
  dès	
  la	
  fin	
  du	
  cycle	
  élémentaire,	
  les	
  filières	
  ont	
  en	
  partie	
  délégué	
  leur	
  rôle	
  

de	
   "filtre"	
   social	
   et	
   ethnique	
   aux	
   établissements	
   (Felouzis	
   &	
   Perroton	
   2009).	
   C’est	
  

maintenant	
   au	
   travers	
   de	
   la	
   répartition	
   des	
   élèves	
   dans	
   les	
   établissements	
   que	
   la	
  

reproduction	
   sociale	
   prend	
   une	
   de	
   ses	
   formes	
   privilégiées	
   au	
   sein	
   de	
   l’école.	
   En	
  

déplaçant	
   les	
   enjeux,	
   cette	
   nouvelle	
   configuration	
   a	
   remis	
   en	
   question	
   la	
   capacité	
   des	
  

familles	
   à	
   mobiliser	
   des	
   ressources	
   leur	
   permettant	
   d’assurer	
   la	
   réussite	
   de	
   leurs	
  

enfants,	
   les	
   poussant	
   à	
   faire	
   évoluer	
   leurs	
   stratégies	
   vis-­‐à-­‐vis	
   du	
   système	
   scolaire.	
   Le	
  

capital	
  économique,	
  déterminant	
  la	
  capacité	
  à	
  tirer	
  profit	
  de	
  la	
  ségrégation	
  résidentielle,	
  	
  

aurait	
   par	
   exemple	
   pris	
   une	
   importance	
   croissante	
   par	
   rapport	
   au	
   capital	
   culturel	
   et	
  

scolaire,	
  celui-­‐ci	
  conservant	
  évidemment	
  une	
  grande	
  importance.	
  	
  

Dans	
   la	
   suite	
   de	
   cette	
   étude,	
   nous	
   allons	
   nous	
   concentrer	
   sur	
   les	
   processus	
   de	
  

ségrégations	
  scolaire	
  et	
  résidentielle	
  au	
  travers	
  desquels	
  la	
  reproduction	
  sociale	
  prend	
  

place.	
  Après	
  avoir	
  abordé	
  dans	
  un	
  premier	
  temps	
  la	
  question	
  de	
  la	
  mesure	
  statistique	
  de	
  

ce	
   phénomène	
   complexe,	
   notre	
   objectif	
   sera	
   dans	
   un	
   second	
   temps	
   de	
   mieux	
  

comprendre	
   les	
   ressorts	
   des	
   dynamiques	
   de	
   ségrégation	
   qui	
   traversent	
   le	
   système	
  

scolaire.	
   Enfin,	
   nous	
  nous	
   focaliserons	
   sur	
   toute	
  une	
   catégorie	
  de	
   travaux	
   essayant	
  de	
  

mieux	
   comprendre	
   les	
  modalités	
   selon	
   lesquelles	
   la	
   ségrégation	
   génère	
   des	
   inégalités	
  

sociales.	
   Cette	
   littérature	
   portant	
   sur	
   les	
   effets	
   dits	
   «	
  de	
   pairs	
  »,	
   c’est-­‐à-­‐dire	
   le	
   degré	
  

auquel	
   la	
   fréquentation	
  d’autres	
  élèves	
  partageant	
   les	
  mêmes	
  caractéristiques	
  sociales	
  

influe	
   sur	
   son	
   propre	
   parcours	
   scolaire,	
   soulève	
   des	
   débats	
   théoriques	
   et	
  

méthodologiques	
  très	
  importants.	
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I	
  –	
  Mesurer	
  la	
  ségrégation	
  

	
  

Avant	
   d’être	
   en	
   mesure	
   de	
   parler	
   de	
   la	
   ségrégation	
   scolaire	
   ou	
   résidentielle,	
  

encore	
   faut-­‐il	
   pouvoir	
   la	
   mesurer	
   correctement.	
   De	
   nombreux	
   indicateurs	
   de	
  

ségrégation	
  existent	
   (index	
  de	
  dissimilarité,	
  d’isolation,	
  d’entropie,	
   indice	
  de	
  Gini,	
  etc.)	
  

mais	
   leur	
   utilisation	
   doit	
   se	
   faire	
   avec	
   précaution,	
   chaque	
   indicateur	
   revêtant	
   une	
  

définition	
  différente	
  la	
  «	
  ségrégation	
  »4.	
  	
  

L’étude	
  de	
  Frankel	
  et	
  Volij	
  expose	
  bien	
  les	
  nombreuses	
  questions	
  qui	
  doivent	
  être	
  

posées	
   pour	
   choisir	
   ou	
   construire	
   un	
   indicateur	
   de	
   ségrégation	
   pertinent	
   afin	
   de	
  

répondre	
   à	
   une	
   question	
   scientifique	
   donné	
  dans	
   un	
   contexte	
   précis	
   (dans	
   leur	
   cas,	
   il	
  

s’agit	
  du	
  «	
  Mutual	
  Information	
  Index	
  »)	
  (Frankel	
  &	
  Volij	
  2007).	
  Cet	
  article	
  propose	
  une	
  

caractérisation	
  axiomatique	
  assez	
   complète	
  des	
  principaux	
   indicateurs	
  utilisés	
  dans	
   la	
  

littérature,	
   en	
   étudiant	
   quelles	
   propriétés	
   chacun	
   d’entre	
   eux	
   respecte	
   ou	
   non,	
   ce	
   qui	
  

facilite	
   leur	
   comparaison.	
   Le	
   premier	
   travail	
   des	
   auteurs	
   consiste	
   à	
   définir	
   le	
   type	
   de	
  

ségrégation	
  qu’ils	
  cherchent	
  à	
  mesurer.	
  L’indicateur	
  sera	
  en	
  effet	
  différent	
  selon	
  qu’on	
  

décide	
  par	
  exemple	
  de	
  mesurer	
   la	
  ségrégation	
  en	
   termes	
  «	
  d’uniformité	
  »	
   (si	
  on	
  prend	
  

l’exemple	
  de	
   la	
   ségrégation	
   sociale	
   entre	
   collèges,	
   il	
   s’agit	
   de	
   la	
   tendance	
  des	
   groupes	
  

sociaux	
   à	
   être	
   distribués	
   différemment	
   à	
   travers	
   les	
   collèges)	
   ou	
   en	
   termes	
   de	
  

«	
  représentativité	
  »	
   (degré	
   auquel	
   les	
   élèves	
   d’un	
   collège	
   présentent	
   une	
   composition	
  

sociale	
  différente	
  de	
  celle	
  de	
   la	
  population	
  globale).	
  Le	
  concept	
  de	
  représentativité	
  est	
  

celui	
  généralement	
  utilisé	
  dans	
  les	
  raisonnements	
  en	
  termes	
  d'inégalités	
  des	
  chances.	
  	
  

	
  

	
   Ecole	
  A	
   Ecole	
  B	
  

Elèves	
  issus	
  de	
  milieux	
  

sociaux	
  aisés	
  
500	
   200	
  

Elèves	
  issus	
  de	
  milieux	
  

sociaux	
  populaires	
  
100	
   400	
  

	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
4	
  La	
  prise	
  en	
  compte	
  tardive	
  du	
  problème	
  de	
  la	
  ségrégation	
  scolaire	
  par	
  le	
  champ	
  politique	
  français	
  (Ben 
Ayed 2009)	
  explique	
  peut-­‐être	
  le	
  manque	
  de	
  travaux	
  de	
  recherche	
  français	
  s’attaquant	
  à	
  ce	
  problème	
  de	
  
mesure	
  de	
  la	
  ségrégation.	
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Dans	
   ce	
   tableau	
   inspiré	
   de	
   la	
   table	
   1	
   de	
   l’étude	
   en	
   question,	
   la	
   différence	
  

d’uniformité	
  entre	
   les	
  groupes	
  raciaux	
  est	
  représentée	
  par	
   l’écart	
  des	
  pourcentages	
  en	
  

ligne,	
   tandis	
   que	
   la	
   différence	
   de	
   représentativité	
   est	
   représentée	
   par	
   l’écart	
   des	
  

pourcentages	
   en	
   colonne.	
   Par	
   ailleurs,	
   choisir	
   ou	
   construire	
   un	
   indicateur	
   dépend	
  

également	
   du	
   choix	
   de	
   l'unité	
   de	
   lieu	
   faisant	
   l’objet	
   de	
   la	
   ségrégation	
  :	
   est-­‐ce	
  

l'établissement,	
  la	
  filière,	
  la	
  classe	
  ou	
  même	
  le	
  niveau	
  des	
  interactions	
  individuelles	
  ?	
  La	
  

réponse	
   à	
   cette	
   question	
   peut	
   complètement	
   changer	
   notre	
   évaluation	
   du	
   niveau	
   de	
  

ségrégation	
  du	
  secteur	
  scolaire	
  en	
  question.	
  Un	
  indicateur	
  peut	
  par	
  exemple	
  ne	
  pas	
  tenir	
  

compte	
   des	
   questions	
   de	
   géographie	
  :	
   ce	
   choix	
   peut	
   se	
   justifier	
   pour	
   l’étude	
   de	
   la	
  

ségrégation	
  scolaire	
  (on	
  suppose	
  alors	
  que	
  deux	
  élèves	
  situés	
  dans	
  deux	
  établissements	
  

proches	
  ou	
  éloignés	
  dans	
  l’espace	
  sont	
  aussi	
  séparés	
  dans	
  un	
  cas	
  comme	
  dans	
  l’autre),	
  

mais	
   paraît	
   moins	
   adapté	
   à	
   la	
   mesure	
   de	
   la	
   ségrégation	
   résidentielle.	
   Ensuite,	
   il	
   est	
  

nécessaire	
  de	
  décider	
  sur	
  quel(s)	
  critère(s)	
  individuel(s)	
  se	
  fat	
  la	
  ségrégation	
  (catégories	
  

socio-­‐professionnelles,	
   sexe,	
   origine	
   "ethnique",	
   etc.)	
   et	
   le	
   niveau	
   de	
   précision	
   choisi	
  

(sépare-­‐t-­‐on	
  les	
  classes	
  moyennes	
  des	
  autres	
  classes	
  ou	
  choisit-­‐on	
  de	
  ne	
  regrouper	
   les	
  

élèves	
  que	
  dans	
  deux	
  catégories	
  de	
  CSP	
  ?)	
  :	
  si	
  certains	
  indicateurs	
  ne	
  sont	
  adaptés	
  qu’à	
  

la	
  mesure	
  de	
  la	
  ségrégation	
  entre	
  deux	
  catégories,	
  d’autres	
  peuvent	
  prendre	
  en	
  compte	
  

une	
   typologie	
   plus	
   détaillée.	
   Enfin,	
   le	
   choix	
   d’un	
   indicateur	
   repose	
   sur	
   les	
   propriétés	
  

axiomatiques	
   qu’on	
   souhaite	
   le	
   voir	
   respecter.	
   Prenons	
   un	
   exemple	
   de	
   propriétés	
  

axiomatique.	
   Imaginons	
   le	
   cas	
   de	
   deux	
   écoles,	
   l’une	
   contenant	
   100	
   élèves	
   dont	
   10	
   de	
  

milieux	
  populaires,	
  l’autre	
  contenant	
  1000	
  élèves	
  dont	
  100	
  de	
  milieux	
  populaires.	
  Dans	
  

les	
  deux	
  écoles,	
  ces	
  représentent	
  10%	
  de	
  l’effectif	
  total.	
  Néanmoins,	
  on	
  imagine	
  bien	
  que	
  

les	
  expériences	
  concrètes	
  vécues	
  par	
  ces	
  élèves	
  en	
  termes	
  d’interactions	
  avec	
  les	
  autres	
  

élèves	
  diffèrent	
  fortement	
  dans	
  les	
  deux	
  écoles.	
  Souhaite-­‐t-­‐on	
  alors	
  que	
  notre	
  indicateur	
  

du	
  degré	
  de	
  ségrégation	
  de	
  ces	
  élèves	
  soit	
  différent	
  pour	
  chacune	
  de	
  ces	
  écoles	
  ?	
  Si	
  oui,	
  

laquelle	
   doit	
   être	
   évaluée	
   comme	
   la	
   plus	
   ségrégée	
  ?	
   On	
   voit	
   bien	
   que	
   tous	
   les	
   choix	
  

peuvent	
   se	
   justifier	
   selon	
   le	
   contexte	
  et	
   la	
  problématique	
  de	
   l’étude,	
  mais	
  que	
   faire	
   ce	
  

choix	
  demande	
  d’avoir	
  bien	
  défini	
  ce	
  qu’on	
  souhaite	
  précisément	
  mesurer.	
  

Un	
  exemple	
  d’indicateur	
  assez	
  notable	
  est	
  le	
  «	
  Spectral	
  Segregation	
  Index	
  »	
  (SSI)	
  

construit	
   par	
   Federico	
   Echenique	
   et	
   Roland	
   Fryer	
   pour	
   mesurer	
   la	
   ségrégation	
  

«	
  raciale	
  »	
   aux	
  Etats-­‐Unis	
   (Echenique	
  &	
  Fryer	
  2007).	
   Indiquons	
  dès	
  maintenant	
  que	
   la	
  

recherche	
  américaine	
   sur	
   la	
   ségrégation	
  a	
  démarré	
   très	
   tôt	
  par	
   rapport	
   à	
   la	
  France	
  et	
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s’est	
   essentiellement	
   concentrée	
   pour	
   des	
   raisons	
   historiques	
   évidentes	
   sur	
   la	
  

ségrégation	
  dite	
  «	
  raciale	
  »5.	
  Grâce	
  à	
  des	
  données	
  US	
  très	
  riches	
  comportant	
  les	
  réseaux	
  

d'amitié	
   au	
   sein	
   d'un	
   échantillon	
   d'écoles	
   (National	
   Adolescent	
   Study	
   of	
   Health),	
  

Echenique	
   et	
   Fryer	
   arrivent	
   à	
   construire	
   un	
   indicateur	
   de	
   ségrégation	
   au	
   niveau	
  

individuel	
   basé	
   sur	
   les	
   interactions	
   sociales	
   des	
   agents,	
   avec	
   pour	
   principe	
   qu'un	
  

individu	
   est	
   d'autant	
   plus	
   ségrégé	
  que	
   le	
   sont	
   les	
   agents	
   avec	
   qui	
   il	
   interagit	
   (et	
   donc	
  

d'autant	
  plus	
  ségrégé	
  racialement	
  que	
  les	
  individus	
  avec	
  qui	
  il	
   interagit	
  n'interagissent	
  

eux-­‐mêmes	
  qu'avec	
  des	
  individus	
  de	
  la	
  même	
  origine	
  raciale).	
  Cet	
  indicateur	
  est	
  utilisé	
  

pour	
  mesurer	
   la	
  ségrégation	
  scolaire,	
  mais	
  aussi	
   la	
  ségrégation	
  résidentielle.	
   Il	
  est	
  très	
  

rare	
  que	
  les	
  données	
  disponibles	
  permettent	
  aux	
  chercheurs	
  de	
  construire	
  un	
  indicateur	
  

désagrégé	
  jusqu’au	
  niveau	
  de	
  l’individu.	
  Il	
  faut	
  souhaiter	
  que	
  ce	
  type	
  de	
  données	
  soit	
  de	
  

plus	
  en	
  plus	
  disponibles,	
  tant	
  elles	
  ouvrent	
  la	
  possibilité	
  de	
  comprendre	
  précisément	
  les	
  

mécanismes	
  par	
  lesquels	
  les	
  interactions	
  sociales	
  déterminent	
  les	
  parcours	
  individuels.	
  

Les	
   auteurs	
  montrent	
   ainsi	
   que	
   la	
   relation	
   entre	
   la	
   proportion	
   d'étudiants	
   noirs	
   dans	
  

une	
   école	
   et	
   leur	
   degré	
   de	
   ségrégation	
   (en	
   termes	
   d’interactions	
   avec	
   des	
   étudiants	
  

d’une	
   autre	
   origine	
   raciale)	
   est	
   non-­‐linéaire:	
   quand	
   les	
   étudiants	
   noirs	
   sont	
   peu	
  

nombreux,	
   ils	
   sont	
   fortement	
   intégrés;	
   puis	
   la	
   ségrégation	
   augmente	
   avec	
   leur	
  

proportion	
  et	
  atteint	
  un	
  plateau	
  élevé	
  de	
  ségrégation	
  aux	
  alentours	
  de	
  25%.	
  Ce	
  résultat	
  

contredit	
  l'intuition	
  selon	
  laquelle	
  les	
  élèves	
  seraient	
  d'autant	
  moins	
  ségrégés	
  qu'ils	
  sont	
  

nombreux	
   (tant	
   qu’on	
   reste	
   dans	
   de	
   faibles	
   proportions6).	
   Ce	
   schéma	
   existe	
  mais	
   est	
  

moins	
   prononcé	
   pour	
   les	
   étudiants	
   hispaniques,	
   asiatiques	
   ou	
   blancs.	
   Les	
   auteurs	
   en	
  

concluent	
   que	
   l'utilisation	
   qui	
   est	
   communément	
   faite	
   du	
   pourcentage	
   d'un	
   groupe	
  

racial	
   ou	
   ethnique	
   dans	
   une	
   école	
   pour	
   estimer	
   la	
   ségrégation	
   scolaire	
   est	
   très	
  

problématique.	
  	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
5	
  Par	
  la	
  suite,	
  nous	
  prenons	
  le	
  parti	
  de	
  garder	
  le	
  terme	
  de	
  ségrégation	
  raciale	
  (sans	
  les	
  guillemets	
  pour	
  ne	
  
pas	
   alourdir	
   la	
   lecture)	
   pour	
   ne	
   pas	
   dénaturer	
   le	
   propos	
   des	
   auteurs	
   étudiés,	
   bien	
   que	
   la	
   tradition	
  
française	
   soit	
   plutôt	
   habituée	
   à	
   utiliser	
   le	
   terme	
   de	
   ségrégation	
   ethnique	
   (encore	
   que	
   celui-­‐ci	
   fait	
  
également	
   l’objet	
   de	
   polémique).	
   Il	
   nous	
   en	
   effet	
   paraît	
   indispensable	
   de	
   maintenir	
   les	
   différences	
   de	
  
terminologie	
   pour	
   rendre	
   compte	
   aussi	
   fidèlement	
   que	
   possible	
   des	
   spécificités	
   nationales	
  de	
   chaque	
  
champ	
  de	
  recherche.	
  	
  
6 	
  Il	
   paraît	
   assez	
   évident	
   que	
   les	
   étudiants	
   noirs	
   scolarisés	
   dans	
   un	
   établissement	
   contenant	
   80%	
  
d’étudiants	
   noirs	
   seront	
   considérés	
   comme	
   ségrégés	
   qu’on	
   réfléchisse	
   en	
   termes	
   d’interactions	
   ou	
   de	
  
représentativité	
   de	
   l’établissement.	
   En	
   revanche,	
   ceux	
   scolarisés	
   dans	
   un	
   établissement	
   contenant	
   10%	
  
d’étudiants	
   noirs	
   seraient	
   d’après	
   le	
   SSI	
   plus	
   ségrégés	
   en	
   termes	
   d’interactions	
   sociales	
   que	
   ceux	
  
scolarisés	
  dans	
  un	
   établissement	
  n’en	
   contenant	
  que	
  5%.	
  On	
  penserait	
   plutôt	
   au	
   classement	
   inverse	
   en	
  
raisonnant	
  en	
  termes	
  de	
  représentativité	
  des	
  deux	
  établissements	
  par	
  rapport	
  à	
  la	
  population	
  globale.	
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II	
  –	
  Les	
  facteurs	
  de	
  la	
  ségrégation	
  

	
  

Nous	
   allons	
   essayer	
   dans	
   cette	
   deuxième	
   partie	
   de	
   comprendre	
   les	
   différents	
  

facteurs	
  qui	
  déterminent	
   les	
  dynamiques	
  de	
  ségrégation	
  affectant	
   l’institution	
  scolaire.	
  

L'accroissement	
  de	
   la	
  concurrence	
  scolaire	
  a	
  en	
  effet	
  diffusé	
   les	
  pratiques	
  d'évitement	
  

au	
   sein	
   de	
   toutes	
   les	
   catégories	
   sociales	
   et	
   a	
  modifié	
   en	
   conséquence	
   leur	
   rentabilité	
  

relative.	
   Les	
   facteurs	
   spatiaux,	
   en	
   déterminant	
   l'affectation	
   à	
   l'établissement,	
  

l'accessibilité	
   physique	
   aux	
   établissements	
   et	
   l'accessibilité	
   à	
   l'information,	
   semblent	
  

particulièrement	
   importants	
   et	
   ont	
   revalorisé	
   le	
   capital	
   économique	
   (François	
   &	
  

Poupeau	
  2004).	
  Nous	
  allons	
  donc	
  en	
  premier	
  lieu	
  nous	
  concentrer	
  sur	
  les	
  phénomènes	
  

de	
   ségrégation	
   résidentielle.	
   Par	
   ailleurs,	
   si	
   les	
   catégories	
   favorisées	
   peut	
   se	
   ségréger	
  

d'un	
  point	
  de	
  vue	
  spatial	
  et	
  n'ont	
  pas	
  forcément	
  besoin	
  de	
  mobiliser	
  d'autres	
  types	
  de	
  

pratiques	
  d'évitement	
  que	
  le	
  choix	
  de	
  la	
  résidence	
  ou	
  le	
  recours	
  au	
  privé,	
  ce	
  n’est	
  pas	
  le	
  

cas	
   des	
   classes	
   moyennes,	
   proches	
   géographiquement	
   des	
   classes	
   populaires.	
   De	
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manière	
   générale,	
   les	
   catégories	
   sociales	
   dont	
   le	
   statut	
   dépend	
   beaucoup	
   de	
   la	
  

possession	
  de	
  capital	
  scolaire	
  mais	
  moins	
  bien	
  dotées	
  en	
  capital	
  économique	
  se	
  trouvent	
  

confrontés	
   à	
   des	
   difficultés	
   car	
   elles	
   sont	
   forcées	
   de	
   modifier	
   leurs	
   stratégies	
   de	
  

reproduction	
   sans	
   en	
   avoir	
   forcément	
   les	
   moyens.	
   Nous	
   allons	
   ainsi	
   étudier	
   dans	
   un	
  

deuxième	
   temps	
   les	
   autres	
   stratégies	
   d’évitement,	
   mobilisant	
   notamment	
   le	
   choix	
   de	
  

l’établissement	
   scolaire,	
   induisant	
   la	
   ségrégation	
   scolaire.	
   Toutes	
   ces	
   études	
   peuvent	
  

être	
  évidemment	
  mobilisées	
  pour	
  alimenter	
  notre	
  réflexion	
  sur	
   la	
  carte	
  scolaire	
  et	
  son	
  

«	
  assouplissement	
  ».	
  Nous	
  conclurons	
  ainsi	
  sur	
   les	
  études	
   internationales	
  et	
  nationales	
  

portant	
  sur	
  la	
  mise	
  en	
  compétition	
  des	
  établissements	
  scolaires.	
  

	
  

Un	
  premier	
  déterminant	
  de	
   la	
  ségrégation	
  dans	
   le	
  système	
  scolaire	
  est	
  celle	
  qui	
  

affecte	
   l’espace	
   résidentiel.	
   Par	
   le	
   choix	
  d’un	
   lieu	
  de	
   résidence,	
   les	
  parents	
   choisissent	
  

indirectement,	
   consciemment	
   ou	
   non,	
   l’univers	
   des	
   établissements	
   au	
   sein	
   desquels	
  

leurs	
   enfants	
   grandiront	
   et	
   interagiront	
   avec	
   d’autres	
   enfants.	
   Or	
   ce	
   choix	
   tend	
   à	
   la	
  

ségrégation	
  sociale	
  dès	
   lors	
  qu’il	
   les	
  amène	
  à	
  résider	
  près	
  de	
   familles	
  partageant	
   leurs	
  

caractéristiques	
   sociales	
  :	
   ce	
   qui	
   est	
   mécaniquement	
   le	
   cas	
   en	
   raison	
   des	
   prix	
  

immobiliers	
  très	
  variables	
  selon	
  les	
  zones	
  que	
  sont	
  capables	
  ou	
  non	
  d’assumer	
  (et	
  prêts	
  

à	
  assumer)	
  les	
  ménages	
  selon	
  leur	
  situation	
  sociale.	
  	
