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REUSSITE SCOLAIRE, ENFANT ET MILIEU 

Le chapitre précédent s~attacbait aux tests mesurant 

les capacités cognitives individuelles, et il apparaît dans la litté

rature, surtout parmi les auteurs critiquant les estim.ations du type 

de celles pr~sentées, qu'il y a parfois une confusion entre les per

formances rédisêes aux tests dits "d'inte.lligencen et la r~ussite 

dan~ l'institution scolaire. En fait~ il est utile de distinguer 

clairement trois niveaux. Le premier. qui a fait 11 objet des deux der

niers chapitres, concerne les capacités intellectuelles scolairement 

g'~rales mais ~esurées da façon externe au Eat€riel et au fonctionne

ment de l'institution scolaire. Le second concerne la mesure des con

naissances et des mêcanismes acquis â un instant donnê1 à l'issu d'un 

processus pédagogique déterminé. Le troisième~ enfin, s'attache direc

tement au cursus suivi par l'enfant dans le syst~e éducatif, ce qui 

est factuellemant observable. 

Il apparatt à priori relativement clair que ce~ trois 

niveaux ne sont pas parfaitement indépendants et qu'il y a manifeste

ment des lois statistiques d 1 implication qui les relient. Toutefois, 

comme en logique propositionnelle classique~ la réciprocité n'est pas 

assurée et la relation inverse est formellement fausse, Ainsi~ on 

sait qu'un Q.I. très faible peut prédire avec une grande exactitude 

des difficultés scolaires, mais on sait aussi que l'observation d'un 

Q.I. €1~ conduit globalement à uue asses grande indétermination 

dans la prévision en mati~re scolaire 1• De ~' les observations 

empiriques de la réussite scolaire 8 un point charnière du cursus êdn

c.ati.f caractérisent une situation quelque peu semblable. Ainsi, la 

probabilit~ d'accès à la filière la plus noble est très faible quelles 

Voir par exemple : L.M. TERMAN et M. ODEN The sift:ed group at mid 
Stanford University Press. 1959. 
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que soient lès caractéristiques individuelles ou familiales lorsque 

la r~ussite a ~té mauvaise. Par contre, dès lors que la réussite an

térieure a été supérieure à un certain niveau~ on observe globalement 

une grande variêtê d'orientations 1 (avec l'existence d'un biais so

cial important). 

Facteurs r; Aptitudes mesurée r; Aptitudes scolaires r-- Cursus 
11biologiques" par les tests de l'enfant obser- scolaire 

"d'intelligence" vles à la date t de 1 tenfant 

1 Facteurs "de milieu ... ~ 

Le schéma ci-dessus repré.sente les effets respectifs 

des facteurs 1'binlogique.a11 at de milieu dans: les cursus scolaires. Le 

schéma particularise la ligne "supérieure" qui relie 1' origine biolo

gique et gênotypique des aptitudes cognitives à la réussite scolaire 

et au cursus scolaire observé, ainsi que l'influence des facteurs ex

ternes "de milieu" qui modifient la trajectoire méritocratique 2• Les 

permières obs~rvations globales que nous avon~ présentées précédemment 

laissent l penser que les conditions qui conduisent à un niveau de 

r€alisation (ex ; aptitudes scolaires à un instant donn~) agissent de 

façon multiplicative (conditions - innê/ae~uis - ayant un caractère 

de nécessité et non de suffisance). 

Pour mieux expliciter ees diff~rences de concept, pre

nons un exemple dans les premières années de la vic scolaire d'un 

enfant. Imaginons deux enfants A et B dans la même classe, en cours 

él§mentaire, qui ont obtenu une note égale à un test d'arithmétique 

ou de lecture. Si les notes sont égal~st les compétences de A et B 

sont semblables à la date du test. (Dans le cas où le test est de bon-

1 VoÎl' par exemple : A. GIRARD et U. BASTIDE : 11La stratification so
ciale et la démocratisation de 1' enseignement". Population. n" 3 
1963, 

2 Nous nous réservons de revenir sur ce point dans le chapttre suivant 
(chapitre 4 de la 2e partie). 



n~ qualité), Cela a~implique pas que las ~~UA enfants soient Àgalement 

intelligents li:t cela n'indique pas Mn plus que le résultat à ce test 

puisse prédire efiicaeement le cursus scolair~ futur de l'enfant. En 

effet, en ce <J.ui ;:;~ru:e,:r.ne ce derrllitir point, il conviend;rait pout" -tu'un.e 

bonne prêdiLtiou pui$S~ être basée sur le ré$ultat observé que deux 

conditions supp1ém~~taires solent simultan~ment réalisées~ 

1. Que les not.es à ces tests soient. stable-a dans le 

temps. 

2. Que les cursus seolsires et universitaire$ soient 

déterminés par 1; rêussiu 1 ces l.:E!.$U, ou que la co~lation entre 

ces deux termes soit élev'e~ Il faudrait donc ~e les affectations des 

enfants dau$ les différeutes fili~res et cyelus &'ènneignement se fas~ 
sent de façnn cohérente avec la performance obtenue. F.n d'autres ter

mes~ il conviendrait que l'institution scolaire soit méritceratique 

dans e:ee ori~Zntations. Si au contraire, des facteurs so~Ziau:x~ das fac

t~u~s gê~~phique~, ou plua g~al~nt d~$ f~çteut$ ~ternes bQUl~ 

vlltrsent le ltHbre jeu mérito.::ra:tiqu~", alors la répartitiDn des notes 

l ces épreuves ne nous renseignera qu'imparfaitement sur la pluralit' 

des oompwrtements ~dueatifs individuels. 

Cependant, ees raisons na aont pas GufH.santèS pour 

rendre nans intérêt l'~tude dea tests de r~ussite et d 1 ac~uisitions 

scolaires. En effet, cet intermédiaire doit être Êelairant peur sépa

re~~ dans l'analyse du cu~sus~ ce qui'est dU d 1une part aux proces

Sl.IS de :réussit:e, a un nivéàu d 1 enseigt~ement de ce qui est dû d'autre 

pR.rt aux proet'lssus d'orientation ftt de "thoix" da filières et <Pétu

das. 

Nous consacrer<ms une parth d-e -ce chap!tra à déter

miner, suivant un mode c:tœparable à celui tu:Uie~ dans le chaptt~e pré.,.. 

c~ent, quelle est 1 1 influenee relative des facteurs gênâti~ues et-de 

milieu. L0s autèur& utilisent d~ nouveau le modèle de l'analyse de la 

varia:u,;;;e des d,su.ltats obtenus sachant que 11 ~tl';i:ronnèment jooe de fa-
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çon certainement plus importante en ce qui concerne les scolarisa

tions en fin de cursus si l'affectation des enfants dans les diff~

renta.s voies d 1 enseignement ne se fait: pas suivant le "œêriteu révé

lé (à l'école). 

Les psychQlogues ont développ€ deux types de tests 

pour la mesure de la capacité scolaire~ Il s'agit en premier lieu 

de mesures relatives ou de classements effectués entre enfants de 

~e ige ou de même niveau éducatif, et en second lieu de mesures 

absolues des connaissances acquises de sorte qu'il est possible de 

comparer directement le développement scolaire dt enfants d'âges dif

férents ou de catégories socio-professionnelles différentes par ex~ 

ple, 

Les échelles relatives~ comme pour les tests 

d' 11intelligence" sont construites et normées en réf~1:ence à we popu

lation globale. donnée et s~-. utilisées de façon compH!mentaire à la 

notation des enseignants. Toutefois, ees éehelles présentent une plus 

grande gênêralitê que la notation pédagogique, car les instituteurs 

et les professeurs n 1 ont pas nécessairement une vision laige du ni

veau des enfants auxquels ils enseignent. En.~ffet, c 1 est souvent 

l'école, voire la classe qui est leur population de référence, si bien 

que les comparaisons inter-classes dtenseignement ou inter-itablisse

ments ne sont pas formellement licites. 

