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Introduction

INTRODUCTION

Depuis le début des années 80, se sont développés en France des dispositifs dont
l'objet est d'assurer un accompagnement scolaire. L'accompagnement scolaire désigne
officiellement "l'ensemble des actions visant a offrir aux cotés de 1'école l'appui et les
ressources dont les enfants ont besoin pour leur réussite scolaire, appui qu'ils ne trouvent
pas dans leur environnement familial et social. Ces actions sont centrées sur l'aide aux
devoirs et les apports culturels nécessaires a la réussite scolaire. C’est en ce sens que 1’on
doit distinguer 1’accompagnement scolaire des activités de loisirs périscolaires ; méme si
ces deux champs d’intervention contribuent a 1’épanouissement personnel de 1’éléve, et
donc a de meilleures chances de succes a 1’école” (Charte de 1’accompagnement scolaire,
1992). C’est de cet objet qu’il sera question tout au long de ce travail qui s'attachera a en
mesurer les effets. Mais pour comprendre la 1égitimité de cette question, ses enjeux et les
difficultés qu'elle pose, il est nécessaire de préciser le contexte dans lequel est né et

s'inscrit I'accompagnement scolaire.

Avant les années 60, en France, la scolarisation était socialement trés marquée.
Deux systemes "hermétiques" s'opposaient : l'un, plutét porté sur un enseignement
professionnel court, accueillait les éléves de condition sociale modeste, l'autre s'ouvrait aux
éleéves socialement favorisés et les destinait a des études générales longues débouchant sur
des carrieres professionnelles plus prestigieuses. Si, depuis un demi-siécle maintenant, le
paysage éducatif frangais a connu de multiples transformations, on cumule toujours a I'envi
les données démontrant un lien entre carriére scolaire et origine sociale. Ceci ne vaut pas
uniquement pour les plus hauts niveaux de la hiérarchie scolaire, comme 1'accés aux études
universitaires. A la rentrée scolaire 2000, 12,3 points sur 100 en frangais séparent les
¢leves de condition sociale modeste des autres aux évaluations nationales de CE2 du
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Ministere de I’Education nationale (Note d'information n°01.35). Ce n'est en fait pas tant
1'échec scolaire de fagon large qui interroge la recherche en éducation, que cette présence

systématique d'une composante sociale des inégalités de réussite.

Historiquement en France, la démocratisation de I'enseignement proceéde d'abord de
la scolarisation obligatoire. L'obligation scolaire jusqu'a 16 ans, décrétée en 1959, a pour
effet purement mécanique une réduction des inégalités d'acces au collége. Puis, par un
processus d'uniformisation des scolarités (c'est-a-dire par une abolition des filieres et des
paliers d'orientation), I'acces a la classe de seconde s'est €galement plus largement ouvert.
Ce résultat est indéniable et les taux bruts d'accés a un niveau scolaire peuvent étre
considérés comme des indicateurs d'une forte démocratisation de I'enseignement, mais
seulement pour qui considere 1'éducation comme un bien en soi (Duru-Bellat & Kieffer,
2000). On peut en effet défendre le point de vue selon lequel la fonction premiere de
'école est la transmission du savoir. Amener davantage d'éléves a un niveau plus élevé de

connaissances est alors synonyme d'une démocratisation de l'acces au savoir.

Mais pour de nombreux observateurs (Prost, 1986) qui s'intéressent a la fonction
sélective de I'école, I'augmentation de ces taux bruts d'acces a un certain niveau de scolarité
ne refléte qu'un processus de massification et non de démocratisation'. L'analyse des taux
d'acceés n'a dans cette conception de 1'école que peu de sens si la valeur du dipléme
correspondant n'est pas prise en compte. Par exemple, il est clair que 1'acces en seconde ne
revét pas la méme valeur, n'a pas les mémes conséquences en terme d'insertion sur le
marché du travail, selon I'époque et le contexte. L'analyse des inégalités sociales et de leur
évolution se doit alors de prendre en compte la valeur relative des diplomes. L'objet
d'analyse sera alors par exemple un rang relatif de sortie et l'intérét sera de savoir si la
liaison entre les mécanismes d'orientation et le milieu social a évolué au cours d'une
période entre deux niveaux de scolarité "équivalents". Dans cette perspective, les
recherches (Goux & Maurin, 1997 ; Duru-Bellat & Merle, 2000) ont tendance a conclure
que les inégalités sociales se sont finalement déplacées plus haut dans la hiérarchie
scolaire.

Clairement, ouvrir les portes de I'école a tous les enfants, limiter I'inégalité des
chances d'acces a 1'école n'apparait pas suffisant : les inégalités sociales de carriére scolaire
persistent. Si, a la fin des années 70, 1'évocation d'un certain déterminisme est encore de
mise pour expliquer ces inégalités, la recherche commence cependant a se centrer sur les
processus fins par lesquels se fabriquent les inégalités de réussite/€chec (Duru-Bellat,
1998a). Elle met en évidence la multiplicité des causes de I'échec scolaire.

! Prost (1986) parle de "démocratisation quantitative" ou, comme le reprend Langouét (1994), de
"démographisation".
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Les mécanismes de 1’échec scolaire sont tout d'abord expliqués en terme de
distance culturelle entre les enfants de milieu populaire et 1’institution scolaire. Cela étant,
certains attribuent les échecs a une inadaptation des enfants de milieux populaire a I’école,
c’est la thése du handicap socioculturel (Bernstein, 1975). En prenant un raccourci, on
pourrait dire que la famille est responsable de 'échec ou de la réussite des enfants. Pour
d’autres, si I'idée de distance culturelle reste au cceur de leurs analyses, les causes des
inégalités sociales de carriere scolaire renvoient plutét a une "indifférence aux
différences". C'est l'institution qui est incriminée, voire accusée de complicité avec les
milieux sociaux les plus privilégiés, car fonctionnant comme un instrument de la
reproduction sociale (Bourdieu, Passeron & Chamborédon, 1970).

Dans un courant de recherche un peu différent, d'autres mécanismes liés aux
inégalités de réussite sont identifiés en France au milieu des années 80. Emergent alors les
concepts d'effet-établissement, d'effet-classe et d'effet-maitre. Dés le début des années 60
aux Etats-Unis la question de la fatalité de 1’échec scolaire des enfants de milieu populaire
a été posée : est-ce que 1’école ne peut vraiment rien ? Les premiers travaux tendent a
conclure que "schools make no difference” (Coleman & al., 1966 ; Jencks & al., 1972).
Mais les faiblesses méthodologiques de ces travaux ayant été soulignées, le débat sur
I’efficacité de 1’école s’installe. Des recherches militantes de type input-outpout concluant
"schools do make a difference” (Reynolds & al., 1976) a des examens plus approfondis des
processus générateurs d’efficacité (Mortimore, 1988 ; Mac Beath & Mortimore, 2001a), la
recherche des caractéristiques d’un environnement favorable aux acquisitions de tous a
cours depuis plus de trente ans dans les pays anglo-saxons. En France, ce n'est que depuis
une vingtaine d'années que la recherche a montré que la relation entre origine sociale et
réussite scolaire n’explique pas toutes les inégalités de carriére entre éleves. Mingat (1987)
note que, pour le niveau du cours préparatoire, les caractéristiques socio-démographiques
des éleves (dont l'origine sociale) rendent seulement compte de 12% de la variabilité des
acquis en cours d'année. D’autres facteurs sont donc recherchés et, peu a peu, il est
démontré que le contexte de scolarisation des éléves peut apparaitre plus ou moins propice
a la réduction des inégalités de réussite, que ce soit au niveau de l'efficacité des
enseignants, de leurs pratiques pédagogiques, de leurs attitudes a 1'égard de certains éléves
ou, 2 un niveau plus élevé, du fonctionnement des établissements. Par exemple, les
décisions d'orientation sont, & valeur scolaire donnée, plus ou moins favorables selon les
caractéristiques personnelles des éleéves et les établissements ne mettent pas tous en ceuvre
la méme politique d'orientation (Duru-Bellat & Mingat, 1988). Ainsi, si la famille fait des
différences, l'institution scolaire aussi.

Qu'il s'agisse des mécanismes générateurs d'inégalités sociales de réussite scolaire,

ou d'échec scolaire dans un sens plus large, ceux-ci sont donc multiples et difficilement
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dissociables. Il est pourtant possible de séparer, au moins dans une perspective heuristique,
d'un coté ce qui tient a la famille (culture, ressources...) et d'un autre cdté, ce qui tient au
fonctionnement du systéme éducatif. L'identification de ces deux composantes de 1'échec
scolaire, sociale et contextuelle, inspire alors un ensemble de mesures dont 1'objectif porte,
dans certains cas, sur la réduction de I'échec scolaire de fagcon générale : enseignement
spécialisé, classes de niveau, redoublement... Dans d'autres cas, des dispositifs sont
imaginés plus spécialement a l'attention des enfants de milieu défavorisé. Les réponses
apportées cherchent souvent & compenser le fait d'appartenir a un milieu populaire en
offrant de meilleures conditions de scolarisation. La mise en place des Zones d'Education
Prioritaires illustre cette idée : le contexte de scolarisation, censé affecter la réussite, est
amélioré (réduction du nombre d'éléves par classe par exemple), mais seulement dans les
quartiers socialement défavorisés. A notre connaissance, seulement deux types d'action
s'attachent a corriger, et non pas compenser, l'influence de l'appartenance a un milieu social
défavorisé : il s'agit de la scolarisation a deux ans et de l'accompagnement scolaire. Le
premier peut étre entendu de fagcon un peu radicale puisqu'il s'agit finalement de
"soustraire" les enfants a leur famille pour les scolariser plus t6t et ainsi leur offrir des
conditions d'éveil et d'apprentissage meilleures que celles qu'ils trouvent dans leur
environnement social. Le second peut s'entendre de facon toute aussi radicale puisque
l'accompagnement scolaire revient a ‘"remplacer" la famille dans son rdle
d'accompagnement de la scolarité (surveillance et aide a la réalisation des devoirs ou
ouverture culturelle).

Si louables que soient ces intentions, leur succes, en matiere de lutte contre 1’échec
scolaire ou de réduction des inégalités sociales de réussite, ne va pas de soi. Les
divergences d’opinions au sujet du fonctionnement de 1'école sont courantes et, pour un
méme dispositif, des arguments alternatifs, tous également convaincants, peuvent €tre
avancés pour ou contre la pertinence de sa mise en ceuvre. Par exemple, pour
I’accompagnement scolaire, il est possible d’avancer, au moins, deux arguments opposés.
D’un c6té, certains défendront 1’idée que si la famille n’est pas capable d’assurer la
surveillance et ’aide a la réalisation des devoirs, il ne peut étre qu’avantageux pour les
enfants de disposer d’autres ressources, d’autres personnes capables de les aider. D’autres
argumenteront, a I’inverse, qu’un tel dispositif ne peut qu’aboutir & un désinvestissement
des familles dans la scolarité des enfants, les éloignant encore d’un systeme qu’ils ont déja
du mal & comprendre. Il convient donc de s’assurer de ’efficacité des politiques de lutte
contre 1’échec scolaire, au-dela des opinions qui peuvent étre émises a leur sujet. Ceci
d’autant plus que les évaluations de dispositifs de lutte contre I'échec scolaire ont
largement démontré que les effets produits pouvaient s'écarter trés sensiblement des effets
attendus. Dans le domaine de 1’évaluation, il est généralement admis que la prise en

compte de faits empiriques est signe de rigueur, qu’elle permet de se situer dans une
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démarche scientifique. Cela dit, la recherche empirique en éducation se heurte a nombreux
écueils.

D'une part, les phénoménes éducatifs sont contextualisés. Ils prennent place dans
une classe, dans un établissement donnés. En d'autres termes, il peut parfois apparaitre
difficile de faire comme si tout se passait de la méme facon en des endroits différents. Ceci
peut conduire a se cantonner a 1’étude de cas spécifiques, reposant sur les monographies et
concluant que dans un site x ou une politique y est mise en ceuvre, un effet z est observe.
L’étude de cas singuliers comporte des avantages indéniables, notamment parce qu’elle
permet de poser de nombreuses hypotheses quant a la compréhension d’un phénomene (par
exemple au travers du discours des personnes impliquées dans la situation) ou parce
qu’elle apporte une aide précieuse a I’interprétation de résultats obtenus par ailleurs. Cela
dit, lorsque l'évaluation d'une politique a pour prétention une certaine généralité des
résultats, cette démarche n'est pas pertinente puisque rien ne démontre que les effets d’une
politique mise en ceuvre dans un site particulier sont transférables dans un autre contexte. I
convient alors plutdt d'entrer dans une perspective comparative, ou de nombreux cas sont
étudiés afin de préciser dans quel contexte cette politique atteint ses objectifs ou non
(Duru-Bellat & Mingat, 1998).

D'autre part, les phénomeénes éducatifs sont complexes, notamment parce que de
nombreuses variables entrent en jeu et qu’il peut apparaitre difficile d’appréhender I’effet
spécifique d’une politique, sans que cet effet soit 1ié a d’autres facteurs. Dans le domaine
scientifique, une fagon de palier ces difficultés, est de recourir & l'expérimentation.
Evidemment, en éducation, il est souvent difficile, pour des raisons déontologiques
notamment, de mettre en ceuvre ces procédures. Or, si la variété des modes de
fonctionnement de I'école peut conduire a préférer des études de cas spécifique, dans une
perspective comparative, cette variété offre pourtant des avantages, a condition d'utiliser
des techniques statistiques appropriées pour déméler des effets induits par chaque situation.

Enfin, dans une démarche empirique, se pose le probléme de 1'opérationnalisation
des différents concepts mobilisés (Duru-Bellat & Mingat, 1998). Autrement dit, il faut
pouvoir objectiver les différents concepts sur lesquels porte 1'analyse par des indicateurs et
des mesures concrétes. Le probléme rencontré le plus fréquemment conceme
I'opérationnalisation des objectifs des politiques soumises a 1'évaluation, car ces objectifs
sont souvent vagues, peu définis (Jarousse, 1999). Un exemple évident d'objectif des
politiques de lutte contre 1'échec scolaire est de contribuer a 1'amélioration de la réussite
scolaire. Or, ce terme d'échec scolaire ne constitue pas un concept scientifiquement
opératoire (Plaisance, 1989). Il fait partie du langage commun et les critéres qui définissent
des éléves en échec peuvent é&tre multiples : acquisitions a un niveau de scolarité donné,



Introduction

redoublement, sortie du systéme sans dipléme... S'ajoute a cette difficulté de mesure des
objectifs, le fait que, dans de nombreux cas, plusieurs objectifs peuvent coexister. Si celui
de réduction de I'échec scolaire est systématiquement avancé, ces politiques peuvent
également viser des objectifs tels que la socialisation, 1'amélioration du rapport a 1'école,
1'épanouissement des enfants, etc., objectifs qui posent eux-mémes autant de difficultés
d'objectivation que celui de l'amélioration de la réussite scolaire. L'évaluateur est alors
contraint d'opérer des choix qui parfois peuvent relever d'un certain arbitraire, mais qui
peuvent aussi refléter des conceptions différentes de 1'éducation en général ou des objectifs
des politiques étudiées en particulier. Ce probleme a déja été introduit dans les pages
précédentes lors de nos propos concernant la démocratisation du systeéme éducatif. Selon la
conception que l'on a des fonctions de 1'école (transmission de savoir ou fonction
sélective), les indicateurs retenus pour juger de la démocratisation du systeéme seront
différents (taux bruts d'accés ou rangs relatifs de sortie) et aboutiront & des conclusions
différentes. Ce probleme de mesure des objectifs concerne évidemment toutes les

politiques de lutte contre I'échec scolaire, y compris 1'accompagnement scolaire.

Mais l'accompagnement scolaire pose également un probléme spécifique
d'opérationnalisation de l'objet de recherche. En effet, I’accompagnement se situe aux
frontiéres de 1’école. Si les écoles offrent parfois un accompagnement scolaire, c’est sur
l'initiative du chef d’établissement ou d’enseignants et non des autorités académiques ou
ministérielles. Le systéme éducatif frangais, et particuliérement 1’école primaire, n’offre
pas de systéme d’accompagnement scolaire organisé. L’accompagnement scolaire se situe
dans une logique territoriale de 1’éducation, c’est-a-dire que les dispositifs sont davantage
du ressort de chaque municipalité ou de chaque petite association de quartier que de
I’Education nationale. La définition officielle, tout comme le terme générique
"d’accompagnement scolaire", ne doit donc pas masquer 1’extréme diversité des dispositifs
concernés : diversité des objectifs, des contenus, des modalités de fonctionnement, des
profils des intervenants, du public accueilli... Cette variété de fonctionnement, renforcée
par I’aspect monographique de nombreux travaux, semble faire de 1’évaluation de
I’accompagnement scolaire une entreprise périlleuse : c’est chercher a émettre un jugement
sur un objet indéfini.

Les politiques publiques de lutte contre I'échec scolaire ont cependant souvent fait
l'objet de nombreuses évaluations empiriques dont les résultats apparaissent généralisables.
La premiére partie de cette thése offre un regard sur la lutte contre 1’échec scolaire en
général et sur I’accompagnement scolaire en particulier. Le premier chapitre propose une
revue des mesures destinées a lutter contre 1’échec scolaire, de leurs effets et de
I’interprétation que la recherche en éducation donne a ces effets. L'accompagnement
scolaire, quant a lui, n'a fait I'objet que d'évaluations trés ponctuelles et contextualisées. Or,
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il ne suffit pas de dire qu'il existe des contraintes généralement liées a la démarche
empirique, auxquelles s'ajoutent les contraintes spécifiques liées a I'objet
"accompagnement scolaire”, pour abandonner l'idée d'une évaluation empirique
généralisable des effets de ces dispositifs. Notamment, sur le probleme du caractere
polymorphe de cet objet, nous prenons en quelque sorte le pari qu'au sein d’un échantillon
large de dispositifs, "chacun ne réinvente pas a chaque fois I’eau chaude" (Glasman, 1994).
Un second chapitre est donc consacré spécifiquement a l'accompagnement scolaire. Par
une revue des travaux sur cet objet, il sera question dans un premier temps d’en proposer
une définition opérationnelle. Dans un second temps, sera abordée plus spécifiquement la
question de 1’évaluation de 1’accompagnement scolaire : nous montrerons notamment que
la lutte contre I'échec scolaire n'apparait pas étre le seul objectif de 1'accompagnement
scolaire, que de nombreuses évaluations ont été menées, mais que, finalement, les éléments
disponibles sur les effets de ces dispositifs sont minces, parfois peu robustes, et souvent
non généralisables.

Méme si cela était souhaité au départ, ce travail n'a pu prétendre étudier tous les
objectifs visés par l'accompagnement scolaire. Pour €tre complet, il aurait été¢ souhaitable
de documenter les différents effets possibles des dispositifs (notamment les effets sur les
acquisitions et les effets sur la socialisation) sur différents types d'éleves (€leves en
difficulté scolaire ou non, de milieu populaire ou non, éléves jeunes de 1'école primaire ou
éleves plus agés de l'enseignement secondaire...) soumis a différentes formes
d'accompagnement scolaire. Répondre, a 1'ensemble de ces questions suppose évidemment
des moyens trés importants pour la collecte de données concernant d'un nombre suffisant
de dispositifs et les €éleves qui les fréquentent. Clairement, cela n'a pas été possible et le
dispositif empirique qui a pu étre mis en place a été contraint par les opportunités d'analyse
de terrain. Concrétement, ce travail a pu s'insérer dans un dispositif d'évaluation, en cours
dans l'académie de Dijon, centré sur les progressions scolaires des éleves de CE1 et de
CM1. Cette opportunité a permis de traiter spécifiquement la question des effets
pédagogiques de 1'accompagnement scolaire. Concernant le fonctionnement des dispositifs,
1a encore, les moyens disponibles n'ont pas permis de recueillir des données les plus
objectives possibles, notamment au travers d'observations de séances. Pour autant, un
effort a été fait pour rencontrer tous les responsables des dispositifs ayant accepté de
participer a cette recherche (une cinquantaine au total) et remplir avec eux, de fagon
rigoureuse et compléte, les questionnaires descriptifs du fonctionnement du dispositif qu'ils
avaient en charge. L'ensemble de ce dispositif empirique, les données collectées,
qualitatives et quantitatives concernant les éleves et les dispositifs, sont davantage
détaillées a la fin de la premiére partie.
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La deuxiéme partie est entiérement consacrée a 1’identification d’éléments objectifs
du fonctionnement de 1’accompagnement scolaire : la démarche est résolument empirique
et externe : si les données recueillies émanent principalement de déclarations d’acteurs,
c’est dans une optique de fonctionnement révélé, et non exprimé, que nous chercherons a
nous situer. Le premier chapitre décrit I’offre d’accompagnement scolaire dans sa
diversité, avant d’en tracer les grandes lignes. Dans la mesure ou cet objet de recherche
apparait relativement pauvre en théories génératrices d'hypotheses, la description du
fonctionnement des dispositifs participant a l'enquéte sera aussi minutieuse que possible :
sera passé en revue tout un ensemble de dimensions allant d'informations trés générales
(ancienneté des dispositifs, zone d'implantation géographique, organisateurs...) a des
informations plus précises concernant le contenu et I'organisation pédagogique des séances
(profils des intervenants et modalités concrétes d'organisation). Le second chapitre est,
quant a lui, consacré a la demande d’accompagnement scolaire, ou plus exactement aux
éléves qui fréquentent effectivement ces dispositifs : caractéristiques du public accueilli et
modes de fréquentation sont les deux thémes qui guideront le travail. II s'agira
particuliéerement de décrire le public accueilli, sous I'angle de leurs caractéristiques socio-
démographiques et scolaires, pour ensuite s'interroger en terme d'adéquation entre le public
visé et celui effectivement accueilli. Nous nous interrogerons ensuite sur les motifs
d'inscription des éléves au sein des dispositifs : si l'objectif de 'accompagnement scolaire
est de contribuer a la réussite scolaire, quel est le point de vue des éléves quant a son utilité
? Puis, nous nous attacherons a décrire la facon dont les éléves utilisent ces dispositifs,

notamment en termes de durée de fréquentation et d'assiduité.

Dans la troisiéme partie, il s’agira de produire des résultats objectifs sur les
relations entre les différents modes de fonctionnement de 1’accompagnement scolaire (au
niveau de 1’offre comme de la demande) et la réduction de 1I’échec scolaire. Comme nous
l'avons introduit précédemment, la notion d’échec scolaire sera appréhendée dans ce travail
de fagon étroite, mais opérationnelle : les éléves dont nous dirons qu’ils sont ou non en
difficulté scolaire seront identifiés sur la base de leurs faibles résultats a des épreuves
standardisées portant sur des connaissances représentatives du programme de I’école
élémentaire. Juger de la réduction de 1’échec scolaire reviendra a estimer dans quelle
mesure la fréquentation de dispositifs permet de réduire les inégalités de réussite a ce type

d’épreuves. Trois grandes questions vont guider ce travail :

- aqui profite ou non I’accompagnement scolaire ?

- la facon dont les éléves utilisent ces dispositifs affecte-t-elle les bénéfices qu’ils
peuvent en tirer ?

- quelles sont les modalités concretes d’organisation des dispositifs les plus (ou
les moins) pertinentes ?
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Cette derniére question montre combien la perspective comparative de ce travail est
précieuse. S’il faut réduire la variété des modes de fonctionnement de 1'accompagnement
scolaire pour produire des résultats simples, robustes et communicables, ¢’est au minimum
de ce que nous imposent les techniques statistiques qui seront mises en ceuvre, car la
diversité est pour nous tout a fait heuristique : elle reflete autant d’hypotheses formulées
par les acteurs de terrain quant aux conditions "propices" 4 une amélioration de la réussite
scolaire. Il ne s’agit donc pas d’apporter une réponse catégorique et définitive sur la
question de I’efficacité pédagogique de 1’accompagnement scolaire. Nous nous plagons
davantage dans une perspective de régulation, en cherchant le plus objectivement possible
a révéler les résultats produits par tel ou tel type d’organisation.



Partie 1 : L'évaluation des effets de I'accompagnement scolaire : problématique et enjeux

PARTIE 1

L'ACCOMPAGNEMENT SCOLAIRE DANS LA LUTTE
CONTRE LES INEGALITES DE REUSSITE

problématique et stratégie d'évaluation
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Chapitre 1

Gérer les inégalités de réussite scolaire

I- Les composantes de I'échec scolaire

1-1 Des familles inégalement dotées pour s’adapter au fonctionnement de
Pécole

Depuis 1’école de Jules Ferry, le systeme éducatif frangais n’a cessé d’évoluer.
Mais dans une période récente, ce sont les années 60-70 qui sont marquées par les
mutations les plus profondes. Pour répondre aux exigences économiques de 1’époque,
I’Etat est conscient du nécessaire développement de I’instruction et, simultanément, les
familles prennent conscience que la promotion sociale de leurs enfants passe par
I’obtention de diplémes (Kherroubi & Plaisance, 2000). Sans cet accord entre offre et
demande, les réformes les plus marquantes du systtme éducatif frangais auraient
certainement été freinées, et celle que 1’on retient le plus volontiers concerne, en 1959, la
prolongation de la scolarité obligatoire jusqu'a 16 ans. Cette massification, assortie de
mesures destinées a unifier les filieres, va de pair avec une forte volonté de
démocratisation dont un des symboles est le college unique institué en 1975. Les €leves de
toutes conditions sociales peuvent étre accueillis au sein de la méme structure

d'enseignement secondaire et recevoir la méme instruction.

La réduction des inégalités d’accés devant 1’enseignement est donc en marche. Elle
est le résultat mécanique de 1’obligation scolaire jusqu’a 16 ans. Mais la massification de
I’enseignement a eu pour effet d’ouvrir les portes de 1’école a un public de plus en plus
hétérogene et la visibilité de I’échec scolaire s’accroit, spécifiquement pour les enfants de
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milieu populaire (Dubet & Duru-Bellat, 2000). Parallelement & ce processus, se
développent nombre de travaux sur la question des liens entre massification et
démocratisation. Plus que la réduction des inégalités d’acces, c’est donc la réduction des
inégalités sociales de réussite qu’interrogent les chercheurs. Or, la réduction des inégalités
des chances de faire un bon parcours se révele modeste : au début des années 60, les
chances d'obtenir un bac pour un enfant de cadre supérieur sont 9,4 fois plus grandes que
celles d'un enfant d'ouvrier et, dans les années 80, 1'écart est encore estimé a 8,4 (Euriat &
Thélot, 1995). Le systéeme éducatif frangais assume difficilement son réle en matiere de
mobilité sociale. L’école n'est pas un systtme méritocratique, car elle parvient
difficilement a sanctionner la réussite en fonction des aptitudes, sans que cela soit 1ié au
milieu social de I’éleve. Plusieurs théories vont alors venir éclairer les processus sous-
jacents.

Le concept du "handicap socioculturel”, développé par B. Bernstein (1975) d’un
point de vue essentiellement linguistique, se répand dans le courant des années 70. J.
Leconte (1998, p. 169) nous éclaire de maniere tres simple sur cette théorie : "les classes
populaires utilisent un "code restreint" ou "langage commun" stéréotypé, constitué d'un
vocabulaire limité avec des concepts peu précis, peu différenciés, a signification souvent
implicite ; en revanche, les classes aisées se servent d'un "code élaboré" ou "langage
formel" plus abstrait, riche en nuances et a signification explicite. La transmission du code
linguistique des éléves issus de milieux défavorisés serait responsable d'un retard de
développement. Ce handicap culturel serait plus renforcé a I'école, qui utilise
préférentiellement le code linguistique €laboré". Cette these a été amplement critiquée
(Cresas, 1979), notamment parce qu’elle tendait a renvoyer les causes des inégalités de
réussite entre éléves aux éleves eux-mémes, ou plus exactement a leur famille. Ces causes
sont posées en termes de handicap, de déficit, de carence inhérents a 1’enfant. Surtout, cette
thése attribue une connotation causale au lien observé entre origine sociale et réussite
scolaire.

Dans une perspective davantage sociologique de 1’analyse des différenciations
sociales a 1’école, P. Bourdieu et J-C. Passeron (notamment Bourdieu, Passeron &
Chamborédon, 1970) ne renvoient pas les causes de 1’échec aux familles mais incriminent
le fonctionnement I’institution scolaire elle-méme, comme reproducteur des rapports de
force dans la société. Se situant dans un courant néo-wéberien, ces auteurs partent de 1'idée
que les rapports de force dans une société¢ (dominants / dominés) doivent pouvoir se
justifier pour perdurer. Or, 1'école, sous couvert d'un fonctionnement méritocratique, peut
justifier les hiérarchies scolaires puis sociales. Cependant, Bourdieu et Passeron vont
analyser le fonctionnement de I'école en privilégiant des mécanismes de type culturel et

avancer l'idée que ce sont les groupes dominants qui définissent les valeurs, les contenus,
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les comportements sanctionnés positivement par 1'école. L'école ne sélectionnerait pas les
individus les plus doués mais ceux qui se conforment le mieux a ses attentes. Les
"héritiers" voient donc leurs avantages sociaux se transformer en avantages scolaires. Pour
expliquer les processus, ces auteurs utilisent les concepts de capital et d’héritage culturel,
mécanismes sous-jacents a la reproduction des inégalités sociales. Ces concepts renvoient
aux pratiques éducatives des familles, aux valeurs, dispositions, attitudes propices a la
réussite scolaire, plus ou moins présentes selon les milieux sociaux. Plus exactement, outre
le capital culturel dont disposent les jeunes des classes aisées (livres, ceuvres d’art,
voyages, accés aux médias...), et qui compose un environnement favorable aux
apprentissages, c’est plus largement 1’héritage culturel qui constitue la dimension la plus
discriminante entre individus. L héritage culturel englobe la capacité de maitrise d’outils
intellectuels, comme le langage, différente d’un milieu social a un autre, mais aussi la
notion d’habitus c’est-a-dire la maniére d’étre, de réagir d’un individu et qui est liée a son
groupe social. Si, pour imager ce concept, on peut prendre I’exemple des gofts, des
sensibilités esthétiques (choix des tenues vestimentaires) différents selon les classes
sociales, I’habitus se représente également par des inégalités de motivations : les habitus
dont sont dotés les individus impliquent que 1’on va avoir tendance a ne pas désirer ce qui,
dans son groupe social, apparait comme peu probable. D'aprés ces auteurs, une partie de la
genese des inégalités sociales de réussite scolaire résulte d'un fonctionnement homogeéne
de l'institution scolaire qui ne valorise que les héritiers, résulte de la non prise en compte
des différences entre éléves, différences de nature essentiellement sociale et culturelle.

A partir du milieu des années 70, les travaux de R. Boudon (1973) annoncent une
certaine évolution dans la fagon d'aborder les déterminants de la réussite scolaire. Cet
auteur est I'un des premiers a proposer une vision moins déterministe en défendant 1'idée
d'un acteur stratégique et rationnel. En effet, la critique courante opposée aux theses de
Bourdieu et Passeron est que les acteurs sont considérés comme passifs, ce qui semble nier
toute possibilité de changement : ce sont les structures qui déterminent les comportements
des acteurs. Boudon va prendre le contre-pied de cette idée en proposant un mode¢le selon
lequel le fonctionnement de l'école résulte des acteurs, de la somme de leurs
comportements, de leurs choix. Il étudie particuliérement les mécanismes de 1'orientation et
pose le principe suivant : l'orientation est choisie d'apres un arbitrage entre son coiit et ses
avantages. Ainsi, les différences observées, c'est-a-dire les différences d'orientation
observées selon le milieu social des éléves, résulteraient du fait que les choix sont
inégalement risqués et inégalement rentables selon le milieu social d'origine des €leves.
Cette thése a peu de succeés dans le courant des années 70, mais elle sera réhabilitée dans
les années 80 avec les premiéres analyses du fonctionnement de I'école, notamment en
terme d'orientation, et sur lesquelles nous reviendrons ultérieurement.
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11 convient, pourtant, de garder une certaine distance avec ces théories, car il s'agit
bien entendu de tendances moyennes. Il existe aussi des enfants de milieu populaire qui ne
sont pas en situation d’échec scolaire et des travaux plus récents montrent combien
certaines familles populaires adoptent des comportements, sinon proches de ceux des
classes favorisées, du moins proches de ceux des classes moyennes (Dubet & Martucceli,
1996). Cela étant, des travaux des sociologues dans les années 70, il ressort principalement
I'idée que s'il existe une composante sociale de I'échec scolaire, celle-ci résulte du fait que
1'école n'est pas adaptée a 1'hétérogénéité du public d'éleves : tous les éleves ne sont pas (en
fait, ne sont plus) issus des milieux sociaux les plus adaptés au fonctionnement et aux
attentes de 1'école. Malgré des divergences d'approches dans les analyses théoriques sur
1'école, les inégalités de réussite sont clairement attribuées au milieu social lui-méme et le
début des années 80 est fortement marqué par l'idée selon laquelle "la socialisation
familiale dote I'enfant d'attitudes et d'outils cognitifs diversifiés, inégalement adaptés aux
exigences implicites ou explicites de I'école” (Duru-Bellat, 1998b, p.44).

1-2 Rompre avec "l’indifférence aux différences"

L'idée d'un déterminisme social fort a été tenace en France. Le sentiment que 1'éleve
et sa famille exercent eux-mémes un role prépondérant dans l'explication de la réussite
scolaire, contre lequel il est difficile de lutter, est d'ailleurs renforcé par le caractere
fortement centralisé du systéme éducatif frangais. En fait, 1'école ne ferait qu'entériner les
différences qui lui préexistent, car le systéme scolaire frangais est censé offrir une
formation uniforme : si les écoles sont toutes identiques, les différences de résultats
observées ne peuvent provenir que de facteurs autres que ceux se rapportant a leur

organisation et a leur fonctionnement.

Pourtant, les premiers travaux relatifs au fonctionnement de I'école, développés ci-
aprés, vont montrer non seulement que ce fonctionnement est 2 méme de créer des
inégalités de réussite, mais surtout qu'il est 8 méme de renforcer les inégalités sociales de
réussite. En d'autres termes, les progressions scolaires des éléves seraient sensibles au
fonctionnement de I'école, mais ces progressions seraient d'autant plus affectées qu'il s'agit

de celles d'enfants de milieu social modeste.

A c6té d'une composante sociale de 1'échec scolaire, la mise en évidence d'une
seconde composante, scolaire cette fois, ouvre de nouvelles perpectives en maticre de lutte
contre I'échec scolaire et particuliérement en matiére de lutte contre les inégalités sociales
de réussite : il devient envisageable non seulement de mettre en place des mesures

intervenant sur l'environnement social des éléves mais aussi d'imaginer des initiatives
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centrées sur une modification de l'environnement scolaire des éléves. A l'inverse des
initiatives mises en ceuvre dans les pays anglo-saxons, qui se fondent sur des €éléments
connus du fonctionnement des systémes, nous développerons lidée selon laquelle, en
France, les mesures destinées a réduire les inégalités de réussite scolaire sont davantage
nées d'opinions a priori, d'innovations (parfois presque révolutionnaires dans un systéme
basé sur 1'égalité de traitement). La mise en ceuvre d'idées nouvelles s'accompagne alors
d'une montée des travaux empiriques, dans un souci a la fois de s'assurer de la pertinence
de ces idées (en moyenne et en particulier pour des éleves de milieu social différent) et de

dégager plus globalement des éléments d'efficacité du systeme éducatif®.

1-2-1 Le fonctionnement de l'école fait des différences

Comparativement aux travaux produits dans les pays anglo-saxons, la recherche sur
les effets du contexte scolaire en France est récente et beaucoup moins développée. Ce sont
dans les pays ol l'école est traditionnellement plus autonome qu'en France, ou elle
s'impose comme niveau d'analyse pertinent puisque l'on autorise des divergences de
fonctionnement ou, comme en Grande-Bretagne, des divergences de contenus, que sont
apparus, dans les années 60, les premiers travaux relatifs aux effets du contexte
d'enseignement. En France, les travaux pionniers sont ceux de M. Duru-Bellat et A. Mingat
(1985 ; 1988) qui ont examiné les différences dans les procédures d'orientation en fonction
des colleges fréquentés, puis ceux d'A. Grisay (1993a) concernant les caractéristiques des
colleges efficaces ou inefficaces. Au niveau de 1'école primaire, les questions concernant
les effets du contexte de scolarisation n'ont vu le jour qu'a partir du début des années 90
avec un important travail de recherche mené par P. Bressoux (1993a). C'est également a ce
chercheur que nous devons une note de synthése tres riche relative aux recherches sur les
effets-écoles et les effets-maitres ayant cours depuis le début des années 60. C'est de cette
publication (Bressoux, 1994) que s'inspire notre présentation des premiers travaux qui ont
cherché 4 démontrer que I'école pouvait rendre la réussite scolaire moins dépendante de
I'héritage familial, que tout ne se joue pas dans la famille.

Les travaux sur les effets du contexte d'enseignement se résument en deux courants
de recherche qui se sont développés indépendamment l'un de l'autre : le courant de
recherche sur l'efficacité des enseignants et celui sur l'efficacit¢ des écoles. L'idée
commune a ces deux courants autonomes est de rechercher s'il existe des écoles ou des

enseignants plus efficaces que les autres, s'il existe une capacité spécifique des écoles ou

2 Dans un systéme ou est censée régner l'uniformité, 'examen de modes d'organisation alternatifs, plus ou
moins pertinents que d'autres, ne peut se réaliser sans avoir créé au préalable des différences de
fonctionnement.
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des enseignants a réduire les inégalités entre éleves. Si l'existence de ces effets du contexte
scolaire est prouvée, alors, il sera possible d'intervenir sur des facteurs caractéristiques de
ce contexte pour améliorer la réussite d'un grand nombre d'éleves.

Les premiers résultats sont assez décevants. Du c6té de l'efficacité des enseignants,
dans les années 50, la recherche américaine s'est centrée sur 1'idée qu'il devait exister une
personnalité la plus 8 méme de répondre aux exigences du métier d'enseignant. Or, cette
centration sur la recherche de qualités personnelles (sympathie, intelligence...) manque
fortement de justification théorique et se heurte finalement a des résultats tres
inconsistants. Du c6té de l'efficacité des écoles, c'est a partir des années 60 que la
recherche débute, dans un contexte ou, aux Etats-Unis, le débat sur I'égalité des chances est
prégnant’. Il s'agissait d'une part de s'assurer que certains éléves n'étaient pas lésés en
terme d'offre de formation et, d'autre part, de s'assurer que les écoles fonctionnaient de
facon égalitaire selon les €léves qu'elles accueillaient. Pour répondre a ces questions, les
recherches engagées sont de type input-output, en ce sens qu'elles étudient 1'école comme
une "unité de production, unité qui par le moyen de ressources humaines, financieres et
matérielles, a pour role de transformer des individus d'une valeur donnée en des individus
d'une valeur supérieure” (Bressoux, 1994, p.109). Les études que I'on retient sont celles de
Coleman & al. (1966) et Jenks & al. (1972) dont les résultats attestent que seul le milieu
familial exerce une influence prépondérante sur les inégalités de réussite car les €coles ne
rendent compte que d'une part tres faible des différences de réussite et surtout rendent
compte d’une part trés inférieure a la part d'explication revenant aux caractéristiques
familiales et sociales. Dans la littérature a ce sujet, on résume ces résultats par I'expression
"schools make no difference".

Cela étant, évidemment, la recherche ne s'arréte pas a ces résultats. Ceux-ci sont
notamment soumis a de fortes critiques méthodologiques et conceptuelles. Par exemple, la
mesure de la réussite scolaire pose probléme car cette notion est appréhendée a partir de
tests d'intelligence et non d'épreuves d'acquisitions scolaires. Ces résultats se fondent
souvent sur une seule mesure de réussite scolaire, la mesure finale, et les chercheurs ne
raisonnent donc pas en terme de valeur aj outée’. On peut également noter que le niveau sur
lequel portent les analyses est différent de celui sur lequel ont été recueillies les
informations. Enfin, ces recherches sont menées sur des aspects manipulables par les
pouvoirs politiques (nombre d'éleves par classe par exemple) alors que rien ne laisse
penser que ce sont 13 des éléments déterminants. Du coté de la recherche sur les effets-

3 A cette époque, c'était la ségrégation raciale qu'il s'agissait de combattre.

* Alors que le paradigme de recherche "input-output", dans la définition que I'on en donne, spécifie bien que
le produit de I'éducation s'obtient par la différence entre la valeur des individus donnée au départ et la valeur
de ces mémes individus aprés une période d'apprentissage considérée.
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maitres, comme du coté de la recherche sur les effets-écoles, les chercheurs vont alors
s'orienter dans de nouvelles voies, notamment en cherchant a ouvrir cette "boite noire"

qu'est 1'école et a étudier les mécanismes qui la régissent et I'organisent.

Pour les maitres et les écoles, ce sont désormais les processus qui sont placés au
ceeur des analyses, c'est-a-dire I'étude des mécanismes qui organisent I'école ou la classe.
Par exemple, il s'agit de rechercher, dans la pratique quotidienne d'une classe, comment
font les éléves pour apprendre. D'inspiration psychologique, le paradigme des processus
médiateur dans la recherche sur les effets-maitres est centré sur I'éleve et 'objectif est
d’identifier les processus qui traduisent la relation entre comportement et apprentissage
(traitement de 1'information, implication dans la tache...). Au niveau de 1'école, les
chercheurs examinent son organisation globale : le réle et le travail du directeur, les
modalités de groupement des éléves, le climat des établissements... La méthode générale
consiste a comparer des groupes d'écoles extrémes (efficaces contre peu efficaces), pour
que de cette comparaison émergent les éléments d'organisation et de fonctionnement qui
les distinguent. Ces études s'inscrivent dans le paradigme "school effectiveness" qui
étudie 1'école non pas en tant qu'unité de production, mais en tant qu'organisation
sociale.