  

Les	
  groupes	
  sociaux	
  ou	
  ethniques	
  cherchent-­‐ils	
  à	
  éviter	
  de	
  vivre	
  à	
  proximité	
  ou	
  la	
  

ségrégation	
   résidentielle	
   est-­‐elle	
   induite	
   par	
   d’autres	
   mécanismes?	
   Un	
   travail	
  

intéressant	
  à	
  ce	
  titre	
  a	
  été	
  réalisé	
  par	
  David	
  Card,	
  Alexandre	
  Mas	
  et	
   Jesse	
  M.Rothstein.	
  

S’appuyant	
   sur	
   les	
   données	
   du	
   recensement	
   national	
   de	
   1970	
   à	
   2000,	
   les	
   auteurs	
  

cherchent	
   s’il	
   est	
   possible	
   de	
   mettre	
   en	
   évidence	
   des	
   "seuils	
   de	
   basculement"	
  

(«	
  tipping	
  points»)	
  dans	
  les	
  villes	
  américaines,	
  c’est-­‐à-­‐dire	
  des	
  seuils	
  dans	
  la	
  proportion	
  

de	
   la	
   population	
   issue	
   des	
   minorités	
   raciales	
   au-­‐delà	
   desquels	
   la	
   population	
   blanche	
  

tendrait	
  à	
  fuir	
  (Card,	
  Mas	
  &	
  Rothstein	
  2008).	
  En	
  étudiant	
  les	
  variations	
  décennales	
  de	
  la	
  

composition	
  raciale	
  des	
  villes,	
   les	
  auteurs	
  arrivent	
  effectivement	
  à	
   identifier	
  des	
  seuils	
  

de	
   basculement	
   spécifiques	
   à	
   chaque	
   ville	
   par	
   différentes	
   méthodes	
   statistiques.	
   Ils	
  

observent	
  de	
  fortes	
  discontinuités	
  dans	
  les	
  taux	
  de	
  croissance	
  de	
  la	
  population	
  blanche	
  

autour	
  de	
  seuils	
  situés	
  entre	
  5	
  et	
  20%	
  de	
  populations	
  issues	
  des	
  minorités	
  (robustes	
  à	
  

l'introduction	
   de	
   nombreux	
   contrôles	
   des	
   caractéristiques	
   de	
   chaque	
   ville	
   en	
   termes	
  

socio-­‐économiques).	
   Les	
   prix	
   immobiliers	
   ne	
   subissent	
   pas,	
   eux,	
   de	
   discontinuités	
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autour	
  de	
   ces	
  mêmes	
   seuils,	
   tandis	
  que	
   le	
  nombre	
  de	
   	
  nouveaux	
   logements	
   construits	
  

diminue	
  fortement	
  une	
  fois	
  passé	
  le	
  seuil	
  (et	
  uniquement	
  dans	
  les	
  zones	
  où	
  il	
  reste	
  des	
  

terrains	
  où	
  construire).	
  Enfin,	
  les	
  auteurs	
  constatent	
  que	
  ces	
  seuils	
  de	
  basculement	
  sont	
  

plus	
   élevés	
   dans	
   les	
   villes	
   comportant	
   une	
  population	
  blanche	
  plus	
   tolérante	
   (mesuré	
  

par	
  l'enquête	
  General	
  Social	
  Survey).	
  

Il	
   est	
   par	
   ailleurs	
   hautement	
   probable	
   que	
   la	
   ségrégation	
   résidentielle	
   soit	
  

provoquée	
   en	
   partie	
   par	
   que	
   la	
   recherche	
   d’établissements	
   scolaires	
   qui	
   conviennent	
  

aux	
   familles.	
   Afin	
   d’évaluer	
   l’ampleur	
   de	
   ce	
   phénomène,	
   Sandra	
   Black	
   étudie	
  

l’importance	
   de	
   la	
   qualité	
   de	
   l'école	
   primaire	
   d’affectation	
   d’un	
   secteur	
   sur	
   le	
   degré	
  

d’attraction	
  de	
  ses	
  logements,	
  en	
  estimant	
  le	
  prix	
  que	
  les	
  ménages	
  sont	
  prêts	
  à	
  payer	
  en	
  

termes	
  de	
   logement	
  pour	
   se	
   situer	
  dans	
  un	
  secteur	
  avec	
  une	
  meilleure	
  école	
  publique	
  

(Black	
  1999).	
  La	
  difficulté	
  d’une	
  telle	
  étude	
  repose	
  sur	
   le	
   fait	
  que	
  les	
  meilleures	
  écoles	
  

(i.e.	
   les	
   écoles	
   dont	
   les	
   élèves	
   obtiennent	
   les	
   meilleurs	
   résultats	
   scolaires)	
   sont	
  

généralement	
   ceux	
  qui	
   se	
   situent	
   les	
   "meilleurs"	
  voisinages	
  en	
   termes	
  de	
   composition	
  

sociale,	
  sans	
  qu’on	
  puisse	
  démêler	
  le	
  sens	
  de	
  la	
  causalité.	
  L’auteur	
  lève	
  cette	
  difficulté	
  en	
  

restreignant	
   ses	
   comparaisons	
  aux	
   logements	
   situés	
  aux	
   frontières	
  de	
   secteur	
   scolaire	
  

(en	
   contrôlant	
   pour	
   toutes	
   les	
   caractéristiques	
   du	
   voisinage):	
   de	
   chaque	
   côté	
   de	
   ces	
  

frontières,	
   le	
   seul	
   facteur	
   expliquant	
   des	
   différences	
   de	
   prix	
   immobiliers	
   est	
   l'école	
  

d’affectation	
  de	
  l'enfant.	
  L'auteur	
  le	
  vérifie	
  sur	
  ses	
  données	
  portant	
  sur	
  les	
  banlieues	
  de	
  

Boston	
   entre	
   1993	
   et	
   1995	
  :	
   les	
   résultats	
   scolaires	
   de	
   l'établissement	
   d'affectation	
  

subissent	
  des	
  variations	
  discrètes	
  aux	
   frontières	
  du	
  secteur	
   tandis	
  que	
   le	
  voisinage	
  ne	
  

change	
   que	
   de	
   manière	
   continue.	
   Elle	
   estime	
   ainsi	
   qu’une	
   augmentation	
   de	
   5%	
   des	
  

résultats	
  de	
  l'école	
  primaire	
  –	
  soit	
  un	
  écart-­‐type	
  –	
  entraîne	
  une	
  augmentation	
  de	
  2,1%	
  

du	
  prix	
  du	
   logement,	
  soit	
  3948$	
  compte	
   tenu	
  de	
  prix	
  moyen	
  du	
   logement	
  de	
  188000$	
  

D’après	
   elle,	
   ce	
   résultat	
   est	
   important	
   pour	
   les	
   politiques	
   locales	
   :	
   une	
   augmentation	
  

d'un	
   point	
   dans	
   les	
   résultats	
   scolaires	
   des	
   écoles	
   du	
   Massachussets	
   entraînerait	
   en	
  

théorie	
   une	
   augmentation	
   de	
   1,5%	
   des	
   prix	
   du	
   logement,	
   soit	
   une	
   augmentation	
  

moyenne	
   de	
   la	
   valeur	
   du	
   parc	
   immobilier	
   du	
   Massachusetts	
   de	
   70	
   millions	
   (36610	
  

logements	
  en	
  1985	
  avec	
  une	
  valeur	
  médiane	
  de	
  126000$).	
  	
  

Cette	
  méthode	
  a	
  été	
  reproduite	
  par	
  la	
  suite	
  par	
  Gabrielle	
  Fack	
  et	
  Julien	
  Grenet	
  sur	
  

données	
  françaises	
  (Fack	
  &	
  Grenet	
  2010).	
  Leur	
  étude	
  porte	
  sur	
  l'impact	
  de	
  la	
  qualité	
  de	
  

l'enseignement	
  proposée	
  par	
  les	
  collèges	
  publics	
  et	
  privés	
  sur	
  les	
  prix	
  immobilier	
  à	
  Paris	
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entre	
  1997	
  et	
  2004.	
  Ils	
  constatent	
  ainsi	
  qu’une	
  variation	
  d'un	
  écart-­‐type	
  de	
  la	
  qualité	
  des	
  

collèges	
   (mesurés	
  par	
  différents	
   indicateurs:	
   résultats	
   au	
  brevet,	
   orientation	
   en	
   fin	
  de	
  

3e,	
  proportion	
  d'élèves	
  issus	
  de	
  milieu	
  aisé)	
  entraîne	
  une	
  variation	
  des	
  prix	
  du	
  logement	
  

de	
  1,4	
  à	
  2,4%.	
  Ces	
  variations	
  expliqueraient	
  environ	
  5%	
  des	
  différences	
  observables	
  de	
  

prix	
   du	
   logement	
   entre	
   des	
   secteurs	
   scolaires	
   proches.	
   L’originalité	
   de	
   leur	
   travail	
  

consiste	
   dans	
   la	
   comparaison	
   de	
   l'impact	
   de	
   la	
   qualité	
   des	
   collèges	
   publics	
   selon	
   la	
  

disponibilité	
  de	
  collèges	
  privés	
  comme	
  choix	
  alternatif.	
  Ils	
  constatent	
  que	
  dans	
  les	
  cas	
  où	
  

les	
   familles	
  ont	
  à	
  disposition	
  un	
  collège	
  privé	
  «	
  de	
  qualité	
  »	
  dans	
   leur	
  voisinage,	
   l'effet	
  

des	
  résultats	
  des	
  collèges	
  publics	
  sur	
  les	
  prix	
  immobiliers	
  est	
  fortement	
  atténué.	
  

	
  

Concentrons-­‐nous	
  dans	
  un	
  deuxième	
   temps	
   sur	
   les	
  déterminants	
  des	
  pratiques	
  

des	
   familles	
   pour	
   éviter	
   certains	
   profils	
   d’établissements	
   scolaires,	
   en	
   dehors	
   des	
  

pratiques	
   de	
   ségrégation	
   résidentielle.	
   Les	
   travaux	
   de	
   Jean-­‐Christophe	
   François	
   et	
  

François	
   Poupeau	
   sont	
   particulièrement	
   intéressants	
   à	
   ce	
   titre.	
  Nous	
   n’en	
   aborderons	
  

que	
  deux.	
  

En	
   2004,	
   les	
   auteurs	
   cherchent	
   tout	
   d’abord	
   à	
   analyser	
   par	
   des	
   modélisations	
  

statistiques	
  les	
  déterminants	
  sociaux	
  des	
  pratiques	
  d'évitement	
  scolaire	
  à	
  l'entrée	
  en	
  6e	
  

dans	
   le	
   secteur	
   public	
   à	
   Paris	
   (François	
   &	
   Poupeau	
   2004).	
   Un	
   de	
   leurs	
   principaux	
  

résultats	
   repose	
   sur	
   le	
   constat	
   que	
   les	
   pratiques	
   d'évitement	
   changent	
   pour	
   chaque	
  

catégorie	
   sociale	
   selon	
   l'âge	
   scolaire	
   de	
   l'élève.	
   Pour	
   les	
   catégories	
   populaires,	
  

l'évitement	
   semble	
   être	
   une	
   réaction	
   à	
   des	
   difficultés	
   scolaires	
   (les	
   élèves	
   en	
   retard	
  

évitent	
  plus)	
  et	
  s’effectue	
  par	
  un	
  changement	
  d'établissement	
  public.	
  Pour	
  les	
  catégories	
  

favorisées,	
   l'évitement	
   concerne	
   plutôt	
   les	
   élèves	
   «	
  en	
   avance	
  »	
   (les	
   auteurs	
   parlent	
  

d’"évitement	
   positif"	
   en	
   recherche	
   de	
   l'excellence),	
   les	
   élèves	
   "en	
   retard"	
   ayant	
  

probablement	
  plus	
  recours	
  au	
  privé.	
  

Dans	
   leur	
   étude	
   publiée	
   en	
   2008,	
   les	
   auteurs	
   prolongent	
   cette	
   réflexion	
   en	
  

étudiant	
  la	
  mobilité	
  des	
  élèves	
  selon	
  les	
  «	
  espaces	
  de	
  concurrence	
  »	
  inter-­‐établissements	
  

dans	
  lesquels	
  ils	
  s'inscrivent	
  (François	
  &	
  Poupeau	
  2008).	
  Contrairement	
  à	
  la	
  plupart	
  des	
  

travaux	
  abordant	
  les	
  choix	
  des	
  familles	
  en	
  termes	
  de	
  ségrégation,	
  les	
  auteurs	
  prennent	
  

en	
   compte	
   dans	
   leur	
   raisonnement	
   que	
   les	
   pratiques	
   d’évitement	
   dépendent	
   de	
   ces	
  

espaces	
  de	
  concurrence	
  constitués	
  par	
  l'offre	
  locale	
  d'établissements	
  (l’établissement	
  de	
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secteur	
  et	
  les	
  établissements	
  concurrents	
  plus	
  ou	
  moins	
  proches)7.	
  Les	
  auteurs	
  utilisent	
  

pour	
   cela	
  des	
  modèles	
  de	
   concurrence	
   spatiale	
  permettant	
  de	
  prendre	
   en	
   compte	
  des	
  

espaces	
   hiérarchisés:	
   le	
   niveau	
   individuel	
   (l'élève	
   et	
   ses	
   caractéristiques),	
   un	
   premier	
  

niveau	
  de	
  contexte	
   (l'établissement	
  de	
  secteur	
  décrit	
  par	
   les	
   caractéristiques	
  agrégées	
  

des	
  élèves	
  inscrits),	
  et	
  un	
  deuxième	
  niveau	
  de	
  contexte	
  (les	
  établissements	
  voisins	
  dont	
  

les	
   zones	
   de	
   recrutement	
   sont	
   contigües	
   à	
   celles	
   de	
   l'établissement	
   de	
   secteur,	
   ce	
  

voisinage	
   étant	
   caractérisé	
   par	
   les	
   élèves	
   fréquentant	
   ces	
   établissements).	
   Etudiant	
  

l’entrée	
   en	
   6e	
   dans	
   les	
   collèges	
   publics	
   parisiens	
   à	
   la	
   rentrée	
   2000,	
   les	
   auteurs	
  

distinguent	
  différentes	
  configurations	
  socio-­‐spatiales	
  (interaction	
  entre	
   l'offre	
   locale	
  et	
  

les	
  caractéristiques	
  sociales	
  des	
  élèves)	
  orientant	
   la	
   redistribution	
  des	
  élèves	
  vers	
  des	
  

profils	
  d'établissements	
  plus	
  conformes	
  à	
  leur	
  profil	
  social.	
  De	
  manière	
  descriptive,	
  il	
  est	
  

intéressant	
  d'abord	
  de	
  noter	
  que	
  33%	
  des	
  élèves	
  évitent	
  leur	
  établissement	
  de	
  secteur.	
  

Ensuite,	
   ils	
   observent	
   que	
   les	
   élèves	
   de	
   classes	
   bourgeoises	
   économiques	
   et	
  

intellectuelles	
  se	
  scolarisent	
  vers	
  des	
  établissements	
  au	
  moins	
  aussi	
   favorisés	
  que	
   leur	
  

établissement	
   de	
   secteur,	
   quelque	
   soit	
   leur	
   voisinage	
   de	
   départ.	
   Les	
   élèves	
   de	
   classes	
  

populaires	
   tendent	
   eux	
   à	
   se	
   scolariser	
   dans	
   les	
   établissements	
   les	
   plus	
   bas	
   dans	
   la	
  

hiérarchie	
  de	
  l'espace	
  de	
  concurrence.	
  Les	
  classes	
  moyennes	
  ont	
  un	
  comportement	
  plus	
  

contrasté	
   qui	
   se	
   rapproche	
   des	
   classes	
   populaires	
   si	
   leur	
   environnement	
   proche	
   est	
  

défavorisé	
   par	
   rapport	
   au	
   voisinage	
   (sauf	
   les	
   classes	
  moyennes	
   du	
   secteur	
   public	
   qui	
  

trouvent	
   le	
  moyen	
   d'aller	
   dans	
   de	
  meilleurs	
   établissements),	
   mais	
   s'en	
   distinguent	
   si	
  

leur	
  environnement	
  proche	
  est	
  plus	
  favorisé.	
  De	
  manière	
  générale,	
  la	
  mobilité	
  de	
  chaque	
  

classe	
   sociale	
   tend	
   vers	
   leur	
   concentration	
   au	
   sein	
   des	
   établissements8.	
   Les	
   auteurs	
  

notent	
   pour	
   conclure	
   que	
   l'introduction	
   des	
   variables	
   spatiales	
   (l’offre	
   locale	
   des	
  

établissements)	
  ne	
  réduit	
  pas	
  la	
  force	
  explicatives	
  des	
  variables	
  d'appartenance	
  sociale	
  

comme	
  on	
  aurait	
  pu	
  s'y	
  attendre:	
  au	
  contraire,	
  elle	
  les	
  renforce	
  et	
  relègue	
  au	
  second	
  plan	
  

l'influence	
  de	
  l'âge	
  scolaire	
  et	
  de	
  la	
  nationalité.	
  

Ces	
   études	
   quantitatives	
   restent	
   néanmoins	
   insuffisantes	
   pour	
   comprendre	
   les	
  

mécanismes	
  sociaux	
  qui	
  sous-­‐tendent	
   la	
  ségrégation	
  scolaire.	
   Il	
  est	
   indispensable	
  pour	
  

cela	
  de	
  s’intéresser	
  aux	
  résultats	
  de	
  travaux	
  plus	
  qualitatifs.	
  C’est	
  par	
  exemple	
  le	
  cas	
  de	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
7	
  Cette	
   idée	
   converge	
   avec	
   le	
   résultat	
   cité	
   plus	
   haut	
   que	
   la	
   présence	
   d’établissements	
   privés	
   réputés	
   à	
  
proximité	
  réduit	
  les	
  enjeux	
  liés	
  à	
  la	
  carte	
  scolaire	
  (Fack	
  &	
  Grenet	
  2010).	
  
8	
  On	
   peut	
   néanmoins	
   s’interroger	
   sur	
   la	
   tautologie	
   de	
   ce	
   résultat,	
   les	
   établissements	
   étant	
   justement	
  
caractérisés	
  par	
  l’origine	
  sociale	
  de	
  ces	
  élèves.	
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l’étude	
   menée	
   par	
   Agnès	
   van	
   Zanten	
   sur	
   la	
   question	
   du	
   rapport	
   aux	
   autres	
   dans	
   les	
  

processus	
  de	
  ségrégation	
  (van	
  Zanten	
  2009a).	
  Plus	
  précisément,	
  son	
  enquête	
  de	
  terrain	
  

dans	
  la	
  région	
  parisienne	
  porte	
  sur	
  les	
  opérations	
  mentales	
  et	
  pratiques	
  conduisant	
  les	
  

parents	
  de	
  classes	
  moyennes	
  à	
  construire	
  certains	
  groupes	
  sociaux	
  comme	
  «	
  différents	
  

de	
  soi	
  »	
  et	
  par	
   conséquent	
  à	
  développer	
  des	
   raisonnements	
  et	
  adopter	
  des	
  valeurs	
   les	
  

conduisant	
  à	
  faire	
  fuir	
  leurs	
  enfants	
  de	
  certains	
  établissements.	
  De	
  manière	
  générale,	
  il	
  

apparaît	
   que	
   les	
   élèves	
   «	
  différents	
   de	
   soi	
  »	
   sont	
   essentiellement	
   vus	
   comme	
   des	
  

obstacles	
  à	
  la	
  réussite	
  individuelle,	
  mais	
  aussi	
  au	
  fonctionnement	
  des	
  établissements	
  et	
  

au	
   bien	
   commun,	
   ce	
   qui	
   justifie	
   des	
   comportements	
   séparatistes.	
   Les	
   autres	
   familles	
  

«	
  comme	
   soi	
  »	
   n'apparaissent	
   que	
   de	
   manière	
   positive	
   comme	
   favorisant	
   les	
   choix	
  

scolaires	
  et	
  participant	
  autant	
  à	
  la	
  réussite	
  individuelle	
  de	
  son	
  enfant	
  qu'à	
  l'acquisition	
  

d'une	
   forte	
   légitimité	
   sociale	
   auprès	
   de	
   l'institution.	
   Leur	
   point	
   de	
   vue	
   est	
   d’une	
   part	
  

influencé	
  par	
  des	
  «	
  effets	
  de	
  position	
  »	
  :	
  la	
  construction	
  mentale	
  de	
  l'influence	
  des	
  élèves	
  

«	
  différents	
   de	
   soi	
  »	
   se	
   focalise	
   sur	
   la	
   comparaison	
   entre	
   les	
   quelques	
   collèges	
   qu'ils	
  

connaissent,	
  en	
  surpondérant	
  les	
  cas	
  extrêmes	
  et	
  problématiques	
  et	
  en	
  majorant	
  le	
  rôle	
  

joué	
   par	
   la	
   composition	
   des	
   publics	
   (par	
   rapport	
   à	
   d'autres	
   variables	
   telles	
   que	
   la	
  

«	
  valeur	
  ajoutée	
  »	
  de	
  l'établissement).	
  D’autre	
  part,	
  le	
  regard	
  sur	
  les	
  autres	
  porté	
  par	
  les	
  

parents	
   de	
   classes	
  moyennes	
   est	
   influencé	
   par	
   des	
   «	
  effets	
   de	
   disposition	
  »	
   liés	
   à	
   leur	
  

origine,	
   trajectoire	
   et	
   position	
   sociales.	
   Ces	
   effets	
   les	
   amènent	
   à	
   essayer	
   de	
   conserver	
  

leurs	
  acquis	
  en	
  se	
  protégeant	
  des	
  «	
  autres	
  »	
  (i.e.	
  les	
  classes	
  populaires),	
  mais	
  cette	
  «	
  peur	
  

des	
  autres	
  »	
  se	
  décline	
  différemment	
  selon	
  notamment	
  les	
  habitus	
  de	
  classe.	
  D’un	
  côté,	
  

les	
   classes	
   moyennes	
   supérieures	
   à	
   fort	
   capital	
   économique	
   tendent	
   à	
   inférioriser	
   et	
  

«	
  racialiser	
  »	
   les	
   autres	
   «	
  différents	
   de	
   soi	
  »,	
   ce	
   qui	
   les	
   conduit	
   à	
   prôner	
   des	
   formes	
  

radicales	
   de	
   séparation	
   qui	
   reposent	
   sur	
   des	
   stratégies	
   résidentielles	
   et/ou	
   le	
   choix	
  

d'établissements	
  privés,	
  d'autant	
  plus	
  efficaces	
  qu'elles	
  sont	
  peu	
  conflictuelles	
  (car	
  elles	
  

réduisent	
  précisément	
  le	
  contact	
  avec	
  ces	
  «	
  autres	
  »).	
  Contrairement	
  à	
  ce	
  qu'on	
  pourrait	
  

penser,	
   cette	
   séparation	
   n'apaise	
   pas	
   cependant	
   pas	
   les	
   points	
   de	
   vue	
   mais	
   tend	
   à	
  

renforcer	
  sans	
  cesse	
  l'anxiété	
  vis-­‐à-­‐vis	
  de	
  ces	
  "autres"	
  et	
   la	
  peur	
  pour	
  l'avenir	
  de	
   leurs	
  

enfants.	
   D’un	
   autre	
   côté,	
   Les	
   parents	
   de	
   classes	
   sociales	
   à	
   fort	
   capital	
   intellectuel	
   se	
  

caractérisent	
   par	
   la	
   contradiction	
   de	
   leur	
   discours.	
   S’ils	
   critiquent	
   fortement	
   la	
  

ségrégation	
  à	
  l'échelle	
  macroscopique,	
  ils	
  sont	
  souvent	
  dans	
  une	
  recherche	
  permanente	
  

d'une	
  ségrégation	
  à	
  l'intérieur	
  des	
  établissements	
  pour	
  préserver	
  la	
  réussite	
  scolaire	
  et	
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le	
   bien-­‐être	
   de	
   leurs	
   enfants.	
   Ces	
   pratiques,	
   si	
   elles	
   sont	
   moins	
   radicales,	
   sont	
  

généralement	
   une	
   plus	
   grande	
   source	
   de	
   conflit	
   direct	
   au	
   quotidien	
   car	
  

douloureusement	
  vécues	
  par	
  les	
  élèves	
  de	
  classe	
  populaire.	
  