Les échelles absolues sont très liées à la structure 

d'acquisition des connaissances dans le système éducatif. Elles pré

sentent 1 • aVantage de permettre des ivaluations quantitatives ~s ap

prentissages en observant les ~,carts de performances entre épreuves 

s~par~es par un intervalle de temps~ Toutefois, ces ichelles absolues, 

si bien évidemnent elles assurent la transitivité des' mesures, nE: peu

vent être considérêes commè des échelles d 1 intervalle (comme la tempé

rature) et encore moins comme des échelles de rapport (comme les 

mesures de longueur). Cela signifie qu'on ne aait, par exemple, pas 
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établir une norme qui caractérise des intervalles éga~x. Ainsi, pour 

des tests de vocabulaire. on peut mesurer l'étendue {ncmhre de mots) 

du vocabulaire connu par un enfant, mais on ne peut pas dire que con

na!tre deux mille mots correspond à une performance double de calle, 

correspondant à la connaissance de mille mots, ni que l'apprentissa

ge qui consiste à passer de J 000 à 2 000 mots est semblable à celui 

qui fait passer l'étendue du vocabulaire de 2 000 à 3 000 mots. 

Examinons maintenant les résultats empiriques don

n~s par la littérature pour sépa~er, dans une population-donnée, la 

variance globale des résultats à ces tests en une variance d'origine 

génétique et une variance dt origine environnementale. 

SECTl!JI 1 L'HERITAiliLITE DE LA REUSSITE A DES TESTS 
SCOLAIRES 

La forme du mod~le simplifié habituellement retenu 

est la suivante 

'IJ .,. Vb + Ve + 2 cov he + Va 

V Variance totale du caractère dans la population 

Vh Variance d'origine g~nêtique 

Ve Variance due aux conditions de milieu 

Cov he: Covariance entre facteurs génétiques et de milieu 

V! Variance due at.Ot erreurs de mesure. 

Pour estimer ces différentes composantes, les au

teurs ont recours à la m!me m€thodologie que dans le chap!tre précé

dent, e 1 est-l-dire ltutilisation de corrélations entre la réussite aux 

tests d'enfants (ou de "paires11
) présentant des particularités soit. 
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gén~tiques, soit dans les conditions de leur environnement. Des r~

sultats mt été présent~s portant sur des popnlations de jumeaux, 

roonozygotes ou dizygotes, élavés ensemble au séparément_dans des mi

lLeux différents, de même que sur des populations d•enfants frères 

et soeurs dispersés entre plusieurs familles d'adoption. Enfin, des 

corrélations ont ligalem,ent ~tê :mesuri!es pour des enfants "g'nêt:l.que

ment aléatoires" qui ont effectué leur croissance depuis le plus 

jeune âge ensemble dans un feyer conmun. 

Avant de présenter .les résultats el'!l:piriq,uea • il cou

vient da noter ·que la fidélité des tests scolaires, si elle reste g~ 

gênêralement élevée, est néanmoins inférieure à celle des tests dits 

d 111 intelligence .. (tests Q.I. ou factoriels). Les proeédures de test

retest à quelques jours~ ou semaines, d'intervalle conduisent à des 

eorr~lations comprises entre 0,85 et 0,95 pour les tests_ de bonne 

qualité, si bien qu'on peut retenir une valeur moyenne de l'ordre de 

10 X p>ur la part de la variance totale due aux "erreurs de mesure". 

Nous etD{Jrunterons le tableau suivant au livre de 

B. DLOOM 1 qui a fait un recensement des différentes recherches con

cernant diverses caractéristiques individuelles (des caractéristi

ques physiques à celles de personnalit~) et notamment la réussite à 

des tests d'acquisition scolaire, 

La première observation que 11 on peut faire à partir 

de ce tableau est que le milieu semble jouer de façon beaucoup plus 

puissante que pour 1 mintelligencè' mesurée. En effet, les jumeaux 

fraternels élevés ensemble présentent des corrélations plus élevêes 

què celles des vrais jumeaux élev€s à part, et presqu'aussi importan

tes que celles de jumeaux identiques élevés ensemble. De plus~ l'ef

fet du milieu est mis en évidence de façon plus frappante encore par 

les corrélations élevées (de l'ordre de 0,50) entre enfants nés de 

1 B. S. BLOOM : Stabilit~ and Change in Human Characteristics. Wiley
Londres. 3e Edition. 196 
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'tableau IL 4. ; Co-rrelation par paire " différents types de tests scolaires 
dans différentes situations (d'après B. BLOOM) 

r=~~==-~=s======-~:== =-=~========r~·~== ==== ..... ======= =====-=====·====== 
Lecture 

Mussite et Lect:,ure Arit~tique 
générale :rononcia 

ti on 

(l) (2) (1) (3) (4) (1) (3) (4) 

Enfants d:s de. 
earents différents 

1 
élevés à part o,oo - o,oo - - 0~00 ~ -

1-

-
. élevés ensemble ~t54 - 0,55 - - 0,48 1 - -

Enfants niis de 

1 iîîh\ês parents 

élevés à pSrt 0,53 - 0,49 - - 0,56 - -
Hevés ensetuble 0;81 - 0,85 - - 0~77 - -

J~au~ dizz&otes 

élevés ensemble 0,83 0,8 0,92' 0,62 0,57 0,75 0,52 0,8;} 

Jumeaux monozxaotes 

lHevês à part 0,67 0,51 0,65 - - 0,72 - -
élevés énsemble 0~90 0,96 0,94 0,89 0.95 0,86 0,87 0,83 

IIIIB·G======~·=-===="'- ~ -•""---·- =-- ..... !.,.. ....... _ ""'======-·= -··=== 

de parents différents mais 'levés ensemble. 

Eu outre, l'analyse deR. NEWMANi F. FREEMAN et 

K. HOLZINGER 
2 

sur des jumeaux monozygotes élèvés à part nous éclai-

1 C. BURT : "t'he evidence for the concept of intelligence11 

journal of Education. Vol 25, 1955 

2 H, NEWMAN, F. FREEMAN et K. HOLZINGER : Twins : a study of here9ity 
and énvironment. University of Chicago Press. 1937. 

3 T. BUSEN : 11Analyse de facteurs hÊiriâditaires et de milieu détermi
nant la réussite scolaire par l'étude de jumeaux é.lev~ts ensemble11

• 

Bulletin de psychologie. 11Psychologie et Educationn. 1967 

4 M. WICTORIN : 
se de doctorat. 

Gotebe:rg, TM-
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re sur,la grandeur des Gcarts de r~ussite suscePtibles d1 être engen

drés par des diffêrences dans les milieux de vie. Ainsi, les jumeaux 

placés dans les environnements 'les plus semblables marquaient une 

corrélation de 0,90 avec un écart moyen de réussite de 6 points. Par 

opposition, les jumeaux placés dans les milieux les plus différents 

:tnarquaient une c-orrélation de seulement 0,09 avec un êcart moyen de 

r€ussite de 28 points (à dea tests normalisés de moyenne 100 et_ dr é

cart type 15). 