C'est de 1'ensemble de ces travaux sur les processus que ressortent, dans le
courant des années 70, les résultats les plus probants sur les effets-classes et les effets-
écoles. Deux groupes de chercheurs ont réussi les premiers a isoler les différences de
performances entre les classes (Hanushek, 1971) et a en estimer 1'ampleur (Veldman &
Brophy, 1974) qui atteint 10% de la variance expliquée des acquis. Ces auteurs montrent
également que ces différences d'efficacité entre les classes affectent davantage les €leves
de condition sociale modeste. Enfin, ces chercheurs ont observé que les caractéristiques
des classes ne pouvaient a elles seules rendre compte de la totalité de la variance des
performances des classes : cette part non expliquée est alors attribuée 2 1'effet-maitre.
Les résultats relatifs a 1'efficacité des écoles ne remettent pas en cause la faible ampleur
des effets-écoles, en moyenne. En revanche, les chercheurs insistent sur les variations
qui peuvent étre extrémes en matiére d'efficacité entre les écoles. Un second résultat qui
mérite d'étre souligné concerne le fait qu'en conduisant des analyses en terme de valeur
ajoutée, alors 1'ampleur des effets-classes augmente mais, surtout, dépasse I’ampleur des
effets de 1'origine sociale. En d'autres termes, certes 1'origine sociale affecte les
acquisitions des éléves, mais lorsque 1'on raisonne en termes de progressions entre un
moment t et t,,, alors ces progressions sont plus sensibles au contexte scolaire qu'au
milieu d'origine des éleves.
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En France, dans les années 80, les effets du contexte ont d’abord été analysés a
travers les processus d'orientation. Le travail pionnier en la matiere est celui de M.
Duru-Bellat et A. Mingat (1985) qui analysent les processus liés a 1'orientation en fin de
5°™_ Selon eux, 1'orientation apparait trés fortement liée a 1'origine sociale : les résultats
scolaires des éleves, servant de base aux décisions d'orientation, sont affectés par
1'origine sociale. Les auteurs notent également que les veeux d'orientation formulés par
les éleéves sont, a niveau scolaire donné, moins ambitieux de la part des éleéves d'origine
sociale modeste. Selon M. Duru-Bellat et A. Mingat (1985, p.158), "dans les inégalités
sociales en matiére d'orientation, les inégalités de demande, a résultats scolaires donnés,

vont peser aussi lourd que les inégalités de réussite scolaire’".

Mais, le plus intéressant pour 1'époque concerne la mise en évidence d'une grande
variété des situations selon les établissements. En effet, au début des années 80, le mythe
de 1'école égalitaire et fonctionnant de facon homogene est encore tenace et cette époque
correspond au tout début d'une politique de décentralisation en France. Pourtant, malgré
un systéme encore centralisé, les auteurs mettent trés nettement en évidence les
différences de fonctionnement entre colléges. Plusieurs exemples peuvent étre relevés.
Le taux de passage en classe de 4°™ est trés variable d'un collége a un autre. Or, ces
différences ne s'expliquent pas par des différences dans la composition du public
d'éleves. Il existe donc des pratiques plus ou moins sélectives selon les établissements. I1
existe aussi des différences dans les pratiques de notation des enseignants qui sont plus ou
moins séveéres, des différences dans le poids accordé a tel ou tel critere fondant la
décision d'orientation (par exemple, certains établissements prennent en compte le fait
que 1'éléve est en retard scolaire, d'autres non), et des différences entre les colleges dans
1'adéquation entre les propositions d'orientation formulées par le conseil de classe et les
veeux des familles et des éleves. Face a cette hétérogénéité de fonctionnement, une
analyse moyenne des processus d'orientation s'aveére peu pertinente. Par exemple, en
moyenne, 1'origine sociale exerce un effet (a niveau scolaire et demande donnés), mais
une analyse conduite par collége permet d'observer que 1'origine sociale n'exerce plus
d'effet. Les auteurs concluent, finalement, que 1'orientation s'avére plus dépendante du

college dans lequel les éléves sont scolarisés que de leur milieu social d'origine.

Nous sommes restés, dans cette présentation des premiers travaux traitant des effets
du contexte scolaire, 4 un niveau trés général. En effet, il ne nous apparait pas opportun ici
de présenter en détail les résultats des recherches sur les effets-écoles et les effets-maitres®

> Ces auteurs réhabilitent alors la thése de Boudon quant & I'acteur rationnel.
® Nous renvoyons pour cela 2 la note de synthése de P. Bressoux.
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et ceci pour deux raisons. D'une part, l'objectif de cette section était de montrer comment,
depuis le milieu des années 70, et surtout a partir des années 80 en France, 1'idée d'une
certaine fatalité sociale de 1'échec scolaire est délaissée : la famille fait des différences,
I'école aussi. Il devient alors envisageable de compenser les inégalités, notamment sociales,
de réussite scolaire par une modification de l'environnement scolaire. D'autre part, et c'est
ce que nous proposons de développer maintenant, les mesures contre 1'échec scolaire,
apparues dans les années 80 en France, ne s'inspirent pas directement des résultats de

recherches du courant "school effectiveness".

1-2-2 Prendre en compte les différences entre éleves : une idée neuve dans

le systeme éducatif frangais

Dans les pays anglo-saxons, la connaissance du fonctionnement de 1'école est au
début des années 80 beaucoup plus détaillée qu'en France. Ces €éléments de connaissance
permettent alors d'engager des actions concretes d'amélioration de l'efficacité du systeme
d'enseignement. En d'autres termes, la production de résultats sert a 1'¢laboration de
programmes d'amélioration des écoles, et donne alors lieu a un autre courant de recherche
qui est celui du "school improvement". Pour donner un exemple concret, il est possible de
présenter le programme "Success For All" développé par R.E. Slavin aux Etats-Unis
(Slavin & Madden, 1999). Ce programme (SFA) se fonde sur tous les éléments connus,
mis en évidence par la recherche, pour améliorer la réussite des éleves présentant des
risques d'échec scolaire (particulierement, donc, les éleéves de milieu social modeste). I1
part du principe que tous les éléves ne peuvent apprendre dans le méme temps et de la
méme fagon. SFA a été mis en place pour la premiere fois dans une seule école €lémentaire
de Baltimore en 1987/88. Depuis, il a été étendu a environ 1500 écoles dans 47 états des
Etats-Unis. Au niveau de l'apprentissage de la lecture, toutes les pratiques effectives mises
en évidence par la recherche ont servi a la construction d'un curriculum. L'apprentissage
s'organise selon des méthodes de coopération entre éleves, dont la recherche montrent
clairement les effets bénéfiques (Slavin, 1987b, 1995). Des évaluations des acquis des
¢éleves sont proposées toutes les huit semaines et les résultats sont utilisés pour adapter les
pratiques d'enseignement aux progressions réalisées par les €leves : enseignement avec un
tuteur particulier, changement de groupe d'éléves... Dans les écoles qui mettent en ceuvre
ce programme, une attention toute particuliére est donnée a la scolarisation en maternelle.
Les relations avec les parents sont trés développées. Chaque école dispose une "personne
facilitatrice", qui joue un rdle de coordination entre les différentes activités et entre les
différents acteurs (éléves, enseignants, directeur d'école et parents). Des séances de
formation sont également largement dispensées a l'attention des enseignants, notamment
sur les pratiques effectives de gestion de la classe. Enfin, le role du tuteur est essentiel dans
ce programme. Il permet des temps d'apprentissage totalement individualisés. Dans la
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mesure ou 1l s'agit souvent d'enseignants ayant une expérience dans l'enseignement
spécialisé, I'école dispose, sur place, de ressources permettant de gérer les éléves en grande
difficulté. Ce choix a été¢ formulé afin d'éviter a un éléve en difficulté un placement en
éducation spécialisée, placement qui impliquerait que cet éléve interrompe
momentanément sa scolarité.

En France, a l'inverse, c'est davantage la mise en place de mesures et dispositifs
particuliers, fondés sur des idées nouvelles, originales dans le contexte francais, qui ont
permis de faire avancer la recherche des caractéristiques d'un l'environnement scolaire
propice aux acquisitions des éléves. Cela s’illustre particulierement lorsque l'on examine
les dates de création des premieres mesures contre 1'échec scolaire. C'est en effet en 1981,
alors que la recherche sur les effets de l'environnement scolaire en France est encore
balbutiante, que sont créées les Zones d'Education Prioritaires (ZEP) dont le principe est de
donner plus de ressources aux établissements ou sont scolarisés ceux qui ont le moins de
chance de réussir leur scolarité, c'est-a-dire les enfants d'origine populaire. On suppose
donc, en I'absence de résultats de recherches, que le contexte de scolarisation peut faire des
différences. En fait, ces ZEP sont directement inspirées des politiques d'éducation
compensatoires mises en ceuvre dans les années 60 dans les pays anglo-saxons. Pour
autant, les ZEP ne s'inspirent pas d'éventuels résultats positifs obtenus dans d'autres
contextes puisque, au moment de leur instauration en France, les politiques compensatoires
étaient abandonnées aux Etats-Unis et en Grande-Bretagne, avant d'étre ré instaurées tout
récemment (Meuret, 2000).

En fait, ces ZEP incarnent la mesure phare d'une politique tout a fait novatrice dans
le contexte francais des années 80, qui consiste a rompre avec un fonctionnement
homogene et égalitaire de l'institution. L'idée, qui peut apparaitre a premiére vue
contradictoire, est de faire fonctionner le systéme de fagon inégalitaire, en quelque sorte
"adapté" a 1'hétérogénéité des éleves, pour finalement aboutir a un fonctionnement plus
neutre, susceptible de réduire les inégalités sociales de réussite. L'idée sous-jacente des
différentes mesures de lutte contre les inégalités de réussite est de rompre avec "une
indifférence aux différences", formule empruntée a P. Bourdieu. On ne recherche plus la
scolarisation pour tous, mais la réussite pour tous et le mot d'ordre de 1'époque est "donner

plus a ceux qui ont le moins", en instituant une discrimination positive.

Or, de vifs débats sont nés de I’instauration de ces politiques de discrimination
positive. Plusieurs theses s’affrontent (Calves, 1999). D’une part, on peut penser qu’il est
inconcevable de passer outre les principes fondateurs de notre société (il s'agit dans notre
cadre du principe d'égalité de droits — égalité de traitement a 1'école) et que la
discrimination aboutit finalement a un Etat-Providence a plusieurs vitesses. D’autre part, il
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peut étre envisageable de déroger a ces principes lorsque la situation I’impose a la seule
condition que les effets de cette discrimination aboutissent a davantage d’égalité entre les
membres de la société. Ces débats s’inscrivent bien-siir autour de la question de la justice :
qu’est-ce qu’une société juste, comment la rendre plus juste, quelles sont les inégalités que
’on peut accepter et finalement considérer comme justes... ? La théorie de la justice de
Rawls a été présentée aux Etats-Unis en 1971, mais ce n’est que seize ans plus tard, en
1987, que la version frangaise a été éditée. Aussi, les travaux sur les politiques de
discrimination positive ne font-ils en France quasiment jamais référence a cette théorie, et
pourtant, instituer une discrimination positive a I’école, créer des inégalités entre €léves,

c’est se placer dans le cadre de la théorie de la justice de Rawls et appliquer le principe de

[

différence : des inégalités sont justes et acceptables dans la seule mesure ou elles sont

-

l'avantage des plus défavorisés (Meuret, 1999). La discrimination positive tend donc
créer des inégalités pour promouvoir 1’égalité.

S'l est assez facile d'adhérer a ce type d'argumentation, c'est l'efficacité des
politiques qui en découlent qu'il s'agit maintenant de questionner. En effet, en France, rien
n'assure de facon certaine que ces idées nouvelles sont pertinentes. De méme qu’il est
facile de concevoir des arguments en faveur de ces mesures, il est tout a fait envisageable
d'opposer des arguments en leur défaveur. Pour se dégager des jugements et ne s'en tenir
qu'aux faits, on assiste a une inflation des travaux empiriques portant sur la comparaison
des effets de ces nouvelles mesures aux effets d'un enseignement traditionnel. Ce sont ces
travaux qui ont essentiellement permis de faire progresser la connaissance sur les modes
d'organisation de I'école les plus pertinents, en France, pour la réussite des éleves et
particuliérement pour la réussite des éleves les plus défavorisés, comme nous le verrons
avec les classes de niveau par exemple.

II- Quelques exemple de mesures contre 1'échec scolaire en France et leurs effets

En France, la différenciation de I’enseignement, en d'autres termes la gestion de
'hétérogénéité et des inégalités entre éléves, se concrétise par des initiatives multiples que
l'on peut présenter de fagon dichotomique, en séparant les deux composantes de 1'échec
scolaire que nous avons développées précédemment. La présentation de ces initiatives
oppose donc celles centrées sur une modification 'environnement scolaire a celles centrées
sur une intervention sur l'environnement social. Cette présentation ne se veut pas
exhaustive, perpective qui a elle seule nécessiterait un travail d'envergure. Nous en
proposons une synthése, a travers une sélection et une articulation d’éléments de
connaissance issus d’un nombre important de travaux. Cette synthése suppose donc des
choix qu’il est nécessaire d’expliciter.
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L’objectif premier de cette synthése est de fournir une image globale des moyens
de lutte contre les inégalités de réussite et surtout de leurs effets. Il nous faut alors
présenter des informations dotées d’une certaine généralité. Cela nous ameéne a privilégier
une sélection d'évaluations qui dépassent la présentation d’études de cas singulicres. Or, la
connaissance dans le domaine du fonctionnement du systéme éducatif se heurte a de
nombreuses difficultés, notamment parce les phénomenes étudiés sont complexes, parce
qu'ils entretiennent des relations avec un grand nombre de variables. Pour reprendre
l'exemple de la réussite scolaire, celle-ci dépend de facteurs multiples relevant a la fois de

I'environnement scolaire et de I'environnement social.

Le probléme majeur dans 1'évaluation des mesures contre 1'échec scolaire est donc
d'isoler, dans les relations obtenues, les effets qui relevent de ces mesures de ceux
provenant d'autres facteurs parasites. Pour traiter ce probleme, le recours a une approche
expérimentale est recommandé. Il s'agit de constituer deux groupes expérimentaux
comparables (notamment au niveau des caractéristiques des éléves et de leur contexte de
scolarisation) puis de proposer, seulement a I'un des deux groupes, le dispositif destiné a
réduire les inégalités de réussite entre éléves. Nous présenterons donc des initiatives dont
les effets ont été mesurés a travers des expérimentations. Pour autant, le recours a
l'expérimentation n'est pas toujours possible. Se posent en effet des problémes techniques,
car il est difficile de contréler tous les paramétres qui interviennent dans le processus
d'acquisitions, mais aussi éthiques : il est délicat de priver les éléves du groupe témoin d'un
dispositif qui pourrait leur étre bénéfique. Des évaluations procédant de I'approche qui
consiste a "apprendre de la variété" seront donc également sélectionnées. Cette approche se
situe toujours dans une perpective comparative, mais la comparaison porte sur la variété
des situations existant de fait dans le paysage éducatif. L'idée est alors d'examiner, de
fagon empirique et externe, 'effet d'un dispositif dans des contextes variés et, en travaillant
sur des échantillons de taille suffisamment importante pour permettre le recours a des
techniques statistiques appropriées, de démeéler ainsi les effets de I'ensemble des facteurs
susceptibles d'affecter les acquisitions et d'isoler l'effet spécifique du dispositif étudié.

Une évaluation empirique d'un dispositif de lutte contre 1'échec scolaire suppose, en
outre, que ses objectifs soient opérationnalisés. Pour ce qui nous concemne, la réussite
scolaire, qui ne s'appréhende pas automatiquement, est un concept qui doit donc étre
construit, de la fagon la plus objective possible, a travers des indicateurs et des mesures.
Or, il est possible d'objectiver la réussite scolaire de diverses fagons : niveau de diplome
obtenu, passage en classe supérieure ou redoublement, mesures d'acquisitions... Pour
assurer une certaine homogénéité de la présentation, les évaluations sélectionnées se
centrent sur une mesure de I'impact d'un dispositif sur les acquisitions scolaires, mesurées

par des épreuves standardisées (afin d'éviter les biais inhérents aux notes attribuées par les
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enseignants eux-mémes). Cela dit, nous apporterons, lorsqu'ils existent, des compléments
d'information sur l'efficacité d'un dispositif au regard d'indicateurs différents ou d'objectifs
autres que celui de la réussite scolaire.

2-1 Les mesures agissant sur 1'environnement scolaire
2-1-1 Dans la classe

Lorsque l'on cherche a présenter comment se met en ceuvre en France la
différenciation de l'enseignement, une des premicres pratiques a laquelle on pense, ne
serait-ce que par association sémantique, est la pédagogie différenciée. Viviane de
Landsheere (1992, p.159), définit la pédagogie différenciée comme "la démarche qui
cherche a4 mettre en ceuvre un ensemble diversifié de moyens et de procédures
d’enseignement et d’apprentissage, afin de permettre a des €léves d’ages, d’aptitudes, de
comportements, de savoir-faire hétérogénes, mais regroupés au sein d’une méme division,
d’atteindre par des voies différentes des objectifs communs". Cette définition pose donc le
principe d’une différenciation des moyens en vue de I’atteinte de mémes objectifs par tous
les éleves. Or, selon Perrenoud (1995, p.29), les conceptions divergent quant a la nature de
la différenciation : "suffit-il d’individualiser les rythmes ou les temps d’apprentissage ? Ou
faut-il imaginer une différenciation plus globale des méthodes, des manieres d’apprendre,
des activités et des contenus, voire des exigences ou des objectifs ?" Cet auteur distingue
deux types de différenciation : une différenciation restreinte (qui vise les mémes maitrises,
mais les "chemins" qui y conduisent different) et une différenciation étendue (qui vise des
degrés de maitrise différents). Les conceptions quant aux formes de différenciation
divergent également : par exemple, certains pronent une pédagogie du projet, d’autres une
pédagogie par objectifs, une pédagogie du contrat, d’autres encore une pédagogie de
maitrise. Arrétons-nous un instant sur la pédagogie de maitrise qui semble étre celle qui
apparait la plus clairement liée a la problématique de la gestion de I'hétérogénéiteé des
éleves (De Landsheere, 1995).

La pédagogie de maitrise (PM), proposée par Bloom en 1968, s'inspire fortement de
la théorie de l'apprentissage de Caroll (1963). Ce demier fait du temps consacré aux
apprentissages un principe fondamental de l'acquisition de connaissances. Ce temps
d'apprentissage serait fonction a la fois du temps alloué par l'enseignant (opportunity to
learn) et du temps que I'éléve consacre effectivement a la tache (time in task)’. Ce concept
du temps d'apprentissage est au cceur de la pédagogie de maitrise qui s'oppose aux modeles

7 Caroll insiste également sur le fait que le temps nécessaire aux éléves est fonction de la qualité de
l'enseignement : plus 'enseignement est de qualité, moins les éléves auront besoin de temps.
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classiques d'enseignement : "alors que, traditionnellement, 1'école maintient le temps
d'apprentissage constant et considére comme normal que les performances des €leéves
varient en fin de processus, la PM propose de faire varier le temps d'apprentissage pour
obtenir des éléves un niveau uniforme de compétence [...]en résumé, la PM se caractérise
d'abord par un engagement philosophique ferme en faveur de 1'égalité des acquis" (Crahay,
2000, pp. 328-329). Concretement, M. Crahay résume les propositions de Bloom en six
points :

1/ Définir les objectifs a atteindre et en informer les éleéves

2/ Evaluer les prérequis (et éventuellement procéder a une remise a niveau)
3/ Décomposer la matiere en unités structurées

4/ Augmenter au maximum le temps d'implication dans la tache

5/ Evaluer la maitrise des compétences a la fin de chaque unité (test formatif)

6/ Proposer, si besoin, des exercices supplémentaires.

Entamer 'enseignement d'une nouvelle compétence n'est ensuite possible que si la
forte majorité des éléves maitrise 1a précédente.

L'efficacité de la PM a été amplement testée empiriquement et, d'une facon
générale, c'est I'hypothése suivante qu'il s'est agit de vérifier (Crahay, 2000) : un
enseignement collectif, ciblé sur les compétences que 1'éléve doit maitriser, intégrant la
passation réguliere de tests formatifs, débouchant sur des procédures correctives (ou
remédiation) doit aboutir & un accroissement significatif du rendement moyen et a une
réduction de la variabilité des résultats (dans la situation la plus favorable, le degré de
maitrise d'une compétence doit étre au maximum pour tous les éleéves et la variance entre
les résultats doit donc étre nulle). Quels en sont les résultats ? M. Crahay (2000) consacre a
cette question un chapitre de son dernier ouvrage a propos de la justice du systeéme éducatif
et proceéde a une revue de littérature des différences expériences et résultats obtenus, revue
qu'il est impossible de reprendre dans son ensemble ici. En fait, les recherches relatées par
cet auteur se situent dans leur quasi-totalité aux Etats-Unis et concluent pour la plupart a
une efficacité de la PM : trés globalement, la PM opere un nivellement vers le haut
(augmentation de la moyenne et réduction de la variance) ; plus les éleves avancent dans
l'acquisition des compétences, moins ils ont besoin de temps pour en acquérir de
nouvelles ; les éléves soumis a une PM apprennent plus d'unités-matiéres que ceux soumis
a une pédagogie traditionnelle. Les effets observés de la PM sont cependant a nuancer : ils
sont plus importants lorsque l'évaluation porte sur les objectifs visés en classe que
lorsqu'elle porte sur des épreuves communes standardisées (basées sur le curriculum de
'année par exemple). Deux récentes publications (Livingston & Gentile, 1996 ; Martinez
& Martinez, 1999) attestent, a partir d'épreuves communes proposées aux €leves, qu’il
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n’existe pas de différence d’efficacité entre les enseignants ayant recours a une PM et ceux
observant une pédagogie traditionnelle.

Pour ce qui concemne le cas de la France, aucune recherche ou expérimentation n'a
été recensée. En fait, on dispose de peu d'éléments factuels sur la mise en ceuvre, et moins
encore sur l'efficacité, des pratiques différenciatrices des enseignants au sein de la classe,
sans que 1'on puisse affirmer pour autant que ces pratiques sont inexistantes (Duru-Bellat &
Leroy-Audouin, 1990). Selon P. Bressoux (2000), le recours a une pédagogie différenciée
ou non discrimine trés franchement les pratiques des enseignants, lorsque les données ont
été recueillies par questionnaires. Mais lorsque les informations proviennent
d’observations en classes, une typologie des pratiques des enseignants ne peut étre obtenue
a partir du recours ou non a une pédagogie différenciée. En d’autres termes, les enseignants
ne se différencient pas sur ce plan 13, certains y ont recours davantage que d’autres mais les
€carts restent modestes. Zakhartchouk (2001) observe quant a lui qu'il est difficile de parler
de facon générique de la pédagogie différenciée en raison d'une forte hétérogénéité de sa
mise en application concrete. Il semblerait surtout qu’a 1’école élémentaire, 1’idée de
différenciation se confonde avec celle d’individualisation : I’alternance entre un
enseignement collectif et des taches individuelles est une orientation privilégiée mais qui

n’est pas pensée comme un remede a 1’échec scolaire (Best, 1997).

Peut-on s'interroger sur les motifs d’un recours somme toute modeste a une
pédagogie différenciée en classe ? Certaines contraintes relatives a la mise en ceuvre d’une
PM ont peut-étre contribué a freiner son développement. A l'image de ce qu'a tenté de
démontrer Slavin (1987a), on peut penser que respecter les temps dont les enfants ont
besoin pour apprendre (en offrant par exemple des temps de remédiation) conduit
nécessairement 2 une augmentation du temps d'enseignement®. On peut aussi envisager des
motifs d’ordre éthique : certains enseignants pourraient considérer que le fait de vouloir
obtenir un méme niveau d'acquisitions pour tous les éleves conduit, soit & ne pas stimuler
suffisamment les éléves les plus forts, soit & baisser le niveau d'exigence en termes
d'objectifs a atteindre pour les plus faibles (voire pour toute la classe). L'exemple proposé
par M. Fournier (1998, p. 118) traduit de facon tres claire cette possible dérive : parlant de
la possibilit¢ de différencier les contenus, "dans un cours de géographie, l'objectif
(méthodologique) sera de traduire des données sous forme de graphiques plus ou moins
complexes. A l'issue de la séance, les uns auront produit un ou deux graphiques simples,
alors que d'autres auront réalisé un éventail de représentations plus élaborées, allant de

¥ Slavin ne parvient pas a démontrer que la PM implique une augmentation des temps d'apprentissage, alors
que Martinez & Martinez (1999) observent que les temps d’apprentissage sont deux fois plus élevés dans les
classes ou la PM est en vigueur que dans les autres, amenant ainsi les enseignants a augmenter leur temps de
travail. Cela étant, cette question a ét¢ amplement examinée et les résultats restent encore souvent
contradictoires.
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l'histogramme au diagramme en secteurs. Les résultats produits seront différents selon le
point de départ de chacun et le niveau de difficultés qu'il pourra résoudre en fonction de
son propre outillage mental".

Un deuxiéme type de gestion des difficultés scolaires au sein de la classe intervient
souvent en fin d'année scolaire : c'est le recours au redoublement. Depuis 1'instauration des
cycles a l'école primaire, c'est-a-dire depuis 1990, la pratique du redoublement est
restreinte : la scolarité dans l'ensemble des deux demiers cycles de 1'école primaire ne peut
étre prolongée de plus d'un an (Ministere de I'Education nationale, 1991). Malgré une
volonté politique de réduire les taux de redoublement, la pratique persiste. Quelques
chiffres, simplement : selon J-J. Paul (1996), en 1995, 6% des éléves redoublent leur CP et
17,6% des éléves redoublent leur terminale. Si on considere les redoublements sur toute
une scolarité, prés d'un éléve sur six atteignant la classe de terminale a redoublé au moins
une fois. Dans l'enseignement professionnel, ces chiffres sont encore plus importants : en
seconde professionnelle, 87% des éleves sont en retard ; en 2°™ année de BEP, ce sont
89% des éleves qui le sont. Nombre d'études se sont attachées a décrire ce phénomeéne et a

juger de son efficacité sur le plan pédagogique. Plusieurs points retiennent l'attention :

Tout d'abord, les décisions de redoublement ne sont pas fondées sur des criteres
objectifs et explicites, en ce sens que cette décision émane d'abord du jugement que
l'enseignant se fait de I'éléve, par rapport au reste du groupe classe. D'une part, dans la
décision de faire redoubler un éléve, entre en jeu ce que 1'on appelle la loi de Posthumus :
"quelle que soit la distribution des compétences au début de I'année scolaire, la distribution
des notes de fin d'année épouse grosso modo une forme gaussienne" (Crahay, 1996, p. 68).
D'autre part, les exigences varient d'un enseignant a un autre : pour atteindre un méme
objectif, la difficulté des exercices ou évaluations proposés variera selon les enseignants.
Le redoublement touchant évidemment prioritairement les éleves en "queue de peloton”,
on comprend le caractére relatif de ces décisions de passage : un é€léve faible dans une
classe sera incité a redoubler, alors que sa position et ainsi son orientation auraient €té
différentes dans une autre classe (Grisay, 1988). Une récente recherche menée dans
l'académie de Dijon (Troncin, 2001) confirme le caractére subjectif, on pourrait méme dire
injuste, des décisions de redoublement : & niveau d'acquisitions de fin d'année donné, plus
le niveau scolaire d'un éléve est en-dessous du niveau moyen de sa classe, plus ses chances
de redoubler sont grandes. Evidemment, le redoublement est davantage le fait d'éléves en
difficulté scolaire en fin d'année, mais, toutes choses égales par ailleurs, cela est également

le cas pour les gargons et les éléves de condition sociale modeste.

Par ailleurs, cette décision de redoublement a un caractére visible qui lui confere

une dimension sociale importante : l'enseignant suivant va porter un jugement sur le
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"produit" livré par l'enseignant précédent (le "produit" étant le niveau des éléves).
Autrement dit, en fin d'année scolaire, les enseignants sont face a une double incertitude
(Crahay, 1996) : avec un éleve en difficulté, soit on prend le risque de faire redoubler
I'éleve, sans étre certain de 1'utilité de cette décision (et on évite le probléme du regard de
l'enseignant futur), soit on prend le risque de ne pas interrompre sa scolarité et on se
soumet au regard de l'enseignant futur, voire au regard de l'ensemble de 1'équipe
pédagogique. Il semblerait qu'en cas d'hésitation, la balance penche plus facilement du c6té
du redoublement : des données recueillies pour la Suisse (Hutmacher, 1993) montrent, de
fagon nette, que les éleéves qui restent plusieurs années avec le méme enseignant ne
redoublent pas ou trés peu. Ces données rejoignent celles observées en France en ce qui
concerne le redoublement lorsque les éleves fréquentent des cours multiples ou des classes
uniques (Leroy-Audouin & Mingat, 1995).

Un troisiéme constat non négligeable concerne le cofit supporté par les éleves eux-
mémes. Nombreux sont ceux qui doivent se souvenir de leur propre expérience, du "coup
de fouet" que l'on se donne au troisiéme trimestre pour éviter le redoublement... Troncin
(2001) cite un sondage réalisé par le journal "Le monde de 'Education” qui révélerait que
la plus forte crainte des adolescents apres la "mort d'un parent” est de "doubler une classe".
Les recherches (Pierson & Connel, 1992 ; Leroy-Audouin & Mingat, 1995) au niveau de
I’enseignement primaire attestent d'effets négatifs en terme d'estime de soi. Le
redoublement est honteux : "Ca m'a un petit peu mis en désordre... ¢a voulait dire que
j'étais un mauvais éléve". "C'est comme une punition de refaire toujours la méme chose et
de perdre ses copines !". "C'était génant pour moi... parce que j'avais peur que les enfants
se moquent de moi. J'étais un peu triste... quand les autres se moquent de nous, ils rigolent
et tout... j'aime pas ¢a !". (Paul, 1996, p.71). Le colt psychologique d'un redoublement
apparait trés substantiel (sans parler du coiit financier, sachant qu'un €leve de 1'école
élémentaire cofite 26 200 francs par an’).

Enfin, il est possible de mettre en regard les décisions de redoublement avec des
indicateurs d'efficacité pédagogique, que sont par exemple le niveau d'acquisitions des
éleves ou leur parcours scolaire ultérieur. La encore, les recherches anglo-saxonnes sont
majoritaires et nous y reviendrons ultérieurement. En France, peu de recherches ont porté
sur une analyse spécifique des conséquences du redoublement. A noter, néanmoins, celle
de Seibel (1984) portant sur des éléves de CP et CEl et qui conclue que les évolutions
pédagogiques des éléves ayant redoublé leur CP ne sont pas aussi favorables que celles
observées pour des éléves faibles promus en CE1. Autrement dit, les éleves, méme faibles,

progressent davantage s'ils ne redoublent pas. En fait, les données disponibles sont issues

® Les grands chiffres de 'Education nationale (2000), Dépenses annuelles de 1999.
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de recherches ne portant pas spécifiquement sur la question du redoublement, mais ayant
connaissance des parcours scolaires des éleves, des chercheurs ont pu apporter quelques
données nouvelles : par exemple, il s’avere (Duru-Bellat, Jarousse, Mingat, 1993) que le
redoublement est un indicateur prédicteur plutdt que révélateur d'échec scolaire, en ce sens
que les éleéves ayant redoublé leur CP n'ont qu'une chance sur dix d'accéder au cycle long
(second cycle de l'enseignement secondaire). Au niveau de l'enseignement secondaire
(Duru-Bellat, Jarousse, Mingat, 1992 ; Grisay, 1993a), les effets sont plus contrastés : le
redoublement affecte négativement les progressions des éleéves surtout en 6™ ; il n'est pas
lié a 1'image de soi et il est nuisible aux décisions d'orientation (les veeux des €léves sont
moins ambitieux et les décisions institutionnelles sont plus modestes), mais il apparait

plutét efficace au lycée'.

2-1-2 Entre les classes

La gestion de ’hétérogénéité des éleéves passe aussi par des regroupements dans des
classes différentes. En France, la constitution de classes de niveau n'est pas formalisée.
Pourtant, il semble qu'elle existe véritablement au nom d'une meilleure prise en compte des
difficultés des éleves. L'idée est de s'adapter aux besoins et aux rythmes des éléves, en
constituant des groupes homogenes. L'argument faisant obstacle a la mise en place de
groupes hétérogenes est de dire que tout le monde y perdrait, car I'enseignant, ne pouvant
gérer les rythmes de chacun, adopterait un rythme intermédiaire (Crahay, 2000) : les forts
seraient pénalisés par un rythme trop lent et les faibles "décrocheraient” d'un rythme trop
rapide. Au niveau de l'école primaire, la constitution de classes de niveau n'est possible que
dans la mesure ou I'école est de taille suffisamment importante pour pouvoir regrouper les
éleves en fonction de leur niveau scolaire''. En revanche, au collége ou au lycée, ne serait-

ce que par le jeux des options, cette pratique peut assez facilement étre mise en ceuvre.

Pourtant, déja en 1983, dans une recherche consacrée aux ZEP, A. Mingat observait
que le degré d'hétérogénéité des classes était lié aux performances individuelles en fin
d'année scolaire : "les acquisitions des éleves sont, au-dela de ce qui est dii a leurs
caractéristiques personnelles, meilleures dans les classes hétérogénes que dans les classes
homogeénes" (Mingat, 1983, p. 117). Ces résultats ne valant que pour un échantillon
restreint de classes de Cours Préparatoire, I'auteur se garde bien de leur conférer une portée

19 Cela est certainement 1i¢ au fait que le redoublement peut étre choisi pour intégrer une filiére ou section
particuliérement souhaitée par les éléves. Les taux de redoublement en terminale sont également fortement
liés avec la réussite ou I'échec au baccalauréat.

' 11 semble cela dit que cette pratique ne soit pas tout a fait inexistante, notamment au sein d’écoles
accueillant un public défavorisé, permettant subtilement de conserver quelques éleves de bon niveau (Van
Zanten, 1997).
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généralisatrice. Ce n'est que bien plus tard que la recherche se consacrera spécifiquement a
l'analyse des effets produits par le degré d'hétérogénéité des classes (Grisay, 1993b) ou par
la constitution des classes de niveau en France (Duru-Bellat & Mingat, 1997). Cette
derniére étude porte sur le niveau du college (212 colleges et plus de 20 000 éleves), mais
nous nous y attardons un instant car elle produit des résultats tout a fait intéressants,
certainement attendus de la part des chercheurs'?, mais finalement opposés aux objectifs

poursuivis en terme de gestion de 'hétérogénéité des é€leves.

Cette pratique n'étant pas officielle, un des objectifs de cette recherche fut d'abord
d'évaluer la fréquence de la constitution de classes de niveau au collége, pour ensuite en
étudier les effets. Pour opérationnaliser cette pratique, les auteurs ont choisi d'examiner
conjointement deux critéres : le niveau moyen des classes et 1'hétérogénéité de ces classes.
Cela dit, plusieurs questions se sont posées : a partir de quel seuil décrete-t-on que le
niveau moyen d'un classe différe sensiblement du niveau moyen de 1'établissement ? Si une
seule classe differe trés sensiblement des autres en terme de niveau moyen, peut-on
conclure que I'établissement aménage des classes de niveau ? A partir de quel seuil
d'hétérogénéité (dispersion des niveaux scolaires) peut-on conclure qu'une classe est
homogeéne ou non ? Les choix'’, complexes, opérés par les auteurs comportent
nécessairement une part d'arbitraire et les conduisent a fournir des résultats sous forme de

"fourchettes" plutot que des valeurs précises.

Les résultats de cette recherche sont nombreux. En terme d'intensité de la pratique
des classes de niveau, entre 45 et 57 % des classes des colleges ont un public qui se
distinguerait significativement des caractéristiques moyennes des éléves du college par le
niveau moyen et/ou I'hétérogénéité et entre 26 et 51% des établissements constitueraient
leurs classes selon une structure clairement hiérarchisée. Par ailleurs, la pratique des
classes de niveau est d'autant plus intense que les éléves ont en moyenne un niveau initial
fort, que 1'hétérogénéité du public est élevée et que la tonalité sociale est défavorisée. Cela
dit, I'influence des ces variables est modérée et il subsiste un certain flou dans l'explication
de la mise en ceuvre de classes de niveau. En termes d'effets sur les acquisitions, les
progressions des €leves sont d'autant plus élevées que le niveau moyen de la classe est fort,
et le degré d'hétérogénéité exerce aussi un effet : les classes homogeénes de niveau élevé
sont les plus performantes et, inversement, les classes homogenes de niveau faible sont les
moins performantes. Les auteurs ont également observé que les éleves faibles profitent

12 Des résultats convergents 4 ceux obtenus en France avaient déja été observés dans les pays anglo-saxons
(cf. Duru-Bellat & Mingat, 1997, de la page 759 a 766).

'* Si 1a moyenne d'une classe s'écarte de plus de deux ou trois points de la moyenne de 1'établissement, alors
celle-ci est considérée comme une classe de niveau. De méme, pour I'hétérogénéité, si I'écart-type de la classe
différe de deux ou trois points de I'écart type associé a la distribution du niveau individuel de I'ensemble de la
population du college, alors cette classe est une classe de niveau.
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d'une classe dont le niveau moyen est supérieur au leur, alors que les éléves forts patissent
d'une classe dont le niveau moyen est inférieur au leur. A préciser que les gains obtenus
par les premiers sont supérieurs a la perte subie par les seconds. Enfin, en terme
d'orientation, toutes choses égales par ailleurs, la fréquentation d'une classe de niveau
homogene faible a un impact négatif sur l'accés a une 4°™ générale et les chances d'acces a
cette classe sont d'autant plus fortes que la classe antérieurement fréquentée était
hétérogene.

Finalement, cette recherche contredit trés franchement 1'opinion courante selon
laquelle les groupements d'éléves selon leur niveau permettrait, notamment pour les €léves

faibles, une meilleure prise en compte de leurs besoins et de leurs difficultés.

2-1-3 Un exemple de remédiation a l’école primaire

En 1970, sont créés les Groupements d'Aide Psycho-Pédagogique (GAPP).
L'objectif des GAPP est de tenter une action spécifique sur des éléves éprouvant des
difficultés sur les plans cognitifs, langagiers et/ou comportementaux. Le dispositif GAPP
comportait trois spécialistes : un psychologue scolaire, un psycho-motricien et un
enseignant chargé de la rééducation psycho-pédagogique.

Une recherche menée entre 1985 et 1988 (Mingat & Richard, 1991) sur 1'efficacité
de ces dispositifs a mis en évidence deux types de résultats particuliérement intéressants :
le premier conceme le fonctionnement du dispositif lui-méme, le second l'efficacité de
cette rééducation sur les progressions scolaires des éleves.

Dans un premier temps, les auteurs ont cherché a révéler les critéres de sélection
des enfants a l'entrée des GAPP. Il apparait que les différences liées au sexe, a l'origine
sociale ou 2 la nationalité, en d'autres termes les caractéristiques personnelles des €leves,
n'influent pas sur la probabilité d'étre admis en rééducation. Deux variables principales ont
été identifiées comme ayant une influence positive sur la probabilité¢ d'étre admis au sein
d'un GAPP : le fait d'avoir redoublé et les difficultés cognitives et comportementales plut6t
que langagiéres. Cependant, les auteurs notent que le pouvoir explicatif de ces variables est
trés faible. La recherche met donc en évidence le caractére vague des critéres de sélection a
l'entrée des GAPP. 1l s'avére également que ce ne sont pas toujours les éléves les plus
faibles qui en bénéficient.

1 Désormais remplacés par les Réseaux d'Aide Spécifique pour les Enfants en Difficulté (RASED).
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Dans un second temps, les auteurs ont cherché a mesurer l'influence de ce dispositif
sur les progressions scolaires des éléves. Or, les résultats obtenus vont totalement a
l'encontre de ceux attendus: les éléves ayant "bénéficié" d'une rééducation en CP
progressent moins que ceux, de niveau scolaire égal en début d'année, qui n'ont pas
"bénéficié" de cette rééducation. Cette moindre progression est particulierement négative
pour des éleéves qui, au sein des GAPP, ne sont pas les plus faibles en début d'année. Et cet
effet subsiste au CE1.

2-2-4 Entre les établissements

En 1981, sont créées les Zones d'Education Prioritaires (ZEP), inspirées des
"Educational Priority Areas" mises en ceuvre en Grande Bretagne dans les années 60. Elles
constituent la mesure symbole d'une volont¢é de différenciation des conditions
d'enseignement a 'avantage des plus défavorisés. Les dix premieres années d’existence des
ZEP sont assez chaotiques, notamment en terme de choix des zones et de ce qu’il convient
de faire pour lutter contre 1’échec scolaire (Bouveau, 1997) : par exemple, le pourcentage
d'éléves défavorisés varient d'une ZEP a une autre et le contenu et la mise en ceuvre
concrete des projets pédagogiques est également disparate. En 1990, la circulaire n°90-028
du 1° février relance officiellement les ZEP. L'objectif est de "renforcer 'action éducative
dans les zones ou les conditions sociales sont telles qu'elles constituent un facteur de
risque, voire un obstacle pour la réussite scolaire des enfants qui y vivent et donc, a terme,
pour leur insertion sociale". Une ZEP regroupe un ensemble d’établissements (€coles
primaires et colléges notamment) dont le public accueilli doit présenter des critéres
scolaires et sociaux défavorisés : taux de retards scolaires, taux d’enfants non
francophones, taux d’enfants issus de parents ouvriers ou sans emploi... (Glasman, 2000).
Dans la mesure ou le traitement égalitaire des éléves a I'école ne constitue pas en fait un
facteur de réduction des inégalités sociales de réussite scolaire, 1'Etat entreprend une action
sur les établissements scolaires eux-mémes, en décidant une répartition inégalitaire des
moyens (augmentation des dotations, affectation d’enseignants supplémentaires et surtout
d’enseignants spécialisés pour le soutien aux €leves en difficulté). Il s'agit donc, dans le
cadre des ZEP, de favoriser un modele d'équité plutdt que d'égalité de l'enseignement
(Peignard & Van Zanten, 1998). La question du partenariat est également au cceur du
fonctionnement des ZEP : les enseignants ont pour mission de collaborer davantage entre
eux, mais ils doivent, autour d’un projet, également collaborer avec des partenaires
extérieurs (travailleurs sociaux des quartiers, personnels de santé, etc.). Les ZEP
s’inscrivent donc clairement dans un cadre global organisé de lutte contre les inégalités

sociales de réussite scolaire, qui ne fait pas appel a la seule institution scolaire.
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En 1997/1998, d’aprés le ministére de I’Education nationale, plus d’un million
d’éléves sont scolarisés dans les établissements de 558 ZEP. La majorité de ces éleves, soit
700 000, sont scolarisés a 1’école primaire et 400 000 fréquentent des colleges'. Si les
ZEP relévent d’une politique nationale, leur fonctionnement est loin d’étre homogene.
Concernant la taille des ZEP notamment (c’est a dire le nombre d’établissements
composant la ZEP ou le nombre d’éleves relevant d’une ZEP) de fortes disparités entre
académies sont observées : par exemple I’académie de Nancy-Metz compte 32 ZEP qui
englobent 255 établissements et 39927 éleves, alors que 1’académie de Versailles compte
également 32 ZEP mais englobant 396 établissement et 115 509 éléves (Note
d’information, 98.15). En moyenne, en ZEP, la taille des classes est inférieure de deux
éléves a celle des classes hors ZEP, les enseignants sont plus jeunes (37% sont agés de
moins de 35 ans), le public est majoritairement défavorisé et en difficulté scolaire. Mais sur
I’ensemble de ces points, les études du Ministere de 1’Education nationale soulignent que
les établissements en ZEP sont loin d’étre tous semblables (Géographie de 1’école, n°5,
1997), et qu’il est alors difficile de s’attendre aux mémes projets pédagogiques, ni aux
mémes résultats (Note d’information, 98.15).