	
  

Nous	
   terminerons	
   cette	
   partie	
   sur	
   le	
   rôle	
   joué	
   par	
   les	
   restrictions	
   du	
   choix	
   de	
  

l’établissement	
  dans	
  la	
  ségrégation	
  scolaire.	
  Cette	
  question	
  est	
  d’autant	
  plus	
  importante	
  

qu’elle	
   fait	
   l’objet	
   dans	
   beaucoup	
   de	
   pays	
   de	
   débats	
   intenses	
   sur	
   la	
   pertinence	
   de	
   la	
  

libéralisation	
  du	
   choix	
  des	
   établissements	
   scolaires.	
   Si	
   les	
   travaux	
  de	
   recherche	
   sur	
   le	
  

sujet	
   confirment	
  généralement	
  que	
   la	
  mise	
  en	
   compétition	
  des	
  établissements	
  pour	
   le	
  

recrutement	
   des	
   élèves	
   entraîne	
   une	
   ségrégation	
   scolaire	
   accrue,	
   les	
   avis	
   sur	
   les	
  

conséquences	
  de	
  cette	
  ségrégation	
  sont	
  loin	
  d’être	
  univoques.	
  	
  

Dans	
  un	
  de	
  ses	
  travaux	
  les	
  plus	
  célèbres,	
  Caroline	
  Hoxby	
  étudie	
  justement	
  l’effet	
  

de	
   la	
   compétition	
   entre	
   établissements	
   scolaires	
   sur	
   leur	
   productivité	
   (Hoxby	
   2000).	
  

Elle	
   utilise	
   pour	
   cela	
   des	
   variations	
   exogènes	
   dans	
   l'offre	
   scolaire	
   d’une	
   zone	
  

géographique	
  donnée,	
  provenant	
  du	
  nombre	
  de	
   rivières	
  qui	
   la	
   traversent.	
  En	
  effet,	
   les	
  

frontières	
   des	
   districts	
   scolaires	
   au	
   sein	
   d’une	
   zone	
   ont	
   été	
   dessinées	
   aux	
   18e	
   et	
   19e	
  

siècles	
   en	
   tenant	
   compte	
   du	
   temps	
   nécessaire	
   pour	
   atteindre	
   l'école.	
   Le	
   fait	
   d'avoir	
   à	
  

franchir	
   une	
   rivière	
   l'augmentant	
   considérablement	
   (ce	
   qui	
   n'est	
   plus	
   le	
   cas	
  

maintenant),	
  chaque	
  rivière	
  a	
  entraîné	
  la	
  mise	
  en	
  place	
  d’une	
  frontière	
  supplémentaire	
  

et	
   donc	
   une	
   augmentation	
   du	
   nombre	
   de	
   districts	
   scolaires.	
   Chaque	
   district	
   devant	
  

comporter	
  au	
  moins	
  un	
  établissement,	
   les	
  zones	
  géographiques	
  traversées	
  par	
  plus	
  de	
  

rivières	
   (à	
   taille	
   comparable)	
  possèdent	
  donc	
  plus	
  d’établissements,	
   entraînant	
  de	
   fait	
  

une	
   compétition	
   plus	
   importante	
   entre	
   eux.	
   D’après	
   ses	
   résultats,	
   l'augmentation	
   du	
  

nombre	
  de	
  choix	
  d’établissement	
  possibles	
  pour	
   les	
   familles	
  (Tiebout	
  choice)	
  améliore	
  

la	
  productivité	
  de	
  ces	
  établissements	
  :	
  les	
  résultats	
  des	
  élèves	
  dans	
  le	
  secondaire	
  (en	
  4e,	
  

2nd	
   et	
   Terminale)	
   sont	
   plus	
   élevés	
   alors	
   que	
   leurs	
   dépenses	
   sont	
   plus	
   faibles.	
   Par	
  

ailleurs,	
   l’intensification	
   de	
   la	
   compétition	
   entre	
   établissements	
   publics	
   diminue	
   la	
  

propension	
  des	
  ménages	
  à	
  choisir	
  des	
  établissements	
  privés.	
  D’après	
  elle,	
  les	
  politiques	
  

contraignant	
  le	
  choix	
  de	
  l’établissement	
  risquent	
  d'avoir	
  pour	
  effet	
  d'augmenter	
  la	
  fuite	
  

des	
   familles	
   vers	
   le	
   secteur	
   privé	
   et	
   de	
   diminuer	
   ainsi	
   la	
   proportion	
   d'électeurs	
  

intéressés	
  par	
  le	
  bon	
  fonctionnement	
  du	
  système	
  public.	
  Enfin,	
  si	
  elle	
  tend	
  à	
  augmenter	
  

la	
  ségrégation	
  scolaire	
   (l'hétérogénéité	
  des	
  élèves	
  diminue	
  au	
  sein	
  de	
  chaque	
  district),	
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ceci	
   ne	
   semble	
   pas	
   avoir	
   d'effets	
   sur	
   la	
   réussite	
   des	
   élèves,	
   l'effet	
   négatif	
   en	
   termes	
  

«	
  d’effets	
   de	
   pairs	
  »	
   pouvant	
   d’après	
   Hoxby	
   être	
   compensé	
   par	
   la	
   plus	
   grande	
   facilité	
  

pour	
  un	
  enseignant	
  d’enseigner	
  à	
  un	
  public	
  homogène.	
  Il	
  est	
  important	
  de	
  souligner	
  que	
  

ces	
  résultats	
  ont	
  fait	
  l’objet	
  d’un	
  échange	
  assez	
  vif	
  avec	
  le	
  chercheur	
  Jesse	
  M.	
  Rothstein	
  

qui	
   a	
   essayé	
   de	
   montrer	
   qu’ils	
   dépendent	
   de	
   manière	
   critique	
   de	
   certains	
   choix	
  

méthodologiques	
  contestables	
  d’Hoxby.	
  

Si	
  les	
  résultats	
  d’Hoxby	
  ne	
  sont	
  pas	
  les	
  seuls	
  à	
  aller	
  dans	
  ce	
  sens9,	
  d’autres	
  études	
  

concluent	
   plutôt	
   sur	
   un	
   effet	
   négatif	
   du	
   renforcement	
   de	
   la	
   compétition	
   entre	
  

établissements	
   scolaires	
   sur	
   la	
   réussite	
   des	
   élèves	
   et	
   la	
   ségrégation,	
   comme	
   celle	
   de	
  

Hsieh	
   et	
   Urquiola	
   sur	
   l’exemple	
   du	
   Chili	
   (Hsieh	
   &	
   Urquiola	
   2006).	
   Ces	
   chercheurs	
  

évaluent	
  l’impact	
  d’une	
  politique	
  lancée	
  en	
  1981	
  par	
  le	
  gouvernement	
  chilien	
  consistant	
  

en	
   l’octroi	
   d’aides	
   financières	
   à	
   tout	
   élève	
   souhaitant	
   étudier	
   dans	
   un	
   établissement	
  

privé.	
  Simultanément,	
   le	
  budget	
  accordé	
  aux	
  écoles	
  publiques	
  devient	
  dépendant	
  de	
   la	
  

taille	
  de	
  leur	
  recrutement	
  (plus	
  elles	
  arrivent	
  à	
  attirer	
  d’élèves,	
  plus	
  les	
  subventions	
  sont	
  

élevées).	
  En	
  20	
  ans,	
  cette	
  politique	
  a	
  entraîné	
  la	
  création	
  d'un	
  millier	
  d'écoles	
  privées,	
  le	
  

taux	
  d'enfant	
  scolarisé	
  dans	
  le	
  secteur	
  privé	
  passe	
  de	
  20%	
  à	
  40%	
  en	
  7	
  ans	
  seulement.	
  Il	
  

s’agit	
   là	
   d’un	
   cas	
   unique	
   de	
   passage	
   d'un	
   système	
   public	
   centralisé	
   à	
   un	
   système	
   où	
  

chaque	
   famille	
   peut	
   choisir	
   entre	
   des	
   écoles	
   publiques	
   et	
   privées.	
   Cette	
   politique	
   de	
  

libéralisation	
  du	
  choix	
  du	
  secteur	
  et	
  de	
  l'école	
  est	
  censée	
  augmenter	
  la	
  productivité	
  du	
  

système	
   scolaire	
   en	
   facilitant	
   le	
   choix	
   du	
   secteur	
   privé	
   par	
   les	
   élèves	
   (celui-­‐ci	
   étant	
  

supposé	
   plus	
   efficace	
   que	
   le	
   secteur	
   public)	
   tout	
   en	
   incitant	
   les	
   écoles	
   publiques	
   à	
  

améliorer	
   leur	
   fonctionnement.	
   Les	
  auteurs	
  évaluent	
   cette	
  politique	
  en	
  utilisant	
   le	
   fait	
  

qu’elle	
  n’aurait	
  pas	
  stimulé	
  le	
  secteur	
  privé	
  avec	
  la	
  même	
  ampleur	
  selon	
  la	
  commune:	
  la	
  

croissance	
  du	
  secteur	
  privé	
  dans	
  les	
  communes	
  urbaines	
  est	
  par	
  exemple	
  supérieure	
  de	
  

11%	
  par	
  rapport	
  aux	
  communes	
  rurales.	
  En	
  supposant	
  que	
  cet	
  impact	
  différentiel	
  est	
  dû	
  

à	
   des	
   caractéristiques	
   des	
   communes	
   qui	
   ne	
   varient	
   pas	
   dans	
   le	
   temps,	
   les	
   auteurs	
  

identifient	
   l'effet	
   de	
   la	
   libéralisation	
   en	
   comparant	
   l’évolution	
  des	
   communes	
   avant	
   et	
  

après	
  1981,	
  selon	
  leur	
  degré	
  d’affectation.	
  Grâce	
  à	
  des	
  données	
  de	
  panel	
  sur	
  environ	
  150	
  

communes	
  chiliennes,	
   ils	
  montrent	
  que	
   les	
  résultats	
  moyens	
  des	
  élèves	
  ne	
  se	
  sont	
  pas	
  

plus	
   améliorés	
   dans	
   les	
   communes	
   très	
   affectées	
   par	
   la	
   privatisation	
   que	
   aux	
   autres,	
  

tandis	
   que	
   les	
   taux	
   de	
   redoublement	
   y	
   auraient	
   fortement	
   augmenté.	
   Les	
   auteurs	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
9	
  Voir	
  notamment	
  (Lavy	
  2010).	
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interprètent	
  ces	
  résultats	
  par	
  le	
  fait	
  que	
  les	
  familles	
  choisissent	
  plutôt	
  des	
  écoles	
  avec	
  de	
  

"bons"	
   groupes	
   de	
   pairs	
   (soit	
   un	
   public	
   aisé)	
   qui	
   ne	
   sont	
   pas	
   forcément	
   les	
   plus	
  

productives,	
   incitant	
  ainsi	
   les	
  écoles	
  à	
   faire	
  en	
  sorte	
  d'attirer	
  de	
  meilleurs	
  élèves,	
   sans	
  

nécessairement	
   améliorer	
   leur	
   fonctionnement	
  ;	
   d’où	
   une	
   augmentation	
   de	
   la	
  

ségrégation	
   scolaire	
   sans	
   amélioration	
   des	
   résultats.	
   Les	
   auteurs	
   vérifient	
   cette	
  

hypothèse	
   empiriquement:	
   la	
   libéralisation	
   du	
   choix	
   de	
   l'établissement	
   a	
   entraîné	
  

effectivement	
   un	
   départ	
   d'enfants	
   de	
   classes	
   moyennes	
   du	
   secteur	
   public.	
   Plus	
   le	
  

nombre	
  d'écoles	
  privées	
   a	
   augmenté,	
  plus	
   la	
   "détérioration"	
  de	
   la	
   composition	
   sociale	
  

des	
  écoles	
  publiques	
  est	
  forte,	
  avec	
  un	
  effet	
  très	
  négatif	
  sur	
  la	
  réussite	
  de	
  leurs	
  élèves.	
  

En	
  France,	
   ces	
   restrictions	
  prennent	
   forme	
  dans	
   la	
  carte	
  scolaire	
  :	
   chaque	
  élève	
  

est	
   affecté	
   à	
   un	
   établissement	
   public	
   défini	
   par	
   la	
   localisation	
   géographique	
   de	
   son	
  

domicile,	
  avec	
  diverses	
  possibilité	
  de	
  dérogations.	
  La	
  carte	
  scolaire	
  fait	
  l’objet	
  de	
  débats	
  

toujours	
   très	
   vifs.	
   Il	
   est	
   d’ailleurs	
   assez	
   surprenant	
   que	
   le	
  même	
   instrument	
   politique	
  

fasse	
   l’objet	
   de	
   points	
   de	
   vue	
   aussi	
   contradictoires	
   quant	
   à	
   son	
   objet	
   même10 	
  :	
  

permettant	
   pour	
   certains	
   de	
   maintenir	
   une	
   certaine	
   mixité	
   sociale	
   dans	
   les	
  

établissements,	
  elle	
  est	
  au	
  contraire	
  la	
  source	
  de	
  la	
  ségrégation	
  scolaire	
  pour	
  les	
  autres	
  

qui	
  prônent	
  une	
   libéralisation	
  du	
  choix	
  des	
  établissements.	
  C’est	
  dans	
  ce	
  sens	
  que	
  des	
  

politiques	
   «	
  d’assouplissement	
  »	
   de	
   la	
   carte	
   scolaire	
   ont	
   été	
  mises	
   en	
   place	
   depuis	
   les	
  

rentrées	
   scolaires	
   2007	
   et	
   surtout	
   2008,	
   évalués	
   notamment	
   par	
   Pierre	
  Merle	
   (Merle	
  

2011).	
   Celles-­‐ci	
   ont	
   consisté	
   essentiellement	
   en	
   l’élaboration	
   de	
   nouveaux	
   critères	
   de	
  

dérogation	
  classés	
  par	
  ordre	
  décroissant	
  de	
  priorité	
  :	
  1)	
  élèves	
  souffrant	
  d’un	
  handicap	
  ;	
  

2)	
   élèves	
   bénéficiant	
   d’une	
   prise	
   en	
   charge	
   médicale	
   importante	
   à	
   proximité	
   de	
  

l’établissement	
  demandé	
   ;	
  3)	
  boursiers	
  au	
  mérite	
   ;	
  4)	
  boursiers	
  sociaux	
   ;	
  5)	
  élèves	
  qui	
  

doivent	
  suivre	
  un	
  parcours	
  scolaire	
  particulier	
  ;	
  6)	
  élèves	
  dont	
  un	
  frère	
  ou	
  une	
  sœur	
  est	
  

scolarisé	
  dans	
  l’établissement	
  souhaité	
  ;	
  7)	
  élèves	
  dont	
  le	
  domicile,	
  en	
  limite	
  de	
  zone	
  de	
  

desserte,	
  est	
  proche	
  de	
  l’établissement	
  souhaité.	
  Cette	
  réforme	
  avait	
  pour	
  but	
  affiché	
  de	
  

favoriser	
  la	
  mixité	
  sociale	
  par	
  les	
  possibilités	
  de	
  dérogation	
  accordées	
  aux	
  boursiers	
  sur	
  

critères	
  sociaux	
  et	
  au	
  mérite.	
  Dans	
  la	
  pratique,	
  la	
  réforme	
  aurait	
  eu	
  l’effet	
  contraire	
  pour	
  

plusieurs	
  raisons.	
  D’abord	
  parce	
  que	
  les	
  demandes	
  de	
  dérogations	
  de	
  la	
  part	
  des	
  familles	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
10	
  Et	
   ce,	
   alors	
   même	
   que	
   l'objectif	
   initial	
   de	
   la	
   carte	
   n'est	
   pas	
   de	
   lutter	
   contre	
   les	
   ségrégations,	
   mais	
  
simplement	
  de	
  mieux	
  maîtriser	
   les	
   flux	
  scolaires	
  dans	
  une	
  visée	
  gestionnaire	
   (plus	
  précisément	
  dans	
   le	
  
cadre	
   de	
   la	
   répartition	
   et	
   l’allocation	
   des	
   ressources	
   dans	
   les	
   différents	
   secteurs	
   scolaires)	
   (Ben	
   Ayed	
  
2009).	
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de	
  boursiers	
  sont	
  faibles	
  et	
  à	
  peine	
  plus	
  acceptées	
  que	
  les	
  demandes	
  présentées	
  pour	
  les	
  

autres	
   motifs,	
   et	
   ce	
   malgré	
   les	
   critères	
   de	
   priorité	
   affichés	
   au	
   niveau	
   national	
   (les	
  

rectorats	
  disposant	
  d’une	
  marge	
  de	
  manœuvre	
   importante).	
  En	
  revanche,	
   la	
  réforme	
  a	
  

permis	
   d’institutionnaliser	
   des	
   pratiques	
   d’évitement	
   scolaires	
  mobilisées	
   surtout	
   par	
  

les	
  familles	
  de	
  milieux	
  sociaux	
  aisés,	
  pratiques	
  telles	
  que	
  la	
  proximité	
  géographique	
  ou	
  

le	
   choix	
   de	
   l’option	
   et	
   que	
   nous	
   avons	
   abordées	
   précédemment	
   (François	
   &	
   Poupeau	
  

2008;	
   van	
   Zanten	
   2009a;	
   van	
   Zanten	
   2009b).	
   L’assouplissement	
   de	
   la	
   carte	
   scolaire	
  

aurait	
   ainsi	
   conduit	
   à	
   un	
   embourgeoisement	
   des	
   collèges	
   déjà	
   favorisés	
   et	
   une	
  

ghettoïsation	
   des	
   établissements	
   les	
   plus	
   défavorisés.	
   Par	
   ailleurs	
   dans	
   ces	
   derniers	
  

établissements	
  auraient	
  accru	
   la	
  ségrégation	
   intra-­‐établissement	
  par	
   la	
  constitution	
  de	
  

classes	
  de	
  niveau	
  (via	
  les	
  options	
  et	
  autres	
  sections	
  linguistiques)	
  afin	
  de	
  convaincre	
  un	
  

maximum	
  de	
  parents	
  de	
  milieux	
  aisés	
  de	
  ne	
  pas	
  éviter	
  l’établissement.	
  Il	
  apparaît	
  ainsi	
  

clair	
  que	
  la	
  mesure	
  de	
  la	
  ségrégation	
  inter-­‐établissement	
  ne	
  suffit	
  pas	
  à	
  rendre	
  compte	
  	
  

de	
  la	
  ségrégation	
  scolaire	
  et	
  de	
  son	
  évolution	
  :	
  il	
  est	
  indispensable	
  de	
  pouvoir	
  pour	
  cela	
  

mesurer	
   la	
   ségrégation	
   intra-­‐établissement	
   en	
   disposant	
   de	
   données	
   sur	
   les	
   classes	
  

d’affectation	
   des	
   élèves,	
   données	
   difficiles	
   à	
   obtenir	
   en	
   l’état	
   actuel	
   pour	
   mener	
   des	
  

recherches	
  satisfaisantes.	
  

Si	
   la	
  politique	
  d’assouplissement	
  de	
   la	
   carte	
   scolaire	
   semble	
  avoir	
   eu	
  des	
   effets	
  

essentiellement	
   négatifs	
   sur	
   la	
   ségrégation	
   scolaire,	
   certains	
   auteurs	
   avancent	
   que	
   le	
  

libre	
   choix	
  des	
  établissements	
  n’est	
  pas	
  par	
  nature	
  un	
   facteur	
  de	
   ségrégation	
   scolaire.	
  

Utilisant	
   les	
   évaluations	
   menées	
   dans	
   différents	
   pays	
   sur	
   ce	
   sujet,	
   Gabrielle	
   Fack	
   et	
  

Julien	
   Grenet	
   concluent	
   que	
   l’opposition	
   entre	
   sectorisation	
   et	
   libéralisation	
   doit	
   être	
  

dépassée	
  pour	
  réfléchir	
  plutôt	
  aux	
  modalités	
  institutionnelles	
  permettant	
  aux	
  choix	
  des	
  

familles	
  d’être	
  régulés	
  de	
  sorte	
  à	
  permettre	
  une	
  meilleure	
  efficacité	
  du	
  système.	
  D’après	
  

eux,	
   le	
   libre	
  choix	
  des	
  écoles	
  ne	
  mène	
  pas	
  nécessairement	
  à	
  une	
  plus	
  forte	
  ségrégation	
  

scolaire	
  et	
  peut	
  au	
  contraire	
  avoir	
  des	
  effets	
  positifs	
  comme	
  certaines	
  expériences	
  ont	
  

pu	
  le	
  montrer.	
  Si	
  le	
  bilan	
  de	
  la	
  politique	
  d’assouplissement	
  de	
  la	
  carte	
  scolaire	
  est	
  plutôt	
  

négatif,	
   ce	
   serait	
  pour	
  plusieurs	
   raisons	
  :	
   l’absence	
  de	
  priorité	
  donnée	
  aux	
  élèves	
  hors	
  

secteur,	
  le	
  manque	
  de	
  transparence	
  sur	
  les	
  caractéristiques	
  des	
  établissements	
  scolaires	
  

qui	
   limite	
   la	
   faculté	
   des	
   parents	
   (notamment	
   ceux	
   de	
   milieux	
   populaires)	
   d’effectuer	
  

leurs	
   choix	
   de	
   manière	
   optimale,	
   et	
   la	
   dimension	
   politique	
   de	
   la	
   délimitation	
   des	
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secteurs	
   scolaires11.	
   Par	
   ailleurs,	
   la	
   libéralisation	
   du	
   choix	
   des	
   établissements	
   ne	
   s’est	
  

pas	
   accompagnée	
   d’incitations	
   suffisamment	
   fortes	
   pour	
   pousser	
   les	
   établissements	
   à	
  

s’organiser	
   plus	
   efficacement	
   pour	
   améliorer	
   leur	
   productivité.	
   S’il	
   ne	
   paraît	
   pas	
  

opportun	
   pour	
   les	
   auteurs	
   d’augmenter	
  mécaniquement	
   la	
   dépense	
   par	
   tête	
   dans	
   les	
  

établissements	
   dont	
   les	
   effectifs	
   baissent,	
   il	
   ne	
   s’agit	
   pas	
   non	
   plus	
   de	
   sanctionner	
   les	
  

établissements	
   les	
   plus	
   difficiles	
   en	
   réduisant	
   leurs	
   budgets	
  :	
   les	
   auteurs	
   suggèrent	
  

plutôt	
   de	
   «	
  favoriser	
   et	
   de	
   financer	
   des	
   équipes	
   proposant	
   des	
   méthodes	
   innovantes	
  

d’enseignement	
  ».	
   Enfin,	
   le	
   secteur	
   privé	
   doit	
   être	
   pris	
   en	
   compte	
  :	
   il	
   leur	
   paraît	
   peu	
  

efficace	
  de	
   laisser	
  ce	
  secteur	
  sélectionner	
   librement	
  ses	
  élèves	
  alors	
  que	
  des	
  règles	
  de	
  

priorité	
  sont	
  mises	
  en	
  place	
  pour	
  le	
  choix	
  des	
  établissements	
  dans	
  le	
  secteur	
  public.	
  