Il est donc clair que le milieu dans lequel se déve

loppent +es enfants a une action très puissante sur la r€ussite sco

laire des enfants. Par rapport à ces études r~alisâes dans des pays 

autres que la France {Su~de, Angleterre, Etats Unis), il apparaît 

vraisemblable que dans le cas de notre pays ces effets ont des consé

quences importantes sur les cursus du fait des procédures d'orienta

tion et du cloisonnement de notte système d'enseignement dans la mesu

re où quelques points d'écart en tèr.me de riussite indui$ent sans 

doute des affectations éducatives beaucoup plus différenciées. 

Examinons maintenant l~iufluence qu'exerce le milieu 

sur la réussite scnlàire par ltintermidiaire de l'estimation du coef

ficient de détermination gén~tique h2 • 

. -.. "'Ci'>mme nous 1 1 avons indiqué dans le chap!tre pd.cédent 

Si nous reprenons le tableau des corrélations, ci-·.; 

avant~ nous observons par exemple que la corrêlafion de la réussite 

scolaire eQtre enfants n~S de parents diff~rents mais élevés ensemble 

est de l'ordre de 0,53. Du fait de l'origine aléatoire des enfants, 

la variance d'origine g~nétique est la même que la variance généti

que dans l 1 ensemble de la population1 sachant que la covariance entre 

facteurs génétiques et de miliéu doit être nulle. 

Si nous indiquons que la variance due aux erreurs re-



présente environ JO % de la variance totalet nous pouvons alors écri

re 

v Vh 0,53 v + 0 

Variance Var,iance due 
génétique au milieu 

+ O,l V 

Varianè.e due 
aux erreurs 

soit Vh = V - 0~ 53 V - 0~ 1 V ""' 0,31 

0 37 v 
0,41 

v - o, 1 v 
=-··""-""""""="""'""""'"'"""'-

Cette estimation conclut à un partage de la variance 

globale de la réussite scolaire mesurées par des tests donnant 41 % 

aux facteurs gén€tiques et 59 % par eompl~mentarité aux facteurs de 

milieu. Les autres mesures du coefficient de détermination g'n€tique 
réalisées â partir d'autres situations que celte d'enfants nés de pa

rents diffirents et ~1ev€s ensemble conduisent i des valeurs numêriques 

eoh~rentes à celle proposée prlcêdeœœent. ct est pourquoi, il apparatt 

raisonnable de conclure sur la ripartition suivante : 

40% pour lea diffêrences d'origine gén€tique 

60 % pour les diff,rences dues au milieu. 

Il est possible d'aboutir à une décotnposl.tion plus 

fine de la variance, et en particulier en ce qui concerne la variance 

environnementale, à séparer, à l'intérieur des 60% entre ce qui est 

dû aux différences de milieu à l'intérieur des familles de ce qui 

revient aux différences inter-familiales-. A. JENSSN 1 note que la va

riance :i.ntra-familiale est très faible ( : 10 %) , alors que 1a varia.n

uce inter-familiale ( ~ .SO %) est tout à fait prêpondlérante. La fai

blesse relativé du premier chiffre s'eXplique par la volontê des parents 

1 A. JENSEN : !JHON much can we bOQSt I Q and Scholastie achievement ? .. 
Harvard Educatioual reviev. Vol. 39. 1969 
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à l'égalisation de la réussite des différents enfants notamment dans 

le but de préserver 1 'unité d·e la famille et la communications entre 

ses différents membres. 

Globalement) les résultats quantifiés de l'influence 

respective des deux facteurs correspondent aux estimations qualitati

ves initiales qui reconnaissaient une part beaucoup plus importante 

au milieu dans le cas de la réussite scolaire que dans celui de 

1 "'intelligence" mesurée, il nous reste maintenant à examiner et ! 

comprendre les caractéristiques et le mo.de d'action de 1 1 environnement. 

Pour cela, nous nous fonderons notamment sur des analyses de la sta

bilité de la réussite scolairè. 

SECTION Il STABILITE DES MESL.IlES ET llllŒ D'ACTION liU 
MILIEU 

Notre propos n'est pas ici de traiter per se de la 

stabilité des mesures de la r'ussite scolaire. Indiquons seulement 

que celles-ci sont d-avantage sujettes li variations qu 1 en ce qni cou

cerne les tests d'intelligence. Rappelons aussi que stabilité signi

fie en fait prédictibilité dans le langage du psychologue -(Ainsi une 

donné relative peut très bien être &table sans que la valeur absolue 

de celle ci le soit). !1 ne faut pas sfétonner, à priori, de la moin

dre stabilit€ de la réussite dans la mesure où son coefficient de 

détermination génétique est plus faible. On peut en effet penser que 

les caractéristiques individuelleS moins ehargêes d'héréditê sont 

moins stables du fait de l'impact plus fort de l'action du milieu. 

Si la réussite n'est qu'assez imparfaitement stable. 

il aera alors passible de mesurer directement l'effet du milieu en 
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mettant en regard les écarts de performance avec les caractéristiques 

du milieu qui les ont provoqués. 

Les recherches en ce domaine sont nombreuses, elles 

s 1 attachent à l'observation des avantages ou des han4icaps culturelst 

économiques ou sociaux. Elles montrent trls clairement que le dévelop

pement scolaire est très li~ avec ces variables~ encore qu'elles ~e 

Semblent pas jouer toutes le~ rôle suivant l'âge de l'enfant. Ain

si le milieu culturel a vraisemblablement un poids important au -·cours 

des premières années de la scolarité, alors que les variables 'cono

miques ont un iropact croissant avec lfige. 

Pour mieux comprendre le poids du milieu, il faut se 

rappeler qu'on sa situe ici au niveau des petites différences inter

individuelles et que des avantages faibles peuvent engendrer des dif

férenciations importantes. (Ceci est d'autant plus vrai s'il s~agit 

d'élèves moyens dans un système segmenté en filières étanches). Pour 

œettre en évidence cet effet multiplicateur, nous avons repris les 

donn~es de base de l'~tude américaine de M. ALEXANDER J. 

Cet auteur a effectu€ des mesures absolues des connais

sances scolaires et en particulier ?e la lecture. La recherche est du 

type longitudinal et des tests ont été passés par 154 enfants à l'âge 

de 8 ans et à l'ige de 16 ane. M. ALEXANDER a calculé la cordlation 

entre ces deux mesures et a trouvé 0,52. Toutefois, le point important 

est que celle-ci devient 0,79 si on intègre la catégorie d'emploi du 

père comne variable 11explicative11
• Le poids du mil.ieu est donc claire

ment mis en évidence et même plus spécialement le poids du milieu fa
milial (enCore qu'il y ait d'importants problèmes d 1 autocorrélation 

puisque les parents d'une C.S.P. ~lev~e ont souvent un capital humain 

élevé, ce qui assure un environnement culturel de qualité sachant 

qu'ils ont aussi souvent les moyens financiers de faire effectuer des 
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activités socio-éducatives à leurs enfants et qu•ïls habitent souvent 

dans des zones d'habitat privilégiées). Si maintenant, on prend deux 

sous-échantillons de même taille, de distribution identique quant 

aux résultats du test de lecture à 9 ans, mais diff~rents quant à la 

catégorie sociale-d'origine, on observe des gains plus importants 

pour le groupe favorisé. 

Tableau II. 5. Gain à un test. de lecture entre 8 et 16 abs, fonction 
de l'origine sociale (tiré des données de M. ALEXANDER). 

r==•=======~======== ---====~==-~-~===w- ~=~------===---~ 
Groupe ltdéfavorisê11 Groupe 11favorisé" 

Note moyenne au 3,4 3,4 
test à 8 ans 

. 

Rote moyenne au 5,9 8,2 
est à 16 ans 

-...---~=====-•=====~=====~-= =--=~=-·~=·-

Bien que l 1 êchalle utilisée n 1ait pas la propriété 

d'une ~trique. il est clair que les progrès scolaires sont très liés 

à la catégorie sociale des parents. 