De nombreuses études se sont attachées a la fois a décrire le fonctionnement des
ZEP et 4 en mesurer les performances pédagogiques. Si certaines notes d'information du
Ministére de I'Education nationale insistent sur des résultats plutét encourageants, comme
une relative homogénéité des taux de redoublement au collége entre éleves en ZEP et
éléves hors ZEP (Note d'information n°98-15), d'autres publications en présentent plutdt un
bilan décevant (Rochex, 1997a).

Une des études pionniéres en matiére d'évaluation de la politique ZEP est celle d'A.
Mingat (Mingat, 1983), qui a porté, au cours de l'année scolaire 1982/83, sur la
comparaison des progressions d'éleves de Cours Préparatoire scolarisés ou non en ZEP'S.
En contrdlant les caractéristiques socio-démographiques et le niveau de performances des
¢éleves en début d'année scolaire, l'auteur aboutit a deux résultats principaux : 1) les classes
ZEP sont plus égalisatrices que les classes hors ZEP, en ce sens que les écarts de
performances entre éléves en fin d'année scolaire sont moins importants qu'en debut
d'année (que l'on considére les écarts entre les faibles et les forts ou les écarts entre les
enfants issus de différentes catégories sociales) et ii) cette réduction des écarts s'opére
essentiellement au détriment des éléves qui ne rencontraient initialement pas de
difficulté!’. L'auteur avance, pour expliquer ces résultats, un effet de la mobilisation des

15 A cette date, seulement 8% des éléves de lycées professionnels sont en ZEP.

16 | 'échantillon est relativement restreint puisque I'étude porte sur 9 classes de CP en ZEP et 7 classes de CP
hors ZEP.

17 En d'autres termes, ces éléves sans difficulté auraient eu avantage a étre scolarisés hors ZEP.
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enseignants qui, travaillant dans un objectif de réduction de 1'échec scolaire, auraient eu
tendance a focaliser leur action sur les éleves les plus en difficulté.

Notons également I'étude de D. Meuret (1994) qui révele, par I'analyse des résultats
de 1'évaluation nationale de 6° d'un échantillon d'éléves de 100 colleges (31 en ZEP et 69
hors ZEP), que, "toutes choses égales par ailleurs", I'appartenance a un établissement
classé ZEP influence négativement les progreés des éléves pendant leurs deux premicres
années de collége. Par ailleurs, 1'auteur constate un creusement des écarts de performances
puisque les éleves initialement en difficulté scolaire ou sociale patissent davantage que les
autres d’une scolarisation en ZEP. En d'autres termes, on assiste en moyenne a un
accroissement des inégalités sociales de réussite scolaire. L'auteur nuance cependant ce
bilan en observant des éléments positifs, mais somme toute modestes, sur le plan des

attitudes envers 1'école et sur le plan de la socialisation.

Enfin, le dernier rapport en date a été publié en 1997 (Moisan & Simon, 1997). Les
données sont issues de 410 ZEP sur le territoire métropolitain. La perspective choisie est
essentiellement macroscopique et statistique, mais 36 ZEP ont été étudiées de facon plus
qualitative. L’objectif de cette étude était d’établir une typologie des ZEP, tout en
cherchant a4 mettre en évidence des facteurs explicatifs de la diversité des performances
scolaires des éléves scolarisés dans chacune de ces ZEP. A un niveau tres global, les
auteurs signalent d’une part que plus la proportion d’éleves de catégorie
socioprofessionnelle défavorisée est élevée, plus les résultats aux évaluations nationales de
6°™ sont faibles. D’autre part, un résultat identique s’observe lorsque 1’on considére la
taille de la ZEP. Cela dit, 4 PCS (professions et catégories sociales) données, certaines ZEP
obtiennent de meilleurs résultats que d’autres, ce qui s’explique, selon les auteurs, par trois
types de facteurs. Le premier est externe aux établissements : il s’agit notamment de la
taille de la ZEP et du manque de soutien et d'implication des autorités qui exercent un effet
négatif. Le deuxiéme type de facteurs est interne aux établissements : sur le plan négatif, il
s’agit d’éléments tels que la sur-médiatisation des ZEP, I’instabilité¢ du corps enseignant, le
recours aux classes de niveau, alors que, sur le plan positif, I’implication des services
administratifs, un projet cohérent centré sur les apprentissages et le recours a la
scolarisation 4 deux ans sont considérés comme essentiels. Enfin, le troisieme type de
facteurs est relatif aux éléves eux-mémes : le sens des apprentissages, I’habitude au travail,
la projection dans I’avenir et une image de soi positive sont jugés déterminants de la

réussite scolaire.
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2-2 Des mesures agissant sur l'environnement social

2-2-1 La scolarisation a deux ans

Le sujet d'une scolarisation précoce, c'est-a-dire d'une entrée a 1'école maternelle a
deux ans, est a méme de susciter des débats passionnés entre les différents acteurs du
systeme éducatif. Si l'on se place du c6té des parents, avec le développement du travail
féminin, la garde des enfants en bas 4ge constitue un probléme auquel la scolarisation
précoce peut en partie répondre. Pour d'autres parents, elle peut aussi traduire un espoir
d'une meilleure réussite scolaire ultérieure de leurs enfants. Pour les enseignants ou les
pouvoirs politiques, la scolarisation & deux ans se justifie plutét en terme d'équité.
Autrement dit, une scolarisation massive a deux ans réduirait les inégalités de réussite
scolaire dans la mesure ou 1'on prend en charge tres tot les inégalités sociales qui se situent
en amont de la scolarisation. En terme de gestion du systéme éducatif, la généralisation
d'une scolarisation précoce ne peut se fonder sur la seule demande des familles, ni sur des
opinions a priori quant a l'efficacité ou I'équité d'une telle mesure. Deux enquétes de
grande envergure ont permis d'apporter quelques éléments objectifs des avantages ou
inconvénients liés a la fréquentation de 1'école maternelle a deux ans.

Entre 1985 et 1989, 1900 enfants ont été évalués a leur entrée en cours préparatoire
dans les domaines des acquis cognitifs et instrumentaux, du développement du langage et
des attitudes vis a vis du travail scolaire. Ces mémes éléves ont ensuite été évalués a la fin
des années de CP, de CE1 puis de CE2, en francais et en mathématiques. Des informations
relatives aux caractéristiques personnelles et familiales de ces enfants sont connues. Cet
échantillon d'éleves n'est pas représentatif de la situation nationale, notamment parce que
les enfants scolarisés a deux ans sont peu nombreux. Les chercheurs (Jarousse, Mingat &
Richard, 1992) ont donc pris soin de maximiser la variété des situations possibles,
particulicrement sur le plan de I'dge d'entrée en maternelle. Dans cette recherche, les
enfants scolarisés a deux ans représentent 15% de I'ensemble, soit environ 285. La seconde
enquéte porte sur un échantillon national construit par les services statistiques du Ministere
de I'Education nationale en 1987. Une évaluation des acquisitions en francais et en
mathématiques a été conduite aupres de 2100 éleves a la fin de leur année de CM2. La
encore, les caractéristiques socio-démographiques de ces éléves sont connues. La question
des effets de la scolarisation précoce est centrée sur les acquisitions en primaire car des
mesures portant sur d'autres objectifs de la scolarisation (objectif de socialisation par
exemple) ne sont pas disponibles.

La présentation des résultats de ces deux recherches ne se fera pas de fagon

dissociée. Au contraire, ces recherches sont complémentaires et permettent d'organiser la
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présentation des résultats dans une double perspective. D'une part, il est possible de
questionner la dimension temporelle des effets d'une scolarisation précoce : existe-t-il des
effets en cours d'année de CP, de CE1 ? les effets s'observent-ils encore a la fin de la
scolarité primaire ? ces effets s'amenuisent-ils au fil des années ? D'autre part, il est
possible d'examiner la dimension différentielle des effets de la maternelle a deux ans : les
effets sont-ils différents selon le milieu social d'origine des éléves, selon leur nationalité ?
De fagon concrete, 1'importance du bénéfice d'une scolarisation a deux ans a ét€ examinée

en référence a une entrée en maternelle a trois ans.

Dans les différents domaines évalués a I'entrée en CP, les résultats bruts permettent
d'observer que les éleves ayant fréquenté 1'école maternelle a deux ans ont de meilleurs
résultats que ceux ayant débuté leur scolarisation a trois ans. L'intensité des écarts observés
reste la méme a la fin du CP et a la fin du CE1. Cela étant, ces enfants entrés a 1'école a
deux ans présentent des caractéristiques particuliéres : d'une fagon générale, on pourra
noter que ceux issus de milieux sociaux modestes utilisent moins que les autres la
scolarisation précoce. Il est possible que les résultats observés proviennent de facteurs
autres que celui étudié et ces résultats ont donc été ajustés (par des régressions
multivariées) en tenant compte des caractéristiques sociales des enfants. Les écarts

apparaissent alors plus modestes mais restent significatifs.

En ce qui concerne la durabilité des effets, les auteurs constatent une structure assez
inattendue : a la fin du CP, a caractéristiques socio-démographiques données, l'effet de la
scolarisation a deux ans est trés ténu et non significatif alors qu'a la fin du CEl, cet effet
est plus important et statistiquement significatif. En fait, tout semble se passer comme si
les enfants entrés a deux ans a l'école matemnelle y avaient réalisés des acquisitions
durables, peu mobilisées en cours de CP, mais se manifestant en cours de CE1. Il subsiste,
en fin de CM2, un effet notable d'une scolarisation a deux ans. Cet effet durable ne va
d'ailleurs pas en s'amenuisant, au contraire, il aurait méme une légere tendance a s'accroitre
au fil du temps.

A propos d'éventuels effets différenciés selon les caractéristiques des €leves (milieu
social et nationalité), les résultats sont trés clairs : quels que soient les niveaux
d'enseignement et les domaines évalués, les effets d'une scolarisation précoce ne sont pas
différents selon que 1'on distingue les enfants en fonction de leur origine sociale ou de leur
nationalité.

Au plan pédagogique, la scolarisation a deux ans offre donc un avantage durable en

terme d'acquisitions. Les auteurs ont aussi estimé que cette mesure s'avérait offrir les

mémes bénéfices pédagogiques qu'une réduction de la taille des classes de cinq éleves tout
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en étant moins coiteuse's. Mais cette recherche infirme lidée selon laquelle cette
scolarisation précoce constituerait un substitut & un milieu défavorisé puisque les bénéfices
s'observent sur les éléves de tout milieu social. Depuis la publication de ces résultats, la
scolarisation précoce a €té renforcée mais, pour jouer son role dans une politique de
réduction des inégalités sociales de réussite scolaire, elle a été surtout développée en ZEP.
Le demier rapport sur les déterminants de la réussite scolaire en ZEP (Moisan & Simon,
1997) signale d'ailleurs clairement que les ZEP efficaces se distinguent des autres par une
scolarisation massive a deux ans.

2-2-2 Agir sur le temps apres l'école

En 1982, sont créées les Animations Educatives Périscolaires (AEPS) pour enfants
étrangers et d'origine étrangére mises en place par le Fonds d'action sociale pour les
travailleurs immigrés et leurs familles'®. L'objectif de ces AEPS est d'aider les enfants "a
mieux réussir a 1'école a partir d'activités trés diversifiées". A cette époque, les AEPS
concernent les enfants étrangers du cours moyen éprouvant d'importantes difficultés a la
rentrée scolaire 1982. La demiére circulaire en vigueur (n°90-103 du 10 mai 1990) précise
que "ces AEPS concement essentiellement, mais non exclusivement, les enfants étrangers
ou d'origine étrangere”, que "les sites d'intervention se situeront prioritairement dans les

ZEP, sans exclure les autres quartiers défavorisés".

En terme de contenus, 'aide apportée, "qui ne se confond pas avec des activités
scolaires, peut notamment concerner i) le développement et 'affermissement des pratiques
de lecture et d'expression écrite, orale, vocale, artistique, corporelle ou sportive et
l'organisation du travail personnel et i) la connaissance de I'environnement et
'enrichissement culturel (fréquentation de bibliotheques, théatres, visites de musées ou
d'expositions)".

Les AEPS ont donc pour but de "donner plus a ceux qui ont le moins",
particuliérement en terme d'environnement culturel. On sent bien ici que la thése du
"handicap socioculturel" est sous-jacente : les AEPS cherchent a améliorer les
caractéristiques de I'environnement périscolaire des éléves "défavorisés"”, dans le but de

corriger son influence sur la scolarité de ces éleves.

'8 Cela ne signifie pas pour autant qu'il n'existe pas d'autres formules que la scolarisation a deux ans qui
procureraient les mémes effets, a moindre coft.

¥ Circulaire n°1-82 du 10 juin 1982 relative a la mise en place expérimentale de cycles d'animations
éducatives périscolaires.
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A aucun moment, la circulaire du 10 mai 1990 ne fait référence a l'activité d'aide a
la réalisation des devoirs et a 1'apprentissage des legons. Pourtant, les études concernant ces
AEPS (Glasman, 1992a), montrent qu'il s'agit 13, dans des proportions variables, d'une
activité a part entiere de ces dispositifs.

Les AEPS ont fait 1'objet de nombreuses évaluations, dont beaucoup commanditées
par le FAS. Une partie d'entre elles est résumée dans un "bilan des évaluations des
dispositifs d'accompagnement scolaire", dirigé par D. Glasman (1998a), bilan sur lequel
nous reviendrons dans la suite de ce travail. Pour l'instant, il est possible de noter que,
concernant spécifiquement les AEPS, 1'évaluation du fonctionnement est plus courante que
1'évaluation des effets produits. En terme de fonctionnement, D. Glasman (1992a) pointe
un certain nombre de problémes : les modalités de désignation des éleves et criteres de
recrutement sont généralement vagues et trés hétérogénes d'un dispositif a un autre, les
types d'activités sont également variés (et 1'aide aux devoirs en fait partie) et on assiste a
une "profusion d'activités récréatives". Selon les rapports, les effets sur la réussite scolaire
des éléves sont tres contrastés : Glasman (1992a, p.144) note que "le soutien scolaire fait la
preuve de son efficacité pour les éléves qui en ont le moins besoin’®. Pour les autres
enfants, la réponse est plus incertaine en termes de résultats scolaires” ; un rapport des
Pupilles de I'Enseignement Public de la Nievre (1993) fait état de progres en terme de
résultats scolaires autant de l'avis des intervenants que des enseignants ; Bonvin (1990)
estime quant a lui que 82% des éléves des AEPS étudi¢es passent en classe supérieure,
alors que Boutin, Payet et Glasman (1991) observent que les éleves des AEPS redoublent
davantage. A chaque fois, ce sont des AEPS différentes qui ont fait 1'objet d'une évaluation
et on remarquera que la diversité des critéres d'appréciation (redoublement, appréciation
des enseignants...) rend difficile toute conclusion.

A notre connaissance une seule recherche (Plassard et al., 1998) a tenté de mettre
en évidence les effets des AEPS sur les progressions scolaires des €léves en procédant de
facon externe, c'est-a-dire en se basant sur les résultats a des épreuves communes et
standardisées (en frangais et en mathématiques, en début et en fin d'année scolaire). Cette
recherche a été conduite entre septembre 1995 et juin 1996 aupres de 508 éleves (290 CP
et 218 CE1) dans quatre ZEP de Toulouse, soit six écoles concernées au total. Les auteurs
ont procédé a la comparaison de I'évolution du niveau scolaire des éléves qui ont fréquenté
les AEPS (au nombre de 91) par rapport a ceux qui n'en ont pas suivies. Les résultats sont
issus de modeles logit multinomiaux, qui sont des modeles probabilistes dont la variable
dépendante a trois modalités : probabilité de progresser, d'étre stable ou de régresser’.

% En italique dans le texte.
2! Les auteurs n'expliquent pas, ni dans l'article cité en référence ni dans la thése dont est tiré cet article,
pourquoi cette technique, qui ne permet pas d'estimer directement I'effet de la variable cible (les coefficients

37




Chapitre 1 : Gérer les inégalités de réussite scolaire

Dans cette procédure un peu particuliére, les auteurs ont comparé la situation des éléves en
début d'année (au-dessus de la moyenne de la ZEP, en-dessous ou au méme niveau) a la
situation en fin d'année scolaire : par exemple, si 1'éleve est en-dessous de la moyenne de la
ZEP a laquelle il appartient en début d'année, et au-dessus en fin d'année, alors il est en

progres.

Les auteurs ont ensuite estimé les variables affectant la probabilité de progresser
par rapport a la probabilité de régresser, puis les variables affectant la probabilité de
progresser par rapport a la probabilité d'étre stable. Les résultats suivants concernent le
premier type d'estimation. A un niveau global, la variable "appartenance aux AEPS"
n'exerce pas d'effet significatif sur la probabilité de progresser, par rapport a des €éleves qui
ne fréquentent pas les AEPS. Ceci conduit les auteurs a conclure (p. 495) que "le dispositif,
dans son ensemble est neutre". Néanmoins, 'analyse détaillée ZEP par ZEP montre un
effet des AEPS différencié selon la ZEP dans laquelle les associations sont implantées : les
associations implantées dans une des quatre ZEP exercent une influence positive et tres
significative alors que celle implantée dans une dans une des trois autres ZEP affecte
négativement les progressions des €éléves, mais l'effet est faiblement significatif. Les
auteurs ont donc cherché a entrer un peu plus en détail dans la "boite noire" des
associations en s'intéressant aux modalités de recrutement des intervenants. Le résultat le
plus concret concerne le recours a des étudiants : les é€leves fréquentant des AEPS
conduites par des étudiants ont une probabilité plus importante de progresser que les éleves
qui ne fréquentent pas d'AEPS et le fait d'appartenir a une association qui a choisi un autre
type de recrutement a un effet négatif.

Cette recherche s'avére donc intéressante du point de vue du paradigme utilisé, mais
présente certaines limites. D'une part, seulement 91 €leves sont concernés par les AEPS et
le nombre de variables introduites, supérieur a dix dans les différents modeles estimés,
apparait élevé. En effet, la modélisation statistique en éducation est un outil permettant un
raisonnement comparatif ; multiplier les critéres de comparaison conduit alors a composer
des groupes d'éléves dont les effectifs diminuent. Il est probable donc que les modeles
estimés s'écartent trop de la réalité pour que 'on puisse leur donner encore du sens. D'autre
part, il est possible de s'interroger sur la pertinence de la typologie des AEPS construite en
fonction de la ZEP d'implantation : les associations regroupées au sein d'une méme ZEP
accueillent-elles les mémes éléves, fonctionnent-elles de fagon homogéne ?

estimés ne sont pas directement interprétables), a été préférée a celle de la régression multivariée, plus
communément mise en ceuvre dans ce type de recherches et qui a I'avantage de quantifier directement les
effets estimés. On peut penser qu'il s'agit d'un probléme de distribution des scores de fin d'année : la
régression multivariée suppose une normalité de la variable dépendante. On peut également supposer qu'en
raison des effectifs limités d'éléves en accompagnement scolaire, la variance des scores est soumise a de
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III- Les effets des dispositifs de lutte contre I’échec scolaire : éléments
d’interprétation

Les principes de différenciation ou de discrimination positive sont certainement
intéressants mais méritent d'autant plus d'étre évalués qu'ils sont sujets a de forts effets
pervers. Les résultats des différentes mesures présentées en amont ne se révelent pas a la
hauteur des espoirs que l'on avait placés en eux : au mieux, leur effet est limité voire nul,
au pire ces dispositifs peuvent s'avérer contre-productifs. Et, finalement, il n’a pas été
démontré qu’un enseignement classique €tait moins pertinent pour des éléves en difficulté

qu’un enseignement s’appuyant sur un principe de différenciation.

De ce tableau, somme toute assez sombre, il est possible d’avancer quelques
¢léments d’interprétation. Les deux pistes développées ci-apres sont celles que la recherche
associe le plus fréquemment aux échecs de ces mesures : le temps d'apprentissage et les
effets d'étiquetage. Cette présentation permettra de revenir sur les résultats résumés dans la
section précédente, mais on illustrera également notre propos de références de recherches
conduites dans les pays anglo-saxons. En effet, des initiatives similaires y ont été
conduites, la littérature est riche au sujet de leur efficacité et les effets vont sensiblement
dans le méme sens que ceux observés en France.

3-1 Effet d’étiquetage, effet d'attente

Deés le début des années 80, aux Etats-Unis, les effets d'attente étaient connus
comme un €élément de l'efficacité de l'enseignement. Les travaux de Good (1982), de
Brophy (1981), ou encore de Purkey et Smith (1983) conduisent a la rédaction du chapitre
"teacher expectations" du rapport "What works : research about teaching and learning"
(U.S. Department of Education,1986), dans lequel on peut lire (p.32) : "Les enseignants
faisant preuve d’un haut degré d’attente envers tous leurs éléves obtiennent d’eux des
performances académiques plus élevées que les éleéves pour lesquels I’enseignant a de
moindres attentes".

L'effet d'attente, connu aussi sous le nom d'effet Pygmalion ou effet Rosenthal,
traduit l'effet que la prédiction d'un événement exerce sur sa réalisation. Rosenthal et
Jacobson (1968, Trad. Fr¢se. 1971) expriment cette idée comme suit : "la prédiction faite

par un individu A sur un individu B finit par se réaliser, que ce soit seulement dans 1'esprit

fortes fluctuations aléatoires, et la construction d'une variable polytomique permet de contourner ce
probléme.
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de A, ou — par un processus subtil et parfois inattendu — par une modification du
comportement réel de B sous la pression des attentes de A">.

Dans la classe, le mécanisme s'opere comme suit (Bressoux, 1994, p.99) :

1- Le maitre attend un comportement et des résultats qui sont spécifiques a
chacun des éléves ;

2- A cause de ces différentes attentes, le maitre se comporte différemment
avec les différents éleves ;

3- Ce "traitement" communique aux éléves quel comportement et quels
résultats le maitre attend d'eux et affecte la fagon dont ils se pergoivent
eux-mémes, leur motivation pour réussir et leurs niveaux d'aspiration ;

4- Si le "traitement" est permanent dans le temps, et si les éléves ne
résistent pas ou ne changent pas d'une fagon ou d'une autre, il va
fagconner leur réussite ou leur comportement. Des attentes élevées vont
conduire a des niveaux de réussite élevé, tandis que le niveau de réussite
des éleves dont le maitre attend peu va décliner ;

5- Avec le temps, la réussite et le comportement des éléves vont se
conformer de fagon de plus en plus étroite au comportement initialement
attendu d'eux.

Ce mécanisme constitue souvent un élément explicatif des effets pervers des
dispositifs d'adaptation a I'hétérogénéité des éléves. Ainsi, pour les éléves en ZEP?, pour
ceux admis en GAPP ou pour ceux ayant bénéficié d’un enseignement spécialisé aux Etats-
Unis (Reynolds & Wolfe**, 1999), pour les redoublants en France ou ailleurs (Holmes>,

22 P. Bressoux (1994) note cependant que ces effets d’attente ne sont pas systématiques. D’aprés les travaux
de Cooper et Good (1983), il explique que ces effets d’attente se réalisent s’il existe un "effet de persistance".
En d’autres termes, si les attentes des enseignants sont stables dans le temps, alors les comportements des
éleves s’y conforment.

B M.A Vinovskis (1999) cite une récente méta-analyse (Borman & D’Agostino, 1996) d’études du
programme Title 1 aux Etats-Unis (programme d'éducation compensatoire équivalent aux Zep en France),
concluant a une efficacité trés modérée de ce programme et 1’écart entre les éléves les plus défavorisés et
leurs camarades plus fortunés n'est pas comblés.

? L’éducation spéciale aux Etats-Unis regroupe une majorité d’éléves en difficulté d’apprentissage, mais
également des éleves avec des handicaps moteurs ou comportementaux. Ces auteurs ont montré que pour le
district de Chicago, les éleves en difficulté d’apprentissage ayant bénéficié d’un temps d’éducation
spécialisée progressent moins que leurs pairs, comparables sur le plan des caractéristiques sociales et
scolaires, qui n’en ont pas bénéficié. Ils montrent également que cet effet négatif perdure au fil du cursus
scolaire.

¥ C.T. Holmes, qui publie 14 sa seconde revue de littérature internationale sur les effets du redoublement,
montre combien les effets du redoublement sont négatifs, et notamment lorsque les épreuves sont congues et
surtout notées par les enseignants. C’est 1a un élément tendant a confirmer ’existence d’une étiquette "éleve
redoublant”.
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1990 ; Karweit®®, 1999), les effets négatifs (en ce sens que les progressions de ces éléves
sont presque systématiquement inférieures a celles de leurs pairs, comparables mais restés
en enseignement traditionnel) procédent pour partie d'un effet d'étiquetage, les éleves étant
identifiés comme "éléves en difficulté". Cette étiquette apporte une information a
I’enseignant qui adopte un comportement particulier : notamment, il est possible que les
objectifs d’apprentissage s’averent moins ambitieux. Un risque de ces pratiques
différenciatrice serait alors celui d’une "dérive du curriculum" (Duru-Bellat, 1996). Cette
interprétation vaut également pour les effets observés sur les éleves placés dans des
groupes de niveau : M. Duru-Bellat et A. Mingat (1997) insistent sur un probable effet
d'étiquetage puisque le seul fait d'étre scolarisé dans une des meilleures classes d’un

colleége accroit les progressions des éleves.

Ces effets d'attente n'apparaissent cependant pas uniquement dans un contexte
spécifique de prise en compte de I’hétérogénéité des éléves par un traitement différencié.
Au sein d'un groupe classe, composé d'éleves de tous niveaux, les différences d'attentes
envers les éléves faibles et les éléves forts ont également été étudiées (Good, 1987 ; cité
par Bressoux, 1994) et des conclusions se dégagent : les enseignants dans le quotidien de la
classe, se comportent effectivement différemment selon le niveau des éleves, que ce soit en
termes de contacts visuels, de sollicitations pour répondre a des questions, de feed-back
(reformulation et améliorations des réponses, félicitations ou critiques), ou encore de
notation. Des attentes élevées sont donc considérées comme fondamentales dans la qualité
de ’enseignement. Les travaux de la mouvance "school effectiveness"” les intégrent parmi
les facteurs caractéristiques des écoles efficaces : pour ne citer que quelques exemples,
déja en 1979, Edmonds (cité par Scheerens & Creemers, 1989) en faisait un élément de son
"modele des cinq facteurs", Mortimore (1998) les inclue dans une liste de 13 facteurs de
I’efficacité de ’enseignement, et, a travers une revue de littérature des recherches "school
effectiveness”, Sammons, Hillman & Mortimore (1995) estiment que les éléments
générateurs d’efficacité sont a rechercher dans la qualité de I’enseignement et les attentes
des enseignants.

% N. Karweit observe quant a elle que les effets du redoublement sont contrastés lorsque 1’on compare
redoublants et non redoublants selon qu’ils sont au méme niveau de scolarité (donc a age différents) ou selon
qu’ils ont le méme age. Dans le premier cas, il s’agit d’abord d’observer les différences de performances
entre ceux qui vont redoubler et ceux qui seront promus. A la fin de ’année redoublée, les écarts entre ceux
qui ont redoublé et les autres, 4gés d’un an de moins, se sont amenuisés. A I’inverse, les comparaisons
portant sur des éleéves de méme &ge attestent d’écarts de performances qui s'amplifient au fil des années.
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3-2 Le temps d’apprendre

La variabilité¢ du temps scolaire utilisé par les enseignants est un phénomeéne qui a
amplement été étudié. De facon large, on observe une variabilité des temps d'enseignement
consacrés a telle ou telle discipline selon les pays, selon les classes et les écoles d'un méme
pays (Suchaut, 1996b), mais on observe €galement une variabilité intra-classe, en ce sens
que d'un jour a l'autre, le temps consacré aux activités d’apprentissage peut varier
largement (Bru, 1991 ; Bressoux, 2000). Les résultats similaires obtenus auparavant aux
Etats-Unis avaient introduit le concept "d'opportunity to learn" (ou occasions d'apprendre).
Ce concept renvoie le plus souvent (et pour ce qui nous intéresse’’) aux temps que le
maitre choisit d’allouer pour la réalisation d’un apprentissage. Les recherches se centrent
alors sur l'examen du temps alloué a l'enseignement de différentes disciplines, partant du
postulat d'une relation de type causal entre temps d'enseignement et apprentissage.
Effectivement, les études (Borg, 1980, cité par Crahay, 2000) démontrent qu'une
augmentation du temps accordé a l'enseignement d'une discipline est liée a une
augmentation du niveau d'acquisitions des éléves.

La recherche montre également clairement que les effets du temps d'apprentissage
varient lorsque l'on considére le niveau initial des éléves (Suchaut 1996a ; Aubriet-
Morlaix, 1999) : une unité de temps supplémentaire (passer de 3 a 4 heures par exemple)
offre un bénéfice, en termes d'acquisitions, plus important pour les éléves faibles que pour
les éleves forts. Mais, 'effet de cet accroissement atteint également plus vite un effet de
saturation aupres des €leves forts (ce qui signifie qu'ils nécessitent moins de temps que les
¢leves faibles pour apprendre) ; les éléves forts peuvent d'ailleurs étre affectés par un
rendement décroissant.

Pour aller plus loin dans I'étude du temps d'enseignement, la recherche s'est
penchée sur la fagon dont 1'éleve lui-méme utilise le temps que son enseignant lui offre
pour un apprentissage particulier. Cette perpective introduit quant a elle le concept de
"time on task" (ou temps d'implication effective de 1'éléve dans la tache) dont la relation
avec le niveau d’acquisitions a été mise en évidence (Mortimore & al., 1988). Déja en
1963, J.B. Caroll, (cf. section 2-1-1, p.23 et suivantes) présentait cette dimension comme
un élément central de sa théorie de I’apprentissage.

Alors que la recherche anglo-saxonne montre clairement qu’avec les éleéves les plus
faibles, le rythme d’apprentissage est plus lent et que les occasions d’apprendre sont moins

%7 Ce concept peut aussi renvoyer  un niveau plus macro pour considérer, entre les pays, les différences en
terme d'années de scolarisation, de jours ou d'heures d'enseignement prévus pour telle discipline...
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nombreuses, les données frangaises sont rares. Une récente recherche basée sur des
observations en classe (Altet & al. 1996) apporte cependant des résultats tres concrets : les
éleves faibles sont moins longtemps impliqués dans une tache que les éleves de niveau
moyen ou fort : sur une séquence de 20 minutes, les éléves forts sont impliqués pendant 16
minutes en moyenne, les éléves moyens pendant 14,5 minutes et les éléves faibles pendant
seulement 13,2 minutes. Mais cette recherche permet également d’observer que le temps
d’implication des éleves faibles varie amplement d’une classe a une autre. En d’autres
termes, les enseignants ont probablement des pratiques différentes en matiere de gestion
des temps d'implication des €leves.

Ainsi, pour des dispositifs comme les GAPP, qui se substituent aux heures
d’enseignement, s’ajoute a un probable effet d’étiquetage celui de moindres occasions
d’apprentissage. Les auteurs de I'évaluation des GAPP (Mingat & Richard, 1991)
expliquent en effet les résultats pédagogiques négatifs de ce dispositif par la concurrence
entre le temps consacré a cette remédiation et le temps consacré aux activités
traditionnelles d'apprentissage en classe : ce dispositif se substituant aux heures de cours,
les éléves interrompent momentanément les activités d'apprentissage en classe, pendant
que leurs camarades continuent d'avancer. Pour des mesures telles que les classes de
niveau, le redoublement, les ZEP, étiquetage et occasions d’apprendre peuvent étre liés.
Les enseignants adaptent leurs exigences et comportements en fonction du niveau (réel ou
supposé) des éléves, les rythmes sont plus lents, la couverture du programme moins
accomplie. Il est possible aussi qu’en face d’¢éleves en difficulté, les enseignants aient a
faire face a des situations (gestion de la discipline) qui occasionnent une perte de temps.

Si l'on cherche a interpréter les effets des AEPS, on se heurte trés vite au manque
de résultats consistants. Pourtant, il est tout a fait envisageable que les éleves qui
fréquentent ces dispositifs soient soumis a des effets d'étiquetage : ces dispositifs, fondés
sur une discrimination positive, peuvent forger une stigmatisation des éléves et finalement
exercer un effet négatif sur leur scolarité. A contrario, un des principes de ces dispositifs
est d’intervenir sur le temps périscolaire des €leéves et, par une activité d’aide aux devoirs
et une ouverture culturelle, 1’objectif est clairement de proposer des occasions d’apprendre
plus fréquentes que celles que les €éleves de milieu défavorisé trouvent dans leur
environnement social. Ce ne sont pas les seuls arguments alternatifs qui peuvent étre
soutenus quant aux effets des AEPS ou des dispositifs qui s’en inspirent, généralement
nommeés dispositifs d’accompagnement scolaire. Le chapitre suivant est destiné a exposer
ce que les différents travaux sur cet objet nous enseignent ou nous suggerent d’explorer en
matiére de fonctionnement et d’efficacité.
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Chapitre 2

Evaluer I'accompagnement scolaire

I- Qu'est-ce que I'accompagnement scolaire ?

Les AEPS, premiére mesure intervenant sur le temps périscolaire du processus
d'apprentissage des éleéves, offrent une 1égitimité a la mise en ceuvre d'initiatives plus ou
moins institutionnalisées et a leur développement dans le courant des années 80 (Boubaker
& Kachoukh, 1994) : aide aux devoirs, soutien scolaire, accompagnement scolaire,
accompagnement éducatif...”®. Si ces initiatives ne se conforment pas strictement aux
modalités d'organisation des AEPS, elles en suivent cependant un principe d'action
identique : l'intervention sur le temps périscolaire des €léves. Et il est aisé d'imaginer que

leurs objectifs et le public visé rejoignent souvent ceux des AEPS.

1-1 Définition officielle

L’ensemble des initiatives d’aide au devoirs, de soutien scolaire hors temps
scolaire, est réduit sous le terme d'accompagnement scolaire le 7 octobre 1992 lors de la
signature de la Charte de l'accompagnement scolaire (cf. annexe 1, p.267). Depuis,
I'accompagnement scolaire désigne officiellement "l'ensemble des actions visant a offrir,
aux cOtés de I'école, 1'appui et les ressources dont les enfants ont besoin pour leur réussite
scolaire, appui qu'ils ne trouvent pas dans leur environnement familial et social. Ces

2 ¢f. D. Glasman, "Les mots de 1'accompagnement scolaire : tentative de clarification", in revue du C.R.E.,
n°13, nov. 1997, pp.1-17.



Chapitre 2 : Evaluer I'accompagnement scolaire

actions sont centrées sur 1'aide aux devoirs et les apports culturels nécessaires a la réussite
scolaire. C’est en ce sens que 1’on doit distinguer 1’accompagnement scolaire des activités
de loisirs périscolaires; méme si ces deux champs d’intervention contribuent a
I’épanouissement personnel de 1’éleve, et donc & de meilleures chances de succes a
I’école". La médiation entre les familles et 1’école fait également partie des principes
d’action : "L’accompagnateur scolaire [...] permet aux parents de mieux connaitre 1’école,
et contribue a les sensibiliser au suivi de la scolarité de 1’enfant. I1 développe des contacts
aussi fréquents que possible entre 1’entourage familial et les enseignants, et facilite leur
appréhension des problemes spécifiques de 1’éleve en difficulté". Pour les signataires de
cette charte (dont le Ministere de I’Education nationale), I’accompagnement scolaire joue
un "r6le de complément et de partenaire de 1'école" pour favoriser la réussite scolaire des
¢leves en difficulté.

Cette charte donne un cadre de référence aux diverses initiatives locales et se veut
un gage de "garantie de qualité au service des éléves les plus en difficulté".
L'accompagnement scolaire est clairement, dans ses principes, un dispositif de
discrimination positive dont le contenu revét un caractere scolaire et culturel. Une revue
des travaux sur 1’accompagnement scolaire permet de préciser ou de nuancer plusieurs
points de cette définition.

1-2 Objectifs et contenus

Si la charte de I’accompagnement scolaire confére aux dispositifs un réle d’appui a
la scolarité, a la réussite scolaire, la réalité se veut parfois plus modeste. Evidemment, des
séances d’aide aux devoirs signifient implicitement une aide a la réalisation du meétier
d’éléve, un appui pour répondre aux exigences scolaires?. Mais parler d’amélioration de la
réussite scolaire, certains ne s’y risquent pas ouvertement. La lutte contre 1’échec scolaire
est en fait un objectif vague et les responsables de dispositifs préferent poser des objectifs
intermédiaires que 1’on peut regrouper sous trois rubriques (Glasman, 1992a). Le premier
type d’objectif est de type scolaire en ce sens que les dispositifs visent 1’amélioration de
certaines performances seulement et rarement la réussite scolaire au sens large : développer
I’expression orale, enrichir le vocabulaire, etc. Le second type d’objectifs qui apparait dans
les discours des organisateurs d’accompagnement scolaire est défini par D. Glasman
comme des "objectifs globaux", c’est-a-dire qu’ils visent au développement de la
personnalité globale des enfants : développer 1’imagination, la sensibilité, valoriser les

enfants, épanouissement de I’enfant, développer 1’autonomie, etc. Enfin, une troisi¢éme

¥ D. Glasman (1998a) parle de "régulation de I’expérience scolaire”.
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catégorie d’objectifs est dite "a visée sociale", ces objectifs n’ayant pas de rapport direct au
domaine scolaire, ni aux capacités requises pour mener une bonne scolarité : sortir les
enfants de leur milieu familial et culturel, les sortir de la rue, ouvrir les enfants a la vie du
quartier, etc. Dans cette troisieme catégorie, sont aussi intégrés les objectifs en direction
des familles. Des expressions telles que "mobiliser les familles", "faire prendre en compte
aux parents la scolarité de leurs enfants méme s'ils n'ont pas de connaissances scolaires",
"rapprochement des parents immigrés et de I'école", sont inscrites presque
systématiquement au sein des objectifs des dispositifs.

En terme d’activités concrétes, les apports culturels recommandés dans la charte de
’accompagnement scolaire s’entendent parfois de fagon trés large®®: les activités
proposées vont d'une simple et ponctuelle activité de lecture (que I'on ne peut pas ne pas
qualifier "d'apport culturel") a la mise en scene d'une piéce de théatre, en passant par des
activités d'informatique ou encore de cuisine, de bricolage... Hormis 1’aide aux devoirs
dont le contenu est déterminé par les exigences des enseignants, c’est une extréme diversité
d’activités qu’offrent les dispositifs d’accompagnement scolaire, cherchant (a la fois) a
produire des effets en terme de résultats scolaires et en terme de socialisation.

Dans quelques publications relatives a l'accompagnement scolaire (Chauveau ,
1996), on considére qu’un accompagnement centré exclusivement sur 1’aide aux devoirs
n’est pas un accompagnement scolaire, que le cognitif et le méthodologique ne vont pas
sans le culturel. I1 est possible, en effet, de défendre 1'idée selon laquelle la distance
culturelle entre 1’école et bien des éleéves en échec ne peut étre réduite par une seule
activité d’aide aux devoirs et c’est sur I’environnement périscolaire au sens large qu’il faut
agir. Cela étant, espérer des effets seulement a partir de I’interaction de 1’aide scolaire et de
I’ouverture culturelle ne correspond pas aux opinions des parents et des éléves. Les
enquétes aupres des familles montrent que la demande porte avant tout sur une aide aux
devoirs, voire clairement sur une amélioration de la réussite scolaire (Glasman, 1998b,
1999 ; Rochex 1997b). Cette hypothése ne peut étre rejetée d’emblée, tout comme celle
selon laquelle les seuls apports culturels peuvent également affecter la réussite. Par
ailleurs, les objectifs énoncés par les responsables ou intervenants des dispositifs ne sont
pas toujours directement liés avec les activités proposées. Dans certains cas, 1’aide aux
devoirs peut constituer un "produit d’appel" pour attirer les éléves qui finalement
travailleront sur des activités favorisant la réalisation d’autres objectifs. A I’inverse, la
demande d’aide a la réalisation des devoirs peut apparaitre si forte de la part des parents et
des enfants (Glasman, 1998a) que les intervenants ne se consacrent qu’a cette tiche alors
que d’autres objectifs et d’autres activités sont prévues.

*® Pour une présentation détaillée d'activités proposées en accompagnement scolaire, cf. Glasman (1992a),
pp- 49-51.

46



Chapitre 2 : Evaluer 'accompagnement scolaire

1-3 Modalités de fonctionnement

Tres souvent, les dispositifs d'accompagnement scolaire sont considérés comme
distincts de 1'école, en ce sens qu'ils sont implantés en dehors des structures scolaires ou
qu'ils ne sont pas initiés par l'institution scolaire. Le titre de I’ouvrage de D. Glasman
"L'école hors I'école : soutien scolaire et quartiers" (1992a) est a ce propos éloquent, méme
si l'expression "I'école hors 1'école” ne doit pas se traduire de fagon littérale (Glasman,
1997a). On pourra également se référer a I’article de D. Thin "Travail social et travail
pédagogique : une mise en cause paradoxale de l'école” (1994), qui envisage
l'accompagnement scolaire comme un ensemble de dispositifs hors école mais soumis a la
"forme" et aux contenus scolaires’’. La seconde partie de cet article est spécifiquement
consacrée aux relations entre les intervenants hors école (animateurs socioculturels
notamment) et les enseignants. Or, il suffit d'opérer un rapide recensement des dispositifs
dans un département ou une région (Fonds d'action sociale de Bourgogne & Francas de
Bourgogne, 1997) pour se rendre compte que l'institution scolaire est partie prenante de
'accompagnement scolaire. Parfois, 1'école est sollicitée pour une mise a disposition de
locaux ou d'intervenants. D'autres fois, notamment lorsque des aides éducateurs sont
affectés & une école, on voit apparaitre des dispositifs d'accompagnement scolaire
entiérement sous la tutelle de celle-ci (Jarousse, Leroy-Audouin, 2001).