	
  

	
  

III	
  –	
  Les	
  «	
  effets	
  de	
  pairs	
  »	
  ou	
  les	
  effets	
  de	
  la	
  ségrégation	
  

	
  

Les	
  effets	
  négatifs	
  de	
  la	
  ségrégation	
  scolaire	
  sur	
  les	
  résultats	
  scolaires	
  des	
  élèves	
  

ne	
  font	
  pas	
  consensus	
  dans	
  le	
  monde	
  de	
  la	
  recherche.	
  La	
  recherche	
  sur	
  ces	
  effets	
  a	
  ainsi	
  

été	
   très	
   intense	
   dans	
   la	
   période	
   récente.	
   En	
   effet,	
   évaluer	
   dans	
   quelle	
   mesure	
   la	
  

fréquentation	
  d’élèves	
  plus	
  ou	
  moins	
   similaires	
  a	
  un	
  effet	
   sur	
   la	
   réussite	
   scolaire	
  d’un	
  

élève	
  soulève	
  des	
  enjeux	
  théoriques	
  et	
  méthodologiques	
  très	
  importants.	
  	
  

Les	
   travaux	
   sur	
   cette	
   thématique	
   commencent	
   chez	
   les	
   sociologues	
   américains	
  

dès	
  les	
  années	
  1960,	
  sous	
  l’angle	
  des	
  recherches	
  portant	
  sur	
  «	
  l’écologie	
  sociale	
  »	
  (Vallet	
  

2005;	
   Marpsat	
   1999)	
   Celles-­‐ci	
   s’attachent	
   concrètement	
   à	
   mesurer	
   les	
   effets	
   des	
  

caractéristiques	
  socio-­‐économiques	
  de	
  la	
  famille	
  ou	
  du	
  voisinage	
  sur	
  les	
  aspirations	
  et	
  la	
  

réussite	
   scolaire	
   ou	
   professionnelle	
   des	
   individus	
   eux-­‐mêmes.	
   Par	
   exemple,	
   Garner	
   et	
  

Raudenbush	
   étudient	
   la	
   réussite	
   scolaire	
   de	
   2500	
   jeunes	
   en	
   fonction	
   du	
   taux	
   de	
  

pauvreté	
   de	
   leur	
   zone	
   de	
   résidence	
   (telle	
   qu’elle	
   est	
   repérée	
   par	
   le	
   recensement	
  

national),	
   à	
   l’aide	
   d’une	
   batterie	
   importante	
   de	
   variables	
   contrôles	
   et	
   d’une	
   technique	
  

d’analyse	
  multi-­‐niveau	
  plus	
  fine	
  que	
  l’analyse	
  par	
  régression	
  multi-­‐variée	
  classique	
  :	
  ils	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
11	
  «	
  Il	
  faut	
  également	
  souligner	
  la	
  dimension	
  politique	
  de	
  la	
  délimitation	
  des	
  secteurs	
  scolaires	
  qui,	
  depuis	
  
que	
  cette	
  compétence	
  a	
  été	
  transférée	
  des	
  rectorats	
  aux	
  départements,	
  fait	
  courir	
  le	
  risque	
  que	
  la	
  pression	
  
électorale	
   locale	
   aille	
   dans	
   le	
   sens	
   d’une	
   homogénéisation	
   du	
   recrutement	
   social	
   des	
   établissements	
  
scolaires.	
  »	
  (Fack & Grenet 2010)	
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concluent	
   ainsi	
   à	
   un	
   effet	
   négatif	
   du	
   taux	
   de	
   pauvreté	
   de	
   l’aire	
   résidentielle	
   sur	
   la	
  

réussite	
  scolaire	
  (Garner	
  &	
  Raudenbush	
  1991).	
  Les	
  études	
  de	
  ce	
  type12	
  ne	
  s’aperçoivent	
  

alors	
  pas	
  encore	
  de	
   toutes	
   les	
  difficultés	
  méthodologiques	
   inhérentes	
  à	
   l’identification	
  

d’un	
  effet	
  contextuel.	
  C’est	
   le	
  travail	
  de	
   l’économiste	
  Charles	
  F.	
  Manski	
  en	
  1993,	
  qui	
  va	
  

apporter	
   beaucoup	
   à	
   l’appréhension	
  de	
   celles-­‐ci	
   (Manski	
   1993).	
   Tout	
   d’abord,	
  Manski	
  

introduit	
   une	
   distinction	
   entre	
   les	
   «	
  effets	
   exogènes	
  »	
   –	
   correspondant	
   aux	
   effets	
  

contextuels	
   étudiés	
   depuis	
   longtemps	
   par	
   les	
   sociologues,	
   i.e.	
   les	
   effets	
   des	
  

caractéristiques	
  socio-­‐économiques	
  du	
  groupe	
  sur	
  l’individu	
  -­‐	
  et	
  les	
  «	
  effets	
  endogènes	
  »,	
  

qu’il	
   définit	
   comme	
   la	
   propension	
   d’un	
   individu	
   à	
   se	
   comporter	
   de	
   manière	
   variable	
  

selon	
   la	
   prévalence	
   de	
   ce	
   même	
   comportement	
   au	
   sein	
   du	
   groupe	
   de	
   référence.	
   	
   Il	
  

démontre	
  par	
   la	
  même	
  occasion	
   l’impossibilité	
  de	
   faire	
   la	
  distinction	
  entre	
  chacun	
  des	
  

deux	
  effets	
  par	
  les	
  modèles	
  couramment	
  utilisés,	
  et	
  l’importance	
  de	
  cette	
  identification	
  

en	
  termes	
  de	
  politiques	
  publiques.	
  En	
  effet,	
  si	
   la	
  réussite	
  scolaire	
  d’un	
  élève	
  augmente	
  

avec	
  la	
  réussite	
  moyenne	
  des	
  élèves	
  du	
  même	
  établissement	
  (effet	
  endogène),	
  alors	
  un	
  

programme	
  effectif	
  d’aide	
  scolaire	
  sur	
  certains	
  élèves	
  profitera	
  à	
  l’ensemble	
  des	
  autres	
  

élèves.	
  Par	
  contre,	
  si	
  «	
  l’effet	
  de	
  pairs	
  »	
  n’est	
  qu’un	
  effet	
  exogène	
  ou	
  contextuel	
  (c’est-­‐à-­‐

dire	
   que	
   le	
   groupe	
   n’a	
   un	
   effet	
   sur	
   la	
   réussite	
   d’un	
   élève	
   que	
   par	
   les	
   caractéristiques	
  

socio-­‐économiques	
   de	
   ses	
   membres),	
   le	
   même	
   programme	
   n’aura	
   que	
   très	
   peu	
   de	
  

résultats.	
   Ensuite,	
   le	
   travail	
   de	
   Manski	
   formalise	
   deux	
   des	
   biais	
   qui	
   faussent	
   les	
  

estimations	
   classiquement	
   faites	
   de	
   ces	
   effets.	
   Le	
   premier	
   est	
   le	
   biais	
   d’endogénéité	
  

qu’on	
  pourrait	
  aussi	
  appeler	
  biais	
  d’auto-­‐sélection	
  :	
  dans	
  la	
  mesure	
  où	
  les	
   individus	
  ne	
  

sont	
  pas	
  affectés	
  aléatoirement	
  dans	
  les	
  groupes	
  de	
  référence	
  mais	
  s’auto-­‐sélectionnent	
  

en	
  choisissant	
  par	
  exemple	
  leur	
  établissement	
  scolaire	
  ou	
  leur	
  lieu	
  de	
  résidence	
  (et	
  donc	
  

leur	
  voisins),	
  la	
  plupart	
  des	
  estimations	
  des	
  effets	
  de	
  pairs	
  sont	
  affectés	
  par	
  un	
  biais	
  de	
  

sélection.	
  Le	
  deuxième	
  est	
  appelé	
   le	
  «	
  problème	
  de	
  réflexion	
  »	
  :	
   comme	
  deux	
   individus	
  

ont	
   une	
   influence	
   réciproque	
   et	
   simultanée,	
   il	
   devient	
   difficile	
   d’identifier	
  

spécifiquement	
   l’effet	
   causal	
  du	
   comportement	
  de	
   l’un	
   sur	
   l’autre	
  ;	
   on	
   comprend	
  alors	
  

aisément	
   comment	
   ce	
   problème	
   prend	
   une	
   importance	
   considérable	
   dès	
   lors	
   qu’on	
  

considère	
   un	
   groupe	
   de	
   référence	
   bien	
   plus	
   grand,	
   comme	
   par	
   exemple	
   un	
   quartier	
  

résidentiel.	
  	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
12	
  Voir	
  aussi	
  (Brooks-­‐Gunn	
  et	
  al.	
  1993)	
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   A	
   la	
  suite	
  du	
  travail	
  de	
  Manski,	
   les	
  chercheurs	
  se	
  sont	
  attachés	
  à	
   trouver	
  

des	
  moyens	
  pour	
  contourner	
  ces	
  biais	
  afin	
  d’arriver	
  à	
  une	
  estimation	
  correcte	
  des	
  effets	
  

de	
   pairs.	
   Par	
   exemple,	
   Bruce	
   Sacerdote	
   utilise	
   le	
   fait	
   que	
   l’université	
   privée	
   de	
  

Dartmouth,	
   à	
   Hanover	
   dans	
   le	
   New	
   Hampshire,	
   affecte	
   les	
   chambres	
   sur	
   le	
   campus	
  

universitaire	
   (et	
   donc	
   les	
   colocataires	
   de	
   chaque	
   étudiant)	
   de	
   manière	
   aléatoire	
  

(Sacerdote	
   2001).	
   Le	
   caractère	
   aléatoire	
   de	
   l’affectation	
   des	
   colocataires	
   lui	
   permet	
  

d’obtenir	
   des	
   estimations	
   non	
   biaisés	
   par	
   une	
   auto-­‐sélection	
   des	
   étudiants	
   de	
   leurs	
  

colocataires.	
   L’auteur	
   met	
   en	
   évidence	
   des	
   domaines	
   où	
   les	
   effets	
   de	
   pairs	
   sont	
  

importants.	
   Être	
   en	
   colocation	
   avec	
   un	
   étudiant	
   qui	
   lui-­‐même	
   réussit	
   génère	
   par	
  

exemple	
  des	
  effets	
  positifs	
  sur	
  ses	
  propres	
  résultats.	
  Par	
  ailleurs,	
  le	
  colocataire	
  influence	
  

également	
   l'association	
   ou	
   la	
   fraternité	
   dans	
   laquelle	
   s'engage	
   l'étudiant	
   (enjeu	
  

potentiellement	
  important	
  en	
  termes	
  de	
  futurs	
  réseaux	
  professionnels	
  et	
  d'amitié).	
  Mais	
  

l’auteur	
   ne	
   trouve	
   aucun	
   effet	
   sur	
   la	
   discipline	
   majeure	
   choisie	
   par	
   l’étudiant,	
   qui	
  

déterminera	
   le	
   secteur	
   dans	
   lequel	
   il	
   travaillera	
   probablement.	
   Comme	
   Sacerdote	
   le	
  

rappelle	
   lui-­‐même,	
   son	
   analyse	
   ne	
   lui	
   permet	
   cependant	
   pas	
   de	
   distinguer	
   l’effet	
  

contextuel	
   de	
   l’effet	
   endogène,	
   c’est-­‐à-­‐dire	
   les	
   mécanismes	
   par	
   lesquels	
   passent	
   ces	
  

effets	
  de	
  pairs.	
  Ces	
  résultats	
  sont	
  néanmoins	
  importants	
  dans	
  la	
  mesure	
  où	
  ils	
  révèlent	
  

des	
   effets	
   de	
   pairs	
   importants	
   même	
   au	
   sein	
   d'un	
   groupe	
   fortement	
   sélectionné	
  

(étudiants	
   d’une	
   université	
   américaine)	
  ;	
   ce	
   qui	
   laisse	
   penser	
   que	
   ce	
   type	
   d’effets	
   de	
  

pairs	
   sont	
   probablement	
   encore	
   plus	
   forts	
   dans	
   le	
   secondaire	
   où	
   l'hétérogénéité	
   des	
  

élèves	
  est	
  plus	
  importante.	
  

Eric	
  Maurin	
   et	
   Dominique	
   Goux	
   s’attaquent	
   de	
   leur	
   côté	
   aux	
   effets	
   de	
   pairs	
   en	
  

étudiant	
   l’effet	
  de	
   la	
  réussite	
  scolaire	
  du	
  voisinage	
  proche	
  sur	
   la	
  réussite	
  scolaire	
  d'un	
  

individu	
   à	
   partir	
   des	
   données	
   de	
   l’Enquête	
   Emploi	
   de	
   1991	
   à	
   2002	
   (Goux	
   &	
   Maurin	
  

2007).	
   L’apport	
   méthodologique	
   de	
   leur	
   travail	
   d’arriver	
   à	
   différencier	
   des	
   effets	
  

endogènes	
  et	
  des	
  effets	
  exogènes	
  selon	
  la	
  définition	
  de	
  Manski.	
  Pour	
  cela,	
  ils	
  utilisent	
  la	
  

distribution	
  des	
  mois	
  de	
  naissance	
  parmi	
  les	
  adolescents	
  du	
  voisinage	
  proche	
  (défini	
  par	
  

les	
  aires	
  d’échantillonnage	
  de	
   l’Enquête	
  Emploi),	
  dans	
   la	
  mesure	
  où	
   les	
  enfants	
  nés	
  en	
  

début	
   d’année	
   sont	
   en	
   moyenne	
   plus	
   en	
   situation	
   de	
   réussite	
   que	
   ceux	
   nés	
   en	
   fin	
  

d’année.	
  En	
  effet,	
  on	
  peut	
   imaginer	
  que	
  cette	
  distribution	
  n’est	
  pas	
  corrélée	
  aux	
  autres	
  

caractéristiques	
   qui	
   influencent	
   la	
   réussite	
   scolaire,	
   ce	
   que	
   les	
   auteurs	
   vérifient	
   bien.	
  

Ceci	
   leur	
   permet	
   d’estimer	
   correctement	
   un	
   effet	
   de	
   voisinage	
   qu’ils	
   peuvent	
   très	
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justement	
  identifier	
  comme	
  proprement	
  endogène	
  dans	
  la	
  mesure	
  où	
  cette	
  distribution	
  

ne	
  peut	
  affecter	
  la	
  réussite	
  d’un	
  adolescent	
  qu’à	
  travers	
  celle	
  de	
  ses	
  voisins.	
  Les	
  résultats	
  

montrent	
   qu’indépendamment	
   de	
   sa	
   propre	
   période	
   de	
   naissance,	
   un	
   élève	
   vivant	
   au	
  

sein	
  d'un	
  voisinage	
  comportant	
  une	
  proportion	
  plus	
  élevée	
  qu'un	
  autre	
  d'enfants	
  nés	
  en	
  

début	
   d'année	
   possède	
   en	
   moyenne	
   de	
   meilleurs	
   résultats	
   scolaires	
   (moins	
   de	
  

redoublements).	
  Une	
  autre	
  méthode	
  reposant	
  sur	
  le	
  cas	
  des	
  résidences	
  HLM	
  leur	
  permet	
  

de	
  mettre	
  en	
  évidence	
  dans	
  un	
  deuxième	
  temps	
  des	
  effets	
  exogènes.	
  Elle	
  s’appuie	
  sur	
  le	
  

fait	
  que	
   les	
  candidats	
  à	
  un	
   logement	
  HLM	
  sont	
  assignés	
  de	
  manière	
  quasi	
  aléatoire	
  au	
  

logement	
  dès	
  que	
  l’un	
  d’entre	
  eux	
  est	
  disponible	
  tant	
  la	
  demande	
  est	
  forte	
  comparée	
  à	
  

l'offre.	
   Après	
   avoir	
   vérifié	
   empiriquement	
   cette	
   hypothèse,	
   l’étude	
   révèle	
   des	
   effets	
  

contextuels	
  de	
  différente	
  nature.	
  Le	
  taux	
  de	
  chômage	
  dans	
  le	
  voisinage	
  a	
  par	
  exemple	
  un	
  

effet	
   négatif	
   sur	
   les	
   résultats	
   scolaires	
   des	
   élèves.	
   Le	
   taux	
   de	
   parents	
   n'ayant	
   pas	
   fait	
  

d'études	
   a	
   également	
   un	
   effet	
   négatif,	
   mais	
   qui	
   disparaît	
   une	
   fois	
   que	
   les	
   auteurs	
  

contrôlent	
  pour	
  les	
  résultats	
  obtenus	
  par	
  les	
  élèves	
  tôt	
  dans	
  leur	
  scolarité	
  :	
  le	
  fait	
  d’être	
  

entourés	
  d’adultes	
  n’ayant	
  pas	
  fait	
  d’études	
  n’aurait	
  ainsi	
  un	
  effet	
  que	
  sur	
   les	
  résultats	
  

en	
  début	
  de	
  scolarité,	
   tandis	
  que	
   le	
   taux	
  de	
  chômage	
  a	
  un	
  effet	
  même	
  sur	
   les	
  résultats	
  

obtenus	
   plus	
   tard	
   (peut-­‐être	
   par	
   un	
   effet	
   de	
   démotivation).	
   En	
   revanche,	
   d'autres	
  

variables	
  comme	
  la	
  proportion	
  de	
  familles	
  nombreuses	
  ou	
  de	
  parents	
  seuls	
  n'ont	
  aucun	
  

effet.	
  

	
  

D’autres	
  types	
  de	
  travaux	
  existent,	
  moins	
  rigoureux	
  sur	
  le	
  plan	
  de	
  l’identification	
  

statistique	
  des	
  effets	
  de	
  pairs,	
  mais	
  intéressants	
  à	
  d’autres	
  égards.	
  C’est	
  par	
  exemple	
  le	
  

cas	
  du	
  travail	
  effectué	
  par	
  Duru-­‐Bellat	
  et	
  al	
  sur	
  l’influence	
  de	
  la	
  composition	
  sociale	
  du	
  

contexte	
  scolaire	
  (school-­‐mix)	
  sur	
  les	
  progressions	
  et	
  attitudes	
  des	
  élèves	
  ainsi	
  que	
  sur	
  

les	
  jugements	
  des	
  enseignants	
  (Duru-­‐Bellat	
  et	
  al.	
  2004).	
  Les	
  sociologues	
  y	
  articulent	
  une	
  

approche	
  quantitative	
  (analyse	
  par	
  régression	
  multi-­‐niveau)	
  et	
  une	
  approche	
  qualitative	
  

à	
   partir	
   de	
   données	
   recueillies	
   en	
   1999-­‐2000	
   par	
   questionnaire	
   sur	
   des	
   échantillons	
  

d'école	
   primaire	
   et	
   classes	
   de	
   2nd	
   au	
   lycée	
   des	
   académies	
   de	
   Dijon	
   et	
   Versailles.	
   Les	
  

auteurs	
   trouvent	
   un	
   impact	
   faible	
  mais	
   significativement	
   positif	
   du	
   school-­‐mix	
   sur	
   la	
  

progression	
   des	
   élèves.	
   Si	
   l’analyse	
   quantitative	
   réalisée	
   ne	
   permet	
   pas	
   de	
   conclure	
  

rigoureusement	
   à	
   l’existence	
   d’un	
   effet	
   contextuel	
   (en	
   raison	
  du	
  biais	
   d’auto-­‐sélection	
  

qui	
  n’est	
  pas	
  corrigé	
  ici),	
  la	
  dimension	
  qualitative	
  permet	
  de	
  mieux	
  comprendre	
  les	
  voies	
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potentielles	
   d’action	
   du	
   school-­‐mix	
   sur	
   la	
   progression	
   des	
   élèves.	
   Il	
   semblerait	
   tout	
  

d’abord	
   que	
   les	
   professeurs	
   différentient	
   leurs	
   opinions	
   et	
   leurs	
   comportements	
   en	
  

fonction	
  du	
  public	
  :	
   leurs	
  attentes	
  vis-­‐à-­‐vis	
  des	
  élèves	
  se	
  modifient,	
  ou	
   ils	
   insistent	
  par	
  

exemple	
   plus	
   sur	
   les	
   problèmes	
   de	
   discipline.	
   Le	
   school-­‐mix	
   est	
   également	
   corrélé	
   à	
  

l’image	
   que	
   les	
   élèves	
   se	
   font	
   d’eux-­‐mêmes	
  :	
   les	
   élèves	
   de	
   milieu	
   populaire	
   ont	
   une	
  

meilleure	
   estime	
  de	
   soi	
   lorsqu'ils	
   sont	
   entre	
   eux,	
   alors	
  même	
  que	
   leurs	
   résultats	
   sont	
  

généralement	
   objectivement	
   plus	
   faibles;	
   ils	
   invoquent	
   également	
   plus	
   souvent	
   des	
  

causes	
  externes	
  ("c'est	
  mal	
  expliqué")	
  comme	
  source	
  de	
  leurs	
  problèmes	
  que	
  les	
  autres	
  

élèves.	
  Cette	
  dernière	
  différence	
  disparaît	
  néanmoins	
  au	
   lycée,	
  où	
   les	
  élèves	
  de	
  milieu	
  

populaire	
  ont	
  fini	
  par	
  acquérir	
  d’après	
  l’auteur	
  la	
  "norme	
  d'internalité"	
  que	
  les	
  élèves	
  de	
  

milieu	
  aisé	
  ont	
  développé	
  plus	
  tôt.	
  Enfin,	
  le	
  school-­‐mix	
  est	
  corrélé	
  aux	
  projets	
  scolaires	
  

et	
   professionnels	
   des	
   élèves	
  :	
   «	
  les	
   aspirations	
   professionnelles	
   des	
   élèves	
   de	
   milieu	
  

favorisé	
  sont	
  moins	
  sensibles	
  au	
  contexte	
  et	
  globalement	
  plus	
  ambitieuses	
  »	
  écrivent	
  les	
  

auteurs.	
  S’il	
  est	
  évidemment	
  difficile	
  de	
  déduire	
  de	
  toutes	
  ces	
  corrélations	
  des	
   liens	
  de	
  

causalité	
   (toujours	
   en	
   raison	
   du	
   biais	
   d’auto-­‐sélection),	
   cette	
   démarche	
   permet	
  

néanmoins	
  de	
  mieux	
   comprendre	
   la	
  nature	
  des	
  mécanismes	
   sociaux	
  mis	
   en	
   jeu	
  par	
   la	
  

composition	
   sociale	
   des	
   établissements	
   scolaires,	
   en	
   s'intéressant	
   aux	
   représentations	
  

subjectives	
  qu'ont	
  les	
  acteurs	
  de	
  leur	
  propre	
  expérience.	
  