Supposons maintenant que le syst~me dtenseignement 

sait miritocratique par rapport au critère de la réussite à ce test 

et qu•on se situe à un palier d'orientation caractérisé l 16 ans 

par l'affectation soit dans une filière noble (longuè). s9it dans 

une filière professionnelle (courte). Si les deux orientations doi

vent être numériquement êquilibr~es~ 1~ note frontière qui s~pare les 

deux groupes est 7,0. Dans ~es conditions~ la fili~re nqble accueil

lerait 84% d'enfants de milieufavo:d;é et !6% seulement d'enfants 

du milieu défavoriSé (les proportions étant inversées dans la filiè

re courte), alors que les deux $OUS populations étaient initialement 

comparables tant au plan num,rique qu'à celui de la réussite au test 

scolaire à B ans. 
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Ayant observé le poids du milieu familial sur ta r'us

aite scolaire. nous en venons naturellement à nous dema.nde-r~ comme 

dans tout processus de recherche, f!uels sont les facteurs primal-res 

qui sous-tendent les ùüations observées. En effet, il est év'ident 

que la catégorie socio-professionnelle des parents, par exemple, n'est 

qu'un -indicateu-r synthi?.tique cOll'III'!Ode qui entretient un tissu de rela

tions assez denses avec un certain nombre de caractéristiques familia

les la justification de son usage devrait en fait être limit~e à 

des fins descriptives, sachant que l'outil statistique doit ~trecon

sidér~ comme un moyen de la recherche scientifique et non comme un 

substitut à celle ci. 

Parmi les recherches qui ont essayé de d~terminer 

les facteurs constitutHs du concept composite de catégorie socio

professionnelle parentale, nous trouvons d'une part des recherches 

socio-êconomiques de type s:tatiatique telles que celle que nous avons 

présentée dans la premi~re partie de ce texte (Consommation familiale) 

et dt autre part des recherches plua qualitatives qui caractérisent 

les relations et les modes de communication à l'intérieur des famil

les. Dans ce dernier axe de recherche~ un accent tout à fait parti

culier a été placé sur les conduites verbales. Par rapport à 11 ana-

1~e des relations entre le milieu de développement de l'enfant et 

l''cole, le langage apparaît manifestement comme un m4diateur essen

tiel dans la mesure où l'institution scolaire valorise sp~cialement 

les capacités verbales. 

P. BOURDIEU et J.C. PASSE.ROJ-l 1 ant sans doute été 

les premier~ en Frane~ ~introduire eet él€ment dans l'analyse socio-

1 P. BOURDIEU et J.C. PASSERON Les héritie'ra. Editions de minuit 
1964. 

P. BOURDIEU, J.C. PASSERON et M. de SAtN'T MARTIN 
gogique et Communication. Mouton. Paris. 1965. 

Rapport péda-

P, BOURDIEU et J,C. PASSERON : La reproduction. Editions de minuit. 
Paris 1970. 
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logique. Pour eux. la langue de lt~cole et eelle qui est employâe 

et valoris~e par le corps professoral est beaucoup plus proche de 

celle qu'on apprend dans les milieux favorisés (~eonomiqu~ent et 

intellectuellement) si bien que la diveraiti des cultur€s (dans les 

diff~rents milieux) est transformée par l'~cole en inêgalit' et en 

handicap pour les enfants des milieux défavorisés qui ne possèdent 

pas te "capital linguistique sc.olairement rentable". La conséquence 

est que l'école fonctionne comme un filtre social~ le langage assu

rant la fonction de sélection. Cette position a étê critiquée avec 

vigueur 1, notaœment·en ce qui concerne le rôle des enseignants et 

en ce qui concerne le peu de cr~ibilité de la th~se au niveau des 

apprentissages initiaux de la lecture et de l'écriture. 

2 c. BAUDELOT et R. ESTABLET ont reproch' aux au-

teurs de ''la reproduction11 d.e limiter leur analyse à l' indrieur de 

l'institution scolaire en supposant que l'objectif de l'école était 

l'apprentissage de connaissances même si le mode de trans~ission était 

''Diai&lin _én faveur des classes sociales dominantes. Pour C. RAUDELO'r 

et R. ESTABLET~ l'acquisition du langage écrit' n'est qu'un prétexte, 
occultant les rapports sociaux.! 11école, et orientant de façon ir

réversible les ênfants des classes populaires vere le réseau primaire 

professionnel et les enfants des classes dominantes vers le r~seau 

secondaire supérieur. 

Les deux types de recherche que nous venons de men
tionner restent à notre avis encore largement au niveau des hypothèses 

tant au niveau des .. fonct"ionsu que le système d'enseignement est sup

posé remplir qu'à celui des moyens qu'il met en oeuvre pour les assu-
3 rer. B~ BERSTEIN , en Angleterre a â notre avais, été plus avant 

l Une cr~t1que brillante (non seulement de P. BOURDIEU et J~C. PASSERON 
mais aussi de C~ BAUDELOT et R. ESTABLET et d'Y. ILLICH) a été fai-
te par G. SNYDERS : Ecole! Classe et Lutte de classes. P.U.F. Paris 
1976. 

2 C. RAUDgLOTèt R. ESTABLET L1 école capitaliste en France. Maspéro~ 
Pa:da 1971. 

3 Plusieurs textes ont été riunia dans ! B. BERNSTEIN ~ lançage et 
classes sociales. Codes socin-lin uisti ues et Contrôle soc1al+Col. 

Le Sens Commun'. Ed1tious de MLnuit. Par1s l 75. 
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dans la recherche socio-linguistique~ notamment en raison de' sa vo

lonté de confronter la théorie et la re~he~che empirique de façon con

tinue. Cet auteur distingue deux types de langages ou de codes : le 

code "restreint'' qui est caractérisé par le mode descriptif directe

ment en rapport avec les objets dont on parle, et le code 11Ci.laborê11 

qui est caract~risé par 1 1 accent qui est mis sur les relations entre 

l'objet consid~r~ et ceux qui lui sont adjacents ou connexes. Le 

code restreint est plus limité en termes de vocabulaire et plus simple 

en termes de syntaxe que le code élaboré dans lequel les phrases aout 

plus longues~ ltexpression plus qualitative (davantage d 1adjectifs 

et d'adverbes) et la structure d • organisation de;s .idées plus ferme 

et plus Visible. D'une façon peut ~tre plus générale~ le code ~eetreint 

v'hicule plus de stéréotypes (mots et idées) et est plus "prédictif"* 

alors que le degré de prédictibilitê dans le code 'laboré est beau

coup plus faible. 

B. BERNSTEIN n'oppose pas ces deux codes quant à 

la qualit~, mais remarque que l'usage du code restreint est très sou

vent exclusif du code élaboré dans les milieux socio-économiques mo

destes, alors que les deux codes peuvent ~tre alternativement utili

sés (suivant les occasions ou les interlocuteurs) dans les milieux 

aisés. Par conséquent~ et nombre de mesures empiriques l'attestent, 

le langage est bien un facteur qui permet de distinguer l'origine 

socio-économico-Culturelle des enfants dans l'institution scolai-

re. Or l'école fait appel à une culture qui valorise particuli~rement 

les compétences langagières qui sont l'apanage du code élaboré, sa

chant que cela est spécialement vrai en ce qui concerne la langue 

écrite. Toutefois, si ces résultats attestent d'une liaison statisti

que entre le langage et 'la réussite scolaire, nous nt avons pas à prio

ri de confirmation d'un effet autonome Qu langage au delà des capa

cités individuelles telles qu'elles sont mesurées par les tests Q.I. 

par exemple. 