Selon la Charte de 1'accompagnement scolaire, les personnes chargées de mener cet
accompagnement, désignées par le terme "accompagnateur scolaire", ne bénéficient
d’aucun statut spécifique et leur profil n’est pas précisément défini : "cette tache exige une
compétence fondée sur I’expérience, et notamment une bonne connaissance de
I’environnement social et culturel immédiat, un bon degré d’information sur le
fonctionnement scolaire, un sens aigu de la relation avec les enfants" (Charte de
I'accompagnement scolaire, 1992). Concrétement, les profils des accompagnateurs
scolaires sont trés variés : professionnels de l'enseignement ou du travail social ou
bénévoles (retraités, actifs habitants du quartier ou est implanté le dispositif, étudiants...).
Ces intervenants apparaissent trés peu formés (Fonds d'action sociale de Bourgogne &
Francas de Bourgogne, 1997), mais il existe aussi des cas ou les organismes financeurs
exigent une intervention qualifiée (Glasman, 1997b).

En terme de déroulement concret des séances, celles-ci ont lieu la plupart du temps
le soir en semaine et de septembre-octobre a juin. Certains dispositifs sont congus pour
ouvrir leurs portes pendant les vacances : c'est le cas du dispositif Ecole-Ouverte qui

s'adresse spécifiquement aux collégiens pendant les vacances d'été. Mais en régle générale,

31 Cet article s'attache pour partie 2 montrer comment la "forme scolaire" déborde du cadre strict de I'école.
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le calendrier de I'accompagnement scolaire calque celui de I'année scolaire. Les horaires
sont fort disparates tout comme le montant des inscriptions®>. En revanche, trés peu de
données sont disponibles sur le contenu des sé€ances : s'il est possible de connaitre ce que
font les éleves, rien ne permet de savoir comment ils le font (Glasman, 2001a).

1-4 Les bénéficiaires de I’accompagnement scolaire

En France, D. Glasman (2001a) estime qu’entre 120 000 et 150 000 éleves de
I’enseignement primaire et secondaire sont concernés par un dispositif d’accompagnement
scolaire. Ce public d’éleves est souvent décrit comme issu de milieu social modeste
(Glasman, 1992a ; Piot, 1999). La Charte de 1'accompagnement scolaire précise, en effet,
que les dispositifs sont "avant tout destinés a ceux qui ne bénéficient pas des conditions
optimales de réussite scolaire [...Jqui se trouvent défavorisés socialement et
culturellement". Cela dit, ces recommandations sont évasives. Les acceptions d'expressions
comme "éleves en difficulté" ou "éléves défavorisés socialement et culturellement"”
different dans la pratique (Chauvet & Gentil, 1993) et il ne semble pas que 1’ensemble des
dispositifs d’aide aux devoirs ait une politique d’admission précise ou méme mise en
ceuvre : certains dispositifs s'appuient sur des criteres liés aux performances scolaires,
d'autres s'appuient sur des critéres liés au comportement ou encore a la condition sociale
des familles (Glasman, 1992a). D’ailleurs, les avis divergent quant a la nécessité¢ de
sélectionner le public. Certains défenseurs d’une politique de discrimination positive forte
pourraient &tre amenés a penser qu’un dispositif non discriminant n’entre pas dans la
définition de 1’accompagnement scolaire. D’autres (Chauveau, 1996, p.1) pensent au
contraire que 1’accompagnement scolaire ne "doit pas étre une action supplémentaire
réservée aux "immigrés" ou aux "éleves a problemes". Il conceme toute la population
scolaire (en principe)". On comprend cependant qu’en cas de ressources limitées du
dispositif par exemple, ce chercheur sous-entend qu’une discrimination a 1’entrée est
acceptable.

1-5 Définition opérationnelle

Les sections précédentes semblent 1égitimer un ajustement de la définition officielle
de ’accompagnement scolaire, agée de pres d’une décennie, aux réalités nouvelles des
initiatives de terrain. L’accompagnement scolaire pourrait se définir selon deux principes

fondamentaux : un principe de forme serait l'investissement du temps périscolaire des

32 Dans I'¢tude du Fonds d'action sociale de Bourgogne & Francas de Bourgogne (1997), le montant des
inscriptions oscille entre 10 et 150 francs par mois.
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éléves et un principe de finalité et de contenu serait 1’appui a la scolarité notamment par

une activité d’aide aux devoirs>.

Un dispositif d’accompagnement scolaire ne se définit alors pas selon le lieu ou il
est implanté, ni selon les intervenants auquel il fait appel ou la période d’intervention...
Surtout, nous ne posons pas dans cette définition 1’idée de discrimination positive. Certes
dans ses fondements, 1’accompagnement scolaire est clairement un dispositif de
discrimination positive et le public accueilli est majoritairement issu de milieu social
modeste. Mais dans la Charte de 1’accompagnement scolaire comme dans le quotidien des
dispositifs, les critéres de sélection sont trés imprécis. De plus, ce critére de discrimination
empécherait la mise en ceuvre d’une stratégie selon laquelle I’ouverture culturelle des
enfants passe aussi par des relations avec des pairs de culture différente. Cela vaut
également pour un appui a la scolarité. Le "Réseau d’Echanges Réciproque des Savoirs",
par exemple, est un dispositif qui se fonde clairement sur ce que la recherche en éducation
désigne par la formule "peer effect".

II- Les effets de I'accompagnement scolaire

De la présentation des fondements et du fonctionnement de 1'accompagnement
scolaire ci-avant, il ressort que les effets attendus des dispositifs reposent sur les deux
arguments suivants : l'accompagnement scolaire permet de corriger l'influence de
l'environnement périscolaire des éleéves et il permet d'augmenter le temps d'apprentissage
des éleves.

D'une part, l'accompagnement scolaire, comme beaucoup d'autres dispositifs,
s'inspire directement des travaux sociologiques des années soixante concluant que
"l'indifférence aux différences" est source d'échec scolaire. L'accompagnement scolaire se
présente alors comme un outil de gestion de 1'hétérogénéité des éléves non pas pendant
1'école (comme avec une pédagogie différenciée ou des classes de niveau) mais en dehors
de I'école ou plus exactement en dehors du temps scolaire. L’idée de compensation est
forte dans les principes de 1’accompagnement scolaire et la thése du handicap socioculturel
n’est jamais trés éloignée. L’ensemble des travaux sur cet objet fait apparaitre I’idée selon
laquelle les dispositifs sont pensés comme des "relais de ce que pourrait étre I’encadrement

33 Si les activités culturelles sont intégrées dans la définition officielle de I’accompagnement scolaire, les
études de terrain montrent qu’elles sont parfois minimisées au regard des objectifs affichés des dispositifs. Ne
pas faire de ces activités un élément central de la définition que nous proposons ne signifie pas pour autant
que celles-ci n’ont pas a étre examinées. Cela supposera que 1’on explicite précisément ce terme : les activités
ludiques s’inscrivent-elles (toutes) sous la rubrique "activités culturelles", les moments de lecture personnelle
en fin de séance en font-ils partie... ?
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culturel des enfants dans les familles les plus cultivées ou de trés nombreuses occupations
et distractions sont constituées en occasions d’apprentissage” (Glasman, 1998a, p.32).
L'accompagnement scolaire est donc une des seules mesures qui cherche a agir directement
sur ce qui est considéré comme une des causes de 1'échec scolaire : il s’agit de corriger
I’influence de l'environnement familial, social, culturel des éléves>*, en cherchant 2 réduire
la distance culturelle qui existent entre ces éleves et 1’école.

D'autre part, les apprentissages ne s’opérent pas uniquement sur le temps scolaire.
Le temps des devoirs permet a chaque éléve de consolider, exercer, réviser ce qui a €té
appris a l'école. Ce temps des devoirs fait partie intégrante du travail scolaire et constitue
de fait un temps d'apprentissage. M. Crahay (2000) relate une recherche (Frederick & al.,
1979) sur le temps effectif d’apprentissage dans laquelle deux chercheurs ont recueilli,
dans 184 classes, des informations concernant 1'absentéisme des éléves, la proportion
d’entre eux qui par intervalles réguliers étaient impliqués dans une tache, le nombre
d’interruptions pendant la legon, le nombre de devoirs a domicile proposés par 1’enseignant
et le pourcentage d’éleves qui effectuent ces devoirs. Toutes ces variables entretenaient
une liaison positive avec le niveau moyen de performances des classes, & 1'exception du
nombre de devoirs proposés par 1’enseignant. Ce résultat semble indiquer que le seul fait
d’effectuer ses devoirs est positif, peu importe le nombre. D'un autre coté, le rapport "What
works : research about teaching and learning" (U.S. Department of Education, 1986) relie
I'amélioration des connaissances des éleves a la fois a la quantité et a la qualité des devoirs
a la maison. On retiendra alors que le temps d’apprentissage qui intervient en dehors du
temps scolaire a aussi son effet’”. Le probléme est que la faisabilité de ce travail est
soumise a des disparités importantes entre ceux qui peuvent bénéficier d'une aide et ceux
dont I'environnement n'est pas propice a la réalisation correcte de ce travail. Les séances
d'aide aux devoirs constituent alors pour certains éléves en difficulté un temps

d'apprentissage supplémentaire qui peut s’avérer précieux, notamment pour ceux qui ne

3% Notons que, cette volonté¢ de "correction de l'influence de I’environnement” emprunte volontiers le
raccourci de "correction de I’influence de la famille", entendons, tel que le fait D. Glasman (1992b), "familles
populaires". N. Boubaker et F. Kachoukh (1994) montrent bien, par une analyse des projets de texte des
AEPS (ou d'autres mesures antérieures mais avortées), combien ces dispositifs trahissent une vision tres
particuliére (pour ne pas dire péjorative) des rapports qu'entretiennent les familles immigrées avec I'école
parce qu'elles sont jugées inaptes a "percevoir les exigences de I'école et a y répondre". Et méme si nombre
de travaux (Glasman, 1992b ; Dubet, 1996 ; Vallet & Caille, 1996 ; McCarthey S.J., 2000) conduisent a
nuancer les jugements portés sur la présupposée nature des liens entre familles populaires, familles
immigrées et écoles, de nos jours les causes de I'échec scolaire sont toujours aussi facilement renvoyées a la
famille (populaire) : on entend méme parler de désinvestissement, de démobilisation, de démission. Sans dire
que cela concerne I’ensemble des dispositifs d’accompagnement scolaire, certains sont pourtant pensés en
terme de substitut plus que d’accompagnement a la famille, pour "compenser le manque culturel et éducatif”
(Glasman, 1998a, p.32).

% Encore qu’il faudrait en préciser les mécanismes : s’agit-il d’un effet direct de 1’augmentation du temps
d’apprentissage, s’agit-il d’un effet d’attente d’enseignants qui se comporteraient différemment avec des
éléves en difficulté mais qui s’appliquent a exercer leur métier d’éleve, 1’effet du temps d’apprentissage hors
classe est-il différencié en fonction du niveau des éléves, en fonction de leur condition sociale... ?

50



Chapitre 2 : Evaluer I'accompagnement scolaire

sont pas surveillés chez eux pendant le temps des devoirs et qui peuvent étre amenés a les

réaliser plus ou moins sérieusement, voire a ne pas les faire du tout.

Evidemment, la référence a ces arguments ne constitue en aucun cas une preuve de
la pertinence de ces dispositifs. Il est tout a fait possible d'argumenter, a l'inverse, que les
dispositifs d'accompagnement scolaire, en visant prioritairement les éleves en difficulté et
de milieu social modeste, conduisent a un processus de stigmatisation inévitable. Il est
envisageable également que l'accompagnement scolaire, en se substituant aux familles,
augmente encore davantage cette distance culturelle entre I'école et les familles, cause,
parmi d'autres de I'échec des éléves de milieu populaire. Bref, 'accompagnement scolaire,
comme l'ensemble des mesures présentées dans le chapitre précédent, n'échappe pas a la

nécessité d'une évaluation, basée sur des faits et non des opinions ou des impressions.

I1 existe nombre de rapports d'évaluation de dispositifs d'accompagnement scolaire.
Mais, il est difficile d'en proposer une revue détaillée de portée générale, tellement ces
rapports concernent des dispositifs trés spécifiques et localisés. Les informations
disponibles quant a l'effet de I'accompagnement scolaire seront donc présentées en trois
parties distinguant les trois types de questionnements les plus récurrents : le mode de
fonctionnement des dispositifs, les effets sur les comportements des éleves puis les effets
sur leur réussite scolaire. Cette présentation permettra alors de faire le point précisément
sur ce qui a été évalué, sur la fagon dont les évaluations ont été conduites et sur les
résultats qui ont été obtenus. Dans un dernier temps, nous dresserons un bilan des effets
connus a ce jour et des questions qui restent en suspens.

2-1 Un questionnement centré sur les modes de fonctionnement

Le premier probleme relevé en étudiant les différentes évaluations de dispositifs
d'accompagnement scolaire est que certaines d'entre elles ne s'intéressent pas véritablement
aux effets du dispositif étudié. Elles prennent en réalit¢ la forme de rapports d'activité et
donnent parfois I'impression de justifier la bonne utilisation des fonds publics engagés dans
les dispositifs. Ainsi, de nombreuses indications sont disponibles en terme de mode de
fonctionnement (quelles sont les activités proposées aux éleves, quels sont les éleves qui
sont accueillis, quelles sont les caractéristiques personnelles ou professionnelles des
intervenants...), autant d'informations descriptives que nous avons développées
précédemment.

Un exemple de ce type d'évaluations est le travail mené par T. Piot (1999) a qui
I'Observatoire pour la Réussite Scolaire de la ZEP d'Octeville-Cherbourg avait commandé
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un rapport devant permettre de "mieux interpréter les effets des dispositifs locaux
existants" (Piot, 1999, p.1). Or, ce rapport, trés riche en informations a la fois quantitatives
et qualitatives, descriptives du fonctionnement des dispositifs, n'interroge pas les effets
aupres des éleves, que ce soit en termes de comportements ou d'amélioration de la réussite
scolaire. Dans le méme ordre d'idée, des informations trés précises concement les éléves
qui fréquentent les dispositifs : les caractéristiques sociales sont connues ainsi que le
niveau scolaire d'un certain nombre d'éleves a travers les résultats aux évaluations
nationales de CE2 et de 6™. Cet auteur met clairement en évidence que les éleves en
accompagnement scolaire ont des résultats faibles aux épreuves nationales et sont tres
majoritairement issus de catégories sociales modestes. Cela €tant, ces informations restent
d'un intérét limité pour deux raisons. D'une part, les dispositifs étudiés sont implantés en
ZEP, ce qui explique trés probablement la présence d'éleves ayant les caractéristiques
citées précédemment. D'autre part, l'auteur n'introduit pas de perspective comparative entre
les €leves en accompagnement scolaire et les autres, pour répondre a la question de
I'adéquation entre le public visé et le public accueilli : est-ce que les dispositifs accueillent
réellement les éléves qui, au sein de cette ZEP, en ont le plus besoin ? Si les effets ne sont
pas questionnés, la pertinence du fonctionnement des dispositifs ne 1'est pas toujours non
plus.

Dans un certain nombre de rapports, c'est donc une perspective trés descriptive qui
est choisie et qui tend a rendre compte de ce que l'on fait, avec qui et envers qui. La
question des effets est écartée. Cela €tant, il existe aussi nombre de rapports qui n'éludent
pas cette question de fagon totale. D'une part, les effets sur les éléves font I'objet
d'investigations. D'autre part, des effets qui ne concernent pas directement les €léves sont
aussi recherchés. C'est notamment le cas des effets sur les familles des éléves accueillis. 11
convient de distinguer dans ce cas les effets en terme de rapprochement entre les familles
et I'école et les effets en terme d'implication des familles dans la scolarité de leurs enfants.

Dans le premier cas, d'aprés une majorité des évaluations (Glasman, 1998a), les
effets escomptés ne sont pas atteints. Pour prendre un exemple spécifique parmi tant
d'autres, dans une présentation du dispositif PACQUAM?®® 4 Marseille, J. Dubrocard
(1994) explique que ce dispositif joue un réle de pivot entre les familles et le college.
Pacquam constitue un lieu ressource ou les familles ont la possibilité de rencontrer les
enseignants. Mais la conclusion est qu'en ce domaine "des efforts reste a faire". Dans le cas
d'une évaluation d'une meilleure implication des familles dans la scolarité de leurs enfants,
les résultats sont plus difficiles a généraliser. Prenons l'exemple de 1'évaluation des

dispositifs "Coup de Pouce". Ceux-ci sont censés fonctionner de fagon tout a fait

3¢ Promotion d'associations collége-quartier 2 Marseille.
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homogeéne dans l'ensemble des écoles primaires de la ville de Colombes. Les moyens
d'implication des parents sont trés développés. Les parents sont invités, et méme s'engagent
par la signature d'un contrat, a participer au dispositif : rencontres avec le coordonnateur,
présence aux réunions, engagement a venir chercher I'enfant a la sortie... De I'évaluation
des clubs Coup de pouce (Chauveau, 1997), sur laquelle nous reviendrons plus
précisément, l'auteur estime que la participation des familles est extrémement variable
selon les dispositifs. Selon lui, les intervenants seraient responsables de ce bilan nuancé car
leur capacité a impliquer les familles dans le dispositif, et par-la méme dans la scolarité des
enfants, est variée : entre deux dispositifs mitoyens, recrutant le méme type de population,
le taux de satisfaction des maitres quant a la participation parentale varie de 10% a 75%.
Cet exemple illustre tout a fait I'ensemble des résultats obtenus quant a l'implication des
familles dans les dispositifs : les conclusions sont modestes et trés nuancées selon les
dispositifs.

Dans les évaluations qui posent la question de l'implication des familles dans la
scolarité des enfants, celle-ci se mesure a travers la participation des parents dans le
dispositif. Or, on peut s'interroger sur la pertinence de conclusions assimilant non
participation au dispositif et non implication dans la scolarité. Les modes de
questionnements et les conclusions disponibles quant aux effets sur les familles refletent
donc a nouveau une volonté de s'assurer que le dispositif fonctionne effectivement tel qu'il
a été pensé et l'atteinte de I'objectif final (I'implication des familles dans la scolarité) n'est,

en définitive, pas mesurée.

2-2 Les effets sur les comportements des éléves

Les effets de I'accompagnement scolaire sur les comportements des éleves sont
ceux qui sont presque systématiquement avancés dans tous les rapports d'évaluation. Et
dans ce cadre, la généralisation des résultats apparait évidente puisque tous les rapports
attestent d'effets positifs : reprise de confiance en soi, amélioration de 1'expression, de
l'attitude face a 1'école ou face au travail scolaire... Pour autant, il apparait difficile de
conclure a des effets réellement positifs sur ce plan-1a, particulieérement en raison de la

subjectivité de la mesure et d'une démarche trop ponctuelle.

Le premier écueil que ne contournent pas les évaluations des effets de
l'accompagnement scolaire sur les comportements des éléves est celui de 1'objectivation du
terme "comportement". L'évolution des comportements est presque systématiquement
appréhendée a travers les déclarations des responsables ou intervenants des dispositifs. Ce

qui pose inévitablement le probleme de la subjectivité de l'information recueillie :
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1'évaluation ne repose en aucun cas sur des faits mais seulement sur des impressions. Le
terme "comportement" est utilisé de fagon vague et peu définie et, dans chaque évaluation,
de la part de chaque acteur, ce terme peut revétir des contenus trés différents qui
concernent 1'éléve lui-méme (confiance en soi, expression verbale) ou 1'éléve dans ses

rapports avec autrui (agressivité, coopération dans le travail avec ses pairs...).

Le second probléme est celui de la démarche d'évaluation, qui n'introduit pas de
perspective comparative. Au mieux, trouve-t-on dans quelques cas trés marginaux, des
confrontations d'impressions entre différents acteurs. C'est le cas lorsque les évaluations
questionnent a la fois les acteurs de 1'accompagnement scolaire et les enseignants (PEP
Nievre, 1993). Les enseignants livrent alors des impressions convergentes avec celles des
intervenants. Pour autant, la rareté de ce mode d'analyse et le caractére trés localisé des
évaluations ne conferent aucune généralité a ces résultats. Mais surtout, les démarches
d'évaluation souffrent d'une absence totale de comparaison entre 1'évolution des
comportements des éléves en accompagnement scolaire et des autres. Certes, il est possible
d'observer une amélioration du comportement des éléves en accompagnement scolaire,
meéme si cette amélioration est mesurée a travers des impressions. Mais, il ne conviendrait
pas pour autant d'en conclure que cette modification intervient du fait de la fréquentation
d'un dispositif. De méme que la réussite scolaire, les comportements se faconnent et se
modifient sous l'influence d'un grand nombre de variables. Particuliérement, on peut penser
a un effet d'age de l'enfant dont la maturité évolue lorsqu'il grandit. Il est aussi probable
que 1'école, par sa fonction de socialisation et d'apprentissage, contribue trés probablement
a l'explication des modifications des comportements au cours d'une année.

L'inconsistance de la mesure des comportements, doublée d'une approche qui ne
permet pas d'attribuer une responsabilité spécifique de I'accompagnement scolaire quant a
leur évolution, n'autorise finalement pas a conclure en ce domaine. En revanche, des effets
plus robustes ont été estimés sur les résultats des éleves car ils ont fait l'objet
d'investigations plus rigoureuses.

2-3 Les effets sur 1'amélioration de la réussite scolaire
2-3-1 Remarques
Se poser la question des effets des dispositifs d'accompagnement scolaire sur
I'amélioration des performances scolaires des éleves, c'est considérer implicitement, que

cela constitue un objectif clairement affiché (Glasman, 1994, 2001a). Or, nous I'avons vu

précédemment, il semble que les organisateurs d'accompagnement scolaire se veuillent
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plus modestes, que tous les dispositifs ne proclament pas systématiquement une volonté de
lutte contre 1'échec scolaire. D'ailleurs, méme si cet objectif est annoncé, il peut revétir une
importance moindre par rapport a d'autres objectifs tels que la socialisation, la

communication entre les enfants, I'épanouissement, etc.

Cela dit, si on ne considere pas simplement les effets d'un dispositif en particulier,
mais les effets de l'accompagnement scolaire de fagon plus globale, alors d'une part,
l'adjectif "scolaire" sous-entend une préoccupation en terme d'appui a la scolarité et donc
d'efficacité pédagogique®’. D'autre part, en lisant la Charte de 1'accompagnement scolaire
présentée en amont, plusieurs expressions employées témoignent d’attentes en terme
d'amélioration des résultats scolaires : "offrir aux c6tés de 1'école 1'appui et les ressources
dont les enfants ont besoin pour leur réussite scolaire", "l'aide aux devoirs et les apports
culturels nécessaires a la réussite scolaire" ou encore "contribuent a de meilleures chances
de succes a I’école". Ce texte fondateur attribue donc clairement a l'accompagnement
scolaire un objectif de réduction des inégalités de réussite. D’ailleurs, on 1’a déja noté, les

attentes des parents et des €éleves se posent en ces termes.

Enfin, méme s'il est possible que la priorité de 'accompagnement scolaire ne soit
pas de l'ordre de l'amélioration des performances scolaires, on ne peut éviter de
questionner, au moins dans une attitude de recherche, l'existence d'effets négatifs. Par
exemple, cela a été développé précédemment avec la notion d’effet d’attente, 1'admission
au sein d'un dispositif pourrait conduire a la formation d’une image "€leve en
accompagnement scolaire : éléve en difficulté scolaire” et induire des comportements
particuliers envers ces éleves. Autres questions : les intervenants sont-ils suffisamment
formés pour offrir cet accompagnement, sont-ils suffisamment exigeants face a des éleves
déja plein de bonne volonté (Glasman, 1994, 2001a) ?

2-3-2 Trois grands types d'évaluations des effets sur les résultats scolaires

Les évaluations des effets de I'accompagnement scolaire sur les résultats scolaires
des éléves sont de trois ordres. Premiérement, il y a celles dont les résultats se fondent sur
les jugements des acteurs, qu'il s'agisse des intervenants en accompagnement scolaire
(Veres, 1994) ou des enseignants (PEP Nievre, 1993). Nous ne reprenons pas en détail ces
études car elles présentent des inconvénients identiques a ceux qui viennent d'étre évoqués
au niveau de I'amélioration des comportements.

37 Une nouvelle Charte est actuellement en cours d'élaboration et le terme "accompagnement scolaire”
deviendrait "accompagnement éducatif".
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Ensuite, certaines évaluations tentent d'appréhender les effets scolaires de
I'accompagnement scolaire en se basant sur des indicateurs plus distanciés que sont les
moyennes trimestrielles des éléves (Duchéne & Payet, 1994) ou les décisions de passage
en classe supérieure (Bonvin, 1990). Ces évaluations consistent a examiner 1'évolution du
rang de I'éleve dans sa classe au cours de 1'année ou le taux de redoublement des éléves du
dispositif. Parfois, ces évaluations procedent de fagon comparative grace a la constitution
d'un groupe témoin (Aprief, 1996 ; Boutin & al., 1991 ; Perez, 1993). Mais deux limites
sont a noter. D'une part, il est maintenant connu que les résultats d'évaluations
professorales ne constituent pas une mesure objective de la réussite et des progrés des
éleves. D'autre part, les évaluations ayant procédé a une comparaison des taux de
redoublement entre un groupe d'éleves en accompagnement et un groupe d'éléve témoin
sont rares (2 notre connaissance, il s'agit de Boutin & al., 1991 et Perez, 1993) et leurs
conclusions sont opposées : Boutin et al. estiment que les éleves du dispositif étudié
redoublent davantage que ceux du groupe témoin et Pérez estime quant a lui, qu'a origine
sociale et retards scolaires égaux, les décisions d'orientation sont plus favorables pour ceux
qui fréquentent le dispositif. Une généralisation des effets de I'accompagnement scolaire en
matiere d'orientation, sur la base de ces études, s'averent donc difficile, d'autant que les
effets observés sont probablement tributaires de la politique d'orientation des
établissements des €leves. Quant aux résultats obtenus a travers 1'évolution des moyennes

trimestrielles, les bilans sont modestes, ne révélant aucune évolution forte.

Enfin, il existe quelques évaluations qui ont tenté de mesurer les effets sur les
résultats scolaires a partir de mesures détachées de tout jugement en administrant des
épreuves communes d'acquisitions. Ces évaluations ont également en commun la démarche
d'introduire une perspective comparative afin d'identifier un effet propre au dispositif
étudié. Cette perspective comparative est temporelle, en ce sens que les auteurs raisonnent
en termes de progressions, en €valuant les €leves au début et a la fin de la période de
fréquentation des dispositifs. La démarche d'évaluation adopte également un caractére
expérimental en ce sens que les progressions des éléves en accompagnement scolaire sont
comparées a celles d'éleves qui ne fréquentent pas ces dispositifs. Ces évaluations se
situent donc dans la démarche empirique qui a guidé le choix de la présentation des
évaluations des mesures contre I'échec scolaire proposée au chapitre précédent. Ces
évaluations sont au nombre de quatre.

La premicre est celle de G. Chauveau (1997) et concerne un dispositif précis : les
clubs Coup de pouce. Ces clubs interviennent sur le temps périscolaire des éléves et sont
directement implantés dans des écoles. Leur objectif est double : réduire les disparités entre
éleves, notamment entre éléves de groupes socioculturels différents dans 1'apprentissage de
la lecture, et mobiliser l'ensemble des instances éducatives (écoles, familles, structures
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périscolaires) sur ce temps d'apprentissage qu'est le temps périscolaire. L'action des clubs
Coup de Pouce se centre sur l'apprentissage de la lecture et de 1'écriture et concerne
exclusivement les éléves de cours préparatoire. Les clubs Coup de pouce offrent des
activités de lecture et d'écriture a des éleves en difficulté en lecture a l'entrée en CP et
tentent une action spécifique sur les familles de ces éléves en les guidant dans leur role
d'accompagnement de la scolarité de leur enfant et en les incitant a participer aux réunions
et aux séances du dispositif.

L'effet des clubs Coup de pouce a été examiné dans deux communes de la région
parisienne (Colombes et Saint-Denis). La mesure des progres des éléves se fonde sur les
résultats obtenus a une batterie de tests de lecture-écriture administrés en début et fin
d'année scolaire (plus de 200 éleves en Coup de pouce a Colombes ont participé a
I'évaluation). Les résultats des éleves en Coup de pouce a ces tests ont été mis en regard
avec les résultats obtenus a ces mémes tests par un échantillon national d'éleves de CP. A
Saint-Denis seulement, un groupe d'éléve témoin a été constitué. Ces €leves ont été choisi
dans un quartier qui ne bénéficiait pas du dispositif, ou les enseignants de CP ont désigné

les éléves qui, d'apreés les criteres de recrutement des clubs, auraient pu y étre inscrits.

D'aprés l'auteur, les résultats "mettent surtout en évidence l'impact tres positif de
1'opération "Coup de pouce" sur la lecture" (Chauveau, 1997, p. 84). En effet, d'une part, en
début d'année scolaire, d'apres les épreuves de lecture notées sur 80, les €leves en Coup de
pouce obtiennent en moyenne 30 points de moins que les éleves composant I'échantillon
national. En fin d'année scolaire, seulement 14,2 points séparent les deux groupes. D'autre
part, I'échantillon national est composé de 50% d'éléves moyens ou bons lecteurs en début
d'année, seulement 4,8% des éléves en Coup de pouce sont dans cette situation. A la fin de
I'année scolaire, les éléves de 1'échantillon national sont toujours pour moiti€¢ des moyens
ou bon lecteurs, mais pour le groupe d'éléves en Coup de Pouce, ce sont alors pres de 30%
d'entre eux qui atteignent cette situation. Enfin, on pourra relever qu'a Saint-Denis les
résultats de fin d'année scolaire sont pres de deux fois supérieurs pour les €éleves des clubs
Coup de pouce que pour les éleves du groupe témoin.

Si ces écarts de progressions peuvent apparaitre impressionnants de prime abord, il
convient pourtant de rester prudent. Malgré une certaine rigueur dans la mesure des
objectifs du dispositifs, les limites méthodologiques restent fortes. D'une part, la
significativité des écarts (tests statistiques du Khi2 ou t de Student) entre les résultats des
groupes sur lesquels porte la comparaison n'est pas examinée. D'autre part, cette évaluation
ne répond pas au probléme de la multiplicité des facteurs intervenant dans les progressions
des éléves en lecture. Pour les dispositifs de Colombes, l'auteur examine seulement
I'évolution des écarts bruts de progression entre deux groupes d'éléves (Coup de pouce et
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échantillon national) dont les niveaux en début d'année sont différents. La marge de
progression, qui est beaucoup plus importante pour les éléves en difficulté, n'est pas prise
en compte. Il est alors probable que la réduction des écarts observés entre les deux groupes
d'éleves soit sur-estimée. Dans 1'évaluation de Saint-Denis, ce probléme est moins crucial
puisque la mesure des progressions en cours d'année est faite en référence a un groupe
témoin, dont on peut supposer que la marge de progression est équivalente. Pour autant,
l'absence d'interrogation sur la significativité des écarts observés entre les résultats des
deux groupes incite a la prudence, d'autant plus que les effectifs des deux groupes d'éléves
sont restreints (38 éleéves sont en Coup de pouce et 30 seulement composent le groupe
témoin). Dans la méme ordre d'idée, les techniques statistiques utilisées ne permettent pas
d'attribuer un effet spécifique au dispositif dans les écarts observés puisqu'elles ne tiennent
pas compte des facteurs tels que les caractéristiques socio-démographiques des éléves.
Particulierement, cela est problématique dans 1'évaluation de Colombes : les éléves en
Coup de pouce présentent des caractéristiques particuliéres (qui définissent les critéres de
recrutement des éléves) qui sont trés probablement a méme d'expliquer une part des

différences de progression entre ces éleves et ceux composant 1'échantillon national.

Les trois autres évaluations disponibles tentent de contourner les limites de
l'évaluation précédente. Pour contrdler un certain nombre de facteurs influengant les
progressions des éléves, et ainsi isoler la part de responsabilité spécifique aux dispositifs
étudiés, les auteurs ont eu recours a des analyses statistiques multivariées. Les résultats
obtenus par Plassard & al. (1998) quant aux AEPS de Toulouse ont été présentés plus haut,
et les limites ont été pointées. Un travail équivalent a été conduit par F. Thomas (1996)
dans le cadre d'une évaluation des effets sur les acquisitions scolaires des dispositifs de
soutien dans la ville Brest. L'évaluation porte uniquement sur les progressions scolaires des
éleves de CE2. Ces éleves sont au nombre de 348 dont 72 participent a des actions
d'accompagnement scolaire. L'ensemble des éleves a été évalué par des épreuves
d'acquisitions standardisées dans les domaines du frangais et des mathématiques en début
et en fin d'année scolaire. Les caractéristiques sociales (profession des parents) et scolaires
(redoublement) sont connues. Les dispositifs étudiés sont de deux types : le soutien

proposé a l'occasion des études surveillées et le soutien dispensé par des associations.

A caractéristiques sociales et scolaires données, l'effet de la fréquentation d'un
dispositif est neutre. Mais une analyse différenciée des effets des dispositifs apporte des
résultats significatifs. Sur le plan des caractéristiques des dispositifs, ceux fonctionnant
dans le cadre d'études surveillées exercent un impact moyen négatif sur les progressions en
francais alors que la fréquentation d'une association n'affecte pas, en moyenne, les
progressions de éleves. Trois types d'associations ont ensuite été distingués : les

associations déclarant mettre 1'accent sur les apprentissages des éléves, celles déclarant
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mettre l'accent sur les relations avec 1'école et celles déclarant mettre l'accent sur les
relations avec les familles. Le dernier type d'association n'affecte pas les progressions des
¢éleves. En revanche, les deux premiers influencent négativement les progressions en
mathématiques. L'effet estimé est plus élevé pour les associations déclarant mettre 1'accent
sur les apprentissages des éléves. Enfin, concernant les caractéristiques des €léves, ce sont
ceux dont les acquis initiaux étaient les plus faibles qui patissent d'une fréquentation des
dispositifs d'accompagnement scolaire. Les progressions des éléves de niveau initial

moyen ou fort ne sont pas affectées.

Cette recherche sur les effets de 1'accompagnement scolaire sur les progressions
scolaires des é€leves s'avere donc intéressante car elle tente a la fois d'appréhender la
réussite scolaire de facon objective et de controler les facteurs principaux dont on sait qu'ils
interviennent dans l'explication des différences de progressions entre éléves (le milieu
social et le niveau initial des éléves notamment). Mais, d'une part, on peut s'interroger sur
la pertinence de la typologie construite des types d'association, fondée exclusivement sur le
contenu déclaré des dispositifs. Outre, le probléme du manque d'objectivité de la mesure
du contenu, il n'est pas certain que ce soit I'élément le plus pertinent pour expliquer les
différences d'efficacité entre les dispositifs. D'autre part, cette recherche parait encore trop
localisée puisqu'elle conceme la seule ville de Brest. Si 1'on tente une comparaison entre
l'effet des dispositifs d'accompagnement scolaire dans la ZEP de Toulouse et dans la ville
de Brest, on ne peut qu'étre frappé par la contradiction des résultats. Dans les deux cas,
I'effet moyen est nul, mais a Toulouse, certains €léments de fonctionnement pertinents ont
été avancés (les associations recrutant des étudiants) alors qu'a Brest, seuls des €léments
négatifs ont été relevés (centration sur les apprentissages ou manque de relations avec les
écoles).

Une seule évaluation tente de cemner les effets de 1'accompagnement scolaire de
fagon globale, c'est-a-dire en dépassant 1'examen des effets d'un dispositif particulier et
localisé. Le 25 avril 2001, un communiqué de presse du Department for Education and
Employment de Grande-Bretagne dévoilait, sous le titre "Study support boosts results,
attitude and attendance at school", les premiers résultats d'une vaste recherche sur l'impact
de la participation a des dispositifs d'accompagnement scolaire (MacBeath & al, 2001b).

Cette recherche procede de fagon longitudinale sur une période de trois années de
I’enseignement secondaire. Environ 8 000 éléves de deux niveaux scolaires de
’enseignement secondaire britannique (year 7 et year 9°°), scolarisés dans 52

établissements, ont été suivis. Des données concernant leurs caractéristiques socio-

% Year 7 correspond, en France, a la classe de 6¢me (les éléves sont agés de 11 ou 12 ans) et year 9
correspond a la classe de 4°™.
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démographiques ont été recueillies et les chercheurs ont procédé, en début de période, a
une mesure de leurs performances scolaires (en anglais et en mathématiques), de leurs
attitudes et de leur assiduité a I’école. En fin de période, des mesures concemant les
attitudes et 1’assiduité ont été a nouveau proposées ; pour les niveaux de performances
scolaires, les chercheurs se sont basés sur les scores obtenus au KS3 Sats et au GCSE>’.
L’analyse a, dans un premier temps, été conduite de fagon quantitative, par des modéles de
régression multivariée, puis une dimension qualitative a été introduite (des entretiens et

observations se sont déroulés dans 25 établissements) pour éclairer les résultats.

Avant de présenter les résultats, il convient de préciser ce que recouvre le terme
"study support", car ce n’est pas exactement 1’équivalent de ce que 1’on a défini
précédemment par accompagnement scolaire. Les "study supports”" englobent toutes les
activités d’apprentissage, entreprises volontairement par les éléves, en dehors du temps
scolaire et dont le but est d’accroitre la motivation, 1’estime de soi et la réussite scolaire.
C’est une définition trés large, incluant autant les activités de révisions dans des disciplines

académiques ou les devoirs, que des activités sportives ou culturelles.

Les trois principaux résultats mis en avant par les auteurs sont les suivants. D’une
part, les modeles de régression ont mis en évidence que les progressions académiques et
les attitudes sont meilleures pour ceux qui fréquentent ce type d’activité que pour ceux qui,
toutes choses égales par ailleurs, ne les fréquentent pas. D’autre part, les effets estimés sont
assez conséquents : le GCSE étant obtenu en fonction du nombre de modules (disciplines
choisies par les éléves) auxquels les éléves obtiennent un score entre A et C, ceux qui ont
suivi des actions d'accompagnement obtiennent en moyenne un module de plus que les
autres. Enfin, les effets s’observent surtout auprés des minorités ethniques et, mais dans
une moindre mesure, aupres des éléves de condition sociale modeste. En moyenne, il
n’existe pas d’effet différencié selon le sexe des éléves. Cela étant les auteurs ont révélé de
fortes interactions lorsque sexe et origine ethnique sont considérés simultanément : par
exemple, les filles d’origine indienne (Pakistan, Bangladesh, Inde) bénéficient amplement
de ces activités alors que les garcons "blancs" ont des progressions significativement
moindres. Quelques précisions peuvent étre apportées notamment sur les types d’activités
les plus efficaces : ce sont celles centrées sur le curriculum pour lesquelles I’effet est le
plus important, mais les activités sportives et artistiques affectent également positivement
les progressions des éleéves.

%® La période de scolarisation obligatoire au Royaume Uni se décompose en quatre périodes clé (Key Stage) :
cing a sept ans, huit 4 onze ans, douze a quatorze ans et quatorze a seize (Vaniscotte, 1996). Le KS3 sats
correspond 4 un examen de fin de 3°™ période et le GCSE est l'examen terminal (fin de 4™ période)
cléturant la période de scolarité obligatoire.
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Les auteurs se sont montrés surpris du fait que les activités de loisirs affectaient
positivement les performances académiques autant que les attitudes et 1’assiduité et que,
inversement, les activités centrées sur des questions scolaires affectaient autant les attitudes
et ’assiduité que les performances académiques. En fait, suite a une analyse plus
qualitative, les auteurs concluent que, finalement, I’ensemble des activités englobées sous
le terme "study support" a un effet, mais cet effet est essentiellement indirect®’, transitant
par une amélioration de la motivation et de I’estime de soi, pour ensuite s’observer sur les
performances académiques. Si, d’apres les entretiens menés avec les équipes pédagogiques
et les éléves, les auteurs confirment que 1’élément déterminant de 1’effet de ces activités
provient finalement de la motivation des éléves a les fréquenter, ils ont également relevé

d’autres aspects explicatifs de cette efficacité :

. Le volontariat (de la part des éléves comme des intervenants)

. La centration sur 1’apprenant (learner-centred)

. Les éléves et intervenants ressentent une meilleure maitrise (greater sens of
control) _

. Les relations entre éléves et enseignants sont plus détendues et informelles

. Un environnement accueillant, propice aux apprentissages

. Un apprentissage autonome auto-régulé (independent self-regulated)

. L’acces aux ressources nécessaires a 1’apprentissage

. L’esprit de réussite

2-4 Bilan

Si l'accompagnement scolaire a fait 1'objet de nombreuses évaluations, les résultats
qui en ressortent sont peu consistants. Un bilan des évaluations des effets de
l'accompagnement scolaire a été réalisé en 1998 (Glasman et al., 1998a), au sein duquel 23
rapports ont été examiné. Ce bilan fait ressortir les limites méthodologiques des différents
rapports et conclut finalement que les effets ne sont pas négatifs mais plutét "peu
apparents, assez ténus" et "en tout état de cause, fort variables suivant les évaluations, les
éleves, voire les sites de soutien" (Glasman, 2001, p.295) 41 Effectivement, nous avons
montré combien la question des effets sur les comportements n'était pas appréhendée avec
suffisamment de rigueur méthodologique. Sur le plan des progressions scolaires, lorsque

0 Dans le texte : "we infer that indirect and cumulative effects are contributing to the impact of study
support".

1 Les mémes critiques méthodologiques et le méme bilan nuancé ressortent d'une revue de littérature des
évaluations de I'accompagnement scolaire aux Etats-Unis (Fashola, 1998).
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les évaluations ont été conduites de fagon rigoureuse, les résultats sont tout a fait opposés
d'un site & un autre.

La contradiction entre les différents résultats obtenus confére donc a I'ensemble des
travaux présentés une trés faible portée généralisatrice. Certes, il est souvent difficile pour
des questions de moyens de conduire une évaluation de grande envergure portant sur de
nombreux dispositifs. Mais, s'ajoute a cela la diversité des indicateurs retenus, site par site,
pour opérationnaliser les objectifs des dispositifs. A propos de la réussite scolaire par
exemple, on a montré combien ces indicateurs étaient variés : perceptions des acteurs,
moyennes trimestrielles, décisions de passage ou encore épreuves d'acquisitions. La seule
évaluation dont nous disposons et qui dépasse un caractére trop localisé et des mesures trop
inconsistantes des effets estimés est celle de J. McBeath & al. (2001b). Leurs résultats sont
pourtant d'un intérét limité pour ce qui concerne la lutte contre 1'échec scolaire en France
puisqu'ils se situent dans un contexte assez éloigné du notre, notamment sur le plan du
fonctionnement du systéme éducatif.