	
  

Avant	
  de	
  clore	
  cette	
  partie	
  sur	
  la	
  ségrégation	
  scolaire,	
  nous	
  allons	
  nous	
  intéresser	
  

à	
  deux	
  travaux	
  portant	
  sur	
  les	
  effets	
  de	
  la	
  ségrégation	
  ethnique	
  (ou	
  «	
  raciale	
  »	
  aux	
  Etats-­‐

Unis).	
  La	
  première	
  est	
  une	
  étude	
  menée	
  par	
  David	
  Card	
  et	
   Jesse	
  M.	
  Rothstein	
  évaluant	
  

les	
   effets	
   du	
   niveau	
   de	
   ségrégation	
   raciale	
   dans	
   les	
   villes	
   américaine	
   sur	
   l’écart	
   de	
  

réussite	
   entre	
  blancs	
   et	
   noirs	
   aux	
   examens	
  d’entrée	
   aux	
  universités	
   du	
  pays	
   (SAT)	
  de	
  

1998	
   à	
   2001	
   (Card	
  &	
  Rothstein	
   2007).	
   Ils	
   observent	
   qu’il	
   est	
   plus	
   important	
   dans	
   les	
  

villes	
   plus	
   ségrégées:	
   à	
   composition	
   sociale	
   et	
   autres	
   caractéristiques	
   constantes,	
   le	
  

passage	
  d'une	
  ville	
  très	
  ségrégée	
  à	
  une	
  ville	
  quasi	
  parfaitement	
  intégrée	
  réduit	
  l’écart	
  de	
  

résultats	
   au	
   SAT	
   d'environ	
   25%.	
   En	
   essayant	
   de	
   faire	
   la	
   distinction	
   entre	
   ségrégation	
  

résidentielle	
   et	
   scolaire,	
   l'étude	
   semble	
   indiquer	
   que	
   la	
   ségrégation	
   résidentielle	
   a	
   un	
  

effet	
   toujours	
   négatif	
   tandis	
   que	
   la	
   ségrégation	
   scolaire	
   (inter-­‐établissement)	
   n'aurait	
  

pas	
  d'effet	
  indépendant.	
  L'effet	
  de	
  la	
  ségrégation	
  résidentielle	
  semble	
  passer	
  également	
  

plus	
   par	
   les	
   inégalités	
   de	
   revenus	
   que	
   par	
   les	
   différences	
   raciales	
   en	
   soi.	
   Par	
   ailleurs,	
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utilisant	
  des	
  données	
  sur	
  l'admission	
  dans	
  des	
  classes	
  d'excellence,	
  les	
  auteurs	
  montrent	
  

que	
   la	
   ségrégation	
   intra-­‐établissement	
   augmente	
   lorsque	
   la	
   ségrégation	
   inter-­‐

établissement	
  est	
  moins	
  forte,	
  à	
  niveau	
  de	
  ségrégation	
  résidentielle	
  donnée.	
  Cet	
  effet	
  de	
  

compensation	
   expliquerait	
   pourquoi	
   ils	
   observent	
   que	
   les	
   différences	
   de	
   ségrégation	
  

inter-­‐établissement	
   n'ont	
   que	
   peu	
  d'effets	
   sur	
   les	
   inégalités	
   de	
   réussite	
   entre	
   origines	
  

raciales.	
  	
  

Sur	
  données	
  françaises	
  (plus	
  précisément	
  les	
  collèges	
  de	
  l'académie	
  de	
  Bordeaux	
  

en	
  2000-­‐2001),	
  Georges	
  Felouzis	
  procède	
  lui	
  à	
  une	
  analyse	
  des	
  conséquences	
  du	
  taux	
  de	
  

ségrégation	
  ethnique	
  d’un	
  établissement	
  sur	
   le	
   taux	
  de	
  réussite	
  au	
  BEPC	
  de	
  ses	
  élèves	
  

(Felouzis	
  2003).	
  L’originalité	
  de	
  ce	
  travail	
  repose	
  sur	
  la	
  construction	
  d'un	
  indicateur	
  du	
  

taux	
   «	
  d’allochtones	
  »	
   basé	
   sur	
   les	
   prénoms	
   pour	
   mesurer	
   la	
   ségrégation	
   ethnique.	
   Il	
  

constate	
   ainsi	
   que	
   les	
   taux	
   de	
   ségrégation	
   sont	
   bien	
   plus	
   importants	
   en	
   fonction	
   de	
  

l'origine	
   ethnique	
   qu'en	
   fonction	
   de	
   l'origine	
   sociale	
   ou	
   du	
   retard	
   scolaire.	
   Les	
  

établissements	
  avec	
  un	
  fort	
  taux	
  de	
  ségrégation	
  ethnique	
  cumulent	
  les	
  difficultés	
  par	
  la	
  

composition	
  scolaire	
  et	
  sociale	
  de	
  leur	
  public.	
  Enfin,	
  l’auteur	
  procède	
  à	
  une	
  analyse	
  par	
  

régression	
   multi-­‐variée	
   afin	
   de	
   déduire	
   l’impact	
   de	
   ce	
   taux	
   de	
   ségrégation	
   sur	
   les	
  

résultats	
   au	
   BEPC	
   d’un	
   élève.	
   Les	
   résultats	
   montrent	
   un	
   impact	
   négatif	
   du	
   taux	
   de	
  

ségrégation	
   ethnique	
   sur	
   les	
   notes	
   obtenues,	
   après	
   avoir	
   contrôlé	
   pour	
   nombre	
   de	
  

caractéristiques	
   individuelles	
   (comme	
   le	
   sexe,	
   l’origine	
   sociale,	
   ou	
   l’origine	
   ethnique),	
  

mais	
   un	
   impact	
   positif	
   sur	
   la	
   probabilité	
   de	
   passer	
   en	
   classe	
   de	
   Seconde	
   générale	
   et	
  

technologique.	
  Cet	
  effet,	
  qui	
  peut	
  sembler	
  paradoxal,	
  s’explique	
  d’après	
  l’auteur	
  par	
  des	
  

changements	
  dans	
  les	
  comportements	
  pédagogiques	
  des	
  équipes	
  enseignantes,	
  facilitant	
  

l’orientation	
  en	
  fin	
  de	
  3e	
  pour	
  ces	
  élèves	
  malgré	
  leur	
  niveau	
  scolaire	
  objectivement	
  plus	
  

faible.	
   Ceci	
   est	
   cohérent	
   avec	
   les	
   résultats	
   obtenus	
   plus	
   haut	
   dans	
   (Duru-­‐Bellat	
   et	
   al.	
  

2004),	
   montrant	
   que	
   le	
   contexte	
   social	
   d’un	
   établissement	
   modifie	
   les	
   attentes	
   des	
  

enseignants	
   vis-­‐à-­‐vis	
   des	
   élèves.	
   Notons	
   néanmoins	
   que	
   les	
   effets	
   contextuels	
   que	
  

l’auteur	
  cherche	
  à	
  mesurer	
  tout	
  au	
  long	
  de	
  cette	
  étude	
  sont	
  certainement	
  biaisés	
  par	
  la	
  

répartition	
   non	
   aléatoire	
   des	
   élèves	
   entre	
   les	
   établissements,	
   rendant	
   difficilement	
  

comparables	
  ceux	
  comportant	
  un	
  taux	
  d’allochtones	
  élevés	
  et	
  ceux	
  pour	
   lequel	
  celui-­‐ci	
  

est	
  plus	
  faible.	
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Conclusion	
  

	
  

Tous	
   ces	
   travaux	
   tendent	
   plutôt	
   à	
   indiquer	
   la	
   ségrégation	
   scolaire	
   joue	
   un	
   rôle	
  

important	
   dans	
   les	
   inégalités	
   sociales	
   de	
   réussite	
   scolaire.	
   Comme	
   nous	
   l’avons	
   vu	
  

néanmoins,	
   cette	
   ségrégation	
   est	
   sous-­‐tendue	
   par	
   des	
   dynamiques	
   puissantes	
   de	
  

stratégies	
  résidentielles	
  et	
  de	
  placement	
  scolaire	
  que	
  les	
  pouvoirs	
  publics	
  ont	
  beaucoup	
  

de	
  mal	
  à	
  réguler	
   (voir	
   la	
  discussion	
  sur	
   la	
  carte	
  scolaire).	
  Ceci	
  étant,	
   si	
   le	
  contrôle	
  des	
  

publics	
   fréquentant	
   les	
  différents	
  établissements	
   représente	
  un	
  domaine	
   important	
  de	
  

l’action	
  publique,	
  ce	
  n’est	
  pas	
  le	
  seul.	
  Comme	
  nous	
  allons	
  maintenant	
  l’étudier,	
  un	
  autre	
  

champ	
   d’action	
   important	
   est	
   la	
   réduction	
   des	
   écarts	
   de	
   performance	
   entre	
  

établissements	
  par	
  la	
  régulation	
  et	
  le	
  ciblage	
  pertinent	
  des	
  moyens	
  qui	
  leur	
  sont	
  alloués.	
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Partie	
  3	
  :	
  La	
  gestion	
  des	
  moyens	
  du	
  système	
  scolaire	
  
	
  

	
  

	
  

La	
   régulation	
   quantitative	
   des	
   ressources	
   scolaires	
   a	
   constitué	
   l’instrument	
   de	
  

prédilection	
   de	
   l’administration	
   publique	
   pour	
   améliorer	
   le	
   système	
   scolaire.	
   En	
  

diminuant	
   les	
   effectifs	
   des	
   classes	
   et	
   en	
   ciblant	
   cette	
   baisse	
   dans	
   les	
   établissements	
  

contenant	
  les	
  populations	
  les	
  plus	
  en	
  difficulté,	
  les	
  pouvoirs	
  publics	
  entendaient	
  élever	
  

la	
   qualité	
   générale	
   de	
   l’enseignement	
   public	
   et	
   y	
   réduire	
   les	
   inégalités.	
   Il	
   ne	
   s’agit	
   là	
  

évidemment	
   que	
   des	
   objectifs	
   affichés.	
   Le	
   choix	
   de	
   l’augmentation	
   du	
   taux	
  

d’encadrement	
  comme	
  outil	
  principal	
  de	
  mise	
  en	
  œuvre	
  des	
  politiques	
  de	
  compensation	
  

(telle	
   que	
   la	
   politique	
   d’éducation	
   prioritaire)	
   n’avait	
   pas	
   pour	
   seule	
   fonction	
   de	
   les	
  

atteindre	
  :	
  c’était	
  également	
  le	
  choix	
  qui	
  permettait	
  de	
  perturber	
  aussi	
  peu	
  que	
  possible	
  

les	
   routines	
   administratives	
   en	
   place	
   (Robert	
   2007).	
   Néanmoins,	
   le	
  manque	
   apparent	
  

d’efficacité	
  de	
  cette	
  régulation	
  par	
  les	
  moyens	
  dans	
  la	
  réalisation	
  de	
  son	
  objectif	
  officiel	
  

remet	
   sérieusement	
   en	
   question	
   sa	
   légitimité	
  :	
   les	
   comparaisons	
   internationales	
  

montrent	
  une	
  faible	
  voire	
  inexistante	
  corrélation	
  entre	
  le	
  niveau	
  de	
  dépenses	
  publiques	
  

d’un	
  pays	
  et	
  le	
  niveau	
  moyen	
  (ou	
  la	
  distribution)	
  de	
  performance	
  de	
  ses	
  élèves	
  aux	
  tests	
  

standardisés	
   internationaux.	
   (Hanushek	
   2003).	
   Comme	
   nous	
   allons	
   le	
   voir,	
   les	
   débats	
  

scientifiques	
  sont	
  cependant	
  loin	
  d’être	
  tranchés	
  sur	
  le	
  sujet.	
  	
  

	
  

	
  

I	
  –	
  L’importance	
  de	
  la	
  dépense	
  publique	
  remise	
  en	
  question	
  

	
  

Que	
  le	
  niveau	
  de	
  dépenses	
  publiques	
  ne	
  soit	
  pas	
  corrélé	
  au	
  niveau	
  international	
  

avec	
  le	
  degré	
  de	
  performance	
  des	
  élèves	
  ne	
  signifie	
  pas	
  pour	
  autant	
  que	
  la	
  réduction	
  de	
  

la	
  tailles	
  (source	
  essentielle	
  de	
  ces	
  dépenses	
  publiques)	
  n’a	
  aucun	
  effet.	
  Supposons	
  par	
  

exemple	
   que	
   les	
   élèves	
   des	
   pays	
   ayant	
   plus	
   augmenté	
   leur	
   taux	
   d’encadrement	
   des	
  

élèves	
   présentaient	
   des	
   difficultés	
   supérieures.	
   Si	
   les	
   moyens	
   supplémentaires	
   ont	
  

permis	
  de	
  compenser	
  exactement	
  ces	
  difficultés,	
  il	
  est	
  alors	
  logique	
  de	
  ne	
  pas	
  trouver	
  de	
  

corrélation	
   entre	
   performances	
   scolaires	
   et	
   moyens	
   investis,	
   alors	
   même	
   que	
   ces	
  

moyens	
   ont	
   eu	
   un	
   effet	
   positif.	
   Ce	
   problème	
   d’identification	
   de	
   l’effet	
   de	
   la	
   taille	
   des	
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classes	
  subsiste	
  lors	
  de	
  comparaisons	
  inter-­‐établissements	
  à	
  l’intérieur	
  d’un	
  pays	
  donné,	
  

les	
   établissements	
   comprenant	
   les	
   populations	
   les	
   plus	
   en	
   difficulté	
   scolaire	
   étant	
  

généralement	
  ceux	
  dans	
  lesquels	
  la	
  taille	
  des	
  classes	
  a	
  été	
  le	
  plus	
  diminué.	
  De	
  nombreux	
  

travaux	
  de	
  recherche	
  économétriques	
  ont	
  néanmoins	
  cherché	
  à	
  surmonter	
  ce	
  problème.	
  

	
  

Caroline	
  Hoxby	
  a	
  par	
  exemple	
  évalué	
  l’effet	
  de	
  taux	
  d’encadrement	
  sur	
  la	
  réussite	
  

scolaire	
   des	
   élèves	
   de	
   primaire	
   en	
   utilisant	
   deux	
   stratégies	
   d’identification	
   (Hoxby	
  

2000).	
   La	
   première	
  mobilise	
   les	
   petites	
   évolutions	
   annuelles	
   de	
   la	
   taille	
   des	
   cohortes	
  

d’élèves	
  au	
  sein	
  d’un	
  district	
  scolaire	
  donné,	
  qui	
  font	
  varier	
  de	
  manière	
  exogène	
  la	
  taille	
  

des	
   classes	
   au	
   sein	
   de	
   ses	
   établissements.	
   La	
   deuxième	
   stratégie	
   consiste	
   en	
   une	
  

méthode	
  de	
  régression	
  par	
  discontinuité,	
  utilisant	
  les	
  règles	
  administratives	
  d’ouverture	
  

ou	
  de	
  fermeture	
  de	
  classes	
  dès	
   lors	
  que	
  le	
  nombre	
  d’élèves	
  au	
  sein	
  d’un	
  établissement	
  

franchit	
  un	
  seuil	
  fixé	
  par	
  avance.	
  Par	
  exemple,	
  si	
  une	
  deuxième	
  classe	
  doit	
  être	
  ouverte	
  

dans	
   une	
   école	
   au-­‐delà	
   de	
   30	
   élèves,	
   on	
   peut	
   supposer	
   que	
   rien	
   ne	
   différencie	
   en	
  

moyenne	
  deux	
  cohortes	
  de	
  30	
  et	
  31	
  élèves,	
  si	
  ce	
  n’est	
  que	
  la	
  deuxième	
  sera	
  séparée	
  en	
  

deux	
   classes	
   de	
   15	
   et	
   16	
   élèves	
   (soit	
   des	
   classes	
   deux	
   fois	
   plus	
   petites	
   que	
   pour	
   la	
  

cohorte	
   précédente).	
   La	
   différence	
   de	
   résultats	
   scolaires	
   entre	
   ces	
   deux	
   cohortes	
  

identifie	
  donc	
  a	
  priori	
   l’impact	
  causal	
  de	
   la	
   taille	
  des	
  classes.	
  Appliquant	
  ces	
  stratégies	
  

sur	
  les	
  élèves	
  scolarisés	
  dans	
  les	
  649	
  écoles	
  élémentaires	
  du	
  Connecticut	
  (répartis	
  dans	
  

146	
  districts	
  scolaires)	
  de	
  1986	
  à	
  2000,	
   l’auteur	
  ne	
  trouve	
  aucun	
  effet	
  significatif	
  de	
  la	
  

taille	
   des	
   classes	
   sur	
   les	
   résultats	
   des	
   élèves,	
   même	
   en	
   restreignant	
   l’échantillon	
   aux	
  

écoles	
   comportant	
   le	
   plus	
   d’élèves	
   d’origine	
   populaire.	
   Elle	
   exclut	
   la	
   possibilité	
   que	
  

l’effet	
   soit	
   important	
   mais	
   non	
   significatif:	
   d’après	
   ses	
   calculs,	
   la	
   précision	
   de	
   ses	
  

estimations	
   lui	
   aurait	
  permis	
  de	
   capter	
  même	
  une	
  amélioration	
   faible	
  de	
  2	
   à	
  4%	
  d'un	
  

écart-­‐type	
  suite	
  à	
  une	
  réduction	
  de	
  10%	
  de	
  la	
  taille	
  de	
  la	
  classe.	
  	
  

D’autres	
   travaux	
   trouvent	
   au	
   contraire	
   un	
   effet	
   positif	
   dans	
   la	
   réduction	
   de	
   la	
  

taille	
  des	
  classes.	
  La	
  méthode	
  de	
  régression	
  par	
  discontinuité	
  précédemment	
  citée	
  avait	
  

été	
   utilisée	
   pour	
   la	
   première	
   fois	
   par	
   Joshua	
  D.	
   Angrist	
   et	
   Victor	
   Lavy,	
   qui	
   trouvaient	
  

alors	
  que	
  l’affectation	
  d’un	
  élève	
  dans	
  une	
  classe	
  plus	
  grande	
  diminue	
  ses	
  résultats	
  tels	
  

qu’ils	
   sont	
  mesurés	
   par	
   un	
   programme	
   israélien	
   d’évaluation	
   nationale	
   des	
   élèves	
   du	
  

primaire	
  lancé	
  aux	
  mois	
  de	
  juin	
  1991	
  et	
  1992	
  (Angrist	
  &	
  Lavy	
  1999).	
  De	
  même,	
  Thomas	
  

Piketty	
   utilise	
   aussi	
   cette	
   stratégie	
   mais	
   cette	
   fois	
   sur	
   données	
   françaises	
   (panel	
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primaire	
  1997	
  du	
  Ministère	
  de	
   l’Education	
  Nationale)	
   et	
   estime	
  que	
   la	
   réduction	
  d’un	
  

élève	
  par	
  classe	
  en	
  CE1	
  conduit	
  à	
  une	
  augmentation	
  de	
  0,7	
  point	
  du	
  score	
  obtenu	
  par	
  les	
  

élèves	
  d’origine	
   sociale	
  populaire	
   aux	
   évaluations	
  de	
  mathématiques	
  de	
  début	
  de	
  CE2	
  

(Piketty	
  2004).	
  L’hétérogénéité	
  des	
  résultats	
  pourrait	
  s’expliquer	
  par	
  la	
  taille	
  moyenne	
  

des	
  classes	
  analysées	
  dans	
  chacune	
  des	
  études,	
  plus	
  élevée	
  dans	
  celle	
  d’Angrist	
  et	
  Lavy	
  

(une	
   moyenne	
   de	
   30	
   élèves	
   par	
   classe	
   environ)	
   que	
   celle	
   d’Hoxby	
   (20	
   élèves	
   par	
  

classe)13.	
   Cette	
   explication	
   ne	
   tient	
   cependant	
   pas	
   dans	
   le	
   cas	
   de	
   Piketty,	
   le	
   contexte	
  

français	
  (23	
  élèves	
  par	
  classe)	
  étant	
  relativement	
  proche	
  de	
  celui	
  d’Hoxby.	
  	
  

	
  

Du	
   point	
   de	
   vue	
   de	
   l’action	
   publique,	
   l’ambivalence	
   de	
   ces	
   résultats	
   met	
  

évidemment	
  le	
  doute	
  sur	
  l’efficacité	
  des	
  politiques	
  compensatoires	
  tels	
  que	
  la	
  politique	
  

française	
   d’éducation	
   prioritaire	
   initiée	
   en	
   1981,	
   celle-­‐ci	
   ayant	
   essentiellement	
   pris	
   la	
  

forme	
   d’une	
   augmentation	
   des	
   ressources	
   accordées	
   à	
   une	
   liste	
   déterminée	
   d’écoles	
  

primaires	
   et	
   de	
   collèges.	
   La	
  politique	
  ZEP	
  ayant	
  pour	
  objectif	
   de	
   réduire	
   les	
   écarts	
  de	
  

réussite	
  scolaire	
  entre	
  établissements,	
  cette	
  liste	
  est	
  fixée	
  en	
  prenant	
  essentiellement	
  en	
  

compte	
   le	
   profil	
   socio-­‐économique	
   des	
   élèves	
   de	
   ces	
   établissements.	
   s’accompagne	
  

D’après	
   Roland	
   Bénabou,	
   Francis	
   Kramarz	
   et	
   Corinne	
   Prost,	
   les	
   moyens	
   mis	
   à	
  

disposition	
  ont	
  été	
  dépensés	
  à	
  moitié	
  pour	
  des	
  heures	
  d’enseignement	
  supplémentaires	
  

afin	
  de	
  diminuer	
  les	
  effectifs	
  par	
  classe,	
  et	
  à	
  moitié	
  pour	
  le	
  versement	
  d’une	
  prime	
  aux	
  

enseignants,	
  légèrement	
  inférieure	
  à	
  100	
  euros	
  (Bénabou,	
  Kramarz	
  &	
  Prost	
  2009).	
  Leur	
  

étude	
   constitue	
   la	
   principale	
   évaluation	
   quantitative	
   des	
   effets	
   de	
   la	
   politique	
   ZEP	
   et	
  

s’appuie	
  sur	
  les	
  panels	
  d’élèves	
  du	
  secondaire	
  1980	
  et	
  1989	
  constitués	
  par	
  le	
  Ministère	
  

de	
   l’Education	
   Nationale.	
   Grâce	
   à	
   des	
  méthodes	
   économétriques	
   en	
   double	
   différence	
  

appliquées	
  sur	
  les	
  collèges	
  ZEP	
  selon	
  la	
  date	
  de	
  leur	
  labellisation	
  (vague	
  de	
  1982,	
  1989	
  

ou	
   1990),	
   ils	
   montrent	
   tout	
   d’abord	
   que	
   le	
   passage	
   en	
   ZEP	
   s'est	
   traduit	
   par	
   une	
  

diminution	
  continue	
  mais	
  faible	
  de	
  la	
  taille	
  des	
  classes	
  (-­‐0,2	
  élèves	
  par	
  an	
  en	
  moyenne)	
  

et	
  une	
  augmentation	
  du	
  nombre	
  d'heures	
  d'enseignement	
  par	
  élèves	
  (+1,2%	
  par	
  an).	
  Le	
  

niveau	
  d'expérience	
  des	
  enseignants	
  de	
  ces	
  collèges	
  a	
  diminué	
  légèrement,	
  et	
  ce	
  malgré	
  

la	
   prime	
   ZEP	
   accordée.	
   Ils	
   observent	
   également	
   une	
   diminution	
   du	
   nombre	
   d'élèves	
  

dans	
  les	
  collèges	
  (due	
  à	
  une	
  diminution	
  du	
  nombre	
  d'arrivées	
  et	
  non	
  une	
  augmentation	
  
	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  

13	
  Ceci	
  serait	
  cohérent	
  avec	
  le	
  modèle	
  théorique	
  développé	
  par	
  Edward	
  P.	
  Lazear,	
  qui	
  prédit	
  entre	
  autres	
  
choses	
   que	
   la	
   non-­‐linéarité	
   de	
   l’effet	
   de	
   la	
   taille	
   des	
   classes	
   sur	
   les	
   résultats	
   scolaires,	
   c’est-­‐à-­‐dire	
   que	
  
celui-­‐ci	
  dépend	
  de	
  la	
  taille	
  initiale	
  des	
  classes.	
  (Lazear 2001)	
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des	
  départs),	
  sans	
  que	
  cela	
  ne	
  détériore	
  néanmoins	
  la	
  composition	
  sociale	
  des	
  élèves	
  de	
  

manière	
  notable.	
  Enfin	
  et	
  surtout,	
   leurs	
  estimations	
  semblent	
  montrer	
  que	
   la	
  politique	
  

n’a	
   eu	
   aucun	
   effet	
   sur	
   le	
   niveau	
   des	
   élèves,	
   quelle	
   que	
   soit	
   la	
   mesure	
   employée	
  :	
  

proportion	
  d’élèves	
  quittant	
  l’école	
  sans	
  diplôme,	
  orientation	
  en	
  fin	
  des	
  classes	
  de	
  5e	
  et	
  

de	
  3e,	
  ou	
  encore	
  l’obtention	
  du	
  baccalauréat.	
  