Lorsqu'on examine les relations entré le Q.I. et le 

langaget il apparaît qu'il y a une corr~lation relativement forte en

tre le niveau de Q.I. et la compétence langagi~re (ceci étant surtout 
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vrai pour la composante "v-erbale 11 du w.r.s.c. mais lEgalement bien 

qu'à un degré moindre pour la composante "performance"), Toutefois, 

cette corrélation est un indicateur statistique réciproque et il n'est 

pas 6vident de choisir entre la proposition suivant laquelle les com

pétences sous-jaeentes aux mesures psychométriques impliquent qu'on 

parle bien et la proposition inverse qui indique que le fait de bien 

parler a pour cona~quence que la performance psyehométrique est €le

~e. Toujours est-il qu'il n'y a pas un recouvrement parfait et que 

les diff~rences entre classes sociales sont plus marquées en termes 

de lai41age qu'en termes de Q.I •• Le tableau ci-dessous empru'ntê à 

J. SIMON 1 a été êtabli l partir d 1 une population d'enfants en derniè

re année de l'école maternelle de laquelle a été tiré un échantillon 

de. 40 enfants (20 d'origine "favorisée" et 20 d'origine "défavoris.êe.11)~ 

ces enfants appartiennent A des familles de mime taille, ont des ml-
res qui ne 11 travaillent 11 pas et ont toua un Q. 1. élevii (dans le der-

nier quartile- êquivallent à un Q~l. supérieur à llO-) 

('tes mesures de la qualit! du langage ont été faites 

suivant une cotation propre à l'auteur). 

-==--=-==--==--"""'"'"'"" ---l ""-F"""'"""-""""..........., 
Valeurs dans la 

Minimum ' Médiane MaXilllUm distribution 

Vocabulaire 
Diifavorisês 42 6S 80 
Favorisés 54 78 93 

Svn:taxe 

-.... l.==~:.. .... D~favorids 10 l7 
Favorisb 17 23 

~-====·-====·-·=,...,-- --=~ 

Bien que le Q.I. n'ait pas été totalement normalisé, 

1 J. SIKIN : "Langage et classes socialesn ~ Cot!ID.Unication au VIe Con
grès international dès sciences de l'éducation : l'apport des sciences 
fondamentalés aux sciences de 1 'idueation. EPI. Paris 1973. 
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il apparaît assez nettement qu'à "capacités intellectuelles" sembla

bles, la compétence langagière est relativement très liée au milieu 

social d'origine. Par conséquent les conduites verbales ont un impact 

net très discriminant entre catégories sociales. Cependant, nous 

n'avons pas trouvé dans la littérature de résultats empiriques ana

lysant la réussite scolaire factuellement observée (dans une appro

che longitudinale) à partir du système d'interrelations entre la ca

tégorie socio-professionnelle des parents, le Q.I. et la performance 

langagière (multidimensionnelle) de l'enfant dans le but de compren

dre les apports respectifs complexes. Il reste néanmoins que nous 

avons acquis la conviction que l'aptitude verbale (parlée ~écrite) 

est très vraisemblablement importante dans les processus de sélection h 

l'école. 

A l'inverse de ces positions, il ne faut pas conclu

re hativement que les facteurs sociaux sont à eux seuls capables d'ex

pliquer l'intégralité des différences de scolarisation. En effet, les 

facteurs affectifs ne sont sans doute pas absents. Ainsi l'importante 

étude longitudinale de L, TERMAN 
1 

qui s'est déroulée sur plus d'un 

quart de siècle aux Etats Unis a montré une liaison significative en

tre la réussite scolaire et la stabilité émotionnelle. L'échantillon 

étudié comportait l 500 enfants spécialement doués puisque tous a

vaient un Q.I. supérieur à 140. En dépit de ces sérieux atouts intel

lectuels, les résultats scolaires qui étaient tous très bons dans le 

primaire divergeaient dans le secondaire et plus encore au niveau de 

l'enseignement supérieur. Le point important est que la stabilité 

émotionnelle individuelle expliquait une partie non négligeable des 

divergences constatées, sachant que cette liaison se poursuivait au 

delà de l'éducation au plan de la réussite professionnelle, familiale 

et sociale. 

Outre les facteurs individuellement affectifs, les 

l L, TERMAN et M. ODEN The gifted group at mid - Life - op. Cit. 
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relations des familles ttui modèlent 1' affectivité et le comportement 

semblent avoir une part dans l'explication des relations mis*s en 

évidence par L. TERMAN? Ainsi, le s~héma suivant peut à priori être 

retenu : les parents ont des projets éducatifs (plus ou~ins prê~ 

cis, plus ou moins "volontaires10
) et pour que ce projet se réalise. 

il faut (condition néceSsaire que l'enfant ait fait siens les objec

tifs de ses parents. Or cette transmission des parents vers les en

fants nf est possible que si ll y a une certaine ''osmose" dans la fa

mille• c'est-à-dire si les relations familiales sont bonnes. Dans 

le eaa contraire, l'échec scolaire est souvent perçu par l'enfant 

coœme l'un des meilleurs moyens de s'opposer à la volontê'parentale. 

Il ne semble pas que la qualiti affective du milieu familial soit 

l'apanage d'une classe-sociale quelconque et il semble plutôt qu'il 

y ait indépendance entre les c.arac.t:êristiques économiques des fa

milles et l'harmonie du milieu qu'elles offrent à leurs enfants. 

Pour clore ce dernier point, on peut donc dire que 

la qualitê des relations familiales est importante pour la réussite 

scolaire~ car c'est vraisemblablement par la transmission des pa

rents vers les enfants que se forment les motivations de ces· derniers 
1 pour réussir 