III- Evaluer les effets de I'accompagnement scolaire sur les acquisitions des éléves

Le travail présenté ici veut contribuer a la production de connaissance sur les effets
des dispositifs d'accompagnement scolaire, et par-la méme cumuler plus globalement des
résultats sur les effets de la lutte contre I'échec scolaire en France. L'originalité, et toute la
difficulté, de ce travail se situe au niveau de la démarche choisie qui veut dépasser I'étude
de cas singulier. On l'a vu précédemment, la principale limite des évaluations existantes
vient de ce qu'elles concernent un dispositif particulier en un lieu précis. Or, la diversité
des dispositifs d'accompagnement scolaire semble étre a la fois cause et conséquence de
l'aspect monographique de nombreux rapports. C'est en effet au nom de cette diversité que
l'on hésite souvent a pratiquer une évaluation globale de I'accompagnement scolaire, qui
apparaitrait nécessairement réductrice. Mais simultanément, il semble que le caractére
monographique de ces rapports renforce cette perception de variété, cette singularité des
dispositifs, et rien n’établit qu'il est utopique de repérer des régularités.

Ce travail se centre sur l'examen du lien entre la fréquentation de dispositifs
d'accompagnement scolaire et les progressions scolaires des éléves. Nous avons pourtant
not€ auparavant la faiblesse du questionnement concernant 1'évolution des comportements.
Cela étant, les opportunités de recherche, développées ci-apres, qui nous ont permis de
conduire une évaluation de grande envergure pour examiner le fonctionnement et les effets
sur les résultats scolaires d'un grand nombre de dispositifs, n'ont pas offert les moyens de

questionner 1'évolution des comportements. Pour autant, un effort a été fait pour ne pas se
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limiter & une approche purement quantitative et de nombreux éléments qualitatifs, issus

d'entretiens avec les acteurs des dispositifs, sont intégrés dans cette recherche.

Ce chapitre présente les éléments empiriques mis en ceuvre proposer une évaluation
distanciée, objective et généralisable des effets de l'accompagnement scolaire. On
introduira, dans un premier temps, les questions fondamentales qui vont orienter la
recherche. Dans un second temps, on synthétisera les objectifs de ce travail en présentant
de fagon analytique la structure globale de la recherche. Enfin, on s'attachera a présenter le

dispositif empirique mis en place pour répondre a ces questions.

4-1 Orientation de la recherche

La question centrale de ce travail est donc celle des effets de I'accompagnement
scolaire sur les performances scolaires : l'accompagnement scolaire, en cherchant a
corriger l'influence de l'environnement périscolaire des éléves permet-il & ces derniers
d'améliorer leur réussite ? Pour répondre a cette question, notre travail va s'organiser
autour de deux axes : l'offre d'accompagnement scolaire, ou comment on envisage de
modifier l'environnement périscolaire des éléves, et la demande d'accompagnement
scolaire, c'est-a-dire qui en bénéficie.

4-1-1 L'offre d'accompagnement scolaire

Les modifications qui peuvent intervenir dans l'environnement périscolaire de
certains €léves sont fonction des modalités de l'offre des dispositifs d'accompagnement
scolaire. Or, il est 1égitime de supposer, d'apres la littérature relative a ce sujet, que ces
modalités peuvent étre variables selon les dispositifs. En effet, un journal comme "16h30 —
aux cotés de I'école”, dont I'intérét est de susciter les échanges autour de l'accompagnement
scolaire, offre a chacun de ces numéros des exemples de la diversité des initiatives en la
matiere. Le modéle analytique proposé se doit donc de prendre en compte le fait que les
dispositifs ne sont pas définis a priori. Autrement dit, si I’accompagnement scolaire doit
permettre de réduire la distance culturelle entre familles populaires et école ou permettre
une augmentation du temps d’apprentissage pour certains éléves, les modalités concrétes
de fonctionnement pour atteindre ces objectifs sont multiples.

Il conviendra donc dans un premier temps d'examiner comment les différents

organisateurs entendent répondre aux difficultés des éléves. On pourra alors s'interroger en
terme de contenu de l'offre d'accompagnement scolaire : les travaux de D. Glasman
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(1992a) indiquent que certains dispositifs privilégient un contenu centré sur l'aide
strictement scolaire (aide aux devoirs, activités scolaires spécifiques aux difficultés
rencontrées par les €leéves...) alors que d'autres proposent également des activités plus
socialisantes (jeux éducatifs, activités culturelles...). On pourra également observer
comment s'organisent concrétement les séances d'accompagnement scolaire, c'est-a-dire
examiner les choix pédagogiques mis en ceuvre par les responsables : qualité des
intervenants, mode de groupement des éléves... Un second temps de 1'analyse sera ensuite
consacré a Il'é¢tude des relations entre les différentes modalités qui organisent
'accompagnement scolaire et la réussite scolaire. Il s'agira alors de répondre non seulement
a la question de l'efficacité des actions d'accompagnement scolaire sur la réussite des
¢éleves mais également a la question des conditions de cette efficacité (certains choix

pédagogiques pouvant se révéler plus pertinents que d'autres).

4-1-2 La demande d'accompagnement scolaire

Certains travaux relatifs & 1'évaluation de mesures fondées sur un principe de
discrimination positive mettent en avant 1'absence d'adéquation parfaite entre les publics
visés et les publics effectivement accueillis. A. Mingat et M. Richard (1991) ont montré
que sur 2090 éleves ayant potentiellement acces a un GAPP, 226 é€leves ont été identifiés
en difficulté sur le plan cognitif et seulement 143 ont bénéficié du dispositif. A contrario,
1164 éleves ne présentaient pas de difficulté sur ce plan et 56 ont néanmoins participé a
cette mesure. Si la majorité des éléves admis en GAPP éprouvaient manifestement des
difficultés, certains éléves présentant les mémes difficultés n'ont pas ét€ admis alors que
d'autres, sans difficult¢ apparente, l'ont été. Concernant plus spécifiquement
'accompagnement scolaire, il ressort des principaux travaux une dimension stratégique
forte des éleves et de leurs familles dans la fréquentation de dispositifs. Cette dimension
stratégique s'observe en raison du flou dans les modes de désignation des éléves : si des
criteres d'admission existent, il semble qu'ils ne soient pas toujours effectivement appliqués
: "entre ceux qui sont visés, voire pressentis et fermement invités a se rendre au "soutien
scolaire”, et ceux qui le fréquentent effectivement avec assiduité, la marge est parfois
importante" (Glasman, 1994).

Le second axe de la recherche concemera donc les bénéficiaires de
I'accompagnement scolaire. Il conviendra dans un premier temps de faire porter I'analyse
sur les mécanismes susceptibles d'expliquer la fréquentation : la fréquentation d'un
dispositif d'accompagnement scolaire est est-elle liée au statut social des familles, a la
valeur scolaire des éléves ? Un second temps de 1'analyse portera ensuite explicitement sur

les bénéfices retirés de la fréquentation de dispositifs, en se demandant si les effets, en
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termes scolaires, s'observent sur 'ensemble des éleéves ou seulement sur certains présentant

des caractéristiques particulicres.

4-2 Le modéle analytique retenu

Estimer les effets de l'accompagnement scolaire sur la réussite des éleéves ne
dispense pas, bien au contraire, de considérer simultanément les autres facteurs intervenant
dans le processus d'acquisitions des éleéves. Ces autres facteurs sont multiples et
n'interviennent pas de fagon isolée. Imaginons que l'on observe un effet négatif de
'accompagnement scolaire. Ce résultat brut pourrait sans aucun doute s'expliquer par le
fait que les éleves concemnés présentent des caractéristiques particulieres liées
négativement a la réussite scolaire (en effet, on se souvient que les €leves visés sont
principalement ceux d'origine sociale modeste). Sans détailler ici les différents éléments
individuels et contextuels susceptibles de rendre compte de la variabilité des acquis a un
moment donné de la scolarité, on comprendra que les effets de 1'accompagnement scolaire
s'estiment a la marge de ces éléments. Il s'agit donc de démeéler l'effet observé de
l'accompagnement scolaire d'autres facteurs "parasites" intervenant dans le processus
d'acquisitions des éléves. Pour cela, le recours a des modélisations multivariées est
particulierement pertinent puis qu'elles permettent une approche de l'effet de
I'accompagnement scolaire "toutes choses égales par ailleurs”, en maintenant constantes les
autres variables incluses dans les modéles susceptibles de rendre compte de la variabilité
des acquis ; l'effet estimé est alors un effet marginal (ou effet net). Concrétement, il sera
pertinent de s'attacher a mesurer la part des caractéristiques personnelles, sociales et
familiales des éléves dans leurs progressions en cours d'année afin de séparer ce qui reléve

de ces caractéristiques du fait de fréquenter un dispositif d'accompagnement scolaire.

Par ailleurs, la dimension temporelle des acquisitions est également a prendre en
considération. Nous choisissons d'observer la fréquentation d'actions d'accompagnement
scolaire pendant une année scolaire et il convient alors d'en mesurer les effets sur cette
période uniquement. En effet, le processus d'acquisitions des savoirs étant de nature
cumulative, il s'agit de distinguer les acquisitions opérées avant et pendant la période
étudiée. Ce sont seulement aux acquisitions opérées en cours d'année que l'on pourra
rattacher l'effet de I'accompagnement scolaire. Pour cela, on procede a une mesure des
acquisitions en début et en fin d'année scolaire. Les effets de 1'accompagnement scolaire

seront alors estimés sur les résultats en fin d'année, a niveau initial donné.

L'ensemble des variables (dont I'accompagnement scolaire) a prendre en
considération pour rendre compte de la variabilité des acquis des éleves en fin d'année est
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présenté dans le schéma suivant. Celui-ci est organisé de maniére a saisir la dimension
temporelle de la recherche, c'est-a-dire qu'il permet de distinguer les variables qui exercent
un effet permanent sur la réussite scolaire et les variables qui exercent un effet au cours de
la seule période étudiée (en l'occurrence l'accompagnement scolaire). Le modele proposé
est de type "input-output" : les dispositifs (forme, contenu...) sont considérés comme des
inputs (des ressources) censés intervenir sur les acquisitions des éléves considérés comme
des outputs (des produits). Les fleches symbolisent les liaisons (causales) supposées entre
inputs et outputs :

Schéma I.1:

Structure analytique de la recherche

Conditions
d'enseignement
7
(3 l
5
Caract. socio-démogra ()
phiques et scolaires Evaluation —»{ Evaluation
des éléves (1) début d’année fin d’année
(sexe, CSP des parents p| scolaire p| scolaire
redoublement...)
Test 1 (4) (6) Test 2
CSD
(2) Dispositifs
p| D’accompagnement
scolaire
Acc.Scol.
Avant l'année scolaire Pendant l'année scolaire
considérée considérée

Ce schéma permet de comprendre qu'un premier temps de la recherche va se situer
au niveau de l'analyse des actions d'accompagnement scolaire (bloc : Acc. Scol.), en
termes d'offre et de demande. Ainsi, on s'attachera a étudier les relations symbolisées par
les fleches :
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2 : qui rend compte du fait que les éléves qui fréquentent une action

d'accompagnement scolaire n'ont pas tous des caractéristiques personnelles

identiques.

4 : qui représente la liaison existant entre le niveau scolaire en début de période
étudiée et la probabilité de fréquenter une action.

Dans un second temps, l'analyse portera explicitement sur les liaisons entre les
différents groupes de variables représentant des ressources (dont Acc. Scol.) et le produit
mesuré a travers une évaluation de fin de période (bloc : test2) :

5: représente la relation directe entre niveau en début d'année et niveau en fin
d'année.

3 : représente la relation directe entre les caractéristiques personnelles des éleves et
le niveau en fin d'année

7 : représente la relation directe entre les caractéristiques du contexte de

scolarisation (la classe notamment) et le niveau en fin d'année.

Ces trois relations seront estimées dans le but de contrdler les différents facteurs
rendant compte de la variabilité des acquis en fin de période®.

6 : représente quant a elle I'hypothése d'une relation entre fréquentation de
dispositifs d'accompagnement scolaire et niveau scolaire de fin d'année. C'est cette

relation qui constituera le ceeur de la recherche.

4-3 Le dispositif empirique

Pour répondre a l'ensemble des questions posées, des informations spécifiques
doivent étre recueillies concernant I'offre comme la demande d'accompagnement scolaire.
Si le recensement des actions d'accompagnement scolaire pose peu de difficultés,
l'identification des éleves concernés ainsi que le recueil d'informations relatives a leurs

caractéristiques personnelles et scolaires se révelent plus problématiques.

2 La fleche n°1 rend compte du fait que la variabilité des acquis en début de période est fonction des
caractéristiques personnelles et scolaires des éléves. Cette relation ne sera pas étudiée dans la suite du travail.
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4-3-1 les contraintes initiales a la construction de l'échantillon d'éleves

Une partie de l'échantillon est fortement déterminée puisque les éleéves qui
fréquentent un dispositif d'accompagnement scolaire doivent dans leur grande majorité en
faire partie. Par ailleurs, notre recherche se plagant dans une perspective comparative, il
nous faut également disposer d'éléves témoins, c'est-a-dire ne fréquentant pas de dispositif
mais présentant des caractéristiques similaires (notamment scolaires et sociales) a celles
des éleves qui les fréquentent.

Une premiére fagon de procéder est de choisir les éléves sur lesquels va porter la
recherche 2 partir des dispositifs d'accompagnement scolaire. L'idée est d'identifier dans un
premier temps les éléves concernés pour ensuite déterminer un groupe d'éléves témoins.
Cependant deux contraintes se posent. D'une part, il s'avere difficile de mesurer la valeur
scolaire des éleéves en début et en fin d'année scolaire au sein méme des dispositifs dans la
mesure ou tous les éléves ne sont pas nécessairement présents aux deux périodes
considérées. D'autre part, le choix et I’évaluation des éleéves témoins ne peut s'opérer qu'a
partir des écoles dans lesquelles ils sont scolarisés. Ce procédé s'avere donc difficile a
gérer car le mode de passation des épreuves d'acquisitions scolaires n'est pas identique
pour tous les éléves, ce qui pose des limites dans la validité des résultats obtenus.

Une deuxiéme facon de procéder est de construire un échantillon d'éleves
directement a partir des établissements scolaires. En évaluant un nombre suffisamment
important d'éléves, on peut espérer identifier parmi eux un sous-échantillon d'éléves en
accompagnement scolaire. Se pose alors la question de la taille de I'échantillon a laquelle il
est difficile de répondre dans la mesure ou l'on ne dispose d'aucune donnée officielle
concernant la proportion d'éleves (un sein d'un département par exemple) concernés par
l'accompagnement scolaire.

Finalement, c'est un type de construction intermédiaire qui a été choisi qui combine
une entrée dispositif d'accompagnement scolaire et une entrée €cole.

4-3-2 La construction de l'échantillon

Le premier temps de la construction de I'échantillon a été celui de I'inventaire des
actions d'accompagnement scolaire sur trois départements de 1'académie de Dijon : Cote-
d'Or, Niévre et Sadne-et-Loire. Ce choix a été opéré par précaution dans la mesure ol un
seul département n'aurait peut-étre pas suffit a recenser une variété conséquente de
dispositifs en terme de mode de fonctionnement. Le critére retenu pour 1'identification de
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ces dispositifs a été celui de la présence d'une aide a la réalisation des devoirs pour des
éleves de primaire. Ce recensement a été réalisé pendant 1'année scolaire 1998-99. Une
premiére vague de dispositifs a été identifiée grace aux renseignements fournis par les
organismes officiellement chargés du financement d'actions d'accompagnement scolaire :
les Caisses d'Allocations Familiales, le Fonds d'Action Sociale, les services scolaires des
mairies d'un certain nombre de communes et les services déconcentrés du Ministere de
'Education nationale (Rectorat et Inspection académique). Les services de renseignements
téléphoniques et postaux, par leurs recherches thématiques, ont permis de recenser les
associations et organismes culturels et socio-éducatifs. Enfin, le bouche a oreille a aussi
apporté sa contribution. Au terme de cette phase, ce sont plus de 70 dispositifs qui ont été
recensés. Un courrier leur expliquant la recherche et ses objectifs leur a été adressé et 49
ont finalement accepté d'y participer :

- 30 en Cote-d'Or

- 12 dans la Nievre

- 8 en Sadne-et-Loire

Un second temps de la construction de 1'échantillon a été celui de l'identification
des éleves. On a demandé aux responsables des différents dispositifs la liste des écoles
desquelles proviennent majoritairement les éleves qu'ils accueillent afin de les enquéter au
sein méme des établissements scolaires. Une soixantaine d'écoles a ainsi €té sélectionnée.
Ce procédé a l'avantage de permettre de toucher un maximum d'éléves concernés par les
dispositifs, mais ne permet pas d'identifier un groupe d'éléves témoins. Il est en effet
légitime de supposer que les éléves concernés par un dispositif d'accompagnement scolaire
sont les éléves les plus faibles de ces écoles (hypothése qu'il s'agira de vérifier). Il nous
fallait donc choisir également des écoles au sein desquelles aucun n'éleve n'était censé
avoir acces a ce type de dispositifs. Au moment de la construction de cet échantillon, une
autre recherche (sur les innovations a 1'école primaire dans 'académie de Dijon) était en
préparation a 1'Institut de Recherche sur 1'Economie de 1'Education (IREDU) et devait
porter sur un grand nombre d'écoles. On a donc saisi l'opportunité de ne construire qu'un
seul et méme échantillon d'écoles pour ces deux études. Les épreuves d'acquisitions ont €té
administrées aux éleves de CE1 et de CM1. Finalement, la recherche portant sur les
innovations pédagogiques concerne 140 écoles élémentaires dans les 3 départements
considérés, parmi lesquelles 46 accueillent des éléves de CE1 ou de CM1 concernés par un
dispositif d'accompagnement scolaire. Dans I'hypothése ou l'on ne dispose pas d'éleves
comparables a ceux concernés par l'accompagnement scolaire au sein des 46 écoles®, il
sera possible de construire un groupe d'éleéves témoins a partir des 94 autres écoles.

* On préférera identifier des éléves témoins (comparables en termes de caractéristiques personnelles et
scolaires) au sein de ces 46 écoles puisqu'ils seront ainsi également comparables sur le plan du contexte de
scolarisation.
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Le recueil de données individuelles s'est donc opéré au sein des écoles pendant

I'année scolaire 1999/2000. A la fin de cette période, nous avons confronté les listes

d'éleves de CE1 et de CM1 fournies par les responsables de dispositifs d'accompagnement

scolaire aux listes d'éleves de ces deux niveaux fournies par les établissements scolaires et

pour lesquels nous disposons d'une mesure du niveau scolaire en début et en fin d'année.

Concretement, on dispose d'informations complétes pour :

- 2837 ¢éleves de CE1 scolarisés dans 137 écoles dont 152 fréquentent un dispositif

d'accompagnement scolaire.

- 2873 ¢éleves de CM1 scolarisés dans 139 écoles dont 213 fréquentent un dispositif
d'accompagnement scolaire.

4-3-3 Les données collectées :

. Concernant l'offre d'accompagnement scolaire :

Un entretien semi-directif a ét¢ mené avec chaque responsable des 49 dispositifs
participant a la recherche (cf. annexe, p.355) Une partie tres directive de cet entretien
portait sur :

des informations d'ordre général : lieu de l'action, date de création, activités
proposees. ..

la situation personnelle et professionnelle du responsable : age, niveau de
diplome, formation relative a 1'accompagnement scolaire, statut, date de début
d'activité, activité principale...

les ressources financieres du dispositif

les objectifs du dispositif

les intervenants en accompagnement scolaire : statut, criteres de recrutement,
temps de travail...

les éleves accueillis : effectif total et répartition par niveau scolaire, temps de
séance offert, critéres d'admission...

Une partie moins directive portait sur :

le travail mené vers ou avec les familles des éléves accueillis
le relations avec d'autres partenaires institutionnels (notamment les relations
existantes avec les établissements scolaires pour les dispositifs hors école)
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- les éléments de réussite ou de déception en terme de fonctionnement du
dispositif

Un questionnaire spécifique a été adress€é a tous les intervenants de chaque
dispositif (cf. annexe, p.361). Ce questionnaire portait sur :

- leur situation personnelle et professionnelle : 4ge, niveau de diplome, formation
relative a l'accompagnement scolaire, statut, date de début d'activité, activité
principale...

- le contenu de leur activité : proportion de temps accordée a l'aide aux devoirs,
nature des activités réalisées apres l'aide aux devoirs, autonomie dans le choix
de ces activités...

- le déroulement des séances : nombre d'éléeves encadrés, modalités de
groupement des éleves, appel...

. Concernant la demande d'accompagnement scolaire :

Une fiche individuelle (cf. annexe, pp. 368-371) a été renseignée par les
responsables de dispositifs pour chaque €leve de CE1 et de CM1 accueilli. On connait
ainsi:

- la date d'entrée dans le dispositif

- les personnes ayant participé a la décision de la fréquentation (enseignants,
parents...)

- les motifs de la fréquentation

- la fréquentation simultanée d'autres dispositifs

- la fréquentation d'un dispositif I'année précédente

Toujours par l'intermédiaire des responsables de dispositifs, on a pu administrer un
questionnaire a chaque éléve de CM1 accueilli (cf. annexe, p.372). Ce questionnaire porte
sur :

- les personnes ayant incité a la fréquentation

- les motifs de la fréquentation

- la fréquentation simultanée d'autres dispositifs

- la fréquentation d'un dispositif I'année précédente

Par l'intermédiaire des fiches individuelles et des questionnaires aux éléves de

CML1, on dispose des mémes informations mais provenant de points de vue différents : le
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point de vue des responsables ou intervenants des dispositifs et le point de vue des éléves
eux-mémes.

Concernant les caracteristiques individuelles de tous les éléves (témoins et

expérimentaux):
Chaque enseignant a renseigné en début d'année scolaire (cf. annexe, p.376) :

- la date de naissance

- la nationalité

- la profession du pére

- laprofession de la mere

- le nombre de frére et sceurs

Encart n°1
Un recueil de données basé sur des déclarations

Les informations concernant les caractéristiques des éléves (hormis leurs niveaux de
performances), comme les informations concernant le fonctionnement des dispositifs
d’accompagnement scolaire ont €té recueillies d’aprés des déclarations : enseignants,
responsables de dispositifs, intervenants aupres des éléves.

Certainement les déclarations des enseignants relatives aux caractéristiques socio-
démographiques des éléves sont-elles assez justes (sauf peut-étre les données sur la
nationalité, nous y reviendrons). En revanche, le fonctionnement déclaré des dispositifs
a des chances d’étre moins transparent, relativement similaire a celui déclaré aupres des
organismes financeurs, des parents... Si la formulation des questions ou les
recoupements possibles des déclarations des intervenants d’un méme dispositif
permettent des nuances, il n’en reste pas moins que les informations émanent de ce que
les personnes pensent faire et non pas réellement de ce qu’elles font. Bref, il est possible
que les informations recueillies reflétent davantage des pensées ou des intentions que
des actes.

Il aurait certainement été plus judicieux de s’appuyer sur des observations du
déroulement concret des sé€ances, et objectiver ce que font réellement les éleéves ou les
intervenants mais aussi la mani¢re dont ils le font. Des contraintes temporelles et
financiéres nous ayant conduits a opter pour des déclarations plutdt que des
observations, il conviendra de rester conscient d’une probable distorsion entre les
déclarations et les faits.
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Enfin, les éleves ont été évalués en francais et en mathématiques en début de
période (septembre 1999) et en fin de période (juin 2000). Le détail du contenu et des

modalités de passation de ces épreuves est présenté ci-apres.

4-4 L'évaluation des éléves

4-4-1 Principes de construction et d'administration des épreuves

Les épreuves d'acquisitions proposées en début et en fin de période, en francais et
en mathématiques, sont largement inspirées des épreuves de 1'évaluation nationale en CE2
mises au point par la Direction de la Programmation et du Développement (DPD) du
Ministere de I'Education nationale (cf. annexe, pp. 271-353). Avec l'aide d'un professeur
des écoles, la difficulté des exercices a été adaptée au niveau supposé des éléves en début
et fin de CEI1 et en début et fin de CM1. Chaque éléve des deux niveaux a donc regu un ou
plusieurs cahiers d'exercices aux deux périodes considérées portant sur des connaissances
en francais et en mathématiques. Chaque enseignant disposait d'un cahier de consignes de
passation (dates de la passation, énoncés et temps accordé pour chaque exercice) de sorte a
homogénéiser autant que possible le déroulement des épreuves dans toutes les écoles
concemees. La correction des épreuves s'est déroulée de fagon standardisée a 1'Université
de Dijon.

Les domaines évalués en CE1 sont la géométrie, la numération et les situations-
problemes en mathématiques, la lecture, la compréhension de texte, la grammaire,
l'orthographe et l'expression écrite en francais. En CM1, les exercices portent sur la
géométrie, la numération, les problémes et la mesure en mathématiques, la compréhension
de texte, le vocabulaire, la grammaire, la conjugaison, 1'orthographe et 1'expression écrite
en frangais.

4-4-2 La qualité des épreuves

Comme il convient, un pré-test a été réalisé avant la reproduction des épreuves
définitives. Ce pré-test nous a permis d'ajuster a la fois la formulation de quelques
consignes et le temps nécessaire a la réalisation de certains exercices. En revanche, le
contenu des épreuves n'a pas été modifié car, dans leur grande majorité, les exercices
étaient de difficulté moyenne et permettaient une bonne discrimination des éléves. Certains

exercices apparemment faciles ont été conservés afin de permettre une discrimination des

73



Chapitre 2 : Evaluer I'accompagnement scolaire

plus faibles parmi les faibles, et inversement, les quelques exercices difficiles ont été
conservés afin de permettre une discrimination des plus forts parmi les forts.

La construction des scores totaux en francais et en mathématiques pour les deux
niveaux considérés est basée sur la somme des résultats & chaque exercice. Ce procédé se
justifie dans la mesure ou la fiabilité des épreuves, c'est-a-dire la cohérence interne, a été
jugée par le coefficient "alpha de Cronbach". Ce test permet de s'assurer, a partir d'une
analyse de la covariance entre items, que les exercices sont homogénes et mesurent la
méme chose (Laveault & Grégoire, 1997). Les résultats a ce test sont pour les 4 épreuves
supérieurs a 0,80, seuil communément admis pour décider la fiabilité d'un test.

Fiabilité des épreuves, estimée par le coefficient a de Cronbach

Frangais Mathématiques
Début de période Fin de période Début de période Fin de période
CE1 0,82 0,80 0,84 0,81
CM1 0,83 0,89 0,81 0,84

Apres s'étre assuré de la cohérence interne du test, on a choisi de donner le méme
poids a tous les items a l'intérieur de chaque domaine, puis de donner le méme poids a
chaque domaine a l'intérieur du score total, ceci afin de ne pas avantager les éléves
réussissant mieux dans les domaines les plus représentés (on compte par exemple
beaucoup plus d'exercices de numération que de géométrie de CE1). Pour cela, tous les
scores aux items a l'intérieur d'un domaine ont été standardisés, puis sommés pour obtenir
un sous-score (de géométrie par exemple), puis tous les sous-scores par domaine ont été
standardisés avant de les sommer et d'obtenir ainsi un score global. Les 4 scores globaux
calculés ont ensuite également été standardisés et ramenés a une moyenne égale a 100,0 et
un écart-type €gal a 15. Enfin la normalité des distributions de ces 4 scores a été testée (test
de Kolmogorov — Smirnov) et jugée significative au seuil de 0,001.
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Introduction

L'objectif de ce travail, on 'aura compris, consiste en la mise en évidence d'un lien entre
la fréquentation de dispositifs d'accompagnement scolaire et les performances scolaires des
€leves. Cet objectif conduit inévitablement & mener un travail préalable qui se structure en
deux points :

1) L'accompagnement scolaire ne revét pas une forme unique et prédéfinie et on
peut alors envisager que les différentes modalités de l'offre d'accompagnement
scolaire procurent une efficacité variable sur les performances scolaires des éléves. 11
convient donc dans un premier temps de décrire concrétement ce que recouvre le
terme d'accompagnement scolaire, d'en présenter les différents modes de
fonctionnement, les choix opérés en termes d'organisation concréte des séances.

1) Les dispositifs d'accompagnement scolaire ne sont pas fréquentés par des éléves
présentant eux-mémes un méme profil unique et prédéfini, et on peut alors envisager
une efficacité différenciée de ces dispositifs selon les caractéristiques des éléves qui
y sont accueillis. De méme qu'il convient de décrire l'offre d'accompagnement
scolaire, une analyse de son public et des modes de fréquentation est ici
incontournable.

On peut certainement traiter ces deux dimensions du phénomeéne de fagon
indépendante. Mais, ce procédé ne permet pas de comprendre pleinement les mécanismes
associés a la fréquentation des dispositifs ; il revient & occulter 1'existence d'une relation
entre l'offre et le public accueilli : les éléves accueillis au sein des dispositifs ne
représentent qu'une partie de la demande d'accompagnement scolaire car tous les enfants
qui souhaiteraient participer a ce type de dispositifs n'en ont pas la possibilité (critéres
d'admission des éleéves de la part de certains dispositifs, manque de places...). Comprendre
finement les mécanismes qui déterminent la fréquentation des dispositifs
d'accompagnement scolaire suppose, entre autres, une connaissance des caractéristiques de
la demande d'accompagnement scolaire (c'est-a-dire des caractéristiques de tous les éléves
qui désirent participer a ces dispositifs), pour ensuite étudier quels sont ceux qui sont
effectivement admis dans les dispositifs et pour quels motifs (certains éléves ont-ils été
refusés car ils ne correspondaient pas au profil d'éleéve visé ; d'autres éléves ont-ils, eux-
mémes ou leurs parents, renoncé a fréquenter un dispositif dont les caractéristiques ne
correspondaient pas a leurs attentes ?).
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Or, les informations nécessaires pour caractériser la demande d'accompagnement
scolaire ne sont pas disponibles au sein de notre corpus de données. Ceci limite notre
exercice, notamment en terme d'interprétation. Par exemple, on pourrait &tre amené a
observer que les éléves étrangers ont une probabilité plus forte de fréquenter un dispositif
que des éléves frangais. Mais, sans référence explicite a la demande d'accompagnement
scolaire, il est impossible d'affirmer que les dispositifs admettent en priorité les éléves
étrangers ou que ces éléves étrangers sont davantage demandeurs d'un accompagnement
que les €leves francgais. En fait, ces limites tiennent a la construction de I'échantillon car
celui-ci est congu d'abord pour répondre a la question de l'efficacité pédagogique.
Connaitre précisément la demande réelle d'accompagnement scolaire aurait nécessité le
recueil d'informations auprés d'un échantillon d'éléves (et de leur famille) représentatif
d’au moins un des trois départements considérés. Mais on a déja noté les difficultés posées
par le recours a un échantillon représentatif dans la premiére partie (cf. p. 68). De la sorte,
on étudiera d'abord comment se structure l'offre d'accompagnement scolaire. Dans un
second temps, on instruira la question de la fréquentation des dispositifs, mais seulement
sous l'angle de ce que l'on pourrait nommer la demande réalisée ou la fréquentation
effective. On tentera pourtant, a ’aide des données disponibles, de proposer une image, au
moins partielle, de la demande réelle d’accompagnement scolaire dans le but de préciser
les interprétations des différents résultats obtenus.
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Chapitre 1

De la diversité dans 1'offre d'accompagnement scolaire ?

Dans la premiére partie de ce travail, 'accompagnement scolaire a été défini selon
deux principes fondamentaux : I'investissement du temps périscolaire des éléves et 1’appui
a la scolarité par une activité d’aide aux devoirs. Ce chapitre propose une description
concrete de ce que recouvre le terme d’accompagnement scolaire en matiére de
fonctionnement, d'organisation des dispositifs. Si une étape descriptive est indispensable
pour se faire une idée précise des dispositifs proposés, notre objectif est d'identifier des
tendances, des profils de dispositifs, selon quelques variables que nous aurons identifiées
comme représentatives des différences entre dispositifs d'accompagnement scolaire. Ce
chapitre se décompose donc en deux temps. Le premier, descriptif, a pour but de présenter
la variété des modes de fonctionnement des dispositifs. Le second, plus analytique,
propose une classification des dispositifs selon les variables les plus significatives de la
variété d'offre d’accompagnement scolaire.

I- Quelques informations générales sur les dispositifs

1-1 Les organisateurs et lieux d'implantation de I'accompagnement scolaire

Nous avons rencontré¢ dans cette recherche six types d'organismes proposant de
I'accompagnement scolaire :
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Tableau II.1 : Organisme organisateur

Fréquence Pourcentage

Association de bénévoles 7 14,3
Centre social CAF 6 12,2
Organisme associatif institutionnalisé* 14 28,7
MIC 3 6,1

Ecole 13 26,5
Municipalité 6 12,2
Total 49 100,0

Une trés forte majorité des dispositifs d'accompagnement scolaire est a l'initiative
d'organismes institutionnalisés : école, centres sociaux CAF et non CAF, Maison des
Jeunes et de la Culture, municipalités... Les associations de quartier, dont l'activité est
assurée par des personnes le plus souvent bénévoles, représentent 14% des dispositifs
répertoriés.

Il peut sembler pertinent, a premiére vue, de distinguer les dispositifs congus par
I'école (26,5% des dispositifs) de ceux organisés par des organismes distincts de
I'institution scolaire. Cependant, 'observation des lieux ou sont implantés les dispositifs
semblent remettre en cause cette séparation. En effet, si seulement 26,5% des dispositifs
(13/49) sont organisés par un établissement scolaire, c’est prés de la moitié d'entre eux
(21/49) qui prend place au sein de I’école.

Graphique IL 1 : Lieux d'implantation® des dispositifs

BEA I'école

B hors école

Ochezles
bénévoles

** On regroupe sous ce terme les centres sociaux non régis par les Caisses d'Allocations Familiales (CAF) qui
sont des organismes fonctionnant selon le mode associatif, gérés par la Fédération nationale des centres
sociaux de France. Est également inscrite sous cette rubrique une action menée par les Pupilles de
I'Enseignement Public (PEP) qui fonctionne aussi selon le mode associatif.

* Un dispositif implanté 4 I'école ne signifie donc pas systématiquement qu'il est organisé par I'école.
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1-2 Les financeurs des dispositifs d'accompagnement scolaire

La question du financement de l'accompagnement scolaire s'aveére relativement
épineuse a traiter. S'il est aisé de savoir qui finance, il est beaucoup plus délicat d’estimer
le montant du budget de fonctionnement des dispositifs. En effet, hormis les organismes
qui ne proposent que cette activité, les autres n'ont pas de ligne budgétaire spécifique a
l'activité d'accompagnement scolaire. S'ils connaissent leur budget global de
fonctionnement, il leur est impossible de dire quelle somme ils consacrent a chacune de
leurs activités. Ceci est particulierement le cas des centres sociaux. Ainsi, les informations
obtenues quant au financement des dispositifs d'accompagnement scolaire sont de deux
ordres. La premiére concerne l'identification des financeurs : qui sont-ils ? La seconde

concerne le montant de la participation financiere acquittée par les parents.

Le financeur le plus fréquemment cité est la commune : 36 dispositifs sur 49 (soit
73,5%) déclarent percevoir une subvention de la part de celle-ci. Viennent ensuite la CAF,
qui subventionne 28 dispositifs, et le Fonds d'Action Sociale qui en subventionne 15.
Douze dispositifs ont déclaré percevoir une partie de leur financement de la part d'autres
organismes : on retiendra par exemple le service "jeunesse et sport", la Direction des
Affaires Sanitaires et Sociales et, dans un seul cas, 'Education nationale. Six dispositifs
déclarent ne percevoir aucune subvention, aucun financement. Parmi ces dispositifs, on en
dénombre quatre organisés par I'école et qui s’appuient certainement sur les ressources déja
existantes en terme de locaux, de matériel pédagogique ou de personnel (enseignants et
aides éducateurs).

Trente et un dispositifs demandent une participation financiére a leurs usagers. Les
cotisations des parents sont assez difficiles a estimer car elles dépendent de plusieurs
critéres et les modalités de paiement different. Tout d'abord, le montant peut étre estimé en
fonction des revenus des familles (usage de critéres sociaux). Ensuite, il peut varier selon
le nombre d'enfants d'une méme famille qui participent aux différentes activités proposées
par l'organisme. Enfin, le montant demandé pour suivre un dispositif d'accompagnement
scolaire peut étre sollicité par semaine, par mois, par trimestre... et peut tenir compte ou

non du nombre de séances effectivement suivies par 1’éleve.

Les sommes totales annuelles pergues par les dispositifs via les contributions
parentales sont extrémement tributaires des effectifs d’éleves accueillis : plus le nombre
d'éleves accueillis par dispositif est élevé, plus le total des cotisations parentales est
important. L'estimation des cotisations totales parentales par dispositif n'a d'intérét que si
elle est complétée par une estimation des autres ressources financieres des dispositifs. En

revanche, il est plus intéressant de tenter d’estimer ce que coite le dispositif aux familles :
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dans quelle mesure l'accompagnement scolaire reléve-t-il d'un service public ou se
rapproche-t-il des cours particuliers "bon marché". Nous cherchons donc a approcher un
colit unitaire moyen annuel par famille (ce que coiite le dispositif a la famille pour un
enfant et par an)*. Pour cette estimation, nous avons considéré que les dispositifs
fonctionnaient selon le calendrier scolaire (il n'y a pas d'action pendant les petites et
grandes vacances scolaires, soit pendant 18 semaines). Nous partons ainsi du principe que
chaque dispositif fonctionne 9 mois dans I'année*” mais seulement 30 semaines*®. Pour une
cotisation a la séance, nous avons multiplié le tarif-séances par le nombre de séances

hebdomadaires offert puis par le nombre de semaines soumises a cotisation, soit 30.

Tableau II.2 : Le coiit unitaire annuel pour un enfant par famille
(en francs)

Moyenne | Ecart type | Minimum | Maximum

451,7 4213 20,00 1728,0

Pour les 31 dispositifs qui demandent une participation financiére aux familles, on
estime qu'en moyenne les familles vont dépenser 450 francs dans 1’année. Mais I'amplitude
des sommes qui incombent aux familles (25% des éléves dépensent moins de 250 francs
contre 20% qui versent plus de 650 francs par an) semble nous indiquer, sinon des
variations dans le contenu de l'offre d'accompagnement scolaire, tout du moins des
variations dans le public susceptible de répondre a l'offre présente. Par ailleurs, il est
probable que les attentes des parents, en fonction des sommes qu'ils consacrent a l'aide

apportée a leurs enfants, différent sur la nature du travail réalisé et surtout sur ses effets.

1-3 La localisation géographique des dispositifs

Afin de répartir les 49 dispositifs selon leur localisation géographique, il

conviendrait de respecter 1’usage et de se référer aux criteres de classification de I'INSEE

qui définit comme commune rurale toute commune de moins de 2000 habitants

4 Cette estimation est a prendre avec précaution puisque nous sommes contraints de ne pas tenir compte des
modulations de tarifs en fonction de critéres sociaux.

7 Nous ne considérons pas le mois de septembre oil, on le verra par la suite les éléves en accompagnement
sont relativement peu nombreux : ce mois de septembre constitue en fait le moment de la rentrée scolaire et
les dispositifs s'organisent, procédent a la publicité de leur action, recrutent...

*® Les cotisations mensuelles des parents représentent en fait une moyenne. Que les mois comportent ou non
des vacances scolaires, la cotisation ne varie pas et le total n'a pas a étre pondéré. En revanche, le total des
cotisations hebdomadaires se doit de tenir compte des semaines de congés.
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n'appartenant pas 4 une unité urbaine et comme unité urbaine les agglomérations
multicommunales (ensemble de communes) et les villes isolées (communes non retenues
dans une agglomération multicommunale et dont la plus grande agglomération de
population groupe au moins 2000 habitants*”). Cependant, cette classification se fonde sur
l'importance numérique de la population sans distinction des caractéristiques de ces
populations. Nous préférons, pour parvenir a une meilleure présentation des localisations
des dispositifs d'accompagnement scolaire, proposer une répartition tenant compte
également d’un indicateur de tonalité sociale de la population des communes ou des
quartiers dans lesquels sont implantés les dispositifs. Pour cela on dispose d’un indicateur
du pourcentage d’enfants d’origine populaire des écoles que fréquentent les éleves des 49
dispositifs *°. Les critéres pour répartir les dispositifs sont les suivants :

1. Dispositif situé en zone rurale : dispositif implanté dans une commune de
moins de 2000 hab.

2. Dispositif situé en zone urbaine ou périurbaine sensible : dispositif, hors
zone rurale, accueillant majoritairement des éléves rattachés soit a une école
dont le pourcentage d’enfants de milieu populaire est supérieur a 50% soit
simplement a une école classée ZEP.

3. Dispositif situé en zone urbaine ou périurbaine non sensible : dispositif, hors
zone rurale, accueillant majoritairement des éléves rattachés a des é€coles hors
ZEP et dont le pourcentage d’enfants de milieu populaire n'excéde pas 50%.

Cette répartition des dispositifs (graphique II.2) permet d’observer que plus de la
moitié des dispositifs d'accompagnement scolaire se situent principalement 1a ou se

concentrent des difficultés sociales, c'est-a-dire en milieu périurbain et urbain sensible.

Graphique I1.2 : Zone géographique d'implantation des dispositifs

B zone rurale

B zone urbaine ou
périurbaine non
sensible

Ozone urbaine ou
périurbaine sensible

% "La France et ses régions", INSEE, 1993.
*® Rectorat de Dijon, indicateurs INPEC, 1998.
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1-4 L'ancienneté des dispositifs d'accompagnement scolaire

Dans la premiére partie, nous avons situé¢ la naissance de l'accompagnement
scolaire au début des années 80. L'hypothése d'effet de l'ancienneté sur I'efficacité
pédagogique des dispositifs ne peut se vérifier que dans la mesure ou 1'on en observe une
certaine variété. Le tableau suivant nous renseigne sur I'ancienneté des dispositifs étudiés
(4 responsables n’ont pas pu fournir cette information) :

Tableau I1.3 : Nombre d'années d'existence
des dispositifs d'accompagnement scolaire

Fréquence Pourcentage

2 ans d'existence maximum 9 21,7
Entre 3 et 4 ans d'existence 10 21,7
Entre 5 et 7 ans d'existence 8 17,5
Entre 8 et 9 ans d'existence 7 15,2
Entre 10 et 14 ans d'existence 7 15,2
Plus de 15 ans d'existence 4 8,7

Total 45 100,0

Ces données mettent en évidence une certaine diversité dans l'ancienneté des
dispositifs d'accompagnement scolaire, celle-ci allant de moins de deux ans a plus de
quinze, la moyenne étant de 6 années et demi. Si prés de la moitié des dispositifs est
récente (entre 1 et 4 ans d'existence), on peut observer que certains existent depuis le début
des années 80.