Ces	
   résultats	
   peuvent	
   paraître	
   surprenant	
   au	
   vu	
   des	
  moyens	
   engagés.	
   En	
   effet,	
  

d’après	
  les	
  estimations	
  du	
  travail	
  de	
  Thomas	
  Piketty	
  précédemment	
  cité	
  (Piketty	
  2004),	
  

la	
  politique	
  ZEP,	
  en	
  abaissant	
  la	
  taille	
  des	
  classe	
  à	
  21,9	
  élèves	
  en	
  moyenne	
  contre	
  23,3	
  

élèves	
  hors-­‐ZEP,	
  aurait	
  permis	
  de	
  réduire	
  d'environ	
  10%	
  l'écart	
  de	
  réussite	
  entre	
  ZEP	
  et	
  

non-­‐ZEP.	
   Plusieurs	
   éléments	
   peuvent	
   expliquer	
   ces	
   résultats	
   apparemment	
  

contradictoires.	
  Tout	
  d’abord,	
  cette	
  dernière	
  étude	
  porte	
  sur	
  les	
  écoles	
  primaires	
  et	
  non	
  

sur	
  les	
  collèges,	
  ainsi	
  que	
  sur	
  une	
  période	
  différente.	
  Ensuite,	
  l’auteur	
  mesure	
  l’effet	
  de	
  

la	
   taille	
   des	
   classe	
   sur	
   les	
   résultats	
   obtenus	
   à	
   des	
   tests	
   standardisés,	
   un	
   indicateur	
  

beaucoup	
   plus	
   précis	
   des	
   performances	
   scolaires	
   que	
   les	
   taux	
   de	
   passage	
   dans	
   telle	
  

filière	
   d’orientation	
   par	
   exemple.	
   Ce	
   qui	
   lui	
   permet	
   potentiellement	
   de	
   capturer	
   des	
  

effets	
   plus	
   faibles.	
   Enfin,	
   l’évaluation	
   de	
   Bénabou	
   et	
   al	
   porte	
   sur	
   l’ensemble	
   de	
   la	
  

politique	
  ZEP,	
  et	
  non	
  uniquement	
  la	
  réduction	
  de	
  la	
  taille	
  des	
  classes.	
  Or	
  la	
  politique	
  ZEP	
  

est	
   susceptible	
  d’avoir	
   généré	
  des	
   effets	
  pervers	
  de	
   stigmatisation	
  des	
   établissements,	
  

renforçant	
   les	
   comportements	
   d’évitement	
   de	
   la	
   part	
   des	
   familles	
   comme	
   des	
  

professeurs	
  expérimentés.	
  	
  

Quoiqu’il	
  en	
  soit,	
  les	
  auteurs	
  de	
  ces	
  deux	
  études	
  s’accordent	
  sur	
  le	
  constat	
  que	
  les	
  

moyens	
  engagés	
  n’ont	
  pas	
  été	
  assez	
   ciblés	
  et	
   concentrés.	
  La	
  politique	
  ZEP	
  est	
   en	
  effet	
  

diluée	
  sur	
  une	
  proportion	
  très	
  importantes	
  de	
  la	
  population	
  scolaire	
  (10%	
  des	
  élèves	
  du	
  

primaire	
  et	
  des	
  collèges),	
  ce	
  qui	
  représente	
  au	
  final	
  une	
  augmentation	
  des	
  dépenses	
  de	
  

5%	
   par	
   élève.	
   D’après	
   Piketty,	
   l’écart	
   de	
   réussite	
   entre	
   ZEP	
   et	
   non-­‐ZEP	
   pourrait	
   se	
  

réduire	
  de	
  40%	
  si	
  on	
  mettait	
  un	
  ciblage	
  plus	
   fort	
   (18	
  élèves	
  par	
  classe	
  contre	
  24,2	
  en	
  

moyenne	
  hors-­‐ZEP).	
  	
  

	
  

Au	
   final,	
   les	
   résultats	
   des	
   recherches	
   sur	
   l’effet	
   de	
   l’augmentation	
   des	
  moyens	
  

sont	
   très	
   ambivalents.	
   Procédant	
   à	
   une	
   méta-­‐analyse	
   de	
   nombreux	
   travaux	
  

internationaux	
   sur	
   ce	
   sujet,	
   Eric	
   A.	
   Hanushek	
   en	
   conclut	
   que	
   les	
   politiques	
   de	
  

renforcement	
   des	
   moyens	
   ont	
   des	
   résultats	
   très	
   incertains	
   (Hanushek	
   2003).	
   Si	
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certaines	
  études	
  montrent	
  que	
  ces	
  ressources	
  supplémentaires	
  aboutissent	
  à	
  des	
  effets	
  

positifs,	
  le	
  flou	
  subsiste	
  sur	
  le	
  rôle	
  du	
  contexte	
  dans	
  lequel	
  ces	
  effets	
  peuvent	
  apparaître.	
  

D’après	
  lui,	
  les	
  recherches	
  devraient	
  désormais	
  se	
  concentrer	
  sur	
  le	
  contexte	
  nécessaire	
  

au	
  bon	
  fonctionnement	
  de	
  ces	
  ressources.	
  

	
  

	
   Il	
  est	
  intéressant	
  de	
  noter	
  que	
  la	
  France	
  n’est	
  pas	
  le	
  seul	
  pays	
  à	
  avoir	
  choisi	
  

l’augmentation	
  du	
  taux	
  d’encadrement	
  comme	
  outil	
  principal	
  de	
  la	
  politique	
  scolaire	
  de	
  

compensation.	
   Ce	
   type	
   de	
   politique	
   reposant	
   sur	
   un	
   financement	
   sélectif	
   de	
   l’action	
  

publique	
   éducative	
   a	
   été	
   mis	
   en	
   place	
   dans	
   d’autres	
   pays	
   comme	
   les	
   Etats-­‐Unis.	
   Or,	
  

comme	
   l’explique	
   Bénédicte	
   Robert	
   dans	
   son	
   travail	
   de	
   politique	
   comparée	
   (Robert	
  

2007),	
   il	
   est	
   étonnant	
   d’observer	
   qu’un	
   système	
   éducatif	
   aussi	
   différent	
   que	
   le	
   nôtre	
  

(notamment	
   sur	
   son	
   caractère	
   fortement	
   décentralisé)	
   ait	
   également	
   appliqué	
   ce	
  

principe	
   politique	
   par	
   la	
   diminution	
   du	
   nombre	
   d’élèves	
   par	
   enseignant	
   alors	
   que	
  

d’autres	
   voies	
   eut	
   été	
   en	
   principe	
   envisageable.	
   En	
   effet	
   aux	
   Etats-­‐Unis,	
   la	
   politique	
  

Title1	
  est	
  issue	
  de	
  l'article	
  1er	
  de	
  l'ESEA	
  (Elementary	
  and	
  Secondary	
  Education	
  Act)	
  voté	
  

en	
   1965	
   avec	
   pour	
   principe	
   «	
  d'élargir	
   et	
   renforcer	
   les	
   programmes	
   d'enseignement	
  

public	
   (…)	
   là	
   où	
   les	
   enfants	
   qui	
   connaissent	
   des	
   difficultés	
   scolaires	
   sont	
   les	
   plus	
  

nombreux	
  ».	
   En	
   France	
   en	
   revanche,	
   le	
   principe	
   de	
   la	
   politique	
   des	
   zones	
   prioritaires	
  

telle	
   qu’il	
   est	
   décrit	
   dans	
   la	
   circulaire	
   de	
   1981	
   repose	
   sur	
   un	
   projet	
   de	
   "zone":	
   les	
  

établissements	
   doivent	
   travailler	
   localement,	
   en	
   collaboration	
   avec	
   des	
   acteurs	
  

extérieurs	
   à	
   l'établissement	
   (associations,	
   entreprises,	
   élus	
   locaux,	
   etc).	
   Ces	
   principes	
  

d'action	
  (l'élargissement	
  de	
  la	
  politique	
  éducative	
  pour	
  les	
  uns,	
  la	
  dynamique	
  de	
  projet	
  

pour	
  les	
  autres)	
  n’impliquait	
  donc	
  pas	
  nécessairement	
  de	
  choisir	
  l'amélioration	
  du	
  taux	
  

d'encadrement	
   comme	
   priorité	
   budgétaire.	
   Bénédicte	
   Robert	
   va	
   ainsi	
   chercher	
   à	
  

retracer	
   les	
  enchaînements	
  causaux	
  ayant	
  entraîné	
  ce	
  phénomène	
  de	
  convergence	
  des	
  

pratiques	
  des	
  deux	
  pays.	
  

Aux	
   Etat-­‐Unis,	
   la	
   politique	
   éducative	
   est	
   historiquement	
   contrôlée	
   localement	
  :	
  

elle	
  ne	
  rentre	
  pas	
  dans	
  les	
  prérogatives	
  du	
  gouvernement	
  fédéral	
  et	
  les	
  Américains	
  sont	
  

attachés	
   à	
   ce	
   principe.	
   Le	
   vote	
   historique	
   de	
   l'ESEA,	
   première	
   loi	
   fédérale	
   sur	
  

l'éducation,	
  n'est	
  possible	
  que	
  par	
  l'élection	
  de	
  Johnson	
  en	
  1964	
  grâce	
  à	
  sa	
  campagne	
  de	
  

"Guerre	
   contre	
   la	
   pauvreté".	
   Les	
   acteurs	
   éducatifs	
   locaux	
   y	
   opposent	
   une	
   résistance	
  

forte,	
   car	
   ils	
   veulent	
   garder	
   la	
   main	
   sur	
   la	
   politique	
   éducative	
   et	
   l'utilisation	
   des	
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subventions	
   fédérales.	
   Les	
   velléités	
   initiales	
   de	
   l’office	
   fédéral	
   USOE	
   (US	
   Office	
   of	
  

Education)	
   pour	
   inciter	
   par	
   exemple	
   les	
   districts	
   scolaires	
   à	
  mener	
   des	
   politiques	
   de	
  

déségrégation	
  vont	
  donc	
  s’avérer	
  vaines.	
  Par	
  conséquent,	
  son	
  action	
  finit	
  par	
  se	
  centrer	
  

sur	
   le	
   contrôle	
   de	
   gestion	
   de	
   la	
   subvention	
   fédérale	
   en	
   s'assurant	
   que	
   celle-­‐ci	
   ciblent	
  

bien	
  des	
  élèves	
  défavorisés	
  ou	
  en	
  échec	
  scolaire,	
  et	
  qu'elles	
  vient	
  bien	
  en	
  supplément	
  et	
  

non	
  en	
  remplacement	
  des	
  financements	
  locaux.	
  Dans	
  un	
  premier	
  temps,	
  cette	
  évolution	
  

génère	
   des	
   effets	
   pervers	
   importants:	
   les	
   districts	
   décident	
   d’utiliser	
   massivement	
   la	
  

subvention	
   fédérale	
   en	
  mettant	
   en	
  place	
   des	
   pull-­‐out	
   programs	
   consistant	
   à	
   sortir	
   les	
  

élèves	
   ciblés	
  de	
   leur	
   classe	
  pour	
   les	
  mettre	
   avec	
  des	
   enseignants	
   spécifiques	
   (souvent	
  

moins	
  qualifiés).	
  Pour	
  les	
  districts,	
  ces	
  programmes	
  sont	
  en	
  effet	
  faciles	
  à	
  justifier	
  d'un	
  

point	
   de	
   vue	
   comptable	
   auprès	
   des	
   instances	
   fédérales	
   tout	
   en	
   ne	
   perturbant	
   pas	
   les	
  

routines	
   administratives.	
   Comme	
   l’explique	
   l’auteur,	
   «	
  le	
   contrôle	
   de	
   gestion	
   serré	
  

aboutit	
   en	
  matière	
  pédagogique	
  à	
  une	
   intensification	
  plutôt	
  qu'à	
  une	
  modification	
  des	
  

pratiques	
  pédagogiques	
  ».	
  Ces	
  programmes	
   très	
   inefficaces	
  disparaissent	
  au	
  début	
  des	
  

années	
   80	
  mais	
   la	
   logique	
  d'intensification	
   est	
  maintenue:	
   les	
   établissements	
   utilisent	
  

les	
   subventions	
   pour	
   recruter	
   des	
   enseignants	
   en	
   supplément.	
   L'application	
   de	
   la	
  

politique	
  Title1	
  par	
   l'amélioration	
  du	
   taux	
  d'encadrement	
  vient	
  ainsi	
   en	
  grande	
  partie	
  

du	
  niveau	
  local	
  qui	
  cherche	
  par	
  là	
  à	
  se	
  protéger	
  de	
  l'intervention	
  fédérale.	
  

En	
  France,	
  c’est	
  l’inscription	
  de	
  la	
  politique	
  ZEP	
  dans	
  le	
  cadre	
  de	
  la	
  lutte	
  contre	
  le	
  

chômage	
   qui	
   explique	
   son	
   application	
   en	
   termes	
   de	
   taux	
   d’encadrement.	
   L'Education	
  

Nationale	
   bénéficie	
   en	
   effet	
   de	
   11625	
   nouveaux	
   postes	
   sur	
   les	
   55000	
   créés	
   dans	
   les	
  

domaines	
  public	
  et	
  social	
  par	
  le	
  gouvernement	
  de	
  Pierre	
  Mauroy.	
  La	
  politique	
  ZEP	
  sera	
  

ainsi	
   administrée	
   selon	
   les	
   routines	
   gestionnaires	
   du	
  Ministère,	
   c’est-­‐à-­‐dire	
   en	
   jouant	
  

sur	
   le	
   nombre	
   d’heures	
   d’enseignement	
   accordées	
   à	
   chaque	
   académie.	
   Or,	
   ces	
   heures	
  

d'enseignement	
   supplémentaires	
   vont	
   être	
   essentiellement	
   utilisées	
   par	
   les	
  

établissements	
  pour	
  réduire	
  les	
  effectifs	
  par	
  classe	
  et	
  améliorer	
  les	
  conditions	
  de	
  travail	
  

des	
  enseignants	
  (plutôt	
  qu'allonger	
  le	
  temps	
  d'instruction	
  par	
  exemple).	
  En	
  maintenant	
  

le	
   même	
   raisonnement	
   gestionnaires	
   en	
   termes	
   d'heures	
   d'enseignement	
   pour	
  

l’application	
  de	
  la	
  politique	
  ZEP,	
  l’administration	
  centrale	
  n’incitera	
  à	
  aucun	
  moment	
  les	
  

acteurs	
  académiques	
  à	
  explorer	
  d'autres	
  voies	
  (projets	
  de	
  travail	
  en	
  équipe,	
   formation	
  

professionnelle,	
   accompagnement	
   renforcé	
   des	
   enseignants,	
   etc.).	
   Néanmoins,	
   l’auteur	
  

souligne	
   que	
   ce	
   dispositif	
   a	
   été	
   appliqué	
   différemment	
   dans	
   le	
   primaire	
   où	
   les	
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enseignants	
   sont	
   moins	
   autonomes,	
   plus	
   soumis	
   au	
   contrôle	
   de	
   l'inspecteur	
   de	
  

circonscription	
  et	
  à	
  l'écoute	
  du	
  conseiller	
  pédagogique.	
  	
  

Ce	
   travail	
   de	
   Bénédicte	
   Robert	
   rappelle	
   l’importance	
   des	
   phénomènes	
   de	
   path	
  

dependency,	
   en	
   montrant	
   comment	
   de	
   nouveaux	
   dispositifs	
   au	
   potentiel	
   novateur	
  

s’insèrent	
   dans	
   des	
   pratiques	
   politiques	
   et	
   administratives	
   institutionnalisées	
   et	
  

routinières	
   (régulation	
   locale	
   aux	
   US,	
   régulation	
   professionnelle	
   en	
   France)	
   qui	
  

déterminent	
  leurs	
  modalités	
  d’application	
  et	
  leur	
  efficacité	
  sur	
  le	
  terrain.	
  On	
  ne	
  peut	
  que	
  

souhaiter	
  que	
  ce	
  type	
  de	
  travaux	
  se	
  développe	
  en	
  complément	
  des	
  travaux	
  statistiques.	
  

L’aide	
  à	
  la	
  décision	
  publique	
  ne	
  peut	
  en	
  effet	
  que	
  s’améliorer	
  si	
  notre	
  connaissance	
  des	
  

instruments	
  politiques	
   à	
   utiliser	
   pour	
   atteindre	
  des	
   objectifs	
   déterminés	
   s’enrichissait	
  

d’une	
  meilleure	
  compréhension	
  du	
  processus	
  par	
  lequel	
  nos	
  institutions	
  s’approprieront	
  

ces	
  instruments	
  pour	
  les	
  mettre	
  en	
  application,	
  avec	
  potentiellement	
  des	
  conséquences	
  

négatives.	
  

	
  

	
  

II	
  –	
  Améliorer	
  la	
  «	
  qualité	
  »	
  des	
  enseignants	
  ?	
  

	
  

Une	
  autre	
  voie	
  qui	
  a	
  été	
  très	
  étudiée	
  par	
  la	
  recherche	
  internationale	
  pour	
  rendre	
  

le	
  système	
  éducatif	
  plus	
  efficace	
  et	
  plus	
  égalitaire	
  par	
  les	
  moyens	
  de	
  l’institution	
  scolaire	
  

consiste	
   en	
   l’amélioration	
   de	
   la	
   «	
  qualité	
  »	
   des	
   enseignants,	
   c’est-­‐à-­‐dire	
   de	
   leur	
  

propension	
   à	
   faire	
   progresser	
   un	
   élève	
   au	
   cours	
   d’une	
   année	
   scolaire.	
   Quels	
   facteurs	
  

expliquent	
  la	
  compétence	
  d’un	
  enseignant	
  ?	
  Comment	
  faire	
  en	
  sorte	
  que	
  les	
  enseignants	
  

recrutés	
  soient	
  plus	
  compétents	
  ?	
  

	
  

Nous	
   allons	
   aborder	
   dans	
   un	
   premier	
   temps	
   les	
   études	
   portant	
   sur	
   le	
   niveau	
  

académique	
  des	
   enseignants,	
   facteur	
  potentiel	
   de	
  qualité	
  des	
   enseignants.	
  Un	
  premier	
  

type	
   de	
   recherche	
   s’intéresse	
   au	
   lien	
   entre	
   la	
   rémunération	
   des	
   enseignants	
   et	
   leur	
  

niveau	
   de	
   compétence	
   académique.	
   Les	
   résultats	
   de	
   ces	
   travaux	
   sont	
   d’autant	
   plus	
  

importants	
  dans	
  le	
  contexte	
  politique	
  français	
  actuel	
  que	
  les	
  débats	
  sur	
  la	
  rémunération	
  

des	
   enseignants	
   ressurgissent	
   régulièrement.	
   Caroline	
   Hoxby	
   et	
   Andrew	
   Leigh	
  

s’intéressent	
   par	
   exemple	
   au	
   déclin	
   observé	
   depuis	
   un	
   demi-­‐siècle	
   dans	
   le	
   niveau	
  

académique	
   des	
   enseignants,	
  mesuré	
   par	
   le	
   résultat	
  moyen	
   au	
   SAT	
   (examen	
   national	
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d’entrée	
  aux	
  universités	
  américaines)	
  des	
  étudiants	
  de	
  leur	
  université	
  d’origine	
  (Hoxby	
  

&	
   Leigh	
   2004).	
   Les	
   auteurs	
   explorent	
   deux	
   causes	
   possibles	
   de	
   cette	
   diminution.	
   La	
  

première	
  est	
  meilleure	
  parité	
  des	
  salaires	
  dans	
   les	
  autres	
  secteurs	
  que	
   l’enseignement	
  

qui	
   est	
   susceptible	
   d’attirer	
   les	
   femmes	
   de	
   haut	
   niveau	
   académique	
   en	
   dehors	
   du	
  

secteur.	
  La	
  deuxième	
  cause	
  étudiée	
  est	
  le	
  rôle	
  joué	
  par	
  les	
  syndicats	
  enseignants	
  dans	
  la	
  

moyennisation	
   des	
   salaires,	
   poussant	
   d’après	
   eux	
   les	
   étudiants	
   de	
   haut	
   niveau	
  

académique	
  à	
  choisir	
  une	
  autre	
  profession.	
  Quelle	
  est	
   la	
  part	
   jouée	
  par	
  chacune	
  de	
  ces	
  

causes	
   dans	
   le	
   déclin	
   du	
   niveau	
   académique	
   des	
   enseignants	
   aux	
   US?	
   A	
   partir	
   de	
  

données	
   d'enquêtes	
   sur	
   les	
   diplômés	
   d’université	
   de	
   1961	
   à	
   1997	
   (contenant	
  

notamment	
   leur	
   revenu	
   et	
   profession	
   actuels,	
   ainsi	
   que	
   leur	
   université	
   d'origine),	
   les	
  

auteurs	
   développent	
   une	
   comparaison	
   dans	
   le	
   temps	
   et	
   entre	
   Etats	
   en	
   utilisant	
  

différentes	
  réformes	
  législatives	
  introduites	
  dans	
  divers	
  Etats	
  à	
  des	
  périodes	
  variées	
  et	
  

portant	
   sur	
   les	
   droits	
   des	
   syndicats	
   (leur	
   donnant	
   ainsi	
   plus	
   ou	
  moins	
   de	
   pouvoir	
   de	
  

pression).	
   Leurs	
   résultats	
   semblent	
   indiquer	
   que	
   la	
   compression	
   des	
   salaires	
   dans	
   la	
  

profession	
   enseignante	
   est	
   la	
   principale	
   cause	
   de	
   la	
   baisse	
   du	
  niveau	
   académique	
  des	
  

enseignants.	
  L'amélioration	
  de	
  la	
  parité	
  des	
  salaires	
  dans	
  les	
  autres	
  professions	
  joue	
  un	
  

rôle	
  moins	
   important	
   car	
   elle	
   touche	
   autant	
   les	
   professions	
   destinées	
   aux	
   étudiants	
   à	
  

haut	
  niveau	
  qu’académique	
  que	
  les	
  étudiants	
  venant	
  d’universités	
  moins	
  réputées.	
  	