Si nous essayons maintenant de tirer une conclusion 

globale à ce chapitre formé d'un catalogue (sans doute incOmplet) des 

1 G. ELDER : ''Pamily structure and edueational attainment 11
• Americain 

~~~~~ii~~;T~~~.;v~,o~:l~u;30~. 1965. Cet auteur a IDQntrê qu~ la reuss1-
t dans un climat familial libéral que lors
que les parents usaient fortement de l'autorit~ à l'égard de leurs 
enfants. Ce phénomène a été confirmé quelque soit lé sexe, la caté
gorie sociale ou le type d'habitat. De façon semblablet une analyse 
des dossiers d'enfants dans un centre psycho-médieo-pédagogique lais
se apparaître une grande fri!qvence de "causes affectivesn dans l''chec 
scolaire d'enfants ayant un Q.I. sup~rieur à la moyenne. De m~e, on 
a observé dans les filUres 11de transition'' (type III) une sous-:re
prêsentation des catégories sociales favorisées, mais une très forte 
sur-représentation relative des familles désunies de cette même 
origine. 
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recherches concernant 11 influence du milieu, et des variables qui le 

constituent; sur la réussite scolaire à un instant donné, il apparaît 

en premier lieu que l'acquisition de connaissances à !récole est beau

coup moins "chargée" en facteurs héréditaires que les tests de capa

cités intellectuelles et par conséquent que le milieu y joue un rôle 

prépondérant. Parmi les facteurs de milieu qui semblent déterminants, 

il apparatt ·que le langage a une place essentielle et que les facteurs 

·affectifs peuvent svoir une importance. 'toutefois, la séparation des 

différentes variables et la constitution du système d'inter-relations 

complexes permettant une compréhension sensible des p~nomèlles est 

encore aujourd'hui un objectif qui apparatt lointain.eu ~gard à la 

dispersion des recherches entreprises ainsi qu 1à leur grande sp€cifi

eitê disciplinaire ou thématique. 

Le chapttre auivaut sera essentiellement consacré 

â des estLmations empiriques sur le système scolaire français en es

sayant de rêpondre plus directement à la question que nous posions au 

début de cette seconde partie à savoir d'examiner le caractère ~rito

cratique de la sélection ;(cette question étant importante pour la 

validation de lthypothèse implicite de la théorie du capital humàin 

qui supposait que la distribution des aptitudes pouvait rendre compte 

de celle des scolarisations} De plus 1 nous aurons une vision longitu

dinale des scolarisations, vision qui repr€sente le fmnctionnement ef

fectif du système d'enseignement, alors que dans ce chapitre~ au moins 

dans sa première partie, nous étions principalement attach~s à la 

réussite transversale en un point du cursus. 



CHAl' ITRE IV OBSEllVATIONS EMPIRIWES Sl.R I.E SYST13'1E EDUCATIF 
FRANCAIS 

Ce chapitre sera consacr~. notamment à partir des 

matériaux 'théoriques analysés dans les prêcédents chap!tres~ a l'exa
men empirique du fonctionnement du syst~e éducatif, français. En par

ticulier~ nous nous attacherons aux liens qui existent entre laper

formance aux tests psychométriques classiques, et la r~ussite scolai

re soit sous forme ponctuelle soit sous forme de sélection le long 

du cursus. Nous ne présenterons pas ici de résultats individuels, mais 

nous fonderons notre diagnostic à partir de la comparaisons des dif

férentes distributions. Enfin, nous privilégierons l'introduction de 

la variable "catégorie sociale d'origine" dans la mesure où une des 

principales interrogations que nous avions à l'issue de' la premi~re 

partie de ce texte concernait le três important biais social dans la 

distribution des scolarisations, biais que la théorie du capital humain 

ne parvenait pas ~ prendre en compte. 

L'analyse du earactàre 11mêritoeratique" de 1 'ensei

gnement renvoie donc à celle des distributions d'aptitudes d'une part, 

de réussite scolaire d'autre part. Cette queStion ne se pose en fait 

que parce qu'on fait l'hypothèse d'une structure hiérarchisée de l'é

ducation avec des difficult~s croissantes - et donc des besoins en ap

titudes croissants - au fur et à mesure qu'on s'ilêve dans cet~e pyra

mide des valeurs. Implicitement, cela revient plus ou moins à imagi

ner qu'il èXiste un niveau minimal de compétences pour accéder et 

réussir à chacun des paliers, sachant qt.Ht ce nivêaU augmente avec le 

niveau éducatif auquel on se situe. Instinctivement~ on sent que cette 

hypothèse est raisonnable bien qu'elle n'apparatase pas convaincante. 



Le point important est ici de savoir quel est ou quels sont ces 

niveaux minima de camp~tences. En effet, si les compétences requi~ 

ses sont, par exemple pour l'enseignement supérieur, à un niveau 

~levé, alors cette caractéristique individuelle pourra constituer 

une variable déterminante ; si au contraire. les compétences requises 

sont telles qu'une population très nombreuse les possède, on devrait 

s'attendre à une grande ouverture du niveau éducatif considéré. Dans 

le cas où les faits ne s'accorderaient pas avec cette ouve~ture po

tentielle, cela indiquerait que les compétences ne sont pas discri

mantea et par conséquent participent peu de 1 1 explication avec miiDne 

corolaire que d'autres variables non prises en compte interviennent 

de façon di%cisive. L1 "intelligence" serait alors seulement considé

rée comme une condition nécessaire mais peu astreignante et non com

me une condition suffisante. 

SECTION l ll'iE SELECTION "MER ITOCRATIQUE" 

On peut à priori Consid~rer qu'un processus de sé

lection serait méritocratique si un qu~lconque des individus retenus 

est supérieur, en termes de qualité, ~n'importe lequel des individus 

ayant été élimin€s. Sans revenir sur les problêmes de la nature et de 

la mesure des qualités individuelles, et même ai on se limite à 

cette frange des aptitudes valorisées par le systlme scolaire, il est 

clair que les problèmes que nous avons rencontrés dans les chapitres 

précédents sont manife.stement présents au moment oi:l on veut faire un 

usage empirique des mesures effectuées. Il faut donc avoir conscien~ 

ce du caractère incertain des estimations des indicateurs de 11mêrito

cratien que nous pourron~ effectuer. 

Dans un but de simplification de la présentation, 
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nous s'parerons l'analyse en deux étapes f~ndées sur la distinction 

essentielle inhérente à la spécificité des aptitudes à savoir la 

potentialité innée d'une part. la capacitl mesurée par un test â 

un l!lOment donné d•autre part (avec l'existence d'un biais 11socio

environnemental11 entre les deux)~ 

J. Si nous nous attachons tout d'abord à la seconde de ces 

deux étapes. nous examinerons à un instant donné (à un certain niveau 

éducatif et à un certain âge) si la distribution du Q.I. à cet 1ge~ 

et la distribution des résultats scolaires au même âge, d'une part 

sont cohlrentes entre elles et d'autre part~ et surtout., peuvent 

nous éclairer sur la structure des orientations scolaires qui s'opè~ 

rent à ce niveau. On fera alors abstraction de tous les iléments et 

facteurs qui ont pu intervenir avant 1 'instant considéré pour ne re

tenir que les résultats observables à ce •ème instant. Noua examine

rons donc cette orientation comme si elle était une proe~ure uni~ue 

"indépendante" de.s l!vèneruents antérieurs et seulement dépendante des 

facteurs transversalement disponibles. Nous appellerons alors ~ri

tocratie une situation caractérisée par la cohérence entre l torienta

tion et la distribution du_ Q.t. (que nous appellerons méritocratie 
11réduite") ou par la cohérence entre cette orientation et la distri

bution des résultats scolaires (que nous appellerons méritocratie 

.. scolaire"), 

A titre d 1 illustration~ imaginons une procédure spé

cifique d'orientation que doit prendre un groupe d'enfants. Ces 