1-5 La taille des dispositifs

La taille des dispositifs peut étre appréhendée a travers le nombre d’éléves
accueillis, tous niveaux confondus. En moyenne, chaque dispositif compte environ 36
¢éleves. Mais a cette moyenne est associée une forte dispersion puisque le nombre total

d’éleves accueillis s’échelonne de 5 a 250. Le graphique suivant illustre la variété qui peut

exister en ce domaine :
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Graphique 113 : Taille des dispositifs
(en nombre d'éléves accueillis N)

14
12
10

ON O

II- Le contenu des dispositifs d'accompagnement scolaire
2-1 Les actions centrées sur les éléves
2-1-1 L'aide aux devoirs et le temps qui lui est imparti
L'aide aux devoirs :
Le tableau ci-aprés présente la liste des activités que les responsables de dispositifs
ont déclaré proposer aux éléves pendant les séances d'accompagnement scolaire. Sachant
que les déclarations des intervenants sont plus détaillées a ce sujet, nous ne nous arréterons

que briévement sur les déclarations des responsables qui néanmoins laissent déja apparaitre

des éléments intéressants.
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Tableau 1.4 : Activités proposées par les dispositifs
d’accompagnement scolaire

Fréquence Pourcentage

Aide aux devoirs 49 100,0
Activités ludiques 35 71,4
Actl'v1tés manuelles et artistiques, 14 28,6
sorties culturelles

Activités sportives 8 16,3
Informatique 6 12,2
Lecture 3 6,1
Autres 3 6,1

Si l'on se souvient de la définition de la Charte de I'accompagnement scolaire qui
désigne celui-ci par des dispositifs centrés sur l'aide aux devoirs et les apports culturels, il
apparait que ces derniers ne constituent finalement pas une caractéristique pertinente pour
définir l'offre d'accompagnement scolaire : seulement un peu plus d’un quart (28,6%) des
dispositifs propose ce type d'activité. En revanche, la majeure partie des dispositifs propose
des activités ludiques.

Par ailleurs, il est intéressant de connaitre le nombre d'activités différentes
proposées aux €léves dans le cadre du dispositif. Neuf dispositifs (soit 18,4%) proposent
uniquement de I'aide aux devoirs. Vingt dispositifs proposent deux activités différentes et,
dans ce cas, il s'agit le plus souvent d'aide aux devoirs et d'activités ludiques. Quatorze
dispositifs proposent trois activités et enfin sept dispositifs proposent au moins quatre
activités différentes. Par ailleurs, il ne semble pas y avoir de politique précise dans l'offre
des activités au sein des dispositifs d'accompagnement scolaire selon le statut de
l'organisme responsable : sur les 7 associations dont nous disposons, 4 proposent au
minimum 3 activités différentes aux enfants. Le nombre d'activités proposées dans des
dispositifs organisés par 1'école est trés variable : 4 écoles sur 14 proposent une seule
activité, 5 en proposent 2 différentes, 4 en proposent 3 et une seule en propose 4. Plus que
le nombre d’activités, il convient alors également d'examiner le temps imparti a ces
activités : un dispositif peut revendiquer une offre variée mais finalement mettre
uniquement 1’accent sur I’'une d’entre elles.

Le temps imparti a l'aide aux devoirs :

D'apres les déclarations des 152 intervenants, voici la distribution du temps imparti

a l'aide aux devoirs dans les dispositifs d'accompagnement scolaire :
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Tableau IL.5 : Proportion de temps imparti par séance
a l'activité d'aide aux devoirs

Temps imparti Fréquence Pourcentage
Aucun 1 0,7
Moins de la moitié 16 10,5
Entre 1a moitié et les % 43 28,3
Plus des % 59 38,8

La totalité 26 17,1
Non-réponses 7 4,6
Total 152 100,0

Soixante pourcents des intervenants déclarent que l'activité d'aide aux devoirs
occupe plus des trois-quarts du temps de séance, voire la totalité. Ils ne sont que 11,2% a
affirmer que cette activité n'occupe que la moitié, ou moins, du temps de séance.
Neéanmoins, les résultats obtenus dans le tableau précédent sont issus des déclarations des
intervenants, sans distinction des dispositifs. Or, il apparait qu'a l'intérieur d'un méme
dispositif, les réponses des intervenants peuvent étre variables. Ceci peut provenir du fait
que tous les intervenants n'ont pas en charge des éléves de méme niveau scolaire, et dans
ce cas, les quantités de devoirs des éléves de chacun des intervenants ne sont pas toujours
équivalentes. De méme, il arrive que certains intervenants se consacrent a d'autres activités
que celle de 'aide a la réalisation des devoirs.

Afin de différencier les dispositifs en fonction du temps imparti a l'aide aux
devoirs, il est envisageable d'attribuer a chaque dispositif la moyenne des temps déclarés
par leurs intervenants. Pour plus de lisibilité, les catégories précédemment proposées ont
ete transformées en pourcentage du temps de séance. L’analyse ne porte que sur 40

dispositifs en raison d’un nombre trop élevé de réponses non renseignées par certains

intervenants.
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Graphique IL.4 : Pourcentage du temps de séance accordée a l'aide aux devoirs

(effectifs des dispositifs)

inférieur a 60%

H entre 60 et 70%
Oentre 71 et 80%
Hsupérieur a 81%

En moyenne le temps imparti aux devoirs s’échelonne de moins de 60% du temps
de séance (10% des dispositifs) a plus de 80% (15% des dispositifs). L'important est ici de
constater prés des deux tiers des dispositifs (30/49) consacrent plus de 70% du temps de
séance a l'aide a la réalisation des devoirs. Le temps disponible pour réaliser d’autres
activités varie alors de fagon symétrique.

2-1-2 Les autres activités

Le tableau ci-dessous présente les activités qui sont effectuées avec les éleves, hors

temps d'aide aux devoirs.

Tableau 1.6 : Activités autres que | 'aide aux devoirs réalisées avec les éléves
(déclarations des intervenants)

Fréquence Pourcentage

Jeux (de nombre, de société...) 87 73,7
Lecture par l'enfant 78 66,1
Travail artistique et manuel 52 44,1
Activités de type scolaire congues par le dispositif 40 33,9
Informatique 25 21,2
Lecture par l'intervenant 18 15,3
Sport 15 12,7
Musique, chant 10 8,5

Théatre 6 4,1

Autres 3 2.5

87




Chapitre 1 : De la diversité dans 'offre d'accompagnement scolaire ?

Les activités les plus citées par les intervenants sont les jeux (73,7% des
intervenants déclarent proposer des activités ludiques aux éléves). Lors des entretiens avec
les responsables, ces derniers ont insisté sur le caractére transférable des acquisitions a
travers les jeux dans le contexte scolaire. En effet, selon les responsables, si certains jeux
nécessitent que les éléves réinvestissent leurs connaissances en mathématiques ou en
lecture, ils offrent également la possibilité pour les intervenants de travailler avec les
€leves sur des capacités plus générales comme le respect des régles, la patience (attendre
son tour), la mémoire, l'esprit de déduction... Ce type de justification discursive est
fréquent dans les dispositifs d'accompagnement scolaire et, en aucun cas, des éléments
factuels démontrés ne viennent éclairer ces propos'. Ensuite, 51% des intervenants
déclarent proposer aux éléves des temps de lecture aprés I'activité d'aide aux devoirs. Puis,
viennent les activités manuelles et artistiques (33,1%) et les activités de type scolaire
congues par les dispositifs : il s'agit ici d'exercices de mathématiques, de vocabulaire,
d'écriture qui n’entrent pas dans le cadre de la réalisation des devoirs. L'informatique est
seulement citée par un cinquieme des intervenants, la mise en place de celle-ci étant

largement tributaire des moyens financiers dont dispose les responsables de dispositifs.

La réalisation de chacune des activités citées ci-dessus ne requiert certainement pas
les mémes moyens, notamment en terme de temps, et on peut dés lors supposer que
certaines activités vont étre proposées en fonction du temps dont disposent les animateurs.
Selon le temps que les intervenants ont déclaré consacrer 4 1’aide aux devoirs, on a
examiné les deux activités les plus souvent citées. Il apparait, dans tous les cas, que des
jeux sont largement proposés, et lorsque le temps d’aide aux devoirs ne dépasse pas 75%
du temps de séance, ils constituent avec les activités manuelles et artistiques, I’activité
dominante. Lorsque les intervenants déclarent passer plus de 75% du temps de séance a
’aide aux devoirs, ce sont alors des activités de type scolaire qui sont plutét proposées,

meéme si les jeux arrivent en seconde position.

Finalement, on pourrait penser que la diversité des dispositifs d'accompagnement
scolaire (argument souvent avancé pour justifier les difficultés d'une évaluation des effets
de ces dispositifs) ne se situe pas réellement au niveau du contenu des dispositifs*2. Ceux-
cl ont au moins en commun la démarche de proposer d'abord une aide aux devoirs.
Néanmoins, a y regarder de plus pres, on voit se dessiner deux logiques différentes :
certains dispositifs peuvent proposer d’abord une aide scolaire (aide aux devoirs, activités
de type scolaire), d'autres proposent, en plus de l'aide scolaire, des activités ludiques,

! La recherche de Stallings et Kaskowitz (1974) citée par Crahay (2000) aurait d’ailleurs tendance a
démontrer le contraire.

52 11 faut entendre ici le contenu "déclaré” par les intervenants et les responsables de dispositifs. Ceci ne
signifie pas que les conditions de travail, les méthodes de travail des intervenants ou des éléves ne different
pas d'un dispositif a un autre.
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culturelles et/ou sportives. Et parmi ces derniers, la proportion de temps qui est accordée
aux activités autres que l'aide aux devoirs peut étre plus ou moins importante. Cela
constitue une premicre piste de recherche quant a la construction d'une typologie de
dispositifs. Nous y reviendrons donc plus précisément par la suite.

2-2 Partenariats éducatifs

L'identification des collaborations entre dispositifs d’accompagnement scolaire et
autres partenaires éducatifs n'est pas chose immédiate. On peut penser bien entendu
I'école (lorsque celle-ci n'est pas l'organisateur du dispositif), mais aussi aux familles, aux
autres dispositifs d'accompagnement scolaire environnants. ..

Il existe depuis quelques temps maintenant des Contrats Educatifs Locaux (CEL)
dont le but est d'organiser de fagon cohérente les différentes actions éducatives d'une méme
commune (menées par les parents, les associations, 1’école...). Parmi notre échantillon de
49 dispositifs d'accompagnement scolaire, 14 sont signataires d'un CEL et 5 sont en cours
de signature. Ce sont donc 21 dispositifs, soit 42,9%, qui déclarent organiser, ou chercher a
organiser, leur action en fonction des autres partenaires éducatifs composant leur

environnement proche.

Par ailleurs, les entretiens menés avec les responsables nous ont permis d'obtenir
des informations plus précises quant aux relations entretenues avec les écoles et avec les

familles des éléves accueillis.

2-2-1 Le travail des dispositifs avec les familles

Outre l'aide aux éleéves en difficulté, certains dispositifs se proposent également
d'intervenir auprés de leur famille, dans le but de transformer les pratiques en matiére de
suivi de la scolarité des enfants, et cette intervention peut étre plus ou moins intense selon
les objectifs que se fixent les responsables. Seulement 8 d'entre eux déclarent n'entretenir
aucune relation avec les familles. Pour les 41 dispositifs restants, doit-on parler de
relations, de rencontres, d'informations ou encore de travail avec les familles ? En effet, de
simples rencontres informelles en fin d'aprés-midi a l'intégration des parents dans l'activité
d'accompagnement scolaire, les degrés de relation dispositif — familles apparaissent trés

variables.
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Les "actions" les plus fréquemment citées sont en premier lieu les rencontres
informelles a la fin des séances (58%), puis en second lieu les réunions avec les familles au
sein du dispositif, qu'elles soient individuelles (46,0%), collectives (42,0%), uniques en
début d'année (16,0%) ou s'échelonnant sur toute la durée de 1'année scolaire (26,0%).

Tableau I1.7 : Les actions menées vers et/ou avec les familles

Type de relation avec les familles Fréquence | Pourcentage
Rencontres ponctuelles en fin de journée 29 58,0
Entretien individuel en début d'année 23 46,0
Réunions pluriannuelles collectives 13 26,0
Réunion collective en début d'année 8 16,0
Signature d'un contrat 7 14,0
Association des parents dans le centre 4 8,0
Bilan trimestriel du travail de 1'enfant envoyé aux parents 4 8,0
Aide aux relations avec I'école (médiation famille — école) 4 8,0
Obligation pour les parents de conduire I'enfant au centre et de

venir le chercher 4 8,0
Association des parents dans l'activité d'accompagnement scolaire 1 2,0
Existence d'un carnet de liaison famille — dispositif 2 4,0
Visites dans les familles 2 40

A partir de ces informations, il est possible de construire un indicateur de 'intensité
de la relation dispositif — famille (nous utilisons ce terme de fagon trés générique). On
peut, par exemple, attribuer un point a chaque dispositif lorsqu'une action est citée. Mais ce
mode de calcul revient a attribuer le méme poids a chacune des actions. En d'autres termes,
on considérerait que la relation dispositif — famille est équivalente selon que le responsable
du dispositif déclare n'entretenir que des rencontres ponctuelles et informelles avec les
familles ou qu'il déclare associer les parents dans l'activité d'aide aux devoirs. Une autre
facon de procéder est d'appréhender l'intensité de la relation en distinguant les actions qui
ont uniquement un caractere informatif (entretien, réunion) de celles qui relévent d'une
action concrete d'aide a la famille (médiation école — famille par exemple). Par ailleurs, on
suppose que la relation est d'autant plus intense qu'elle est individualisée, puisque cette
relation nécessite une connaissance personnalisée des éléves et des parents concernés pour
apporter des réponses spécifiquement adaptées. Cette distinction est présentée dans le

tableau suivant :
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Tableau I1.8 : Nature de l'action vers et/ou avec les familles

venir le chercher

Action Nature de I'action
Entretien individuel en début d'année Information | Individuelle
Réunion collective en début d'année Information Collective
Réunions pluriannuelles Information Collective
Signature d'un contrat Information | Individuelle
Association des parents dans le centre Action Collective
Association des parents dans l'activité d'accompagnement scolaire Action Collective
Rencontres ponctuelles en fin de journée Information Collective
Existence d'un carnet de liaison famille — dispositif Information | Individuelle
Bilan trimestriel du travail de I'enfant envoyé aux parents Information | Individuelle
Visites dans les familles Action Individuelle
Aide aux relations avec 1'école (médiation famille — école) Action Individuelle
Obligation pour les parents de conduire l'enfant au centre et de . :
Action Collective

L’indicateur se construit selon le principe suivant :

. Travail relevant de 1'information : 1 point
. Travail relevant de I'action : 2 points
. Travail de nature collective : 1 point
. Travail de nature individuelle : 2 points

L'intensité de la relation dispositif — famille est ainsi mesurée en tenant compte des

différences d'intensité entre chacune des actions dirigées vers les familles. On compte 3

actions équivalant a 2 points, 7 actions équivalant a 3 points et 2 actions équivalant a 4

points. La distribution de cet indicateur, qui peut par construction s'échelonner de 2 a 35,

est présentée dans le tableau I1.9 ci-apres :

91




Chapitre 1 : De la diversité dans 1'offre d'accompagnement scolaire ?

Tableau I1.9 : Intensité de la relation entre
le dispositif d'accompagnement scolaire et les familles

Indicateur d'intensité de la , Pourcentage
. . . . Fréquence Pourcentage i
relation dispositif — famille cumulé
2 12 29,3 29,3
3 2 4,8 34,1
4 5 12,3 46,4
5 7 17,1 63,5
6 0 0,0 63,5
7 1 2,4 65,9
8 3 7,4 733
9 0 0 73,3
10 1 24 75,7
11 4 9,9 85,6
12 1 2,4 88,0
13 1 24 90,4
14 2 4,8 95,2
15 1 2,4 97,6
16 1 2,4 100,0

L'intensité des relations dispositif — famille n'est pas considérable : un tiers des
dispositifs entretenant des relations avec les familles se situent aux deux niveaux les plus
bas de I'échelle construite (2 savoir, les niveaux 2 et 3). Dans le méme ordre d'idée, les
deux tiers des dispositifs ne dépassent pas le niveau 7, soit un cinquiéme des possibilités de
variation sur l'échelle des degrés de relation entre dispositif et famille. Le tiers restant se
répartit entre les niveaux 8 et 16, soit pas au-dela de la moitié des possibilités. Cela dit, on
enregistre tout de méme des variations importantes d'un dispositif a I'autre et l'intensité de
la relation avec les familles mesurée pour chacune de ces actions sera a mettre en relation

avec leurs effets sur les résultats des éléves.

2-2-2 Les relations avec l'école

En maticre de relation avec les écoles, les dispositifs considérés sont ceux qui ne
sont pas initiés par l'institution scolaire. L'analyse porte alors sur 32 dispositifs>. On doit
tout d'abord noter que sur les 32 dispositifs concernés, 25 déclarent entretenir des relations
avec les enseignants des €léves qu'ils accueillent. Le tableau suivant présente la liste des

différents liens qui existent entre école et dispositifs d'accompagnement scolaire :

% Treize dispositifs sont initiés par 1'école et quatre autres n'ont pas renseigné les informations nécessaires a
l'analyse. '
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Tableau II.10 : Relation entre dispositif d'accompagnement scolaire et école

Relations écoles dispositifs Fréquence
Aucune 7
Rencontres informelles a la sortie de 'école 18
Réunion au sein de 'école 15
Une fois par an 4
Deux fois par an 1
Trois fois par an ou plus 10
Enseignants proposent des éléves 13
Dispositif envoie la liste des éléves aux enseignants 4
Enseignants viennent dans le dispositif pour aider 3
Existence d'un carnet de liaison école-dispositif 2

Les modalités de réponse ne sont pas exclusives, sauf pour ce qui conceme les
responsables qui déclarent n'entretenir aucune relation avec 1'école. La modalité la plus
couramment citée est celle des "relations informelles". Viennent ensuite les rencontres au
sein des établissements scolaires lors de mise en place de réunion. Il s'agit dans la plupart
des cas d'une participation aux conseils des maitres ou aux conseils d'école des
établissements scolaires. Par ailleurs, 13 responsables nous ont expliqué que les
enseignants des écoles alentours proposent et incitent les éléves a participer aux séances
d'accompagnement scolaire. Enfin, bien que cela soit marginal, 3 responsables ont expliqué
que les enseignants participent parfois aux séances d'accompagnement, soit pour travailler
directement avec les éléves, soit pour donner quelques conseils aux intervenants.
Visiblement, le travail des dispositifs n'est pas disjoint du travail mené par les enseignants :
15 responsables de dispositifs sur 32, soit prés de la moitié, sont accueillis au sein des
établissements scolaires ; 10 d'entre eux y sont méme accueillis réguliérement. D’aprés une
recherche concernant une trentaine de dispositifs dans la région lyonnaise, D.Thin (1994,
pp. 60-61) montrait combien les rapports entre enseignants et travailleurs sociaux
pouvaient parfois étre tendus, voire conflictuels : "certains enseignants et directeurs d'école
manifestaient une opposition ferme a toute intervention de travailleurs sociaux dans la
scolarité¢ des enfants, estimant que celle-ci reléve de leur seule compétence". Sans nier
I'existence de ces tensions, elles semblent marginales, méme si on peut imaginer que les
collaborations existantes entre écoles et dispositifs permettent finalement aux enseignants
de "contrdler" le travail qui est mené avec les éleves. Il est également possible de penser a
une certaine instrumentalisation de l'accompagnement scolaire de la part des enseignants
(Glasman & al., 1998a), qui "baissent les bras" devant certains éléves qui refusent de
travailler, ou pour lesquels "on ne sait plus quoi faire". Mais les informations proposées
dans le tableau suivant nous indiquent que dans la majorité des cas, les affirmations

concernant des relations positives avec I'école prédominent le discours des responsables :
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Tableau II.11 : Les relations entre école et dispositifs d'accompagnement scolaire
(déclarations des responsables de dispositifs)

Affirmations positives sur les relations avec les enseignants Fréquence
Les enseignants manifestent un intérét pour l'action proposée 19
Les relations sont bonnes 16
Les relations sont trés bonnes 6

Affirmations négatives sur les relations avec les enseignants

Les relations sont insuffisantes 9
Les enseignants ne comprennent pas les objectifs du dispositif 7
Les enseignants ne reconnaissent pas les compétences des 5
intervenants

Les relations sont "conflictuelles, tendues" 4
Les enseignants manifestent peu d'intérét pour l'action proposée 4
Les enseignants craignent le regard extérieur qui peut étre posé 3
sur leur travail

Les relations sont inexistantes 1
Les enseignants craignent que le dispositif remplace les parents 1

dans le suivi de la scolarité

Les réponses n'étant pas exclusives, il est possible de préciser que parmi les 9
responsables qui déplorent des relations insuffisantes, 2 mentionnent une incompréhension
des objectifs du dispositif de la part des enseignants, 3 mentionnent des problémes de
reconnaissance des compétences des intervenants, 3 parlent d'une crainte de la part des
enseignants qu’un regard extérieur soit posé sur leur travail. 4 responsables ont admis que
les relations avec les enseignants étaient parfois tendues, voire conflictuelles ; un seul a
avoué¢ qu'il "se passera l'année suivante d'un travail en collaboration avec les
enseignants". Ainsi, si des difficultés résident dans les relations entre dispositifs
d'accompagnement scolaire et école, ce type de propos ne concerne finalement qu'une
minorité de responsables de dispositifs, puisque des affirmations plutdt positives
remportent la majorité des voix. On conservera tout de méme une certaine prudence dans
I'interprétation de ces déclarations car on ne dispose pas des sentiments des enseignants

eux-meémes.

ITI- L'organisation pédagogique des dispositifs d'accompagnement scolaire
La question du fonctionnement des dispositifs d'accompagnement scolaire sera

examinée selon deux axes principaux : les caractéristiques des "accompagnateurs

scolaires" et les modalités d'organisation concréte des séances.
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3-1 Les "accompagnateurs scolaires"

Le terme "accompagnateur scolaire", permet par son caractére explicite, de désigner
l'ensemble des personnes qui interviennent auprés des éléves, mais il n'est pas sans poser
quelques problémes. Ce terme sous-entend en effet que 1’on ait identifié clairement ce qu’il
recouvre, notamment en termes de qualification et de professionnalité. D. Glasman (1997b)
consacre le chapitre d’un ouvrage a la question de la professionnalisation de 1’activité
"accompagnateur scolaire". Il met en garde (p.192) contre une labellisation qui aurait "pour
effet de régler un probléme qui n’a pas encore été traité". D’une part, il n’existe pas de
profil défini, de registre de compétences spécifiques pour ces personnes, sauf de fagon
locale, c’est-a-dire mis en place par les organismes employeurs. D’autre part, d'aprés D.
Glasman, I’émergence d’une profession "d’accompagnateur scolaire" semble freinée a la
fois par les organismes financeurs et par les "accompagnateurs" eux-mémes. Si les
organismes financeurs sont de plus en plus exigeants sur la qualité de I’intervention, ils
continuent d’afficher le principe selon lequel c’est a ’école de prendre en charge les
difficultés scolaires. Officialiser la profession "d'accompagnateur scolaire" reviendrait a
aller contre ce principe. Quant aux "accompagnateurs"”, une partie d’entre eux revendique
une action militante et indépendante qui deviendrait impossible & mener si elle était
soumise a une norme professionnelle.

On prendra donc de la distance par rapport a ces questions en utilisant le terme
"d’intervenants", vague certes, mais qui a le mérite de sous-entendre la variété des profils
qu’il représente. Avant de s’intéresser a ces personnes qui interviennent directement auprés
des ¢éleves, on examinera les profils de celles qui organisent les dispositifs. Dans la

majorité des cas, ces responsables n’interviennent pas aupres des éléves.

3-1-1 Les responsables de dispositifs d'accompagnement scolaire

Nous avons recueilli des informations concernant quatre caractéristiques
principales: leur niveau scolaire ou diplome le plus élevé obtenu, leur ancienneté dans la
fonction (constituant un indicateur de leur expérience professionnelle), le suivi de
formations spécifiques a l'accompagnement scolaire et, pour ceux qui exercent cette
activité de fagon ponctuelle, leur activité principale.

Etre responsable d'un dispositif d'accompagnement scolaire n'est pas une activité
professionnelle & part entiere. Pour 88% de notre échantillon de responsables, cette activité
n'est qu'une activité qu'ils doivent gérer et organiser parmi d'autres ou bien n'est qu'une

activité complémentaire a leur activité principale, rémunérée ou non. On rencontre souvent
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des directeurs d'école (prés de 30% de notre échantillon). Viennent ensuite des personnes
occupant des postes de responsabilité au sein d’organismes publics ou privés : directeur de
centre social (27,9%), responsable municipal du secteur jeunesse (9,3%). Les animateurs
socioculturels sont représentés a hauteur de 11,6% (ici, les animateurs se voient confier a la
fois la gestion de l'activité d'accompagnement scolaire et l'intervention auprés des éléves).
Enfin, pour les responsables exercant cette activité en tant que bénévoles, on découvre des
profils variés : retraité(e), mere au foyer, aide maternelle, orthophoniste, aide-soignante. ..

Concernant le niveau de diplome de ces responsables de dispositifs, les données
sont les suivantes :

Tableau II.12 : Niveau de diplome des responsables
de dispositifs d'accompagnement scolaire

Diplome Fréquence Pourcentage
lAucun diplome 1 2,0
Bepc 3 6,2
Cap bep 3 6,2
Baccalauréat 11 22,4
Deug, dut, bts ou équivalent bac+2 16 32,6
Licence 11 22,4
Maitrise 3 6,2
Non-réponses 1 2,0
Total 49 100,0

Dans la mesure ou la majeure partie des dispositifs d'accompagnement scolaire ne
releve pas de petites associations de bénévoles mais plutdt de dispositifs institutionnalisés
(€coles et centres sociaux), il n'est pas étonnant de constater que la grande majorité des
responsables ont au minimum le baccalauréat. Ce sont les responsables des petites
associations de bénévoles qui sont les moins diplomés : 4 responsables sur 7 ont un niveau

de diplome inférieur au baccalauréat.

L'ancienneté dans la fonction, dont la moyenne est de cinq années, permet
d'appréhender I'expérience professionnelle du responsable. Soixante-dix pourcents d'entre
eux exercent cette fonction depuis 4 ans au maximum et on n’observe qu’une trés faible
correlation entre I’ancienneté dans la fonction et la date de création des dispositifs
(corrélation de 0,26 au seuil de 8%). On peut examiner comment s’articulent 1’ancienneté
des dispositifs et I’ancienneté des responsables a travers le tableau suivant :
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Tableau I1.13 : Répartition des dispositifs selon la date de création
et I'ancienneté du responsable

Créé avant | créé entre créé depuis Total
1993 1993 et 1997 1998
Responsable depuis plus de deux ans 12 10 1 23
Responsable depuis deux ans au plus 6 8 9 23
Total 18 18 10 46

Lorsque le dispositif est nouvellement créé (deux ans au plus d’existence), les
responsables sont dans leur quasi-totalité peu expérimentés. En revanche, un dispositif plus

ancien n’a pas recours systématiquement a des responsables expérimentés.

L'analyse des formations spécifiques a l'activité d'accompagnement scolaire suivies
par les responsables est problématique dans la mesure ou, selon leurs propres propos, il
existe en fait trés peu de formations sur ce théme. Malgré cela, 12 responsables de
dispositifs sur 49 déclarent avoir suivi une formation. Si celle-ci n'est pas spécifique a
l'accompagnement scolaire, elle est trés souvent en rapport avec des problématiques
€ducatives rencontrées dans les sites d'accompagnement scolaire. On peut citer notamment
des formations sur la "connaissance des civilisations maghrébines", sur les "approches
sociologiques et psychologiques de l'enfant" ou encore des formations a "l'animation
périscolaire". Nous ne pouvons pas entrer davantage dans les détails de ces formations car
les réponses apportées par ces responsables sont treés évasives. On pourra néanmoins noter
que certains types de dispositifs se distinguent des autres par le fait que leurs responsables
ont suivi une formation relative a l'accompagnement scolaire. En effet, les responsables
d'associations de bénévoles sont trés peu formés (seulement 1 sur 7). Les responsables qui
déclarent avoir suivi une formation exercent leur activité essentiellement au sein des
centres sociaux (CAF ou non-CAF) et au sein des dispositifs organisés par les
municipalités. Seulement 2 directeurs d'école sur 14 ont déclaré avoir suivi une formation
spécifique a 1'accompagnement scolaire. Par ailleurs, ces personnes formées sont pour la
majorité d'entre elles (8/12) des personnes avec une courte expérience professionnelle

puisqu'elles ont au maximum 6 ans d'ancienneté.
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3-1-2 Les intervenants aupreés des éléves

. L'échantillon d'intervenants

Selon les déclarations des responsables, les 49 dispositifs enquétés auraient recours,
au total, a 341 intervenants (soit une moyenne de 7 intervenants par dispositif). Une
contrainte importante a l'analyse doit étre mentionnée : seulement 152 intervenants ont
répondu au questionnaire qui leur a été adressé, soit un taux de retour moyen de 45,1%. Par
ailleurs, ces 152 intervenants ne représentent que 40 dispositifs. Il apparait alors nécessaire
a ce stade de l'analyse de se poser la question de la représentativité de notre échantillon
d'intervenants. Postulant que notre population d'intervenants est de 341 individus et que
notre échantillon, lui, est composé de 152 individus, nous allons confronter les
informations obtenues par les responsables de dispositifs aux mémes informations tirées
des questionnaires remplis par notre échantillon d'intervenants. Le tableau ci-dessous
permet de comparer la structure de la population d'intervenants et la structure de notre
échantillon en terme de statut.

Tableau II.14 : Statut des intervenants en accompagnement scolaire

Pourcentage de | Pourcentage de
Statut A , .
la population I'échantillon
Bénévoles 35,8 25,0
Vacataires 21,4 17,1
Emplois Jeunes Education nationale 15,2 23,7
CDI 9,5 10,5
CDD 7,3 15,8
Enseignants 7,6 5,9
Autres™ 3,2 2,0
Total 100,0 100,0

Les intervenants en accompagnement scolaire bénévoles sont les plus représentés,
que I’on considére la population meére (35,8%) ou I’échantillon dont on dispose (25,0%).
On rencontre ensuite des vacataires (souvent dans les centres sociaux) et des emplois
jeunes Education nationale (c'est-a-dire des aides éducateurs pour les dispositifs organisés
par I'école). La structure de note échantillon d'intervenants n'est pas strictement identique a
celle de la population mére ; les intervenants bénévoles sont sous-représentés et les aides
éducateurs sont quant a eux sur-représentés, tout comme les intervenants en contrat & durée

déterminée.

& Emploi Jeune Hors Education nationale (6), Service National Civil (4), Religieuse (1)
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Par ailleurs, il nous est possible de comparer la structure de la population a celle de
notre échantillon en fonction du statut de I'organisme employeur. L'examen des taux de

réponse en fonction du type de dispositifs est présenté dans le tableau suivant :

Tableau I1.15 : Structure de la population mére et de I'échantillon d'intervenants
en fonction de l'organisme responsable du dispositif

) Pourcentage de la) Pourcentage de
Organisateurs . i .
population I'échantillon

Organisme associatif institutionnalisé 28,1 34,8
Ecole 24,0 243
Association de bénévoles 22,6 13,2
Centre social CAF 10,9 14,5
Municipalité 10,6 6,6

MIC 3.8 6,6

Total 100,0 100,0

La encore, la structure de notre échantillon n'est pas rigoureusement identique
celle de la population mére. En particulier, les intervenants des associations sont nettement
sous-représentés.

Manifestement, par ces données il apparait que ce sont les intervenants bénévoles
des petites associations de quartiers qui ont le moins participé a cette recherche. Peut-on
avancer quelque explication ? Les entretiens avec certains responsables de ces associations
nous ont permis de comprendre dans certains cas une réticence face a une évaluation de
leur travail. Pour certains d’entre eux, il est difficile d'accepter cette évaluation, qui revient
a leur demander de rendre compte de leur travail, et surtout des effets de ce travail, alors
qu'ils disent souffrir par ailleurs d'un manque de reconnaissance institutionnelle
(perceptible par le fait que les aides ou les collaborations qu'ils peuvent solliciter leur sont

rarement accordées)’”.

Bien que notre échantillon d'intervenants ne soit pas rigoureusement représentatif
de la population meére, tous les profils sont néanmoins représentés. Les parties suivantes
proposent donc une description des caractéristiques personnelles et professionnelles des

intervenants en accompagnement scolaire. L'analyse de ces caractéristiques est pour nous

% Bien siir, cette explication ne vaut pas pour toutes les associations. Certains des responsables se sont
montrés sensibles a I'intérét que l'on pouvait manifester pour leur travail au travers de cette recherche. Il
n'empéche que malgré I'appui des responsables, les intervenants n'étaient en aucun cas obligés de répondre et
dans ce cas on peut penser non pas a un refus catégorique d'une évaluation mais plutét a une
incompréhension des objectifs de cette recherche.
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indispensable car elle devra permettre d’identifier les stratégies de recrutement
éventuellement différentes selon les dispositifs.

. Les caractéristiques personnelles des intervenants :

Nos entretiens auprés des responsables de dispositifs nous ont permis de nous
renseigner sur les critéres de recrutement des intervenants. Prés de 44% des responsables
de dispositifs n'ont pas énoncé de réel critére de recrutement. Ceci rejoint le fait qu'une
partie des intervenants est bénévole, et dans ce cas, la motivation a aider les éléves apparait
suffisante. En terme de niveau scolaire, 21% des responsables citent le baccalauréat au
minimum et on trouve un minimum de bac+2 cité dans 23% des cas. Viennent ensuite des
criteres tels que I'expérience en animation auprés d'enfants (21%), la possession du Brevet
d’Aptitude aux Fonctions d’ Animateur — BAFA - (19%), et enfin la volonté de s'orienter
professionnellement vers l'enseignement ou l'animation (15%). Cela dit, les difficultés
mentionnées par les responsables concernant le manque de postulants pour l'activité
d'accompagnateur scolaire nous incitent & prendre ces déclarations avec précaution. Ces
criteres ne semblent pas toujours respectés.

Concretement, les intervenants en accompagnement scolaire sont dans leur grande
majorité des femmes (87,5%). Prés de 60% de 1'échantillon est 4gé de moins de 30 ans et
un quart est 4gé de plus de 50 ans. Par ailleurs, comme le montre le tableau II.16, prés de

80% des intervenants ont un niveau de diplome supérieur au baccalauréat.
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Tableau II.16 : Répartition des intervenants en fonction

de leur plus haut diplome obtenu

Niveau de diplome L Pourcentage | Regroupements
Niveau inférieur au baccalauréat
Aucun diplome 0,7
Certificat d'études primaires 1,3 21,7
BEPC 5,9
CAP BEP 13,8
Niveau baccalauréat
Baccalauréat 40,0 40,0
Niveau supérieur au baccalauréat
DEUG, DUT, BTS ou équivalent bac+2 17,1
Licence 13,2
Maitrise 4,6 37,6
DEA, DESS, Ingénieur ou équivalent bac+5 2,0
Diplome supérieur a bac+5 0,7
Non-réponses
Non-réponse 0,7 0,7
Total 100,0 100,0

Si on examine le niveau de diplome des intervenants selon le type d'organisme dans
lequel ils interviennent, on observe une certaine diversité. En effet, hormis les centres
sociaux CAF dont 77% des intervenants ont un niveau scolaire supérieur a bac+2, les
autres organismes (tableau II.17) font appel a des intervenants de niveaux scolaires trés

hétérogenes :

Tableau I1.17 : Niveau de dipléme des intervenants en accompagnement scolaire
en fonction du statut de I’organisme employeur (en %)

Niveau de diplome CS CAF Ecole Autres
Inférieur au baccalauréat 9,1 13,5 28,3
Baccalauréat 13,6 59,5 39,1
Supérieur au baccalauréat 77,3 27,0 32,6
Total 100,0 100,0 100,0

Les centres sociaux gérés par les Caisses d'allocations familiales semblent étre les
organismes qui recrutent leurs intervenants de la fagon la plus homogene sur le plan du
niveau de dipléme. Les dispositifs organisés par les écoles regroupent quant a eux
majoritairement des intervenants de niveau scolaire égal ou supérieur au baccalauréat, ce

qui se comprend dans la mesure ou les instituteurs et les aides éducateurs ont au minimum
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le niveau bac et les professeurs des écoles ont un minimum de bac+3. Dans la catégorie
"autre" nous avons regroupé les organismes associatifs institutionnalisés, les MJC - centres
de loisirs - Maison de quartier, les municipalités et les petites associations de quartier qui
ne se distinguent pas les uns des autres en matiére de niveau de diplome des intervenants.
Les diplomés de I’enseignement supérieur sont donc prés trois fois plus nombreux au sein
des centres sociaux CAF que dans les écoles, et plus de deux fois plus nombreux que dans
les autres types de dispositifs.

On peut également considérer le niveau moyen de diplome par dispositif*® et ainsi
mettre en évidence des politiques de recrutement des intervenants en fonction de leur
niveau de diplome : 11 dispositifs recrutent une majorité d'intervenants dont le niveau de
dipléme est inférieur au baccalauréat, 7 dispositifs recrutent une majorité d'intervenants qui
ont le niveau bac et 20 dispositifs recrutent une majorité d'intervenants qui ont un niveau

d'études supérieur au baccalauréat.
. Les caractéristiques professionnelles des intervenants :

On dispose de plusieurs type d'informations concernant les caractéristiques
professionnelles des intervenants en accompagnement scolaire. Notamment, il nous est
possible de présenter leur qualification professionnelle (formations et ancienneté dans la
fonction). Par ailleurs, nombre d'intervenants n'exercent pas cette activité a plein temps
mais plut6t de fagon complémentaire a leur activité principale.

La formation professionnelle, nous 1'avons déja observé, est peu développée aupres
des responsables. Certains dispositifs axent-ils davantage celle-ci au niveau des
intervenants ? Certains dispositifs se différencient-ils des autres par leur capacité soit a
former leurs intervenants, soit a recruter des intervenants déja formés ? Seulement 31
intervenants sur 152 (20,4%) déclarent avoir suivi une formation en rapport avec l'activité
d'accompagnement scolaire. Le nombre de ces formations varie de 1 4 5 mais parmi ces 31
intervenants, ils sont 50% & n'en avoir suivi qu'une seule. Le type de formation le plus cité
est "methode de travail", souvent sans plus de précision. Viennent ensuite "la mémoire
chez I'enfant” et "les jeux autour des matiéres scolaires". Les autres contenus de formation
sont divers et variés mais ont toujours un rapport soit avec le domaine scolaire, soit avec le
domaine social ("gestion de la violence", "le relationnel entre famille et enseignants",

"faire face a un public difficile"...). Les écoles, associations et centres sociaux CAF se

% Cette analyse est problématique dans la mesure ou, dans plus de la moitié des dispositifs (56,1%), 3
intervenants au maximum ont répondu a I'enquéte. Néanmoins, on peut proposer le principe suivant : & partir
des données disponibles, on attribue un niveau moyen de diplome a chaque dispositif en fonction du niveau
de dipléme majoritaire dans le dispositif. S’il existe une répartition équivalente entre "inférieur au
baccalauréat" et "supérieur au baccalauréat", on opére une moyenne et on attribue le niveau baccalauréat.
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distinguent des autres dispositifs par leur proportion d'intervenants non formés a l'activité
d'accompagnement scolaire. Sur les 84 intervenants de ces types dispositifs, seulement 10
déclarent avoir regu une formation en relation avec l'activité d'accompagnement scolaire.
En revanche, les organismes associatifs institutionnalisés, et plus encore les municipalités,
ont recours a des personnels formés (respectivement 30% et 60 % de leur effectif

d'intervenants ont suivi une formation).

Enfin, concernant l'ancienneté dans la fonction®’, la moyenne équivaut 4 3 ans
environ (la moyenne est égale a 2,8 ans et 1'écart-type associ€é a cette moyenne est de 2,9).
Cependant, si I'on étudie la distribution de cette ancienneté, on s'apergoit que 78,5% des

intervenants de notre échantillon ont entre 1 et 3 ans d'ancienneté au maximum.

Ainsi, si les intervenants sont dans leur grande majorité des personnes diplomées,
ils n'apparaissent pas réellement formés a l'activité d'accompagnement scolaire et ne
semblent pas non plus exercer cette activité de fagon stable, c'est-a-dire a long terme. Ceci
nous conduit a nous interroger sur les activités principales des intervenants de fagon a
comprendre l'aspect éphémere de cette activité. En effet, celle-ci constitue l'activité
principale de seulement 9 intervenants sur 152, soit 5,9%.

Tableau I1.18 : Les activités principales
des intervenants en accompagnement scolaire

Activité principale Pourcentage
Intervenant en accompagnement scolaire 5,9
Aide éducateur 23,7
Animateur socioculturel 15,1
Retraité 15,1
Enseignant 9,9
Etudiant 9,2
Demandeur d'emploi 3,9
Agent administratif 2,7
Formateur en alphabétisation 2,0
Meére au foyer 1,3
Directeur d'un centre de loisirs 0,7
Autres™ 2,0
Non-réponses 8,5
Total 100,0

I1 convient tout d'abord de s'interroger sur le profil des intervenants ayant répondu

positivement a la question "cette activité (intervenant en accompagnement scolaire)

*7 11 s'agit bien ici de l'ancienneté dans la fonction (peu importe le nombre de dispositifs dans lesquels ont
travaillé les intervenants) et pas seulement de 1'ancienneté dans le dispositif.
%8 Un orthophoniste, une aide maternelle et un travailleur saisonnier.
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constitue-t-elle votre activité principale ?". Lorsque 1'on considére le statut sous lequel ces
personnes interviennent en tant qu'accompagnateur scolaire (vacataires, CDD ou CDI...),
tout porte a croire que ces personnes se définissent comme tel dans la mesure ou il s'agit de
la seule activité "professionnelle” (on pourrait plutdt parler d'activité rémunérée) qu'ils
exercent. En effet, hormis une seule personne agée de 45 ans et intervenant bénévolement
au sein d'une petite association (pour laquelle on peut penser que l'activité principale est
celle de femme au foyer ou a la recherche d’un emploi), les autres répondants sont
vacataires (1 occurrence), en CDD (3 occurrences) et en CDI (4 occurrences). Compte tenu
de l'age peu élevé de ces derniers (entre 20 et 30 ans) et de leur temps d'activité (qui
n'excede pas 6 heures par semaine), on peut penser que leur activité principale reléve de la
recherche d'emploi ou de la poursuite d'études, sachant par ailleurs qu'aucun d'entre eux n'a
déclaré détenir une qualification professionnelle orientée vers les activités avec les enfants

ou les éleves.