  

Un	
   deuxième	
   type	
   de	
   recherche	
   s’intéresse	
   aux	
   barrières	
   à	
   l'entrée	
   de	
   la	
  

profession	
   enseignante.	
   En	
   exigeant	
   un	
  plus	
   haut	
   niveau	
   académique,	
   ces	
   examens	
  de	
  

certification	
  peuvent	
  en	
  effet	
  impacter	
  la	
  qualité	
  des	
  profs	
  de	
  manière	
  ambivalente.	
  Bien	
  

qu’ils	
  tendent	
  à	
  tirer	
  les	
  salaires	
  vers	
  le	
  haut,	
  il	
  n’est	
  pas	
  certain	
  que	
  cette	
  revalorisation	
  

attire	
  plus	
  les	
  étudiants	
  très	
  compétents	
  que	
  des	
  étudiants	
  moins	
  compétents,	
  d’autant	
  

plus	
   que	
   des	
   coûts	
   d’entrée	
   supérieurs	
   (en	
   termes	
   d’efforts	
   ou	
   d’années	
   d’études	
   par	
  

exemple)	
   peuvent	
   décourager	
   des	
   étudiants	
   compétents	
   à	
   enseigner.	
   Néanmoins,	
   ces	
  

salaires	
   plus	
   élevés	
   peuvent	
   motiver	
   des	
   enseignants	
   à	
   plus	
   s’investir	
   dans	
   la	
  

progression	
   des	
   élèves.	
   Par	
   ailleurs,	
   ces	
   barrières	
   à	
   l’entrée	
   empêchent	
   les	
  

établissements	
   de	
   recruter	
   librement	
   des	
   enseignants,	
   ce	
   qui	
   pourrait	
   avoir	
   un	
   effet	
  

négatif	
  si	
  on	
  suppose	
  par	
  exemple	
  que	
  les	
  directeurs	
  d’établissement	
  sont	
  plus	
  à	
  même	
  

d’évaluer	
   correctement	
   la	
   compétence	
   d’un	
   individu	
   pour	
   enseigner	
   qu’un	
   examen	
  

indifférencié	
   (ce	
   qui	
   n’est	
   qu’une	
   hypothèse).	
   On	
   voit	
   bien	
   que	
   ces	
   questions	
   sont	
  

cruciales	
  dans	
  les	
  débats	
  français	
  sur	
  l’autonomisation	
  des	
  établissements,	
  l‘élévation	
  du	
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niveau	
   de	
   formation	
   des	
   enseignants	
   dans	
   le	
   cadre	
   de	
   la	
   mastérisation	
   ou	
   encore	
   le	
  

recrutement	
  croissant	
  de	
  remplaçants	
  contractuels	
  par	
  les	
  académies.	
  Pour	
  y	
  répondre,	
  

le	
  contexte	
  américain	
  est	
  particulièrement	
   intéressant	
  en	
  raison	
  de	
   la	
  décentralisation	
  

de	
   leur	
   système	
   scolaire.	
   En	
   effet,	
   alors	
   qu’en	
   France	
   le	
   concours	
   de	
   recrutement	
  

national	
   fige	
   un	
   niveau	
   de	
   compétence	
   académique	
   pour	
   tous	
   les	
   enseignants	
   (avec	
  

seulement	
   une	
   différence	
   entre	
   professeurs	
   certifiés	
   et	
   agrégés),	
   les	
   différents	
   Etats	
  

américains	
   fixent	
   chacun	
   leurs	
   propres	
   règles	
   en	
   termes	
   de	
   recrutement	
   des	
  

enseignants.	
   Certains	
   d’entre	
   eux	
   n’en	
   fixent	
   aucune	
  :	
   chaque	
   établissement	
   est	
   donc	
  

libre	
  de	
  recruter	
  qui	
  il	
  souhaite	
  pour	
  enseigner	
  auprès	
  de	
  ses	
  élèves.	
  Néanmoins,	
  de	
  plus	
  

en	
   plus	
   d’Etats	
   ont	
   imposé	
   que	
   les	
   candidats	
   à	
   la	
   profession	
   enseignante	
   passent	
   un	
  

examen	
  de	
  certification	
  afin	
  de	
  pouvoir	
  exercer,	
  et	
  ce	
  à	
  des	
  dates	
  différentes.	
  Joshua	
  D.	
  

Angrist	
   et	
   Jonathan	
  Guryan	
  ont	
  exploité	
   ces	
  variations	
  à	
  partir	
  de	
  données	
  d’enquêtes	
  

nationales	
   sur	
   les	
   enseignants	
   et	
   les	
   établissements	
   scolaires	
   (Schools	
   and	
   Staffing	
  

Survey)	
   conduites	
   en	
   1987,	
   1993	
   et	
   1999,	
   pour	
   évaluer	
   l’effet	
   du	
   niveau	
   d’exigence	
  

requis	
   pour	
   enseigner	
   sur	
   le	
   niveau	
   académique	
   des	
   professeurs	
   (mesuré	
   par	
   leurs	
  

résultats	
  aux	
  examens	
  de	
  sortie	
  du	
  lycée,	
  le	
  niveau	
  de	
  diplôme	
  atteint,	
  et	
  la	
  réputation	
  de	
  

leur	
   université	
   d’origine)	
   (Angrist	
   &	
   Guryan	
   2008).	
   Leurs	
   résultats	
   montrent	
   que	
   les	
  

Etats	
  qui	
  rendent	
  l'accès	
  à	
  la	
  profession	
  plus	
  difficile	
  ne	
  récupèrent	
  pas	
  des	
  enseignants	
  

venant	
   d'universités	
   plus	
   sélectives,	
   même	
   si	
   les	
   salaires	
   semblent	
   y	
   augmenter.	
   Par	
  

ailleurs,	
   ils	
   trouvent	
  que	
   la	
  proportion	
  d’individus	
  d’origine	
  hispanique	
  diminue	
  parmi	
  

les	
   nouveaux	
   enseignants.	
   Ces	
   résultats	
   convergent	
   avec	
   ceux	
   d’autres	
   travaux	
   qui	
  

tendent	
  à	
  montrer	
  que	
  les	
  barrières	
  à	
  l’entrée	
  de	
  la	
  profession	
  enseignante	
  ou	
  l’élévation	
  

généralisée	
  des	
  salaires	
  n’importe	
  que	
  peu,	
  ou	
  en	
  tout	
  cas	
  de	
  manière	
  très	
  incertaine,	
  sur	
  

la	
  capacité	
  d’un	
  enseignant	
  à	
  faire	
  progresser	
  ses	
  élèves	
  (Hanushek	
  2003).	
  	
  

	
  

	
   Le	
  résultat	
  d’Angrist	
  et	
  Guryan	
  sur	
  la	
  baisse	
  de	
  la	
  proportion	
  d’enseignants	
  

d’origine	
  hispanique	
  nous	
  donne	
  l’occasion	
  de	
  nous	
  plonger	
  dans	
  un	
  autre	
  domaine	
  de	
  

recherche.	
   Plusieurs	
   travaux	
   s’intéressent	
   en	
   effet	
   de	
   près	
   à	
   l’interaction	
   entre	
   les	
  

caractéristiques	
   sociales	
   des	
   enseignants	
   (genre,	
   origine	
   socio-­‐économique,	
   origine	
  

ethnique	
  ou	
   raciale,	
   etc.)	
   et	
   celles	
  des	
  élèves.	
  Cette	
   interaction	
  est	
   en	
  effet	
   susceptible	
  

d’influencer	
   l’apprentissage	
  des	
  élèves	
  à	
  plusieurs	
   titres.	
  D’une	
  part	
  par	
  des	
  effets	
  dits	
  

«	
  passifs	
  »,	
   c’est-­‐à-­‐dire	
   provoqués	
   par	
   les	
   caractéristiques	
   du	
   professeur	
   sans	
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comportement	
  explicite	
  de	
  sa	
  part,	
  comme	
  l’effet	
  "role-­‐model"	
  (processus	
  par	
  lequel	
  la	
  

motivation	
   d’un	
   élève	
   augmenterait	
   par	
   l’affectation	
   d’un	
   enseignant	
   partageant	
   ses	
  

caractéristiques)	
   ou	
   l’effet	
   "stereotype	
   threat"	
   (processus	
   par	
   lequel	
   la	
   crainte	
   d’être	
  

stigmatisé	
   par	
   un	
   professeur	
   du	
   sexe	
   opposé	
   ou	
   d’une	
   autre	
   origine	
   ethnique	
   suffit	
   à	
  

diminuer	
  les	
  résultats	
  de	
  l’élève).	
  D’autre	
  part	
  par	
  des	
  effets	
  dits	
  «	
  actifs	
  »	
  impliquant	
  un	
  

changement	
   de	
   comportement	
   de	
   l'enseignant,	
   des	
   biais	
   contre	
   des	
   élèves	
   ayant	
   des	
  

caractéristiques	
   démographiques	
   différents	
   (avec	
   lesquels	
   ils	
   interagiraient	
   par	
  

conséquent	
  différemment	
  ou	
  pour	
  lesquels	
  ils	
  auraient	
  des	
  attentes	
  différentes).	
  	
  

Dans	
   un	
   article	
   de	
   2005,	
   Thomas	
   S.	
   Dee	
   étudie	
   ainsi	
   si	
   le	
   jugement	
   d’un	
  

enseignant	
  sur	
  un	
  élève	
  diffère	
  selon	
  que	
  celui-­‐ci	
  partage	
  la	
  même	
  origine	
  ethnique	
  que	
  

lui	
   (Dee	
   2005).	
   Le	
   problème	
   d’identification	
   statistique	
   réside	
   dans	
   l'affectation	
   non	
  

aléatoire	
  des	
  élèves	
  entre	
  et	
  à	
  l'intérieur	
  des	
  établissements	
  :	
  si	
  par	
  exemple	
  les	
  élèves	
  

avec	
  plus	
  de	
  difficultés	
  se	
  trouvent	
  dans	
  des	
  établissement	
  avec	
  plus	
  d'enseignants	
  issus	
  

des	
  minorités,	
   on	
   risque	
   de	
   sous-­‐estimer	
   l'effet	
   d'être	
   avec	
   un	
   professeur	
   de	
   l’origine	
  

ethnique.	
   L’auteur	
   se	
   départit	
   de	
   se	
   problème	
   en	
   utilisant	
   une	
   enquête	
   américaine	
   de	
  

1988	
   (National	
   Education	
   Longitudinal	
   Study)	
   dans	
   laquelle	
   il	
   dispose	
   de	
   deux	
  

évaluations	
   par	
   élève	
   dans	
   deux	
   matières	
   différentes,	
   ce	
   qui	
   lui	
   permet	
   d’analyser	
  

comment	
   deux	
   professeurs	
   différents,	
   potentiellement	
   de	
   deux	
   origines	
   ethniques	
  

différentes,	
  évaluent	
  le	
  même	
  étudiant.	
  Il	
  compare	
  ainsi	
  leurs	
  perceptions	
  des	
  élèves	
  	
  en	
  

termes	
   de	
   degré	
   d’attention,	
   de	
   comportement	
   et	
   d’assiduité	
   dans	
   le	
   travail	
   tout	
   en	
  

contrôlant	
  pour	
  les	
  résultats	
  des	
  élèves	
  ou	
  les	
  caractéristiques	
  de	
  leur	
  classe.	
  Il	
  constate	
  

ainsi	
  qu’un	
  professeur	
  d'une	
  autre	
  origine	
  raciale	
   juge	
   le	
  même	
  élève	
  plus	
  sévèrement	
  

qu'un	
   professeur	
   de	
   la	
  même	
   origine	
   raciale.	
   Comme	
   le	
   souligne	
   l’auteur	
   lui-­‐même,	
   il	
  

serait	
  ici	
  intéressant	
  d’en	
  savoir	
  plus	
  sur	
  la	
  nature	
  passive	
  ou	
  active	
  des	
  effets	
  estimés	
  si	
  

on	
   veut	
   pouvoir	
   utiliser	
   ces	
   travaux	
   pour	
   faire	
   évoluer	
   les	
   modes	
   de	
   formation	
   des	
  

enseignants	
   (pour	
   faire	
   diminuer	
   par	
   exemple	
   les	
   préjugés	
   vis-­‐à-­‐vis	
   de	
   certaines	
  

catégories	
  d’élèves).	
  	
  

	
  

C’est	
   ici	
   l’occasion	
   de	
   nous	
   intéresser	
   à	
   la	
   question	
   de	
   la	
   formation	
   des	
  

enseignants.	
   Les	
   former	
  permet-­‐il	
   d’améliorer	
   leur	
   compétence	
  professionnelle	
  ?	
  Dans	
  

une	
  étude	
  récente,	
  Bressoux,	
  Kramarz	
  et	
  Prost	
  ont	
  voulu	
  répondre	
  à	
  cette	
  question	
  en	
  

s’appuyant	
  sur	
  les	
  données	
  d’une	
  enquête	
  ministérielle	
  de	
  1991	
  sur	
  les	
  élèves	
  de	
  CE2	
  et	
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leurs	
   enseignants	
   (Bressoux,	
   Kramarz	
   &	
   Prost	
   2009).	
   Celle-­‐ci	
   offre	
   en	
   effet	
   une	
  

possibilité	
   assez	
   inédite	
   d’évaluer	
   rigoureusement	
   l’impact	
   de	
   la	
   formation	
   des	
  

enseignants	
   sur	
   les	
  progressions	
  des	
   élèves	
   en	
   s’appuyant	
   sur	
  une	
   comparaison	
  entre	
  

des	
   instituteurs	
  novices	
  ayant	
  eu	
  une	
   formation	
  ou	
  non,	
   tout	
  en	
  étant	
  comparables	
  du	
  

point	
  de	
  vue	
  de	
  leur	
  niveau	
  intrinsèque	
  et	
  des	
  classes	
  auxquelles	
  ils	
  sont	
  affectés.	
  D’où	
  

provient	
   cette	
   situation	
  unique	
  ?	
  A	
   cette	
  époque,	
   après	
  avoir	
  été	
   reçu	
  au	
  concours,	
   les	
  

futurs	
   instituteurs	
   sont	
   censés	
  commencer	
   leur	
   formation	
  de	
  deux	
  ans	
  dans	
  une	
  école	
  

normale	
  avant	
  de	
  commencer	
  à	
  enseigner.	
  Mais	
  le	
  nombre	
  de	
  places	
  dans	
  chaque	
  école	
  

normale	
   est	
   déterminé	
   de	
   manière	
   régionale	
   selon	
   des	
   prévisions	
   qui	
   peuvent	
   être	
  

fausses.	
  Les	
  reçus	
  les	
  moins	
  bien	
  classés	
  n'ont	
  donc	
  pas	
  forcément	
  de	
  places	
  et	
  entrent	
  

dans	
  une	
   liste	
  d'attente	
  pour	
  commencer	
   leur	
  formation	
   l'année	
  d'après,	
  mais	
  peuvent	
  

être	
  amenés	
  à	
  enseigner	
  dès	
  cette	
  année	
  d’attente	
  pour	
  remplir	
  des	
  postes	
  vacants.	
  En	
  

1991,	
   de	
   nombreuses	
   erreurs	
   de	
   prévisions	
   ont	
   conduit	
   la	
   liste	
   d'attente	
   à	
   être	
  

particulièrement	
   longue	
  :	
   les	
  futurs	
   instituteurs	
  situés	
  dans	
  cette	
   liste	
  seront	
  amenés	
  à	
  

enseigner	
   sans	
   formation,	
   tout	
   en	
   ayant	
   un	
   niveau	
   intrinsèque	
   comparable	
   aux	
  

instituteurs	
   formés	
  commençant	
  à	
  enseigner	
  en	
  1991,	
  ayant	
  obtenu	
   le	
   concours	
  2	
  ans	
  

auparavant	
   avec	
   des	
   résultats	
   similaires.	
   Les	
   différences	
   observées	
   dans	
   les	
  

progressions	
  des	
  élèves	
  de	
   leurs	
  classes	
  respectives	
  ne	
  sont	
  donc	
  pas	
  biaisées	
  par	
  des	
  

différences	
   intrinsèques	
  de	
   compétence	
  de	
   leurs	
   enseignants,	
   et	
   correspondent	
  bien	
   à	
  

l’effet	
   de	
   la	
   formation	
   de	
   ceux-­‐ci.	
   D’après	
   leurs	
   résultats,	
   la	
   formation	
   des	
   nouveaux	
  

instituteurs	
  augmente	
   fortement	
   les	
   résultats	
   scolaires	
  des	
  élèves	
  en	
   fin	
  d’année,	
   avec	
  

notamment	
   des	
   résultats	
   en	
   mathématiques	
   supérieurs	
   de	
   25%.	
   Etonnamment,	
   la	
  

formation	
  des	
   instituteurs	
  semble	
  ne	
  pas	
  avoir	
  cet	
  effet	
  positif	
  pour	
   les	
  élèves	
   les	
  plus	
  

faibles	
  scolairement.	
  Mis	
  à	
  part	
  ce	
  dernier	
  constat,	
  ces	
  résultats	
  positifs	
  convergent	
  avec	
  

ceux	
  d’autres	
  études	
  comme	
  celle	
  menée	
  par	
  Angrist	
  et	
  Lavy	
  (Angrist&Lavy	
  2001,	
  cité	
  

par	
  Bressoux&al).	
  Il	
  serait	
  néanmoins	
  intéressant	
  de	
  disposer	
  de	
  plus	
  d’études	
  portant	
  

sur	
  le	
  contenu	
  nécessaire	
  à	
  la	
  formation	
  des	
  enseignants	
  pour	
  être	
  efficace.	
  	
  

	
  

Un	
   dernier	
   thème	
   de	
   recherche	
   porte	
   sur	
   la	
   mesure	
   même	
   de	
   la	
   qualité	
   des	
  

enseignants.	
  Nous	
  avons	
  vu	
  plus	
  haut	
  que	
   le	
  niveau	
  académique	
  des	
  enseignants	
  était	
  

parfois	
   choisi	
   pour	
   l’estimer.	
   Mais	
   dans	
   quelle	
   mesure	
   le	
   niveau	
   académique	
   est-­‐il	
  

vraiment	
  corrélé	
  avec	
  la	
  capacité	
  d’un	
  enseignant	
  à	
  faire	
  progresser	
  un	
  élève	
  ?	
  Réussir	
  à	
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mesurer	
   correctement	
   cette	
   dernière	
   est	
   pourtant	
   importante	
   pour	
   l’évaluation	
   des	
  

personnels,	
   mais	
   aussi	
   si	
   on	
   souhaite	
   déterminer	
   ne	
   serait-­‐ce	
   qu’en	
   partie	
   la	
  

rémunération	
  des	
  enseignants	
  par	
  rapport	
  à	
  ces	
  progressions	
  (rappelons	
  à	
  ce	
  titre	
  qu’en	
  

France,	
   le	
   salaire	
   des	
   enseignants	
   est	
   actuellement	
   fixé	
   par	
   leur	
   niveau	
   d’expérience	
  

ainsi	
  que	
  leur	
  statut	
  de	
  certifié	
  ou	
  d’agrégé).	
  Un	
  certain	
  nombre	
  de	
  recherches	
  ont	
  ainsi	
  

essayé	
  de	
  développer	
  des	
  mesures	
  pertinentes	
  de	
  la	
  «	
  valeur	
  ajoutée	
  »	
  d’un	
  enseignant	
  

en	
   s’appuyant	
  directement	
   sur	
   les	
  progressions	
  des	
   élèves	
   au	
   cours	
  de	
   l’année	
  passée	
  

avec	
   un	
   enseignant	
   donné.	
   Il	
   faut	
   tout	
   d’abord	
   noter	
   que	
   l'ensemble	
   des	
   variables	
  

utilisées	
  généralement	
  pour	
  déterminer	
   le	
  salaire	
  des	
  enseignants	
  ou	
   leur	
  admission	
  à	
  

un	
  poste	
  (le	
  niveau	
  d'étude,	
  les	
  résultats	
  aux	
  examens	
  d'entrée,	
  le	
  niveau	
  d'expérience,	
  

etc.)	
  ne	
  sont	
  que	
  peu	
  corrélées	
  à	
  ces	
  mesures	
  non	
  paramétriques	
  de	
  la	
  qualité	
  des	
  profs	
  

effectuées	
   directement	
   sur	
   l'évolution	
   des	
   résultats	
   des	
   élèves,	
   appelées	
   par	
   la	
   suite	
  

mesures	
   VAM	
   (value-­‐added	
   modeling).	
   Il	
   semblerait	
   donc	
   que	
   les	
   caractéristiques	
  

observables	
  ne	
  prédiraient	
  que	
  très	
  mal	
  la	
  qualité	
  d'un	
  enseignant	
  (Hanushek	
  &	
  Rivkin	
  

2010).	
  

Néanmoins,	
  ces	
  mesures	
  VAM	
  font	
  l'objet	
  de	
  nombreux	
  débats	
  dans	
  la	
  mesure	
  où	
  

elles	
   reposent	
   sur	
   des	
   hypothèses	
   fortes	
   concernant	
   par	
   exemple	
   la	
   répartition	
   des	
  

élèves	
   entre	
   les	
   classes.	
  Dans	
  un	
   article	
   récent,	
   Jesse	
  M.	
  Rothstein	
  utilise	
  des	
  données	
  

portant	
  sur	
  les	
  élèves	
  du	
  primaire	
  en	
  Caroline	
  du	
  Nord	
  afin	
  de	
  tester	
  ces	
  hypothèses	
  par	
  

des	
  tests	
  de	
  réfutabilité	
  basés	
  sur	
   le	
  principe	
  qu’un	
  enseignant	
  ne	
  peut	
  avoir	
  "d'effets"	
  

sur	
  les	
  résultats	
  obtenus	
  par	
  ces	
  élèves	
  avant	
  d’arriver	
  dans	
  sa	
  classe	
  (Rothstein	
  2010).	
  

Si	
  on	
  trouve	
  une	
  corrélation	
  entre	
  le	
  VAM	
  d'un	
  enseignant	
  et	
  les	
  résultats	
  passés	
  de	
  ces	
  

élèves	
  (ou	
  leur	
  progression	
  passée),	
  cela	
  implique	
  que	
  les	
  hypothèses	
  des	
  modèles	
  VAM	
  

ne	
   se	
   vérifient	
   pas.	
   Le	
   test	
   effectué	
   sur	
   la	
   première	
   mesure	
   de	
   VAM	
   qu’il	
   étudie	
  

(progression	
  des	
  notes	
  des	
  élèves	
  durant	
  l'année	
  concernée)	
  ne	
  tient	
  la	
  route	
  que	
  si	
  les	
  

élèves	
  sont	
  affectés	
  aux	
  différentes	
  classes	
  d’un	
  établissement	
  sans	
  aucun	
  lien	
  avec	
  tous	
  

les	
  autres	
  déterminants	
  de	
   la	
  progression	
  des	
  élèves,	
  dont	
   leur	
  progression	
  de	
   l’année	
  

précédente.	
  En	
  effet,	
  un	
  élève	
  ayant	
  progressé	
  fortement	
  l’année	
  précédente	
  progressera	
  

statistiquement	
  moins	
  l’année	
  présente	
  (les	
  notes	
  sont	
  dites	
  auto-­‐corrélées	
  d’une	
  année	
  

sur	
   l’autre).	
  Or	
  Rothstein	
  montre	
  que	
  cette	
  hypothèse	
  ne	
  se	
  vérifie	
  pas	
  en	
  Caroline	
  du	
  

Nord	
  :	
  certaines	
  classes	
  comportent	
  des	
  élèves	
  ayant	
  en	
  moyenne	
  plus	
  progressé	
  l’année	
  

précédente	
  que	
  d’autres	
  classes.	
  La	
  mesure	
  VAM	
  des	
   instituteurs	
  affectés	
  à	
  ces	
  classes	
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seront	
   donc	
   biaisées.	
   En	
   suivant	
   le	
   même	
   raisonnement,	
   l’auteur	
   arrive	
   aux	
   mêmes	
  

conclusions	
   pour	
   d’autres	
   mesures	
   plus	
   complexes	
   du	
   VAM.	
   Enfin,	
   il	
   montre	
   que	
   les	
  

mesures	
  VAM	
  ne	
  sont	
  que	
  faiblement	
  corrélées	
  avec	
  la	
  réussite	
  des	
  élèves	
  sur	
  le	
  moyen-­‐

terme,	
   2	
   ou	
   3	
   ans	
   plus	
   tard.	
   Cette	
   faible	
   persistance	
   de	
   l’effet	
   enseignant	
   tel	
   qu’il	
   est	
  

mesuré	
  par	
  les	
  VAM	
  le	
  conduit	
  à	
  penser	
  que	
  ces	
  indicateurs	
  mesurent	
  très	
  mal	
  les	
  effets	
  

de	
   long-­‐terme	
   des	
   enseignants.	
   En	
   les	
   utilisant	
   pour	
   déterminer	
   la	
   rémunération	
   des	
  

enseignants,	
  on	
  risque	
  donc	
  fortement	
  de	
  récompenser	
  des	
  enseignants	
  ayant	
  beaucoup	
  

d’effets	
   de	
   court-­‐terme	
   mais	
   ne	
   faisant	
   que	
   peu	
   progresser	
   les	
   élèves	
   sur	
   leurs	
  

apprentissages	
  dans	
  le	
  long-­‐terme.	
  	
  

Néanmoins	
   d’après	
   Hanushek	
   et	
   Rivkin,	
   plusieurs	
   recherches	
   utilisant	
   des	
  

approches	
   empiriques	
   robustes	
   contre	
   ce	
   tri	
   des	
   élèves	
   entre	
   les	
   classes	
   d’un	
  

établissement	
  semblent	
  montrer	
  que	
  les	
  résultats	
  classiques	
  ne	
  sont	
  pas	
  si	
  biaisées	
  que	
  

Rothstein	
  ne	
  l’indique	
  (Hanushek	
  &	
  Rivkin	
  2010).	
  D’après	
  eux,	
  même	
  si	
  ces	
  mesures	
  ne	
  

sont	
   pas	
   parfaites,	
   des	
   moyens	
   peuvent	
   être	
   employés	
   pour	
   en	
   limiter	
   les	
   biais	
   (les	
  

combiner	
  avec	
  d'autres	
   indicateurs,	
   ou	
  des	
  évaluations	
   subjectives	
  par	
   le	
  directeur	
  de	
  

l’établissement)	
  et	
  donc	
  continuer	
  à	
  les	
  utiliser	
  en	
  raison	
  de	
  leur	
  fort	
  intérêt	
  en	
  termes	
  

d'incitations	
  à	
  l’effort.	
  