"choix11 de fili~res interviennent à un niveau éducatif {a) en vue 

dtune filière hiérarchiquement dominante et une fili~re moins presti

gieuse. Les enfants appartiennent tous A la même classe d'âge. Dans 

ce cas~ l'épreuve d'orientation (dans un système scolaire hiérarchisê 

tel que le n8tre} remplira les conditions de la méritocratie rêduitet 

si les enfants classés en fonction de leur Q'. I. sont sélectionnés par 

rapport à ce critère. Si on d€sire choisir n enfants, le choix se por

tera par cons€quent sur les n enfants possédant le Q.l. le plus éle-
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v~.(De la même façon pour la méritocratie scolaire à partir des échel

les de notation). 
1 

Il convient sur ce point de signaler le caractère am

bigu de cette démarche par rapport au système scolaire si on se rap

pelle le double objectif de 1 1 enseignement à savoir assurer le dévelop

pement individuel des enfants et former une main d'oeuvre qualifiée 

dont la strncture corresponde aux besoins du système productif, En ef

fet, faut-il s€lectionner n enfants pour suivre le cycle d'enseigne

ment j paree que l'économie a besoin de cette quantité de travailleurs 

à ce niveau de qualification, ou faut-il eu s~l~ctionn~r n' parce 

que n'ont les capacités intellectuelles suffisantes pour assimiler ou l, 

connaissances requises pour suivre le cycle envisagé ? Comment àjuster 

n et n 1 pour que les enfants puissent se r~aliser pleinement dans 

l'éducation et pour que le marché de l'emploi soit équilibr'? (ce qui 

supposerait qu'on sache définir effectivement de façon juste et utile. 

ce qu'est (ou sont) le (ou les) march~(s) de l'emploi et quelles sont 

les conditions de son 11équilihre11
,), Nous aurons l'occasion de revenir 

sur ce conflit d'objectifs à l'intérieur de ce texte; notons seulement 

au point de la aélectioniorientation ponctuelle qu'une diffieult~ d'a

justement paraît évidente.. 

2. Alors que les concepts de la m€ritoeratie réduite et de 

la méritocratie scolaire s'attachaient aux processus de sélection ponc

tuellet c'est-à-dire en ignorant tout de 11histoire antérieure des 

enfants~ et en n~gligeant les facteurs gên~tiques et de milieu qui ont 

particip~ ! la constitution des compétences observées, la mérito

cratie dans son sens commun traditionnel stintéresse aux qualités in-

1 La formulation précédente était limitée à lranalyse dyune proc~dure 
unique d'orientation. De la même façon, on peut en avoir une conception 
extensive en analysant ltensemble d1 un système scolaire m~me si celui 
ci est constitu€ da plusieurs niveaux de s~lection/orientation succes
sifs et séquentiels. 
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dlviduelle.s innées ou potentialités avant même que le milieu ait per

mis de les révéler. Il stagtt de l'égalité des chances des différents 

enfants à leur départ dans la vie (ce qui est tr~s différent d 1 une 

{galitê des réalisations dans la mesure où on sait que les caracté

ristiques innéM ne sont pas identiques pour tous les individus). Nous 

appellerons ce niveau celui de la mérit-ocratie ugénêralisêe") par op

position au concept précédemment défini de méritocratie réduite. 

Comne il n'eat pas: physiquement possible d'observer 

les potentialités individuelles, nous serons de nouveau contraints 

dtutiliser les mesures existantes, c'est-à-dire celles qui sont don

nées par les t-ests psychométriques couramment utilisés. Toutefois • 

à partir de ces données factuelles, le problème sera alors d'~valuer 

l"es distorsions qu'exerce le milieu sur les résultats aux tests. 

Nous avons déjà largement analysé les~relations entre 1n'inte11igeocelt 

mesurée Q.I. et les fa.ct~urs gênllitiques et de milieu qui en 11exp1i

quent11 la variance. Cependant. si~ par des méthodes dt analyse de la 

variance on peut d~terminer ee qui revient, au plan d'une population 

donnllie~ aux deux types de facteurs* nous ne pouvons pas savoir au 

niveau individuel quels sont les ordres de grandeur des écarts de Q+I. 

dus à l'influence du milieu. Il en est également de m~me pour la com

paraisons de distribution Q.I. dans les diff!rentea catêgories socio

professionnelles. C1est par cons€quent seulement par une méthode de 

simulation quJil nous se~a possible de teste~ la sensibilit€ des es

timations à diff§rentes hypothèses concernant les écarts produits par 

le milieu dans des limites vraisemblables. 

E~nons maintenant, à la 1umière de la m~thode 

dont nous venons d 1 exposer les grandes lignes, quelle est la situa

tion de notre système d'enseignement. Nous nous attacherons dans une 

premiêre section à l'analyse de la scolaris:Stio;t au niveau de 1' en

seignement supérieur pour abord~r dans une seconde section les orien

tations dans l'enseignement secondaire qui aont de natu~e à éclairer 

comment se sont constitués les ~carts préc~demment observés. 

1 

i 
1 

:i 

1 

1 

1 
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CLASSES SOCIALES, Q; I, ET SCOLARISATION 
DANS L'ENSEIGN6'1ENT SUPERIEUR 

La France possède de nombreux renseignements sta

tistiques relativement très riches dans ce domaine du fait notamment 

des recherches nombreuses et de qualit~ effectu~es par l'Institut 

National dtEtudes Démographiques {I.N.E.D.) ct l'Institut National 

d~Orientation Scolairé et Professionnelle (I.N.O.S.P.). Nous utili

serons les résultats de ces travaux en les intégrant dans le cadre 

d'analyse que nous avons retenu, le caractère sp~cifique de la 

démarche étant sans doute de rapprocher et de confronter différentes 

sources élaborées avec des objectifs particuliers et non nécessaire

ment coordonnés. 

L'enquête nationale sur lé niveau intellectuel des 

enfants d'âge scolairel qui a porté sur environ 100 000 enfants sco

larisés de 6 à 14 ans 1 nous donne des indications très fiables sur 

la distribution des notes Q.I. suivant plusieurs caractères dont la 

cat€gorie socio-professionnelle d'origine, le nombre d'enfants dans 

la f~illè et le rang dans la fratrie. Limitons nous, pour le moment 

à observer la répartition du Q.I. dans les diverses classes sociales, 

chacune des fonctions de répartition (approximativement normales par 

construction du test) étant caractérisée par ses deux premiers mo

ments (espérance math~tique et variance). 

I Enquête Nationale sur le niveau intellectuel des enfants d'ige 
scolaire ; Travaux et Documents, Cahiers de 1 1I.N.E.D. n° 64. P.U.F. 
Paris 1973 
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Q. I. Moyen des enfants suivant la catégorie socio-profes-
sionnelle des parents (Source I.N.E.D.) 

social des Parents Q, I. Moyen Variance Ecart type Q.I. Moyen 

Agricoles 93,5 172 13,1 

95,6 
9.6,4 172 13,1 

94,8 177 13,3 

96,7 

98,8 177 13,3 

Employés 101,8 188 13,7 101,8 

Artisans - COII!ller-
çants 103,8 193 13,9 103,0 

Cadres moyens 107,9 188 13,7 

Professions libérales 107,4 196 14,0 108,9 

Cadres supérieurs 111,5 185 13,6 

Le premie-r point à noter est que la relation entre 

Q.I. moyen et origine socio-éconamique,(à savoir que les moyennes 

s'ordonnent approximativement suivant la hiérarchie des emplois occu

pés par le chef de famille,) est conforme avec les résultats d'études 

antérieures tant en France qu'à l'étranger. D'autre part, ce qui 

est vrai avec des catégories relativement larges telles que celles 

indiquées dans le· tableau ci-dessus, se vérifie également à l'inté

rieur de ces catégories lorsqu'on utilise une nomenclature plus fine. 

Ainsi à l'intérieur du groupe "ouvriers" on arrive aux moyennes sui

vantes sur des échantillons plus particuliers. 



- 250 -

Q. I. moyen des enfants d'ouvriers suivant la qualification 
du père 

94, 

Les écarts entre grands groupes ouvriersJcadres 

quant à la moyenne à 11 Échelle Collective de Niveau Intellectuel 

(E~c.N.I.) sont de 12,2 points de Q~I. (Moyenne 100 écart typel5) 