Par ailleurs, le tableau précédent affiche une forte diversité des profils
professionnels des 143 intervenants restants. Il est d'une part assez facile de distinguer les
professionnels de 1'enseignement qui s'adressent a des éléves (enseignants). D'autre part, on
observe un certain nombre de professionnels de 1'animation périscolaire qui s'adressent
plutot a des enfants (animateurs socioculturels). Selon cette distinction, on remarque que la
moitié des intervenants en accompagnement scolaire (76 sur 152) exerce une activité
principale centrée sur l'enfant ou 1'éleve et pour lesquels on peut penser que la plupart
disposent d'une qualification professionnelle en rapport avec cette activité : enseignants
(15), aides éducateurs (36), aide maternelle (1), orthophoniste (1), animateurs
socioculturels (23), directeur de centre de loisirs (1) auxquels on peut ajouter, parmi les
personnes retraitées, 8 retraitées de l'enseignement. La seconde moitié des intervenants
recouvre une variété d'autres activités professionnelles. On peut résumer ces activités par le
tableau suivant. Pour la précision de la présentation, nous conservons une catégorie
"intervenants en accompagnement scolaire", mais compte tenu des remarques mentionnées

ci-avant, il ne serait pas inconvenant de les regrouper dans la catégorie "autre".
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Tableau II.19 : Regroupement des activités principales
des intervenants en accompagnement scolaire

Activité principale Fréquence Pourcentage
Intervenants en accompagnement scolaire 9 5,9
Activité en relation avec les éléves (y compris 60 39.5
retraités de 1'enseignement) ’
Activité en relation avec les enfants 25 16,4
Autres 58 38,2
Total 152 100,0

Nous pouvons grace a ces informations revenir sur les données concernant
l'ancienneté dans la fonction (3 ans d'ancienneté au maximum pour prés de 80% de
I'échantillon). Celles-ci peuvent s'expliquer par le fait qu'un peu plus de 30% de notre
échantillon est composé d'étudiants (9,2%) et d'aides éducateurs (23,7%), qui par définition
sont relativement jeunes (la moyenne d'age est de 24 ans). De fagon plus globale, pres de
60% des intervenants en accompagnement scolaire de 1’échantillon sont 4gés de moins de
30 ans. Par ailleurs, la faible ancienneté des intervenants s'explique sans doute par
l'ancienneté des dispositifs (on a déja noté que prés de la moitié des dispositifs existent
depuis moins de 4 ans).

On peut, enfin, tenter d'identifier la politique de recrutement des responsables de
dispositifs, en considérant le profil majoritaire au sein de chaque dispositif. Lorsque aucun
profil n'apparait de fagon majoritaire, on notera que le type de recrutement est hétérogene.

De la sorte, on observe :

- profil majoritaire "enseignant” : 4 dispositifs

- profil majoritaire "aide-éducateur" : 9 dispositifs

- profil majoritaire "animateur socioculturel" : 7 dispositifs
- profil majoritaire "retraité et ou bénévole" : 6 dispositifs

- recrutement hétérogene : 14 dispositifs

3-2 Les modalités d'organisation concréte des séances

Cette section se propose de décrire I'organisation des séances d'accompagnement
scolaire, le contenu de ces séances ayant déja fait l'objet d'une section précédente. La
description des modalités concrétes d'organisation des séances d'accompagnement scolaire

se fera autour de cinq informations principales : la durée et le nombre de séances
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hebdomadaires, le taux d'encadrement des €léves, les modalités de groupement des éléves,
la rotation des intervenants aupres des éleves (c’est-a-dire le fait que les éléves travaillent
ou non toujours avec le méme intervenant) et, enfin, 'autonomie des intervenants dans leur

action aupres des éleéves.

3-2-1 Durée et fréquence des séances

Les tableaux ci-dessous présentent la variété qui peut étre observée entre les

dispositifs d'accompagnement scolaire en terme de durée et de fréquence hebdomadaire
des séances d'accompagnement scolaire proposées aux €léves.

Tableau I1.20 : Nombre de séances hebdomadaires Tableau I1.21 : Durée des séances
proposées aux éléves d'accompagnement scolaire (en min)
Nb de séances i Durée des i
hebdomadaires Fréquence | Pourcentage SBaiices Fréquence | Pourcentage
1 5 10,2 45 3 6,1
2 11 22,4 60 17 34,7
3 2 4,1 75 6 12,2
4 31 63,3 90 17 34,7
Total 49 100,0 120 5 10,2
150 1 2,1
Total 49 100,0

Les modalités les plus fréquemment choisies sont 4 séances hebdomadaires (cela
concerne pres des deux tiers des dispositifs”) d'une durée d'une heure (34,7% des
dispositifs) ou d'une heure et demie (également 34,7%). Les éléves ne sont pas dans tous
les cas obligés de participer a toutes les séances offertes. A partir de ces données, il est
possible de construire un indicateur unique représentant plus globalement le temps
hebdomadaire d'accompagnement scolaire que propose chacun des dispositifs aux éléves®.
Le tableau I1.22 permet d’observer des temps hebdomadaires d’accompagnement scolaire
trés variables, s'étendant d’une a plus de six heures :

** 11 s'agit bien ici du nombre de séance proposées aux mémes éléves.
% 11 suffit pour cela de multiplier le nombre de séances hebdomadaires par la durée de chacune de ces
séances.
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Tableau I1.22 : Temps hebdomadaire d’accompagnement scolaire
(en minutes)

Temps hebdomadaire d'accompagnement scolaire i
rs Fréquence Pourcentage
offert aux éléves
60 minutes 3 6,1
120 minutes (soit 2 heures) 7 14,4
180 minutes (soit 3 heures) 9 18,4
240 minutes (soit 4 heures)”’ 10 20,4
300 minutes (soit 5 heures) 6 12,2
360 minutes (soit 6 heures) 11 22,4 |
Plus de 360 minutes (soit plus de 6 heures) 3 6,1
Total 49 100,0

Par ailleurs, lorsque 1’on étudie la répartition du temps de séance en fonction de la
fréquence de ces séances, il ne semble pas exister de relation particuliére. Autrement dit,
quel que soit le nombre de séances hebdomadaires offertes aux éléves, on observe autant
de séances courtes (inférieures a 1h30) que de séances plus longues (supérieure a 1h30).
Les situations proposées aux éléves sont donc trés variées en terme de temps

d’accompagnement scolaire comme le synthétise le tableau suivant :

Tableau I1.23 : Relation entre durée et fréquence des séances
(effectifs des dispositifs)

Durée d’une séance | Nombre de séances hebdomadaires offertes aux éléves Total
(en minutes) 1 2 3 4

Inférieur a 90 min. 3 5 1 17 26
Supérieur a 90 min. 2 6 1 14 23
Total 5 11 6 31 49

3-2-2 Modalités de groupement des éléves

I1 est possible d'appréhender les modalités de groupement des éléves au sein des
dispositifs a partir de deux informations : le taux d'encadrement des €léves et les stratégies

de groupement de ceux-ci (c'est-a-dire la fagon dont sont constitués les groupes).

' A été inclus dans cette catégorie un dispositif proposant 270 minutes hebdomadaires (soit 4 heures et
demie)
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Le taux moyen d’encadrement calculé par le rapport entre le nombre d’éléves
accueillis et le nombre d’intervenant par dispositif est de 6 éléves pour un intervenant®?. Ce
taux varie de 1 €leéve pour 1 intervenant a 21 él&ves pour 1 intervenant. Dans prés des deux
tiers des dispositifs, les éléves travaillent dans des groupes de moins de 6 éleves.

Les questionnaires administrés aux intervenants nous ont permis de nous renseigner
sur la fagon dont sont regroupés les éléves pendant les séances. Par exemple, certains
eleves se trouvent dans des groupes de pairs du méme niveau de classe (groupes
uniquement constitués d'éléves de CM1 par exemple), d'autres dans des groupes constitués
d'¢leves plus jeunes et/ou plus agés. Ainsi, 93 intervenants sur 152 (soit 61,2%) déclarent
former des groupes d'éleves pendant les séances. La modalité de groupement la plus
souvent évoquée est le critére "classe". Autrement dit, parmi les intervenants qui forment
des groupes, ils sont 86% a constituer des groupes d'éléves d'dge homogéne. Trés peu
d'intervenants (3 seulement sur 93) déclarent former des groupes hétérogeénes en fonction
des niveaux de classe. Vingt-cinq pourcents des intervenants déclarent ensuite former des
groupes en fonction des types de difficultés des éleves® et enfin 22,0% citent le critére des
affinités entre éléves pour former ces groupes.

Finalement, c'est le critére de I'homogénéité des groupes d'éléves qui I'emporte.
Cependant, on observe une forte diversité des réponses entre les intervenants d'un méme
dispositif. Ceci semble refléter une certaine autonomie des intervenants dans la facon de
gérer le groupe d'éleves auprés duquel ils interviennent. En illustration, certains propos
tenus par les responsables de dispositif au moment des entretiens ne se retrouvent pas dans
des déclarations des intervenants. C'est le cas de ce directeur d’école qui a expliqué mettre
volontairement en place des groupes d'éléves d'age hétérogene afin d'éviter de constituer a
nouveau le groupe classe que les éléves connaissent toute la journée. Les déclarations des
intervenants de ce dispositif sont parfaitement contradictoires, ces derniers déclarant
constituer, au sein de leur groupe initial, des sous-groupes d'éléves de méme niveau de

classe.

Quant aux motifs de constitution de groupes d'éléves, si 34,2% des intervenants
concernés n'évoquent aucune raison particuliére, ils sont 35,5% a évoquer le fait que cela
facilite, pour eux, l'organisation des séances : "les devoirs différent et les regroupements

par classe permettent une seule explication pour plusieurs éléves a la fois". 12,1%

%2 On obtient une valeur du méme ordre lorsque I’on examine la moyenne des réponses obtenues a travers la
uestion "de combien d'enfants vous occupez-vous en moyenne par séance ?".

Cela suppose qu'un quart des intervenants en accompagnement scolaire soit capable d'identifier les
difficultés de chaque éleve dont il s'occupe ou que les difficultés spécifiques & chaque éléve (a supposer qu'ils
en rencontrent) soient identifiées en amont. Compte tenu du faible effectif d'intervenants formés a l'activité
d'accompagnement scolaire, ce chiffre parait surestimé.
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évoquent des raisons davantage liées a 'efficacité du travail des éléves : "les éléves d'une

méme classe ont les mémes devoirs et peuvent alors s'entraider".

3-2-3 Rotation des intervenants aupres des éléves

Trente-neuf des intervenants déclarent que les enfants travaillent toujours avec le
méme intervenant. Cependant, les réponses ne sont pas toujours homogénes d'un
intervenant a un autre au sein d'un méme dispositif. Ainsi, dans les cas ol les réponses sont
homogenes (tous les intervenants déclarent que les éléves (ne) travaillent toujours (jamais)
avec le méme intervenant) on peut conclure a une politique affichée de la part du dispositif
en terme d’affectation des intervenants face aux éléves : 18 dispositifs proposent une
rotation, 14 dispositifs proposent une stabilité. Dans les cas ou les réponses des
intervenants sont différentes au sein d'un méme dispositif (8 dispositifs concernés), on peut
penser que certains dispositifs ont & composer avec des disponibilités variables selon les
intervenants (un dispositif proposant 4 séances hebdomadaires peut recourir a des
intervenants disponibles pour 2, 3 ou 4 des séances proposées). Les réponses des
intervenants permettent également de préciser que seulement un quart d'entre eux s'occupe
de plusieurs groupes d'éléves (en creux, il faut entendre que 75% des intervenants
s'occupent d'un et un seul groupe d'éléves).

3-2-4 Autonomie des intervenants dans leur action auprés des éléves

D'une part, nous savons, par l'intermédiaire des déclarations des intervenants, si les
activités proposées pendant la séance sont imposées et par qui ; d'autre part, nous savons si
la répartition du temps des différentes activités proposées est également imposée. Ainsi,
seulement 21,1% des intervenants déclarent que les activités proposées sont imposées, et
dans 70% des cas, imposées par le responsable du dispositif. La répartition du temps des
activités quant a elle est imposée pour seulement 15,8% des intervenants. On peut donc
penser que la grande majorité des intervenants est trés autonome dans le choix des activités
réalisées avec les éléves et dans la définition du temps qui doit leur étre consacré.
Cependant, compte tenu de I'hétérogénéité des réponses a l'intérieur d'un méme dispositif,
il convient d'aborder cette question de l'autonomie différemment : en considérant les
dispositifs un a un et en croisant plusieurs informations entre elles, il est possible de
construire un indicateur de l'autonomie des intervenants dans leur travail au sein d'un
méme dispositif. Le tableau I1.24 indique de quelle fagon nous avons pu conclure sur
l'autonomie des intervenants selon quelques variables représentatives de leur travail aupres

des éléves :
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Tableau I1.24 : Principes de conclusion quant a |’autonomie des intervenants au sein des

dispositifs
Activités Activités Groupes Aide Appel Conclusion sur
imposées les plus d'éléves individualisée I'autonomie
fréquentes

1 Oui Homog®. Homog. Homog. Homog. | Pas d'autonomie
2 Oui Homog. Homog. Hétérog. Hétérog. | Pas d'autonomie
3 Oui Hétérog. Homog. Homog. Homog. | Pas d'autonomie
4 Oui Hétérog. Hétérog Hétérog Hétérog Autonomie
5 Oui Homog. Hétérog. Hétérog. Hétérog. Autonomie
6 Non ou H”. Homog. Homog. Homog. Homog. | Pas d'autonomie
7 Non ou H Homog. Homog. Homog. Hétérog. | Pas d'autonomie
8 Non ou H Homog. Hétérog. Hétérog. Hétérog. Autonomie
9 Non ou H Hétérog. Hétérog. Hétérog. Hétérog. Autonomie
10 Non ou H Hétérog. Homog. Homog. Homog. | Pas d'autonomie

Ligne 1: nous avons considéré que les intervenants d’'un méme dispositif ne sont
pas autonomes lorsqu'ils déclarent, de fagon homogene, que les activités qu'ils
réalisent avec les enfants leur sont imposées et que 1'ensemble des autres variables
(nature des activités les plus fréquemment réalisées, constitution de groupes
d'éleves, apport d'une aide individualisée et appel réalisé a chaque séance) ont été
également renseignées de fagon homogeéne.

Ligne 2 : les activités sont imposées, les intervenants répondent de fagon homogéne
sur les activités les plus fréquemment réalisée et une des 3 autres variables est
renseignée de fagon homogene : nous considérons le dispositif comme ne conférant
pas de réelle autonomie a ses intervenants.

Ligne 3 : les activités sont imposées, méme si elles sont différentes d'un intervenant
a un autre, mais la fagon de conduire ces activités est homogéne (au moins deux des
3 autres variables sont renseignées de fagon homogene). Ce type de dispositifs ne
confere pas de réelle autonomie a ses intervenants.

Ligne 4 : les activités sont imposées, mais les réponses des intervenants quant a
celles qui sont réalisées le plus fréquemment, et quant a la fagon de les conduire,
sont hétérogenes. Dans ce cas, le dispositif confére une certaine autonomie a ses
intervenants.

Ligne 5 : les activités sont imposées, méme si elles sont homogénes d'un
intervenant a un autre, mais la fagon de conduire ces activités est hétérogeéne (les 3

autres variables sont renseignées de fagon homogene). Ce type de dispositifs ne

% réponses des intervenants homogenes au sein du dispositif.
% réponses des intervenants trop hétérogénes au sein du dispositif pour aboutir 4 une conclusion.
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confere pas de réelle autonomie a ses intervenants. En d'autres termes, les
intervenants réalisent les mémes activités mais de fagon différente.

Lignes 6 et 7 : les activités ne sont pas imposées ou les réponses sont trop
hétérogenes pour conclure, cependant, les intervenants s'accordent sur les activités
les plus fréquentes et la fagon de les conduire (au moins 2 des 3 variables sont
renseignées de fagon homogeéne). Ce type de dispositifs ne confeére pas de réelle
autonomie a ses intervenants.

Ligne 8 : les activités ne sont pas imposées ou les réponses sont trop hétérogénes
pour conclure, les intervenants s'accordent sur les activités les plus fréquentes mais
pas sur la fagon de les conduire. Dans ce cas, le dispositif confére une certaine
autonomie a ses intervenants.

Ligne 9 : les activités ne sont pas imposées ou les réponses sont trop hétérogenes
pour conclure et les intervenants ne s'accordent ni sur les activités les plus
fréquentes, ni sur la fagon de les conduire : le dispositif confére une certaine
autonomie a ses intervenants.

Ligne 10 : les activités ne sont pas imposées ou les réponses sont trop hétérogenes
pour conclure et, méme si les activités les plus fréquentes différent d'un intervenant
a un autre, la fagon de les conduire est homogene (les 3 variables sont renseignées
de facon homogene). On considére que le dispositif ne confére pas de réelle

autonomie a ses intervenants.

De la sorte, 10 dispositifs ont été identifiés comme conférant une certaine
autonomie a leurs intervenants, 18 comme ne conférant pas de réelle autonomie et 21 pour
lesquels soit nous ne disposons pas des questionnaires intervenants, soit I'homogénéité des
réponses n'a pu étre testée car certains dispositifs ne font appel qu'a un seul intervenant.

IV- Typologie des dispositifs d'accompagnement scolaire

Les sections précédentes nous ont permis de rendre compte de la variété possible
des modes d’organisation des dispositifs d’accompagnement scolaire. La section a venir se
veut plus analytique. On pose ici I'hypothése qu'il est possible d'identifier des tendances
dans les modes de fonctionnement des dispositifs d'accompagnement scolaire, de regrouper
les dispositifs en types de dispositifs.

Afin de structurer les différents dispositifs d'accompagnement scolaire, c’est le
contenu qui nous apparait en premier lieu révélateur de la facon dont les différents
intervenants entendent modifier I’influence de 1’environnement périscolaire des éléves : on
suppose qu’une partie des modalités d’organisation des séances découleront du contenu 2
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transmettre aux éleves. L’analyse du contenu des séances constitue alors notre point de

départ pour organiser 1’offre d’accompagnement scolaire.

4-1 Le contenu comme élément révélateur de logiques d'action différentes

L’analyse du contenu des dispositifs d’accompagnement scolaire peut s'appuyer sur
la distinction que propose D. Glasman dans son ouvrage "l'école hors 1'école : soutien
scolaire et quartiers" (Glasman, 1992a) : différents dispositifs sont regroupés selon deux
types de contenus : les dispositifs portant sur les conditions préalables a la scolarisation et
les dispositifs portant sur I’accompagnement de la scolarité. Pour comprendre le fondement
de cette distinction, un rapide détour sur la fagon dont ce chercheur envisage le processus
qui guide le déroulement de la scolarité des éléves parait nécessaire. On explicitera
successivement les 4 phases de ce processus pour ensuite montrer comment les dispositifs

d'accompagnement scolaire peuvent s'y inscrire.

4-1-1 D’apres les travaux antérieurs

D'aprés D. Glasman (p.105-106), "la scolarisation suppose que des conditions
préalables soient remplies, en termes d'éducation de l'enfant, de socialisation, de capacités
d'expression. L'instance familiale s'en charge, dans le but implicite ou explicite, de rendre
la scolarité possible". La mise en ceuvre de ces conditions préalables correspond a la phase

1 de ce que D. Glasman nomme le proces de scolarisation :

Tableau II.25 : Proces de scolarisation

Phases 1 2 3 4
Instance Famille Ecole Famille Ecole
Statut de

l'objet du Enfant Eleve Enfant-Eléve Eleve
proces

Accompagnement
(aide pour les
devoirs, rattrapage,
cours particuliers)

Conditions préalables | Apprentissages,
(éducation, socialisation, socialisation
expression...) large

Source : Glasman D. (1992a), p. 106.

Agies Sanction

La phase 2 correspond aux activités réalisées a 1'école telles que la transmission des
connaissances, les apprentissages et 1'inculcation de "valeurs communes dans une visée de

socialisation".
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La phase 3 représente le relais entrepris par la famille "pour 'accompagnement scolaire de

I'enfant exergant son métier d'éléve" (devoirs, récitation des legons, cours particuliers. ..).

La phase 4 correspond a celle de la sanction énoncée par I'école (redoublement, décision
d'orientation). Et c'est pour satisfaire a cette phase 4 que les éléves ou leur famille
investissent de fagon plus ou moins intense lors des 3 phases précédemment décrites.

Il nous faut préciser ici, comme le fait I'auteur, que ce schéma est "logique et non
chronologique”, en ce sens que les conditions préalables, notamment, ne sont pas a
satisfaire uniquement avant I'entrée a 1'école mais doivent étre reconsidérées tout au long

du cursus scolaire.

Toujours selon D. Glasman (p.113), "certains enfants ne bénéficiant dans leur famille ni
des conditions préalables ni de l'accompagnement nécessaire, de nouveaux acteurs [...]
vont se proposer pour les assurer”. Son analyse du soutien scolaire le conduit a proposer
une distinction de ces dispositifs selon deux axes représentatifs de leur contenu :

1) Le premier axe regroupe les dispositifs qui se situent dans la phase 1 du procés de
scolarisation, la phase des conditions préalables a la réussite scolaire ; ils s'adressent aux
enfants. Ces dispositifs recherchent avant tout a intervenir sur I'environnement social et
culturel et le développement de la personnalité de I'enfant. L’ensemble des activités
proposées ne présente pas un caractére seulement scolaire.

1i) Le second axe regroupe des dispositifs qui se situent dans la phase 3 du procés de
scolarisation, la phase de 1'accompagnement de la scolarité. Ces dispositifs accordent
une place primordiale aux activités de nature scolaire (aide aux devoirs, exercices

d'entrainement de type scolaire...); ils s'adressent aux éléves.

4-1-2 Conditions préalables a la scolarisation ou aide strictement scolaire

A partir des données dont nous disposons, il apparait intéressant d’opérationnaliser
cette distinction et ainsi répartir les 49 dispositifs. Le probléme qui se pose est celui du
choix des éléments factuels a considérer : a partir de quel critére va-t-on conclure que
dispositif se situe dans la phase 1 du procés de scolarisation ou dans la phase 3 ? L'analyse
des objectifs et des contenus cités par les responsables ne nous apparait pas satisfaisante et
ce pour deux raisons : i) leurs propos peuvent relever d'un discours de principe, identiques
a ceux tenus en direction des financeurs ou des parents. Par exemple, les AEPS sont
financées seulement lorsque I'aide aux devoirs occupe une place minimale dans le temps de

séances. i) la pression exercée par les usagers (éléves et parents) en matiére d'aide scolaire
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strictement dite peut aboutir a transformer un dispositif qui dans ses principes se situe dans
la phase 1 en un dispositif se situant dans la phase 3.

Pour juger de la logique d'action de chacun des dispositifs, nous proposons alors de
nous baser sur des €léments factuels tels que les activités effectivement réalisées pendant
les séances, déclarées par les intervenants. Une importance particuliére pourra étre
accordée en premier lieu a la nature des activités proposées. Si ces activités sont de nature
scolaire uniquement (devoirs et exercices d'entrainement par exemple), le dispositif sera
classé dans la phase 3 du proces de scolarisation. Dans la mesure ou plusieurs types
d’activités sont proposés, il conviendra dans un second temps de juger de l'importance du
temps consacré aux activités non directement scolaires pendant les séances. On pourrait
alors s’appuyer sur la proportion de temps accordée aux activités de nature non
directement scolaire (en moyenne 30% du temps de séance). Cependant, ce procédé ne
tient pas compte du temps hebdomadaire total d’accompagnement scolaire. Concrétement,
on peut imaginer un dispositif qui propose deux heures d’accompagnement scolaire
hebdomadaire : si celui-ci consacre moins de 70%, c’est-a-dire moins de 85 minutes, du
temps de séance a I’aide aux devoirs, ce sont alors seulement 35 minutes hebdomadaires
qui peuvent étre imparties aux autres activités. Peut-on admettre qu’une demie-heure
hebdomadaire d’activités non directement scolaire constitue une ouverture culturelle ou
permette la mise en place des conditions préalables a la scolarité ? Pour mieux prendre en
compte le temps total d’accompagnement scolaire, on peut examiner le temps moyen
accord¢ a I’aide a la réalisation des devoirs qui se définit comme le produit de la proportion
moyenne du temps d'aide aux devoirs accordé par dispositif et du temps hebdomadaire
total d’accompagnement scolaire par dispositif (exemple : 0,80 * 120 minutes = 96 minutes
hebdomadaires). Le temps moyen restant pour les autres activités s'obtient par soustraction
(exemple : 120 minutes — 96 minutes = 26 minutes hebdomadaires). Sachant que le temps
moyen hebdomadaire accordé aux activités de nature non directement scolaire est de 75
minutes, on pourra considérer que les dispositifs se situant en dessous de ce seuil
n'accordent pas une importance premiere a ce type de contenu, sauf dans les cas ou ce
temps est supérieur a celui accordé aux activités de nature scolaire. Le tableau ci-apres
recense les activités offertes dans chaque dispositif, d'apres les réponses des intervenants,
et une estimation du temps qui leur est consacré. L'examen du contenu des dispositifs nous
permettra alors de valider empiriquement la distinction proposée par D. Glasman. Nous
proposons également, pour information, la liste des objectifs cités par les responsables des
dispositifs.
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Chapitre 1 : De la diversité dans l'offre d'accompagnement scolaire ?

Ce tableau nous permet de révéler que 13 dispositifs offrent aux éléves des activités
diversifiées et se situent donc du coté des conditions préalables a la réussite scolaire (phase
1). Par exemple, le dispositif numéroté 2111005 consacre plus d’une heure et demie par
semaine 4 des activités non scolaires. Vingt-sept dispositifs privilégient une aide
strictement scolaire (phase 3) : le dispositif numéroté 2111012 en constitue un bon
exemple puisqu'il consacre la totalité du temps disponible a I’aide a la réalisation des
devoirs. Neuf dispositifs n'ont pas pu étre classés immédiatement faute d'informations
concernant la durée des différentes activités proposées. Nos entretiens avec les
responsables nous laissent penser, mais de fagon tout a fait subjective, que 5 dispositifs se
situeraient dans la logique de la phase 3 (ce qui porte le total & 32) et 4 dispositifs se
situeraient dans la logique de la phase 1 (au total 17 sur 49)%.

On remarquera finalement que les dispositifs se situant du c6té de la phase 3 du
proces de scolarisation sont les plus nombreux : ils représentent les deux tiers des
dispositifs. On pourrait penser, comme on I'a vu dans la premiére partie de ce travail, que
le fonctionnement des AEPS fournit I'illustration parfaite des dispositifs cherchant a agir
du cdté des conditions préalables nécessaires a la réussite scolaire. En effet, "I'étiquette”
AEPS est accordée par le fonds d'action social dans la mesure ou l'aide apportée aux
devoirs ne constitue pas l'activité principale des dispositifs. D. Glasman (1992a) cite a ce
propos I’exemple d’un dispositif ayant demandé le financement d’un cycle AEPS. La
réponse du FAS fut positive mais assortie de la remarque suivante : "La place accordée au
soutien scolaire (50% de I’horaire) est peut-étre excessive par rapport a ce qui doit
caractériser les AEPS, a savoir, meilleure connaissance de ’environnement et ateliers

d’expression sous toutes ses formes"®’. Ici, deux remarques s’imposent :

1) Dans 45 dispositifs sur 49, le temps consacré a I’aide aux devoirs dépasse 50% du temps
de séances. Si I’on consideére les 13 dispositifs étiquetés AEPS, 7 accordent plus de 80% du
temps de séances a I’aide aux devoirs et aucun n’est en dega de ce seuil de 50%. Sachant
qu’en moyenne la durée d’une séance des AEPS de notre échantillon est environ de 85
minutes, ces AEPS devrait consacrer entre 40 et 45 minutes par séance a I’aide aux
devoirs. Méme en ayant fixé un seuil maximal de 75 minutes hebdomadaires d’aide aux
devoirs pour déclarer que les dispositifs d’accompagnement scolaire s’inscrivent dans la
phase 1, les résultats sont partagés : seulement 6 AEPS sur 13 sont effectivement classées
dans la phase 1.

% Cela dit, 'absence d'informations sur ces 9 dispositifs ne limitera pas l'analyse de I’efficacité pédagogique
de I’accompagnement scolaire car il s'agit de ceux pour lesquels nous ne disposons ni des informations
concernant le travail des intervenants ni des informations concernant les éléves qui les fréquentent. Ces
dispositifs seront donc retirés de 1’analyse ultérieurement.

%7 Touil A.N. (1989), cité par Glasman (1992a).
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Chapitre 1 : De la diversité dans I'offre d'accompagnement scolaire ?

11) Concernant la nature des activités proposées, on n’observe pas systématiquement de
différence entre la nature des activités proposées par certaines AEPS et la nature des
activités proposées par d’autres dispositifs. On pense notamment aux activités ludiques que
’on retrouve dans 35 dispositifs.

Il ne s’agit pas ici de faire le procés des AEPS ou méme du processus
d’accréditation par le FAS de ces dispositifs. Mais ces données confirment qu’entre les
discours et les faits, la marge peut étre importante, notamment parce que la demande des
eleves (et peut-étre davantage des parents) porte avant tout sur I’aide & la réalisation des
devoirs : "ce n'est pas beaucoup car quand on n'a deux jours on pouvait faire tous les
devoirs et la on peut faire que les plus difficiles" (propos d'un éléve fréquentant un
dispositif AEPS qui a réduit la fréquence des séances de deux 4 un jour hebdomadaire, cité
par Glasman, 1998b).

4-2 quelle relation entre contenu des dispositifs et choix pédagogiques ?

A ce stade de la recherche, nous avons identifié deux types de dispositifs
d'accompagnement scolaire qui se distinguent par le contenu des séances : les dispositifs
portant plut6t sur les conditions préalables a la scolarisation et les dispositifs portant plutot
sur une aide strictement scolaire. On peut alors supposer que les choix pédagogiques
effectués par les responsables vont étre différents selon ces contenus. Nous posons
I’hypothése que ces différences peuvent intervenir principalement & deux niveaux : celui
des caractéristiques des intervenants et celui des modalités concrétes d'organisation
pédagogique. On peut par exemple penser que les profils des intervenants seront différents
selon le contenu : un dispositif se situant du coté des conditions préalables a la réussite, en
offrant une ouverture culturelle aux éléves ou des activités de socialisation, aura peut-étre
davantage recours a des intervenants qualifiés dans ce domaine tels que des animateurs
socioculturels. En terme d'organisation pédagogique, on peut supposer que les dispositifs
se situant du c6té de l'aide strictement scolaire vont davantage chercher a individualiser

autant que possible leur action.

Le tableau de la page suivante nous permet de visualiser concrétement les
différences de fonctionnement observées entre les deux types de dispositifs
d'accompagnement scolaire identifiés. Selon qu'elles se situent du c6té des conditions
préalables a la réussite scolaire ou du c6té de l'aide strictement scolaire, les dispositifs

d'accompagnement scolaire recouvrent effectivement des configurations différentes :
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Chapitre 1 : De la diversité dans 'offre d'accompagnement scolaire ?

Tableau I1.27 : Organisation pédagogique révélée

des dispositifs d'accompagnement scolaire selon leur logique d'action

Eléments de configuration

l Phase 1 (N=17)

Phase 3 (N=32)

Données générales

Lieux d'action

41,2% des dispositifs
prennent place dans les
écoles

45,2% des dispositifs
prennent place dans les
écoles. Seulement 2 se
déroulent chez les bénévoles

Organismes responsables

Tous sauf des associations

Associations et écoles
particuliérement représentées

Nombre de financeurs*

En moyenne = 2,7

En moyenne = 1,7

Coit unitaire famille

En moyenne = 395,7 F

En moyenne = 267,2 F

Années d'existence du dispositif*

En moyenne = 10 ans

En moyenne = 6 ans

Intensité de la relation avec les familles

En moyenne = 5,71

En moyenne = 4,84

Caractéristiques des responsables

Diplomes des responsables

11,8% ont un niveau de
diplome inférieur au bac

16,2% ont un niveau de
diplome inférieur au bac

Ancienneté des responsables*

En moyenne = 7 ans

En moyenne = 4 ans

Formation des responsables*

47,1% sont formés

12,9% sont formés

Activités principales des responsables

66,6% exercent une activité
en relation avec l'enfant et
33,3% avec l'éléve

46,7% exercent une activité
en relation avec l'enfant et
33,3% avec I'éleve

Caractéristiques des intervenants

Statut des intervenants

2,1% de bénévoles, tous les
autres ont un contrat de
travail

35,6% de bénévoles

Age des intervenants*

En moyenne = 29 ans

En moyenne = 40,5 ans

Diplémes des intervenants

23,4% ont un niveau
inférieur au bac

154% ont un niveau
inférieur au bac

Formation des intervenants

36,4% sont formés

14,4% sont formés

Ancienneté des intervenants

Légerement supérieur a 2
ans

Légerement supérieur a 3 ans

Activités principales des intervenants*

19,5% exercent une activité
en relation avec 1'éléeve et
44,5% avec 'enfant

43,6 exercent une activité en
relation avec 1'éléve et 8,8%
avec l'enfant

Organisation pédagogique

Fréquence des séances*

88,2% des dispositifs
proposent 4 séances

48,4% des dispositifs
proposent 4 séances

Taux d'encadrement des éléves*

7,4 €léves par intervenant

5,9 éleéves par intervenant

Stabilité des intervenants auprés des
éleves

Pres des deux tiers
proposent une stabilité

27% proposent une stabilité

Autonomie des intervenants

Peu d'autonomie

Pas de conclusion possible

Nb total d'intervenants 127 194

. moyenne par dispositif 7,5 6,3
Nb total d'éleves accueillis 777 759

. moyenne par dispositif 55,5 26,2

Les rubriques notées * sont celles pour lesquelles on note une différence significative (t de Student ou Khi2)
dans les choix opérés en terme d'organisation pédagogique.
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Chapitre 1 : De la diversité dans 'offre d'accompagnement scolaire ?

Concernant les caractéristiques des intervenants, on remarque :

1) une différence d'dge tres significative : les intervenants des dispositifs de la phase 1 sont
en moyenne de dix ans et demi plus jeunes que les intervenants en phase 3.

1) des activités professionnelles principales différenciées : on note une majorité relative
d'intervenants (44,5%) en phase 1 dont l'activité principale reléve de I'animation
socioculturelle, de la direction de centres sociaux ou de centre de loisirs... Du coté de la
phase 3, on rencontre plut6t des intervenants (43,6%) dont l'activité principale est liée a
I'enseignement ; ce sont essentiellement des aides éducateurs et des enseignants (retraités

ou en activité).

1ii) des statuts distincts : Seulement 2,1% des intervenants en phase 1 sont bénévoles. On
comprendra en creux que les 98% restant bénéficient d'un contrat de travail et pergoivent
en conséquence une rémunération. Du c6té de la phase 3, ce sont plus d'un tiers des
intervenants qui sont bénévoles. Ceci peut étre 1i€ au fait que les dispositifs en phase 3 sont
significativement moins financés (en considérant le nombre de financeurs) que les
dispositifs en phase 1.

Concernant les modalités concrétes d'organisation :

1) des possibilités de fréquentation inégales : les dispositifs en phase 1 se distinguent de
ceux en phase 3 par la fréquence hebdomadaire des séances proposées aux éleves.
Précisément, on compte 90% des dispositifs en phase 1 qui proposent 4 séances
hebdomadaires contre moins de 50% des dispositifs en phase 3.

1i) des taux d'encadrement différents : le taux d'encadrement apparait significativement
plus faible au sein des dispositifs de la phase 3 (5,9 éléves par intervenant en moyenne)
qu'au sein des dispositifs de la phase 1 (7,4 éléves par intervenant). Ceci peut étre lié au
fait, qu'en phase 1, on propose davantage d'activités favorisant la socialisation qui peut
difficilement constituer un objectif lorsque les éléves sont peu nombreux voire seuls. La

notion d'individualisation est donc davantage présente en phase 3.

1ii) une stabilité des intervenants inégale : les intervenants en phase 1 sont beaucoup plus
stables face aux éléves que les intervenants en phase 3. En d'autres termes, prés des deux
tiers des dispositifs en phase 1 proposent aux éleéves le méme intervenant toute 1'année. Ne
sont dans ce cas qu'un quart des dispositifs en phase 3.
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Les modalités pedagogiques ne sont cependant pas toujours diamétralement
opposées entre les deux types de dispositifs. Par exemple, on n'observe pas de réelle
différence entre l'ancienneté des intervenants en phase 1 (2 ans en moyenne) et celle des
intervenants en phase 3 (3 ans en moyenne). Les intervenants en phase 1 ne sont pas
particuliérement plus dipldmés que ceux agissant en phase 3. Enfin, la différence observée
entre les collts unitaires estimés par famille n’est pas jugée significative (test de Student).

La différenciation des dispositifs d'accompagnement scolaire selon leur contenu
nous apparait en définitive pertinente puisqu'elle met en évidence des configurations
particuliéres en terme de caractéristiques des intervenants et de modalités concrétes
d'organisation pédagogique. Il est néanmoins possible d'aller plus loin dans la
différenciation des dispositifs: si les configurations different entre ces deux types de
dispositifs, il est possible qu’elles différent également a l'intérieur d'un méme type de
dispositifs. Nous nous attacherons a différencier les dispositifs de la phase 1 et ceux de la
phase 3 en fonction de deux critéres principaux : le lieu ou est implanté le dispositif et les
profils des intervenants caractérisés par leur activité principale. Par ailleurs, nous
chercherons a étudier les particularités susceptibles d’exister entre chacun des types de
dispositifs ainsi construits en termes de modalités d’organisation pédagogique : la
fréquence hebdomadaire des séances proposées aux éléves, le taux d’encadrement ou
encore la rotation des intervenants auprés des éléves.

4-3 Différenciation des dispositifs portant sur les conditions préalables a la

scolarisation

Parmi les dispositifs portant sur les conditions préalables a la scolarisation (phase
1), on distingue ceux qui prennent place a ’école de ceux implantés en dehors de 1’école,
respectivement au nombre de 7 et de 10.

. Les dispositifs a I’école :
Pour trois de ces dispositifs, ce sont des enseignants qui interviennent aupres des
€leves en dehors des horaires scolaires. Ces dispositifs sont a I’initiative d'un
établissement scolaire.
Pour les quatre autres dispositifs, les intervenants présentent des profils
hétérogenes, aucun n’a de qualification professionnelle orientée vers
I’enseignement. Ces dispositifs sont implantés dans des écoles mais sont, dans 3 cas

sur 4, a I’initiative d’une association ou d’un organisme extérieur a 1’école.
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. Les dispositifs hors école :
Pour les 10 dispositifs concernés, cinq font essentiellement appel a des animateurs
socioculturels pour intervenir aupres des éléves. Si les autres dispositifs ont recours
a des intervenants de profils hétérogénes, leur responsable est le plus souvent lui-

méme animateur socioculturel ou plus largement professionnel du secteur social.

Quel que soit le lieu de 1’action ou le profil des intervenants, le nombre de séances
hebdomadaires est quasi invariable, en I’occurrence 15 dispositifs sur 17 proposent 4
séances hebdomadaires. En revanche, le taux d’encadrement, lui, varie selon le lieu de
’action. Il est beaucoup plus faible au sein des dispositifs hors école (en moyenne égal a
5,6 €leves par intervenant) qu’au sein des dispositifs a 1’école (en moyenne 10,9 éléves par
intervenant). Ceci remet donc en cause les observations précédemment effectuées. En effet,
nous avions observé que les dispositifs de la phase 3 semblaient privilégier une certaine
individualisation de leur action. Or, sur ce plan, les dispositifs hors école de la phase 1 ne
se distinguent finalement pas de ceux de la phase 3. Le taux d’encadrement ne s’avére
donc pas étre une modalité pédagogique représentative des contenus des dispositifs. Enfin,
concernant la stabilité des intervenants face aux éleves, quel que soit le lieu de I’action, les
éleves fréquentant un dispositif de la phase 1 travaillent le plus souvent avec le méme
intervenant : 70,4% des intervenants hors école et 68,4% des intervenants a 1’école ont

déclaré que les éléves travaillent toujours avec le méme intervenant.

4-4 Différenciation des dispositifs portant sur 1'aide scolaire

Les dispositifs portant sur 1’aide strictement scolaire (phase 3) se distinguent

également trés nettement a partir du lieu de I’action.

. Les dispositifs a I’école :

Au nombre de 14, ces dispositifs ont essentiellement recours a des aides éducateurs
pour intervenir aupres des éleves; c’est le cas de 9 dispositifs. Ceux-ci se
répartissent en deux sous catégories : ceux qui proposent 1 a 2 séances
hebdomadaires (4 dispositifs) et ceux qui proposent 3 a 4 séances hebdomadaires (5
dispositifs).

Les 6 dispositifs restants font appel a des intervenants de profils hétérogénes et
tous, excepté 1, proposent 4 séances hebdomadaires.

. Les dispositifs hors école :

Au nombre de 18, on distingue particulierement les dispositifs qui ont recours a des

personnes retraitées bénévoles pour I’intervention aupres des €leves (9 dispositifs
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sont dans ce cas). Ce sont particuliérement des dispositifs a I’initiative de petites
associations souvent non subventionnées.
Les autres dispositifs ont quant & eux recours a des intervenants de profils

hétérogenes.