	
  

	
  

III	
  –	
  Changements	
  organisationnels	
  et	
  politiques	
  incitatives	
  

	
  

Si	
  augmenter	
  les	
  ressources	
  du	
  système	
  scolaire	
  (par	
  la	
  réduction	
  de	
  la	
  taille	
  des	
  

classes)	
  a	
  des	
  effets	
  assez	
   incertains,	
  nous	
  avons	
  vu	
  par	
  ailleurs	
  que	
   les	
  améliorer	
   (en	
  

augmentant	
  par	
  exemple	
  la	
  «	
  qualité	
  »	
  des	
  enseignants)	
  est	
  loin	
  d’être	
  évident.	
  Il	
  serait	
  

évidemment	
   faux	
   d’affirmer	
   pour	
   autant	
   que	
   les	
   moyens	
   investis	
   dans	
   le	
   système	
  

scolaire	
  sont	
  inutiles.	
  Vraisemblablement,	
  c’est	
  le	
  contexte	
  qui	
  va	
  fortement	
  déterminer	
  

si	
   ces	
  moyens	
  vont	
  permettre	
  d’améliorer	
   tant	
   l’efficacité	
  que	
   l’équité	
  du	
  système.	
  Les	
  

chercheurs	
   soulignent	
   en	
   particulier	
   l’importance	
   dans	
   l’organisation	
   de	
   l’institution	
  

scolaire	
  d’un	
  système	
  d’incitations	
  à	
  l’effort	
  des	
  établissements	
  et	
  des	
  acteurs	
  éducatifs	
  

(Hanushek	
   2003).	
   Par	
   exemple,	
   dans	
   son	
   travail	
   cité	
   précédemment,	
   Caroline	
   Hoxby	
  

explique	
  que	
  la	
  réduction	
  de	
  la	
  taille	
  des	
  classes	
  ne	
  peut,	
  d’après	
  elle,	
  avoir	
  un	
  effet	
  sur	
  

les	
   résultats	
   des	
   élèves	
   que	
   si	
   le	
   système	
   scolaire	
   est	
   structuré	
   de	
   sorte	
   à	
   inciter	
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enseignants	
   et	
   établissements	
   à	
   utiliser	
   cette	
   diminution	
   des	
   effectifs	
   pour	
   être	
   plus	
  

efficace	
  auprès	
  de	
  chaque	
  élève,	
  et	
  non	
  pour	
  pouvoir	
  réduire	
   les	
  efforts	
  à	
   fournir	
  pour	
  

obtenir	
  le	
  même	
  résultat	
  (Hoxby	
  2000).	
  	
  

Ce	
  courant	
  de	
  pensée	
  tend	
  ainsi	
  vers	
  les	
  politiques	
  d’inspiration	
  libérale	
  comme	
  

«	
  l’autonomisation	
  »	
   et	
   la	
   mise	
   en	
   compétition	
   des	
   établissements	
   (sujet	
   déjà	
   abordé	
  

dans	
   la	
   deuxième	
   partie)	
   ou	
   encore	
   les	
   primes	
   aux	
  mérites14.	
   Dans	
   un	
   article	
   récent,	
  

Victor	
  Lavy	
  évalue	
  notamment	
  un	
  programme	
  de	
  prime	
  au	
  mérite	
  des	
  enseignants	
  selon	
  

les	
   résultats	
   de	
   leurs	
   élèves	
   aux	
   examens	
  de	
   fin	
  du	
   cycle	
   secondaire,	
   expérimenté	
   sur	
  

l’année	
   scolaire	
   2000-­‐2001	
   (Lavy	
  2009).	
   Ce	
  dispositif	
   consiste	
   en	
   l'organisation	
  d'une	
  

compétition	
  par	
  matière	
  :	
  des	
  primes	
  sont	
  versées	
  aux	
  enseignants	
  selon	
  le	
  classement	
  

de	
  leur	
  classe	
  en	
  terme	
  de	
  taux	
  de	
  passage	
  et	
  niveau	
  moyen	
  atteint	
  par	
  les	
  élèves	
  de	
  la	
  

classe	
  à	
   l’examen	
  national.	
   Il	
  devait	
  être	
  mis	
  en	
  place	
  dans	
   les	
   lycées	
  ayant	
  un	
  taux	
  de	
  

réussite	
  inférieur	
  à	
  45%.	
  Il	
  s’avère	
  cependant	
  que	
  des	
  erreurs	
  de	
  mesure	
  ont	
  légèrement	
  

entachés	
   le	
   calcul	
   de	
   ce	
   taux	
   de	
   réussite.	
   était	
   légèrement	
   erronée.	
   Lavy	
  montre	
   que	
  

cette	
   erreur	
   de	
   mesure	
   étant	
   complètement	
   aléatoire	
   et	
   sans	
   aucun	
   lien	
   avec	
   les	
  

résultats	
  des	
  élèves	
  :	
  par	
   conséquent,	
   les	
  écoles	
   situées	
  avant	
  et	
  après	
   le	
   seuil	
   sont	
  en	
  

moyenne	
   semblables	
   et	
   donc	
   comparables	
   statistiquement.	
   Cette	
   situation	
   très	
  

particulière	
  va	
  ainsi	
  lui	
  permettre	
  d’évaluer	
  l’impact	
  du	
  dispositif	
  par	
  des	
  méthodes	
  de	
  

régression	
   par	
   discontinuité.	
   Afin	
   de	
   confirmer	
   ses	
   résultats,	
   l’auteur	
   applique	
  

également	
  une	
  deuxième	
  méthode.	
  Les	
  données	
  qu’il	
  possède	
  portent	
  non	
  seulement	
  sur	
  

l’année	
  de	
  l’expérimentation,	
  mais	
  aussi	
  sur	
  l’année	
  précédente	
  (1999-­‐2000).	
  Ceci	
  va	
  lui	
  

permettre	
  d’observer	
  pour	
  chaque	
  établissement	
  l’évolution	
  des	
  résultats	
  des	
  élèves	
  des	
  

deux	
   cohortes	
   (celle	
   passant	
   l’examen	
   en	
   2000	
   et	
   celle	
   le	
   passant	
   en	
   2001),	
   et	
   de	
  

comparer	
   cette	
   évolution	
   selon	
   que	
   l’établissement	
   ait	
   été	
   inclus	
   dans	
   le	
   dispositif	
   ou	
  

non.	
  Les	
  résultats	
  révèlent	
  que	
  ce	
  programme	
  d’incitation	
  améliore	
  les	
  taux	
  de	
  passage	
  

mais	
   aussi	
   les	
   résultats	
   des	
   élèves	
   en	
   maths	
   et	
   anglais	
   aux	
   examens	
   nationaux.	
   Par	
  

ailleurs,	
   différentes	
   mesures	
   provenant	
   d’une	
   enquête	
   téléphonique	
   menée	
   par	
   le	
  

Ministère	
   de	
   l’Education	
   israélien	
   auprès	
   des	
   enseignants	
   montrent	
   que	
   ces	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
14	
  Il	
   est	
   difficile	
   d’imaginer	
   la	
   mise	
   en	
   place	
   de	
   ce	
   type	
   de	
   politique	
   de	
   prime	
   au	
   mérite	
   pour	
   les	
  
enseignants	
  en	
  France.	
  En	
  abordant	
   le	
  sujet	
  dans	
  ce	
  rapport,	
  nous	
  n’émettons	
  aucun	
  avis	
  particulier	
  sur	
  
leur	
   intérêt.	
   Nous	
   le	
   faisons	
   d’abord	
   parce	
   qu’il	
   s’agit	
   d’un	
   champ	
   de	
   recherche	
   important	
   au	
   niveau	
  
international.	
  Ensuite,	
  parce	
  que	
  des	
  propositions	
  allant	
  dans	
  ce	
  sens	
  commencent	
  à	
  être	
  faites	
  en	
  France	
  
(on	
  pense	
  notamment	
  aux	
  primes	
  accordées	
  aux	
  recteurs	
  en	
  fonction	
  des	
  résultats	
  de	
  leur	
  académie)	
  :	
   il	
  
semble	
  par	
  conséquent	
  important	
  de	
  comprendre	
  les	
  enjeux	
  liées	
  à	
  ce	
  type	
  de	
  réforme.	
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améliorations	
   proviendraient	
   effectivement	
   d’efforts	
   supplémentaires	
   de	
   la	
   part	
   des	
  

enseignants	
  (heures	
  supplémentaires	
  effectuées	
  auprès	
  des	
  élèves	
  après	
  les	
  cours)	
  et	
  de	
  

changement	
   dans	
   les	
   méthodes	
   pédagogiques	
   (pédagogie	
   plus	
   individualisée	
  

notamment).	
  D’après	
  Lavy,	
  ces	
  résultats	
  lèvent	
  les	
  doutes	
  récurrents	
  sur	
  le	
  fait	
  que	
  ces	
  

méthodes	
  d’incitation	
  par	
  prime	
  au	
  mérite	
  introduiraient	
  de	
  la	
  triche	
  aux	
  examens	
  ou	
  du	
  

«	
  teaching	
  to	
  the	
  test	
  »,	
  c’est	
  à	
  dire	
  un	
  enseignement	
  uniquement	
  basé	
  sur	
  la	
  préparation	
  

aux	
   examens	
   sur	
   lesquels	
   se	
   basent	
   la	
   prime	
  mais	
   qui	
   ne	
   génèreraient	
   pas	
   de	
   réelles	
  

progressions	
  des	
  élèves.	
  Néanmoins,	
   il	
   faut	
  noter	
  qu’il	
   ne	
  possède	
  aucune	
  mesure	
  des	
  

effets	
   du	
   dispositif	
   sur	
   la	
   réussite	
   au	
   long	
   terme	
   des	
   élèves	
   qui	
   pourrait	
   valider	
  

définitivement	
  cette	
  conclusion.	
  	
  

Augmenter	
   l’efficacité	
   des	
   ressources	
   du	
   système	
   scolaire	
   par	
   des	
   politiques	
  

incitatives	
   ne	
   passe	
   pas	
   nécessairement	
   par	
   l’implication	
   de	
   récompenses	
   financières.	
  

Esther	
   Duflo,	
   Pascaline	
   Dupas	
   et	
   Michael	
   Kremer	
   évaluent	
   par	
   exemple	
   un	
   dispositif	
  

expérimental	
  randomisé	
  particulièrement	
  intéressant	
  à	
  ce	
  titre,	
  intitulé	
  «	
  Extra	
  teacher	
  

program	
  »	
  (ETP)	
  et	
  lancé	
  au	
  Kenya	
  en	
  2005	
  (Duflo,	
  Dupas	
  &	
  Kremer	
  2009).	
  140	
  écoles	
  

au	
   Kenya	
   ont	
   tout	
   d’abord	
   été	
   sélectionnées	
   aléatoirement	
   sur	
   210	
   écoles.	
   70	
   écoles	
  

d’entre	
   elles	
   se	
   sont	
   vues	
   affecter	
   un	
   nouvel	
   enseignant	
   contractuel	
   en	
   plus	
   de	
  

l’enseignant	
   fonctionnaire	
   déjà	
   en	
   place.	
   Par	
   rapport	
   aux	
   70	
   autres	
   écoles	
   témoins	
  

(notons	
  T	
   les	
   élèves	
   scolarisés	
   dans	
   ces	
   écoles),	
   ces	
   70	
   écoles	
   ont	
   ainsi	
   pu	
   diviser	
   les	
  

classes	
  en	
  2,	
  passant	
  de	
  80	
  à	
  40	
  élèves	
  par	
  classe,	
  les	
  élèves	
  étant	
  répartis	
  aléatoirement	
  

entre	
   les	
   deux	
   classes	
   (notons	
   les	
   élèves	
   de	
   ces	
   écoles	
   affectés	
   dans	
   la	
   classe	
   de	
  

l’enseignant	
   fonctionnaire	
   les	
   élèves	
   Af	
   et	
   ceux	
   de	
   l’enseignant	
   contractuel	
   Ac).	
   Par	
  

ailleurs,	
  dans	
  35	
  écoles	
  sélectionnées	
  aléatoirement	
  sur	
  les	
  70	
  écoles	
  bénéficiaires,	
  une	
  

formation	
   est	
   donnée	
   aux	
   parents	
   d’élèves	
   membres	
   du	
   conseil	
   d’administration	
   de	
  

l'école	
   pour	
   leur	
   permettre	
   de	
  mieux	
   évaluer	
   le	
   travail	
   fait	
   par	
   les	
   enseignants	
  :	
   cette	
  

évaluation	
   est	
   importante	
   dans	
   en	
   fin	
   d’année,	
   notamment	
   pour	
   décider	
   de	
   la	
  

reconduction	
   ou	
   non	
   de	
   l’enseignant	
   contractuel,	
   mais	
   aussi	
   pour	
   l’évaluation	
   de	
  

l’enseignant	
  fonctionnaire	
  (notons	
  Bf	
  et	
  Bc	
  les	
  élèves	
  de	
  ces	
  35	
  écoles).	
  Le	
  dispositif	
  ETP	
  

permet	
   aux	
   auteurs	
   d’évaluer	
   l’importance	
   dans	
   ce	
   contexte	
   des	
   ressources	
   scolaires	
  

supplémentaires	
   seules	
   (diminution	
   du	
   nombre	
   d’élèves	
   par	
   enseignant)	
   par	
   la	
  

comparaison	
  des	
   résultats	
  des	
   élèves	
  T	
   et	
  Af	
  	
   à	
   un	
   test	
   de	
  maths	
   et	
   de	
   langage;	
   l’effet	
  

d’être	
   scolarisé	
   dans	
   la	
   classe	
   de	
   l’enseignant	
   contractuel	
   (ayant	
   en	
   théorie	
   plus	
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d’incitations	
   à	
   l’effort	
   en	
   raison	
   de	
   son	
   statut)	
   par	
   rapport	
   à	
   celle	
   de	
   l’enseignant	
  

fonctionnaire	
   par	
   la	
   comparaison	
   des	
   élèves	
   Ac	
   et	
   Af	
  ;	
   la	
   combinaison	
   de	
   ces	
   deux	
  

changements	
   par	
   la	
   comparaison	
   des	
   élèves	
   T	
   et	
   Ac	
  .	
   De	
   manière	
   similaire,	
   les	
  

comparaisons	
   impliquant	
   les	
   élèves	
   Bf	
   et	
   Bc	
   permettent	
   d’évaluer	
   les	
   différentes	
  

combinaisons	
   précédentes	
   avec	
   un	
   changement	
   d’organisation	
   des	
   établissements	
  

consistant	
  à	
  améliorer	
  l’implication	
  des	
  parents	
  dans	
  la	
  gestion	
  des	
  écoles.	
  Les	
  résultats	
  

de	
  cette	
  étude	
  indiquent	
  tout	
  d’abord	
  que	
  se	
  contenter	
  de	
  diminuer	
  la	
  taille	
  des	
  classes	
  

n’a	
   que	
   peu	
   d’effets	
   sur	
   les	
   résultats	
   scolaires.	
   En	
   revanche,	
   être	
   scolarisé	
   avec	
   un	
  

enseignant	
  contractuel	
  a	
  un	
  effet	
  positif	
   important	
  (+18%),	
  mais	
   l’être	
  dans	
  une	
  classe	
  

plus	
  petite	
  accroît	
  encore	
   l’effet	
   (+27%).	
  L’implication	
  accrue	
  des	
  parents	
  a	
  également	
  

un	
   effet	
   très	
   positif	
   sur	
   les	
   résultats	
   des	
   élèves,	
   qu’ils	
   se	
   trouvent	
   avec	
   le	
   professeur	
  

contractuel	
  ou	
  non	
  (+21%).	
  De	
  manière	
  très	
  intéressante,	
  les	
  effets	
  ne	
  sont	
  persistants	
  1	
  

an	
  après	
  la	
  fin	
  du	
  dispositif	
  que	
  pour	
  les	
  élèves	
  combinant	
  tous	
  les	
  aspects	
  du	
  dispositif	
  

ETP	
  (la	
  diminution	
  de	
   la	
   taille	
  des	
  classes,	
   l’enseignant	
  contractuel	
  et	
   la	
   formation	
  des	
  

parents).	
   Par	
   ailleurs,	
   les	
   auteurs	
   soulignent	
   que	
   les	
   résultats	
   ne	
   sont	
   positifs	
   que	
  

lorsqu'ils	
  constatent	
  une	
  augmentation	
  concrète	
  de	
  l'effort	
  des	
  enseignants	
  (mesuré	
  par	
  

le	
   taux	
  de	
  présence	
   des	
   enseignants	
   en	
   classe	
   lors	
   de	
   visites	
   surprises15).	
   Les	
   auteurs	
  

concluent	
  de	
  cette	
  étude	
  que	
  dans	
   les	
  pays	
  en	
  développement,	
  augmenter	
  simplement	
  

les	
   ressources	
   sans	
   rien	
   changer	
  d'autre	
  n'a	
  que	
  peu	
  d'impact	
   car	
   ces	
   ressources	
   sont	
  

généralement	
   détournées,	
   l'école	
   et	
   les	
   enseignants	
   en	
   profitant	
   pour	
   réduire	
   leurs	
  

efforts	
  auprès	
  des	
  élèves.	
   Ils	
  constatent	
  notamment	
  que	
  les	
  enseignants	
  fonctionnaires	
  

sont	
  moins	
   présents	
   dans	
   les	
   écoles	
   bénéficiaires	
   où	
   les	
   classes	
   sont	
   plus	
   petites	
   que	
  

dans	
  les	
  écoles	
  témoins.	
  En	
  revanche,	
  leur	
  taux	
  de	
  présence	
  ne	
  change	
  pas	
  lorsque	
  qu’à	
  

cette	
   amélioration	
   du	
   taux	
   d’encadrement	
   s'ajoute	
   des	
   incitations	
   telles	
   qu’une	
  

meilleure	
   évaluation	
   de	
   leur	
   travail	
   par	
   les	
   parents	
  :	
   la	
   maintien	
   de	
   l’effort	
   des	
  

enseignants	
  cumulé	
  aux	
  effectifs	
  réduits	
  permet	
  une	
  progression	
  forte	
  des	
  résultats	
  des	
  

élèves.	
  

	
  

	
   	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
15	
  Il	
  faut	
  ici	
  rappeler	
  que	
  le	
  contexte	
  de	
  ces	
  pays	
  en	
  développement	
  diffère	
  beaucoup	
  de	
  celui	
  des	
  sociétés	
  
occidentales.	
   Il	
   est	
   en	
   particulier	
   fréquent	
   que	
   les	
   enseignants	
   n’y	
   assurent	
   pas	
   systématiquement	
   leur	
  
charge	
  de	
  cours	
  et	
  que	
  les	
  élèves	
  s’y	
  retrouvent	
  seuls	
  selon	
  les	
  jours.	
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Conclusion	
  
	
  

	
  

	
  

S’il	
  y	
  a	
  une	
  leçon	
  générale	
  à	
  tirer	
  des	
  résultats	
  de	
  la	
  recherche	
  en	
  sciences	
  sociales	
  

pour	
  l’action	
  publique,	
  c’est	
  que	
  l’amélioration	
  de	
  notre	
  système	
  éducatif	
  ne	
  peut	
  passer	
  

que	
  par	
  une	
  compréhension	
  plus	
  fine	
  des	
  configurations	
  et	
  mécanismes	
  institutionnels	
  

qui	
   permettront	
   ou	
   non	
   à	
   une	
   réforme	
   donnée,	
   quelle	
   qu’elle	
   soit,	
   de	
   produire	
   les	
  

résultats	
   escomptés	
   en	
   termes	
   d’efficacité	
   et	
   d’égalité.	
   Même	
   lorsque	
   la	
   pertinence	
  

théorique	
  d’une	
  réforme	
  fait	
  consensus,	
  il	
  est	
  très	
  difficile	
  d’en	
  prévoir	
  les	
  conséquences	
  

effectives	
  une	
  fois	
  mise	
  en	
  place	
  dans	
  un	
  contexte	
  précis.	
  Toute	
  modification	
  du	
  système	
  

scolaire	
   n’affecte	
   pas	
   seulement	
   ses	
   cibles	
   affichées	
  :	
   elle	
   produit	
   implicitement	
   des	
  

effets	
   sur	
   l’ensemble	
   des	
   équilibres	
   institutionnels	
   et	
   notamment	
   sur	
   les	
   acteurs	
  

administratifs	
   et	
   pédagogiques,	
   dont	
   les	
   réactions	
   et	
   adaptations	
   à	
   ces	
   évolutions	
  

détermineront	
   fortement	
   les	
   résultats	
   de	
   la	
   politique	
   publique.	
   S’il	
   est	
   à	
   l’évidence	
  

illusoire	
   de	
   penser	
   que	
   la	
   recherche	
   pourrait	
   prévoir	
   l’intégralité	
   de	
   ces	
   effets,	
   de	
  

nouvelles	
  analyses	
  sur	
  les	
  processus	
  d’application	
  des	
  politiques	
  passées	
  permettrait	
  de	
  

mieux	
   guider	
   les	
   choix	
   du	
   décideur	
   public,	
   de	
   même	
   qu’un	
   accent	
   plus	
   fort	
   mis	
   sur	
  

l’étude	
   des	
   canaux	
   de	
   transmission	
   par	
   lesquels	
   une	
   réforme	
   produit	
   ses	
   effets.	
   Par	
  

exemple,	
   savoir	
   qu’augmenter	
   l’équipement	
   informatique	
   d’un	
   établissement	
   aurait	
  

permis	
  d’améliorer	
  ses	
  résultats	
  dans	
  un	
  contexte	
  particulier	
  (national	
  ou	
  local)	
  est	
  une	
  

chose,	
   comprendre	
  pourquoi	
  cet	
  équipement	
  a	
  eu	
  cet	
   impact	
  en	
  est	
  une	
  autre	
  et	
   reste	
  

indispensable	
   pour	
   prévoir	
   s’il	
   aura	
   le	
  même	
   effet	
   dans	
   un	
   autre	
   contexte.	
   Pour	
   cette	
  

raison,	
   il	
   paraît	
   d’une	
   part	
   nécessaire	
   d’accroître	
   l’effort	
   de	
   recherche	
   en	
   sciences	
  

sociales	
   sur	
   certains	
   contextes	
   moins	
   étudiés	
   que	
   d’autres	
   (parfois	
   par	
   manque	
   de	
  

données	
  pour	
  ce	
  qui	
  concerne	
  les	
  études	
  quantitatives)	
  comme	
  le	
  lycée,	
  l’enseignement	
  

supérieur	
   ou	
   les	
   zones	
   rurales.	
   D’autre	
   part,	
   il	
   semble	
   indispensable	
   que	
   des	
   études	
  

soient	
  menées	
  sur	
  l’organisation	
  interne	
  des	
  établissements	
  et	
  le	
  rôle	
  de	
  certains	
  acteurs	
  

clés	
   auxquels	
   la	
   recherche	
   s’est	
   peu	
   intéressée	
   (comme	
   les	
   conseillers	
   principaux	
  

d’éducation	
   par	
   exemple)	
   afin	
   d’avoir	
   une	
   connaissance	
   plus	
   précise	
   des	
   modalités	
  

pratiques	
   par	
   lesquelles	
   une	
   politique	
   publique	
   prendra	
   forme	
   et	
   pourra,	
   ou	
   non,	
  	
  

produire	
  les	
  effets	
  escomptés.	
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