Quel que soit le lieu de I’action ou le profil des intervenants, la fréquence
hebdomadaire des séances proposées aux éléves apparait trés variable, allant pour toutes
les configurations de 1 & 4 séances hebdomadaires. On notera néanmoins que les dispositifs
hors école ayant recours a des retraités et des bénévoles se caractérisent par une fréquence
hebdomadaire d’intervention relativement faible : 5 dispositifs sur 9 proposent une seule
séance hebdomadaire. Concernant le taux d’encadrement, il vaut en moyenne 4,84 éléves
par intervenant pour les dispositifs hors école. Le taux d’encadrement des dispositifs a
I’école est 1égerement supérieur : 7,0 éléves par intervenant. A y regarder de plus prés, on
observera que les dispositifs dans lesquels interviennent des retraités et des bénévoles se
distinguent & nouveau des autres types dispositifs en matiére d'importance accordée a
'individualisation de I’action : aucun des 7 dispositifs pour lesquels on dispose de
I'information ne révelent un taux d’encadrement supérieur a 4 éléves par intervenant. En

moyenne, chaque intervenant de ces dispositifs encadre 3 éléves.

Comparativement aux dispositifs portant sur les conditions préalables a la
scolarisation, ceux qui sont centrés sur I’aide strictement scolaire offrent une rotation des
intervenants aupres des éléves plus importante. Ceci est particuliérement manifeste pour
les dispositifs a I’école ou 79,6% des intervenants déclarent que les éléves ne travaillent
pas toujours avec le méme intervenant. Sachant que dans ce cas, les intervenants sont
majoritairement des aides éducateurs, c’est-a-dire des personnels en poste dans
I’établissement scolaire, on peut penser que ce mode de fonctionnement reléve d’un choix
d’organisation pédagogique et non d’une contrainte de gestion du personnel. Lorsque 1’on
considere les réponses agrégées au niveau de chaque dispositif, il apparait que, sur les 14
dispositifs a 1’école, 12 choisissent de ne pas confronter les éléves toujours au méme
intervenant. Pour les dispositifs hors école, les déclarations des intervenants sont plus
partagées : ils sont 60,5% a déclarer que les éléves travaillent avec des intervenants
différents, contre 39,5% qui déclarent que les éléves travaillent toujours avec le méme.
L’analyse par dispositif nous permet d’observer que ceux faisant appel a des retraités
bénévoles offrent davantage de stabilité (5 dispositifs sur 7) que les dispositifs qui ont
recours a d’autres types d’intervenants (3 sur 6).

Le schéma de la page suivante résume les types de dispositifs identifiés au regard
de leur contenu, du lieu d'implantation et du profil de leurs intervenants.
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Conclusion

De ce premier chapitre, nous pouvons retenir quelques éléments essentiels

permettant de comprendre la structuration des dispositifs d'accompagnement scolaire.

Les dispositifs d'accompagnement scolaire apparaissent finalement peu variés en
terme de contenu des séances. Si l'ensemble des dispositifs propose une aide a la
réalisation des devoirs ou plus largement une aide a 1'accomplissement du métier d'éléve,
les activités de nature culturelle sont relativement marginales. Seulement un tiers des
dispositifs (17/49) a été identifié comme mettant 1'accent sur des activités autres que I'aide
strictement scolaire. Il faut en outre garder a l'esprit que nous incorporons, au sein de ces
autres activités, les activités ludiques (jeux)® qui ne constituent pas nécessairement une
ouverture culturelle. Nous avons défini ces dispositifs comme mettant l'accent sur les
conditions préalables a la scolarisation, méme si une part importante de leur contenu reste

consacré a l'aide a la réalisation des devoirs.

Par ailleurs, si 'on considére les relations avec les familles des éléves accueillis,
autre e€lément du contenu des dispositifs d'accompagnement scolaire, dans la majorité des
cas, les relations dispositif-famille ne sont que trés peu développées. Sur ce plan, on ne
peut pas affirmer que les politiques different réellement d'un dispositif  un autre.

En revanche, les formes sous lesquelles se déclinent les dispositifs
d'accompagnement scolaire apparaissent quant a elles trés variables. Que 1'on examine les
profils des intervenants ou les modalités concrétes d'organisation pédagogique (temps
hebdomadaire d'accompagnement scolaire, modalités de groupement d'éléves, taux

d'encadrement...), aucun dispositif ne semble organisé de la méme fagon.

Des tendances ont néanmoins pu étre dégagées. Ainsi, tenant compte du contenu
des séances, de leur lieu d'intervention et du profil des intervenants, huit types de
dispositifs ont été distingués et permettent de fournir une image globale de la fagcon dont se
structurent les dispositifs d'accompagnement scolaire. Il convient également de retenir que
les modalités concrétes d'organisation pédagogique n'apparaissent pas spécifiquement liées

au contenu, au lieu ou au profil des intervenants.

88 Ces activités ludiques s'observent finalement dans la quasi totalité des dispositifs, de fagon plus ou moins
importante.
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Chapitre 2

Les éléves de ’accompagnement scolaire

La question du public d'éléves en accompagnement scolaire, notamment celle de
l'adéquation entre public visé et public accueilli, est en fait relativement peu documentée.
Certes, on sait que ces éléves sont majoritairement issus de milieu populaire (Glasman,
1992a). Plus précisément, les €léves en situation difficile (Plassard et al., 1998 ; Piot, 1999),
c'est-a-dire les enfants dont le peére est inactif ou absent, ainsi que les enfants d'origine
etrangere sont particulierement représentés. Cela dit, si les éléves de condition sociale modeste
fréquentent effectivement majoritairement 1'accompagnement scolaire, c'est peut-étre tout
simplement en raison de son implantation massive dans les quartiers populaires (cf. graphique
I1.2, p. 82). Mais rien ne permet d'affirmer qu'au sein de ces quartiers ce sont effectivement les
cléves les plus en difficulté scolaire et/ou sociale qui fréquentent l'accompagnement scolaire.
La presence non systématique de critéres d'admission et le principe affiché du volontariat des
eleves renforcent I'idée qu'une utilisation détournée des dispositifs peut s'établir de la part de
certains éleves ou que d'autres, peut-étre les plus en difficulté, ne sont pas suffisamment
incités a s'y rendre. Il apparait alors utile d'instruire la question des caractéristiques de la
fréquentation de l'accompagnement scolaire en comparant, au sein d'un échantillon large

d'éleves qui ont tous potentiellement accés a des dispositifs d'accompagnement scolaire, ceux

qui les fréquentent ou non.
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I- Précisions sur I’échantillon

A partir de notre échantillon initial, composé de 2837 éleves de CE1 et 2873 éleves de
CM1 (cf. partie 1, p. 70), nous ferons porter 1'analyse du public d'éléves en accompagnement
scolaire seulement sur les éléves susceptibles de répondre a I'offre présente : tous les éléves
ont potentiellement acceés a un dispositif. Nous avons donc sélectionné toutes les écoles dont
au moins un éléve fréquente un dispositif d'accompagnement scolaire, car nous en induisons
que, pres de ces écoles, existe un dispositif. De la sorte, notre échantillon d'éléves construit
pour répondre a la question des modes d'éligibilité au sein des dispositifs est constitué de 1089
€leves de CEl scolarisés dans 44 écoles (soit 71 classes) et 1064 éléves de CM1 scolarisés
dans 45 écoles (soit 69 classes). Les caractéristiques principales des éléves de cet échantillon

sont présentées ci-apres :

1-1 Caractéristiques socio-démographiques de I'échantillon

Tableau I1.28 : Caractéristiques socio-démographiques de l'échantillon d'éléves (en %)

Caractéristiques socio-démographiques ] CE1l | cMmi
Sexe
Filles | 494 | 474
Nationalité
Francaise 91,5 86,0
Autre européenne 0,4 0,8
Africaine 5,0 9,1
Autre 1,5 2,1
Inconnue 1,6 2,0
Taille de la fratrie
Moyenne l 1,8 I 1,9
PCS du pére
Agriculteur 2,6 2,1
Artisan / commercant 99 7,5
Cadre 8,4 9,9
Profession intermédiaire 12,6 11,2
Employé 17,7 18,3
Ouvrier 30,7 29,3
Retraité / Sans emploi / absent 6,7 11,5
Profession inconnue 11,4 10,2
PCS de la mére
Agricultrice 0,7 0,2
Artisane / commercante 2,9 2,4
Cadre 3,6 5,3
Profession intermédiaire 10,5 11,5
Employée 30,8 30,5
OQuvriére 8,6 7,3
Retraitée / Sans emploi / absente 36,3 37,4
Profession inconnue 6,6 5,4
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Cet échantillon d'éléves apparait hétérogéne du point de vue d'un grand nombre de
caractéristiques. On observe, par exemple, une répartition quasi équivalente de gargons et de
filles. Les professions des parents sont également diversifiées. On notera cependant une faible
proportion d'enfants d'agriculteurs ou d'agricultrices, ceci étant certainement lié au fait qu'a
peine un quart des dispositifs est implanté en milieu rural. Inversement, les catégories sociales
modestes sont trés représentées dans la mesure ou 53,1% des dispositifs se situent en milieu
urbain et périurbain sensible. Sur le plan de la nationalité, la grande majorité des éléves est
frangaise et on compte plus d'éléves étrangers en CM1 qu'en CE1.

Encart n°2
Eleves étrangers et éléves francais

La nationalit¢ des éléves a été renseignée par leurs enseignants. Evidemment cette
méthode est imparfaite car rien ne permet de s’assurer que les enseignants connaissent de
fagon certaine cette information. Il est probable qu’un éléve frangais ait peu de chances de
se voir octroyer, par exemple, la nationalité marocaine, mais pour un enfant frangais
d’origine marocaine, ces chances sont probablement plus élevées.

Par ailleurs, les analyses statistiques qui seront conduites ultérieurement imposent des
regroupements d’éléves, puisqu’elles ne peuvent porter sur des effectifs aussi restreints
que composent par exemple les éléves d’autres nationalités européennes (italiens,
espagnols...). Le choix opéré ici est de regrouper les éléves frangais et ceux d’autres
nationalités européennes d’un co6té et les éléves de nationalité africaine, autres (turcs,
asiatique, ....) et inconnue d’un autre c6té. Ce choix se justifie de deux fagons. D’une part,
les €leéves frangais et ceux d’autres nationalités européennes ont en commun de faire partie
de D’Europe. Nous entendons par-la 1’Europe administrative et non 1’Europe
géographique. Les européens ne se distinguant pas par leur couleur de peau, c’est 1a le
second argument:les discriminations envers les "étrangers" sont peut-étre plus
immédiates lorsque 1’on se distingue par sa couleur de peau®. Il est possible d'envisager,
au mois dans une attitude de recherche, que les processus d’admission se fondent parfois
sur ce critere de la couleur, sur un "délit de faciés".

Finalement, les analyses portant sur les questions de nationalité seront conduites de fagon
dichotomique en opposant les éléves étrangers aux éléves francais (il faut entendre
européens, mais cette catégorie est composée pour plus de 99% d’éléves francais).

% Sur le site www.sos-racisme.org, un rapport sur les discriminations indique que "ce sont essentiellement (et
non uniquement !) les jeunes noirs et d’origine maghrébine qui sont touchés par ce probléme". "Non uniquement"
ne renvoie pas a des personnes d’autre couleur de peau mais a des personnes noires ou maghrébines plus agées
(des péres de familles notamment).
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1-2 Caractéristiques scolaires de I'échantillon d’éléves

Les scores initiaux des éléves de CE1 et de CM1 en frangais et en mathématiques ont été

standardisés et ramenés a une moyenne de 100 et un écart-type de 15. La normalité des 4

distributions a été testée et jugée significative par le test de Kolmogorov-Smirnov. Ces

distributions sont présentées dans les quatre graphiques ci-apres :

Graphique I1.5 : Distribution des scores initiaux
en frangais en CEl
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A noter également que plus d'un quart des éléves de CM1 a redoublé au moins une
fois. C'est le cas de 17,2% des éleves de CEl. Enfin, plus de la moitié des éleves (56,4% en
CE1 et 51,1% en CM1) est scolarisée dans une commune urbaine ou périurbaine sensible. Un

peu moins de 20% des éléves sont scolarisés en zone rurale.

Au sein de ces deux échantillons d'éléves tous potentiellement concernés par un
dispositif d'accompagnement scolaire, 152 éléves de CE1 (soit 14,0%) et 213 éleves de CM1
(soit 20,0%) étaient inscrits dans 38 dispositifs différents au cours de l'année scolaire
1999/20007. Les pages suivantes sont consacrées a I'examen des caractéristiques des éléves en
accompagnement scolaire, notamment au regard de la question de I'adéquation entre le public

visé et le public accueilli.

II- Les caractéristiques des éléves de I'accompagnement scolaire

D'apres les déclarations des 38 responsables de dispositifs d'accompagnement scolaire
que nous avons interrogés, nous avons pu réaliser une estimation de la répartition des éléves

qui fréquentent ces dispositifs selon leur niveau scolaire :

Tableau I1.29 : Effectifs des éléves accueillis au sein de
38 dispositifs d'accompagnement scolaire

Niveau d :
e % cp | cE1|cE2| emi|cmz | 6° | 5° | 4° | 3° | 2nde | 1 | Term | Total

classe
Effectifs 167 | 183 [ 205 | 284 | 246 | 41 | 37 | 26 | 8 0 0 0 1569

Au niveau de I'école élémentaire, plus les éléves avancent dans le cursus, plus ils sont
concernés par un dispositif d'accompagnement scolaire. Notamment, il semblerait que ces
dispositifs touchent d'avantage les éleves de cycle 3 (CE2, CM1 et CM2) que les éleves de
cycle 2 (CP, CE1 ; un seul dispositif accueille des éléves de grande section de maternelle). Les
effectifs concernant les éléves de collége ou de lycée sont & prendre avec précaution dans la
mesure ou nous avons choisi de travailler uniquement sur les dispositifs qui accueillent des

¢leves de primaire. Dans les départements ou a été menée l'enquéte, il existe d'autres

7% Nous n'avons pas pu identifier tous les éléves des 49 dispositifs participant a I'enquéte. Dans certains cas, les
responsables de dispositifs ont refusé de livrer les noms des éléves ; dans d'autres cas, ce sont les écoles qui ont
refusé d'administrer les épreuves d'acquisitions de début et fin de période.
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dispositifs spécifiquement orientés vers les éléves de I'enseignement secondaire mais qui n'ont

pas été intégrés a I'analyse.

Par ailleurs, les 152 éleves de CE1 et 213 éléves de CM1 pour lesquels nous disposons
d'informations (notamment leurs caractéristiques socio-démographiques et leur niveau scolaire
en début et en fin d'année) représentent respectivement 83,1% et 75,0% des éléves de ces
niveaux accueillis dans les dispositifs enquétés.

2-1 Modes de désignation des éléves en accompagnement scolaire

De méme que le cadre fonctionnel des dispositifs d'accompagnement est relativement
fragile, le public visé par ces dispositifs, si I'on se référe aux textes fondateurs, est loin d'étre
précisément défini. La Charte de I'accompagnement scolaire décrit les enfants visés comme
"ceux qui ne bénéficient pas des conditions optimales de réussite scolaire [...] qui se trouvent
défavorisés socialement et culturellement. Dans ce cadre, une attention toute particuliére sera
portée aux enfants récemment arrivés en France." Par ailleurs, en terme de niveaux scolaires,
priorité¢ doit €tre donnée aux "moments charniéres du parcours scolaire : les cycles des
apprentissages, le passage dans le secondaire, l'orientation en troisieme. Cependant, des
actions pourront étre envisagées aupres d'enfants en dge de fréquenter l'école maternelle pour
pallier de graves difficultés linguistiques et culturelles". Dans le méme ordre d'idée, la
circulaire du 10 mai 1990 relative a la mise en place des AEPS spécifie que celles-ci
"concernent essentiellement, mais non exclusivement, les enfants étrangers ou d'origine
étrangere". Cette circulaire précise, a l'article 1 "public visé", que ces dispositifs "concernent
les enfants de I'école élémentaire et du cycle d'observation du collége (6™ — 5°™) [...]. Les
sites d'intervention se situeront prioritairement en ZEP, sans exclure les autres quartiers
défavorisés". Ces deux supports nous renseignent donc d'une maniére générale sur le profil
d'éleve visé par les dispositifs d'accompagnement scolaire : les éléves prioritairement en
difficulté sociale et/ou en difficulté scolaire. Cela dit, on conviendra qu'une certaine liberté est
accordée aux organisateurs de 1'accompagnement scolaire pour définir quels sont les éléves
susceptibles de bénéficier d'un dispositif. Chacun interpréte-t-il de la méme maniére ce que
recouvre le terme défavorisé ? En outre, si les difficultés sociales et scolaires se concentrent
effectivement au sein des quartiers dits sensibles, il n'en reste pas moins que tous les éléves de

ces quartiers n'ont pas forcément besoin de bénéficier de ces dispositifs.
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Pour mieux comprendre le public visé par les dispositifs d'accompagnement scolaire,
on peut ¢galement s'intéresser aux critéres d'admission énoncés par les responsables. Leurs
déclarations sont a ce sujet particuliérement éloquentes : les deux tiers d'entre eux disent ne se
référer a aucun critére. En d'autres termes, dans ces dispositifs, tous les éléves semblent
acceptés sauf par manque de place. En outre, demander a un éléve non visé de céder sa place a
un autre qui en aurait besoin est une démarche, certainement extréme’', qui n'a jamais été
avouée par les responsables lors des entretiens. Il faut cependant nuancer ces propos car un
tiers des responsables rencontrés cite des critéres d'ordre scolaire, identifiés soit au moment de
I'inscription au sein du dispositif, soit par concertation avec les enseignants. Par ailleurs, 24%
citent des critéres familiaux et 12% des critéres comportementaux. De fait, si au sein des
textes referents de 1'accompagnement scolaire, le public visé se définit plutét au travers des
caractéristiques sociales et culturelles des enfants, sur le terrain, il semble que les difficultés
scolaires soient prioritaires relativement aux difficultés sociales.

En T'absence de critéres de sélection systématiquement définis, qui influence alors la
participation des éléves aux dispositifs d'accompagnement scolaire ? D'apres les déclarations
des intervenants, on connait, pour chaque éleve de CE1 et de CMI, les personnes qui les ont

Incités a s'inscrire :

Tableau 11.30 : Personnes ayant incité les éléves a fréquenter un dispositif
d'accompagnement scolaire (déclarations des intervenants)

CEl CM1
Personnes incitatrices (N=164) (N=236)
Fréquence | Pourcentage | Fréquence | Pourcentage

Parents 141 86,0 179 75,8
Enseignant 37 22,6 53 22,5
Eléve lui-méme 6 3,7 52 22,0
Ami de 1'éleve 1 0,6 12 5,1
Autres 2 1,2 2 0,8

Ne sait pas 1 0,6 18 7,6

" 11 ne nous appartient pas ici de juger les faits, mais on comprend évidemment qu'il est difficile d'exclure des
¢léves qui font certainement preuve de bonne volonté. On peut €également envisager que le fait d'accepter des
¢léves de bon niveau scolaire ou de milieu social aisé participe de la "réputation" des dispositifs : meilleur climat
et fonctionnement des séances, frein a 1'étiquetage "dispositif pour éléves en difficulté". ..

134




Chapitre 2 : Les éléves de 1'accompagnement scolaire

Les parents apparaissent étre les principaux responsables de l'inscription des éléves
dans les dispositifs d'accompagnement scolaire, quel que soit le niveau de classe des éléves
considéres. On notera néanmoins que prés d'un quart des éléves (CM1 ou CE1) fréquente les
dispositifs sur les conseils de leur enseignant. Concernant spécifiquement les éléves de CE1, la
fréquentation d'un dispositif d'accompagnement scolaire reléve d'une démarche des parents
(86,0%), et/ ou d'une démarche des enseignants (22,6%). En revanche, il semble que pour prés
d'un quart des éléves de CMI, une démarche personnelle puisse étre a l'origine de la
fréquentation de ce type de dispositifs.

On peut confronter ces données a celles recueillies auprés des éléves de CM1 eux-
meémes. A la question "qui a voulu que tu viennes ici ?", les réponses des éléves de CM1 sont

les suivantes :

Tableau I1.31 : Personnes ayant incité les éléves a fréquenter
un dispositif d'accompagnement scolaire (déclarations des éléves de CM1)

Personnes incitatrices Fréquence Pourcentage
Parents 171 83,8
Enseignant 18 8,8
Eléve lui-méme 118 57,8
Ami de 1'éleve 11 54
Autres 1 0,5

Concernant l'incitation de la part des parents, les réponses des éleves convergent
fortement avec celles de leurs accompagnateurs scolaires. En revanche, plus de la moitié des
cleves se déclarent volontaires pour suivre le dispositif. Les intervenants avaient jugé que le
volontariat était le fait de seulement 22,0% des éléves de CM1. Dans le méme ordre d'idée,
seulement 8,8% des éléves reconnaissent que leur enseignant les a incités a fréquenter un

dispositif ; les intervenants avaient déclaré que c'était le cas de prés d'un quart des éléves.

Finalement, selon les diverses déclarations dont nous disposons, officielles ou plus
informelles, il ne semble exister que peu de mécanismes de sélection des bénéficiaires, que ce
soit de la part des dispositifs ou des enseignants. En revanche, les résultats précédents nous
laissent supposer qu’une large place est faite aux stratégies des usagers et qu’il convient

d’analyser quelles sont les familles qui choisissent d’utiliser les ressources qui leurs sont

proposées.
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2-2 Vue d'ensemble des caractéristiques socio-démographiques et scolaires

Les deux tableaux ci-aprés résument les professions des peres et meres des €leves

concernés et non concernés par un dispositif d'accompagnement scolaire :

Tableau II.32 : Profession du pére selon que les éléves fréquentent ou non
un dispositif d'accompagnement scolaire

PCS du pére Chl LML
Acc.Scol.  |Non Acc.Scol.| Acc.Scol. Non Acc.Scol.

Agriculteur 2,0 2,7 0,6 2,5

Artisan / commergant 8,6 10,1 5,6 8,0

Cadre 3,9 9,1 5,6 10,9

Profession intermédiaire 5,3 13,8 8,0 12,0

Employé 15,8 18,0 14,1 19,4

Ouvrier 394 29,3 35,2 27,8

Retraité / Sans emploi / absent 10,5 6,1 19,2 9,5

Profession inconnue 14,5 10,9 11,7 9,9

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Tableau II.33 : Profession de la mére selon que les éléves fréquentent ou non
un dispositif d'accompagnement scolaire
\ CE1 CM1

PCS dela mere Acc.Scol. Non Acc.Scol. Acc.Scol. Non Acc.Scol.
Agricultrice 0,7 0,6 0,0 0,2
Artisane / commercante 3,3 2,7 3,3 2,2
Cadre 1,3 473 2,8 5,9
Profession intermédiaire 6,6 11,1 6,6 12,7
Employée 28,3 31,2 25,8 31,6
Ouvriére 10,5 8,3 8,5 7,1
Retraitée / Sans emploi / absente 41,4 35,4 45,5 35,5
Profession inconnue 7,9 6,4 7,5 4.8
Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Les enfants d'origine sociale modeste sont plus représentés parmi ceux qui fréquentent
un dispositif d'accompagnement scolaire. Ceci est particuliérement manifeste lorsque 1'on
consideére la profession du pére : les éléves en accompagnement scolaire sont pour la moitié
d'entre eux (50,1% en CE1 et 54,4% en CM1) issus de milieu modeste (pére ouvrier ou inactif)
alors que seulement un peu plus d'un tiers (35,4% en CE1 et 37,3% en CM1) des éleves non
concernés par l'accompagnement scolaire sont dans cette situation. L'écart est moins important
lorsque I'on consideére la profession de la mére, méme si les enfants de femmes inactives sont
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davantage représentés au sein de I'échantillon d'éléves en accompagnement scolaire qu'au sein
de I'échantillon témoin. Si nous soulignons, dans un premier temps, le fait que les éleves de
classe sociale défavorisée sont majoritaires au sein des dispositifs d'accompagnement scolaire,
il nous faut relever, en creux, qu'un certain nombre d'éléves issus de catégories plus favorisées
les fréquentent également : on compte 25% d'éleves en CE1 et 27,7% d'éleves de CM1 dont le
pere exerce une profession classée parmi les catégories employés, professions intermédiaires
ou cadres. A l'inverse, une partie des éléves de milieu défavorisé ne fréquentent pas ces

dispositifs. Nous reviendrons plus précisément sur ces €carts ultérieurement.

On ne s'étonnera pas que les éléves de l'accompagnement scolaire présentent d'autres
caractéristiques généralement corrélées avec l'appartenance a un milieu défavorisé : ces éleves
appartiennent a des fratries plus nombreuses et les éleves étrangers y sont sur - représentes (on
compte 13,2% d’éléves étrangers en CE1 et 22,1% en CMI, contre respectivement 5,4% et

8,5% au sein du groupe d’éléves témoin).

Dans la mesure ou I'ensemble de ces variables socio-démographiques entretiennent de
fortes liaisons entre elles, il s'avére utile d'identifier les caractéristiques qui, toutes choses
égales par ailleurs, exercent un impact significatif sur la probabilité de fréquenter un dispositif
d'accompagnement scolaire (cf. encart méthodologique n°3) : I’effet de la taille de la fratrie
n’est pas significatif ; en revanche, la profession du pére’ et la nationalité sont deux variables

pertinentes pour expliquer cette fréquentation.

2 1 e milieu social des éléves est présenté ici selon seulement deux catégories car l'effet de chaque profession
ayant été testée, on n'observe pas de différence entre agriculteur, artisan/commergant, cadre, profession
intermédiaire et employé, ni entre ouvrier et sans emploi (ou retraité). La modalité "pére défavorisé" regroupe ces
deux derniers types d'activités. Par ailleurs, la profession de la mére, a la marge de celle du pére, n'exerce aucune
influence sur la probabilité de fréquenter que l'on considére les professions unes a unes ou simplement la

distinction "meére active vs meére inactive".
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Encart n°3
Quelques principes de modélisation

Le recours a la modélisation multivariée est fréquent dans l'analyse des phénomeénes scolaires :
elle permet de considérer simultanément les différentes variables qui participent a l'explication duj
phénomeéne et de déméler les effets conjoints de ces variables

La régression linéaire, qu'elle soit univariée ou multivariée, sert avant tout a prédire, a estimer,
c'est-a-dire : "sur la base de ce qu'on sait, fournir une valeur approchée de ce que I'on voudrait
connaitre" (Rouanet, Le Roux, 1993). Dans ce cas, la variable prédite est continue : note d'un éleve
a une épreuve, taux d'assiduité... Pratiquement, ce type d'analyse se représente par une fonction

linéaire additive du type :
(avec Y la variable prédite ou dépendante

Y = f(a0 + alX1 +a2X2 + ... anXn et X1, X2,... Xn les variables prédictives
ou indénendantes).

Outre la prédiction, une autre logique sous-jacente a la régression est celle de l'explication : on
cherche a identifier et 3 mesurer la contribution de certains facteurs dans l'explication d'un
phénomeéne considéré. En effet, chaque coefficient (al, a2, ...an) associ¢ a chaque variable]
indépendante, s'il est jugé significatif (test de Student), est considéré comme 1'effet net de chaque
variable sur le phénomeéne étudiée, c'est-a-dire dégagé des relations avec les autres variables)
"C'est a cet effet net [...] qu'on peut donner une connotation causale (Duru-Bellat M., Mingat A.
1993, p23). Au niveau de l'interprétation des résultats, 1'impact net d'une variable dépendante sur
la variable indépendante vaut pour toutes les autres variables constantes. On raisonne "toutes

choses égales par ailleurs" (cf. encart n°4, p. 143).

Enfin, ce type d'analyse est accompagné d'une analyse de variance (calcul du coefficient de
détermination du modéle, ou R2) qui permet d'estimer dans quelle mesure 1'ensemble des facteurs
explicatifs Xi considérés rend compte de la variabilité de la variable expliquée.

Cependant, selon le domaine de variation de la variable expliquée, la spécification pourra prendre
plusieurs formes La forme linéaire additive est requise dans les cas ou la variable a expliquer, qui
doit suivre une distribution normale, peut potentiellement prendre une infinité de valeurs ;
l'intervalle de variation est alors [-o0, +o0]. Or, dans le cas présent, nous cherchons a expliquer la
fréquentation de dispositifs d'accompagnement scolaire qui concrétement ne peut prendre que
deux valeurs : 0 lorsque I'on ne fréquente pas et 1 lorsque l'on fréquente. On aura alors recours a
une spécification logistique pour examiner les facteurs explicatifs de la probabilité de fréquenter
ou non un dispositif pour des éléves dont on fait varier les caractéristiques.

La forme de ce type de fonction est la suivante : P = 1/1+e A0+ AIXI+A2X2+... ANXN) avec Al, A2 An,
les coefficients associés aux variables X1, X2, Xn et A0 la constante. Contrairement aux
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spécifications de type linéaire, l'impact d'une variable ne correspond pas a la seule valeur du
coefficient estimé mais il est fonction du niveau de probabilité auquel on se situe. En fait, il est
d'usage de raisonner au point moyen. Concrétement, ce point moyen représente la probabilité
moyenne de fréquenter un dispositif d'accompagnement scolaire. Pour notre échantillon d'¢leves
de CE1, 152 éléves sur 1089 fréquentent un dispositif ; en moyenne les éleéves de CE1 ont 14% de
chances (P=152/1089) de fréquenter un dispositif d'accompagnement scolaire. En CMI1, la
probabilité moyenne est de 20% (P=213/1064). L'estimation au point moyen de 1'impact marginal
d'une variable sur la probabilité de fréquenter un dispositif d'accompagnement scolaire s'obtient
en multipliant le coefficient de cette variable par le produit (P.(1-P)) et correspond a une
représentation de l'effet net de la variable considérée au point de probabilité ou il est
potentiellement le plus important.

Enfin, une indication la qualité globale du modé¢le est estimée par l'indice D de Somers (dans
quelle mesure les variables introduites dans le modéles contribuent a 1’explication du phénomene
étudié). Notons que cet indice n'offre pas une représentation parfaite de la qualité du modele car il
est fortement tributaire des effectifs sur lesquels a été menée 1'analyse. Par souci de rigueur, pour
chaque modeéle présenté sera associé l'indice du D de Somers, mais l'interprétation qui en sera
donnée devra étre nuancée.

Tableau I1.34 : Effet des caractéristiques sociales
sur la probabilité de fréquenter un dispositif d'accompagnement scolaire

Variable CE1 CM1
Référence Active Coeff. | Signif. | Effet marginal | Coeff. | Signif. | Effet marginal
farer o +0,54 | ** +6,5% | +0,51 | ** +8,2%
Favorisé Défavorisé
Francais Etranger +0,84 % +10,1% +0,91 rE¥ +14,6%
Constante -2,12 -1,75
D de Somers 15,6% 23,7%

Sachant que la probabilit¢é moyenne de fréquenter un dispositif d’accompagnement
scolaire est de 14% en CE1 (152 / 1089) et de 20% en CM1 (213 / 1064), on estime que les

enfants de milieu social défavorisé ont en moyenne 6,5% de chances supplémentaires de

fréquenter ce type de dispositifs. En CMI1, on estime cette probabilité marginale a +8,2%.

Mais plus que I’origine sociale, c’est la nationalité qui influe sur cette probabilité. Un modéle

considérant la seule variable "nationalité" aurait permis d’estimer une probabilité marginale de
11,6% en CE1 et de 17,9% en CMI1. Ici, en contrdlant la profession du pere, il subsiste un
effet de la nationalité de I’éleéve estimé a 10,1% en CEl et 14,6% en CM1. Enfin, on notera,
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avec les précautions nécessaires attachées a 1’indice du D de Sommers, que les caractéristiques
sociales des éléves influent sur la probabilité de fréquentation d’un dispositif davantage en
CM1 qu’en CEL.

Or, on sait que, dés 1'école maternelle, les caractéristiques sociales et familiales des
éleves constituent des mécanismes de construction ou d'accentuation des inégalités de réussite
scolaire : les différences d'acquisitions a la fin de la Grande Section de maternelle s'expliquent
a hauteur de 26,3% (Suchaut, 1996a) par ce type de caractéristiques. De la sorte, on peut
envisager que les éléves qui fréquentent un dispositif d'accompagnement scolaire, s'ils sont
davantage issu de milieu populaire, peuvent également apparaitre davantage en difficultés

scolaires.

Lorsque l'on examine le pourcentage de redoublants selon que les éléves fréquentent

ou non I'accompagnement scolaire, les écarts sont a nouveaux tres sensibles :

Tableau I1.35 : Situation scolaire des éléves
selon la fréquentation de l'accompagnement scolaire (en %)

o is CE1 CM1
Position dans le cursus
Acc. Scol. | Non Acc. Scol. | Acc. Scol | Non Acc.Scol.
Eléves a I'heure ou en avance 69,8 84,9 72,3 81,2
Eléves en retard d'un an ou plus 30,2 15,1 27,7 18,8
Total 100,0 100,0 100,0 100,0

De fagon générale, on observe que les éléves redoublants sont sur-représentés au sein
de I'échantillon des éléves concernés par I'accompagnement scolaire : en CE1 comme en CM1,
on compte environ 30,0% d'éléeves redoublants. Les différences observées sont jugees
significatives (test du Khi2) au seuil de 0,001. De fagon plus spécifique, on remarque qu'en
CEl, les éleves redoublants sont deux fois plus nombreux dans [I'échantillon
"accompagnement" que dans 1'échantillon témoin. Cet écart est moins perceptible en CM1, ce
qui nous fournit une premiére indication des différences de public accueilli selon le niveau de

classe des €léves.

On peut, dans un second temps, examiner le niveau en début d’année scolaire des

éléves concernés et non concernés par I’accompagnement scolaire :
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Tableau II.36 : Scores moyens initiaux des éléves
concernés et non concernés par un dispositif d'accompagnement scolaire

Niveau en début de période Acc.Scol. | Non Acc.Scol. | Ecart T de Student
CE1l

Francais 93,8 100,9 7,1 -5,5

Mathématiques 93,1 100,9 7,8 -6,1
CM1

Francais 95,5 101,0 5.5 -4,8

Mathématiques 94,7 101,2 6,5 -5,8

Les éléves concernés par un dispositif d’accompagnement scolaire sont
significativement plus faibles en frangais comme en mathématiques que les éléves du groupe
témoin. On remarque également que les écarts entre ces deux groupes d'éleves sont plus
importants en CE1 qu’en CM1. Le modeéle probabiliste ci-aprés nous confirme que la présence
de difficultés scolaires influe significativement sur la fréquentation de dispositifs
d’accompagnement scolaire.

Tableau I1.37 : Effet des caractéristiques scolaires
sur la probabilité de fréquenter un dispositif d'accompagnement scolaire

Variable CE1 CM1
Référence Active Coeff. | Signif. | Effet marginal | Coeff. | Signif. | Effet marginal
Score initial -0,03 *kk - 0,4% -0,03 A -0,5%
Non Redoublant | +0,70 | *** +84% | +0,18 | Ns
redoublant
Constante +1,25 +1,30
D de Somers 37.2% 27,5%

En CE1 comme en CM1, 10 points d’écart en début d’année scolaire se traduisent par
un écart dans la probabilité de fréquenter un dispositif d’accompagnement scolaire estimé
entre 4 et 5%, pour les éléves les plus faibles. On remarque également que le fait avoir
redoublé n’exerce pas d’effet en CM1 ; en revanche, en CEl, a niveau initial donné, les éléves

redoublants ont 8,4% de chances supplémentaires de fréquenter ces dispositifs.

Dans la mesure ou caractéristiques scolaires et caractéristiques sociales sont

étroitement liées, il est nécessaire d'estimer plus précisément l'influence du niveau initial des
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éleves sur la fréquentation des dispositifs d'accompagnement scolaire en contrdlant

simultanément leurs caractéristiques sociales :

Tableau I1.38 : Probabilité de fréquenter un dispositif d'accompagnement scolaire,
a caracteéristiques scolaires et sociales données

Variable CE1 CM1
Référence Active Coeff. | Signif. | Effet marginal | Coeff. | Signif. | Effet marginal
Score initial -0,03 ek -0,4% -0,02 ke -0,3%
Non Redoublant +0,67 b +8,0% +0,13 ns
redoublant
Pere 4032 | ¢ +3,8% | 40,39 | ** +6,2%
Favorisé Défavorisé
Frangais Etranger +0,69 ks +8,3% +0,77 HE* +8,5%
Constante +0,77 +0,53
D de Somers 38,5% 32,5%

Toutes choses égales par ailleurs (redoublement, profession du pére et nationalité, cf.
encart n°4 page suivante), 10 points d’écart en début d’année scolaire se traduisent par un
écart dans la probabilité de fréquenter un dispositif d’accompagnement scolaire estimé entre 3
et 4%, a l’avantage des plus faibles. Mais cet effet du niveau initial apparait modéré
comparativement a l'impact exercé par les variables socio-démographiques. On observe, en
effet, que c'est la nationalité de I'éléve qui contribue le plus a la probabilité de fréquenter un
dispositif : toutes choses égales par ailleurs, les éleves étrangers de CE1 comme de CM1 ont
un peu plus de 8% de chances supplémentaires de fréquenter un dispositif que les éleves
frangais. Par ailleurs, on pourra remarquer que les mécanismes liés a la fréquentation de ces
dispositifs ne sont pas identiques pour les éleves des deux niveaux : en CEl, le fait d'avoir
redoublé exerce une influence positive et trés significative alors que cette variable ne joue
aucun role dans la fréquentation des éleves de CM1. A l'inverse, en CM1 davantage qu'en
CEl, la profession du pere affecte la probabilité de fréquenter un dispositif. II semble
finalement que les éléves de CEl en accompagnement scolaire éprouvent des difficultés
scolaires plus importantes que les éleves de CM1. Ceci laisse supposer des usages différents
de l'accompagnement scolaire selon 1'age des éleves que nous étudierons dans la suite de ce

travail.
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Encart n°4
La clause du "toutes choses égales par ailleurs"

On I’a dit, I'impact marginal estimé pour chaque variable introduite dans les modeles vaut
pour toutes les autres variables constantes. Par raccourci de langage, il est d’usage
d’interpréter les résultats "toutes choses égales par ailleurs". Ce terme est évidemment abusif
puisque sont égales par ailleurs seulement les caractéristiques (scolaires, sociales,
environnementales) introduites dans les modélisations. Cette réduction ou simplification,
inhérente a toute technique de modélisation, est ici choisie pour rendre intelligible une réalité
complexe, pour en dégager des tendances. Cette clause "ne doit jamais étre entendue dans un
sens absolu: elle ne fait qu’exprimer un veeu de raisonnement expérimental" (Bressoux,
2000, p.54).

Les mécanismes participant en priorité a l'explication de la probabilité de fréquenter un
dispositif relévent donc a la fois de la présence de conditions sociales modestes et de la
présence de difficultés scolaires (davantage en CE1 qu’en CM1). On retiendra que, dans la
majorité des cas, les éléves de l'accompagnement scolaire présentent effectivement des
caractéristiques sociales défavorisées et des difficultés scolaires : globalement, on observe i)
que plus de la moiti¢ des éleéves sont issus de familles socialement modestes et ii) qu'entre 5 et
8 points en moyenne séparent en début d'année scolaire les éléves qui fréquentent un dispositif
de ceux qui n'en fréquentent pas. Mais on se trouve ici typiquement face au probléme
d'interprétation mentionné en introduction de cette partie : il nous est difficile compte tenu des
données dont on dispose, d'affirmer qu'une plus forte participation des éléves en difficulté
scolaire au sein des dispositifs est imputable & une sélection de la part des responsables de
dispositifs ou a une demande plus importante de la part des éléves eux-mémes. Par ailleurs,
lorsque I'on considere, avec les précautions nécessaires, l'indice du D de Somers du précédent
tableau, on pergoit nettement que s'il existe une certaine tendance a accueillir les éléves en
difficulté scolaire et défavorisés socialement, il subsiste un certain degré de flou dans les
mécanismes liés a la fréquentation de dispositifs d'accompagnement scolaire. La question qu'il

nous faut alors instruire plus précisément concerne 'écart entre le public visé et le public

effectivement accueilli.




Chapitre 2 : Les €leves de I'accompagnement scolaire

2-3 Adéquation public visé — public accueilli

L'analyse de 1'adéquation entre le public visé et le public effectivement accueilli en
accompagnement scolaire pose deux difficultés :

i) la premiére concerne la justification de ce type d'analyse pour les dispositifs qui ne
sélectionnent pas les éléves ou, en d'autres termes, qui ouvrent leurs portes a des éléves
de tous types. Cependant, il arrive que les dispositifs non sélectifs refusent des éléves
faute de place ou pour d'autres motifs qui n'ont pas été explicités par les responsables
lors des entretiens. Ainsi, si une analyse de l'adéquation entre public visé et public
accueilli est légitime pour des dispositifs comme les AEPS (qui officiellement
désignent leur public), elle apparait également intéressante pour les autres dispositifs
qui peuvent étre amenés a refuser des éléves nécessiteux alors qu'ils en accueillent

certains qui rencontrent moins de difficultés, voire qui n’en rencontrent pas.

i1) la seconde difficulté concerne l'imprécision de la définition générale du public visé par
les dispositifs d’accompagnement scolaire. Il n’est pas certain que le public visé par
I’accompagnement scolaire soit les €léves éprouvant les plus importantes difficultés
scolaires et/ou sociales. D'ailleurs, on peut défendre le point de vue selon lequel cela
n’est pas souhaitable : les intervenants en accompagnement scolaire sont peu formés et
il peut étre préférable de confier ces éléves a des personnes qualifiées. Cela dit, a
I'instar des analyses conduites sur la cohérence des décisions de passage en classe
supérieure (Jarousse, Leroy-Audouin, 1997), ou plus largement d’orientation (Duru-
Bellat, Jarousse, Mingat, 1992), qui se fondent le plus souvent explicitement sur une
référence méritocratique’, il n’est pourtant pas inintéressant d’adopter temporairement
ce point de vue, un peu extréme, pour évaluer 1’adéquation entre public visé et public

accueilli.

Les deux graphiques suivants nous proposent une représentation de la distribution des
niveaux scolaires des éléves en début de période, selon qu’ils fréquentent ou non un dispositif
d’accompagnement scolaire (on propose seulement le score global, car les distributions de

mathématiques et de frangais ne présentent pas de différences sensibles) :

 Par exemple, en fin d'année scolaire, aucun éleve a qui on propose un redoublement ne devrait avoir des
performances scolaires plus élevées qu’un éléve qui passera en classe supérieure.
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Graphique I1.9 : Distribution des scores initiaux des éléves de CEl
concernés et non concernés par un dispositif d'accompagnement scolaire
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Graphique I1.10 : Distribution des scores initiaux des éléves de CM1
concernés et non concernés par un dispositif d'‘accompagnement scolaire
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Ces graphiques suscitent deux remar