et il est int~ressant de noter que cet ~cart est du mime ordre de 

grandeur que celui qu'on trouve à l'intérieur m&te du groupe "ou

vriersn lorsqu'on oppose 11manoeuvres 11 et 11contremai:tres11 (écart 

9~9. Point de Q.I.). Ceei atteste par conséquent d'un continuum 

effectif lorsqu'on consid~re les résultats des diff~rents enfants 

class~s suivant la catégorie socio-professionnelle de leurs parents. 

D1 une façon générale, il est vrai qu'il y a des écarts impartants 

entre les diffGreUtes catégories considérées, mais il faut.garder A 

11 esprit qu •" à 1' intérieur de chaque groupe la variance est grande 

et qu'il y a de très larges recouvrements entre groupes. 1 

Nous avons effectué une anlyse de la variance des scores obtenus, 
et il appara!t que la part expliquêe par la CSP d1 origine (en 9 postes. 
Cf tableau ci avant) est seulement de ltordre 10%. 
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Essayons maintenant de voir si ces icarts Dbservés 

dans les distributions de Q.I. entre les différentes catégories socio

professionnelles sont â même d'nexpliquer" les inégalités sociales 

en matière de taux-de scolarisation. 

Nous utiliserons ici les résultats d1 enquêtes lon

gitudinales directes, à 1' exclusion des calculs transve·'!"aaux qui 

rapportent une population scolarisée à une population potentielle 

pour ne pas introduire les redoutables. problèmes méthodologiques liés 

à ce mode de détermination des taux (nomenclatures non nécessairement 

coh~rentes aux numérateur et dénominateur de la fraction qui exprime 

le taux - fécondité diff~reute dans les différentes catégories so

ciales -Difficultés dans le choix de la classe d'ige de riférence

~volutiau de laC. S. P. parentale entre la naissance de 1 1enfant et 

la date où celui ci est potentiellement dans l'enseign~ent sup~rieur ••• ) 

Nous aurons wajoritairement recours aux résultats dé la très impor

tante analyse longitudinale menée par 11 1.N.E.D. entre 1962 et 

1972 1• Environ 17 000 enfants ont été suivis au cours de cette pério

de, ~partir de la dernière classe de l'enseignement primaire {CM 2), 

un très gra~d nombre d'entre eux restant dans l'échantillon au terme 

de l'étude. 

1 Divers articles et notamment : A. GIRARD et H. BASTIDE : "De la fin 
des études élémentaires à l'entrée dans la vie professionnelle ou à 
ltuniversité :. la marehe d'une promotion de 1962 ~ 1972 11

• Population. 
Mai - Juin 1973. 
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A la rentr6e scolaire et universitaire !971-t972, 

nous connaiu<m.s .f!uivant un certain nombre d.~ V'aria:ble.$ et not~nt 

par cat,gorfe socio-professionnelle d'origine~ le nombre dtenfants 

de l'échantillon, ~tuditmts dans l 1enae.ig;ument supérieur quel qu T en 

soit le typ~ (univerait~ dans ses diff€rent~ disciplinest Instituts 

Univerâitairea de teehno1ogié, Sections de techniciens supgrièttrs, 

nu ~-co les diverses). En rapportant ees chiffres à la population de ba

se, et apTès correction pour lee pertes statistiquè$, nous pouvons 

calculer les taux dt accès t•~rais" des différentes catëg-or:ie.s sociales 

au niveau du supêrieuY. 

Taux de scolarisation dans 1 f enseignement supê:rie<.\r par ca
tç;aoria I'J.Qcio-professionnelle des parents (Source I.·N~E~D~) 

_ .......... ==""-"'-
------····-=---··r---·~------~·=~-=-·=·"'%a= : Cad.gorb 'i':.al.D; de Taux de scolari- Taux (t:e P atusagè 

· Socio-professionnelle :hchdi"\U"s % sation Ena, Su- Bac/En$. S-up-,. Z: 
~:deur% 

Ouv:d-t'lrs agricôles ' 9,5 6,1 64,2 

Agri<::tüteurs 15,9 9,9 62,3 

Ouvriers 14~4 $,2 66,1 

Employés 25~8 21 ~2 8-2,2 

Artisans - 24~4 

1 
i9,8 iU,2 Cumme.rçants 

Ca.drea moyens $0~2 44,2 88,1 

Professions libêrales ' 5! ~ 9 32,2 l0016!t: 

Cadre.~> suptide-..1rs 57,4 56,9 99,1 

Ensemble 2:1,5 17,1 so.o 

~~----=====~===rn•~==== =====~-~~-~~ ""~=======- b ...... ======== ... 
x certains 'tudi~nts sont inaerits dans l'enseignement supéTieur sans 
avoir le baé~ (Capacité en droit). 
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Ncus considèrerons l'enseignement supérieur comme un 
1'tout11

• alors qu'on sait. qu'au delà des différences quantitatives. il 

y a d'importantes différences qualitatives dans les inscriptions pri

ses par les différentes G.S.P. (ex : peu de fils(filles) d'ouvriers 

en m~deeine ou en classes préparatoires aux grandes écoles). Nous 

ne tiendrons pas compte de ces différences qualitatives à ce niveau 

dt analyse, sachant que celles ci ont pour conséqu0nce de renforcer les 

écarts quantitatifs que nous pourrons mettre en évidence. 

La question est alors de savoir si globalement la 

structure sociale des scolarisations est cohérente avec celle des Q.l. 

prëaentêe précédemment. 

Pour-répondre à cette question~ différentes méthodes 

empiriques sont possibles. Toutes, cependant sont fond€es su~ l'hypo

thèse suivant laquelle la population analysée est divisée en catégo

ries (généralement op€rées à partir de l'appartenance sociale} et que 

les facteurs de la r€us$ite ou de la s~lection scolairè sont de deux 

types, à savoir des facteurs intellectuels d'une partF des facteurs 

non intellectuels (conditions de vie, ''motivations" ••• ) dtautre part. 

A partir de ces hypothèses opératoires peu contraignantes~ on fait 

alors l'hypothèse centrale A la démarche qui indique que les facteurs 

autres qu'intellectuels sont à le'ur niveau maximum ou au moi!l8 op

timum dans une catégorie (catégorie socio-professionnelle la plus 

~lev€e) qui servira alors de r~féxence. Cette hypoth~se (normativê) 

suppose que dans la catégorie de référence tout est mis en Oéuvre, en 

ce qui concerne les variables non intellectuélles pour que la réussite 

soit assurée. Dans ces conditions~ les échecs sont alors suppos€s pro

venir de la seule cause possible restante : une insuffisance intellec

tuelle. Cette présentation "extremiste" qui imagine que les causes 

d'échec non intellectuelles ont êtê supprimées dans la catégorie de 

référence peut d'ailleurs etre tempérée et remplacée par une "présen

tation dans laquelle on suppose qu'il serait sans doute possible de 

faire, par des masures appropriées un meilleur usage des capacités in

tellectuelles des enfants des milieux favoris~& mais que cela n'est 

pas réaliste d'une paTt. ni utile à la comparaison que nous recher

chons d'autre part. Dans cette situation. on cherche à connaître 
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quels auraient ~té les taux de -scolarisation~ par e~emple, des enfants 

des autres catégories si ils avaient connu les conditions non intel

lectuelles de la catégorie favoris~e de r~férence. 

A l'intérieur de ce type de cadre, M. REUCHLIN 1 a exa

miné les conditions d'entrée en 6e à partir de tests passés dans la 

classe de CM 2• Il observe alors qu 1 on peut définir une note au test 

qu 1 el1e est obtenue par 80 % des candidats A l'enseignement secon~ 

daire. En appliquant cette norme à ceux des él~ves qui ne sont pas 

çandidats, 11 auteur arrive à la co~lusion qu'environ 20% des non 

candidats avaient à priori des compétences suffisantes pour s'engager 

dans la fili~re secondaire. 

Dans un esprit l~g~rement différent, P. de WOLF et 

K. ~~IST 2 proposent un modèle probabiliste. Ils suggèrent d'as

socier à chaque niveau de r~ussite au test et dans chaque cat~gorie 

la probabilit~ de réussir (ou d'êtr$ orient€a dans la fili~re noble). 

ayant le score 

Si riij est le nombre d'individus de la catégorie i 

au test et Pij letrr probabilit€ ·de suivre la filiè-

re noble donn~e, on a Nij, nombre d 1 individus (i, et j) qui suivent 

effectivement la filiAre qui est €gal au produit des deux premiers 

termes. 

Nij nij . Pij 

Soit i* la catégorie de réf~renee dans laquelle les 

variables non intellectuelles sont i1 leur niveau optimum. Pi*j re

présente alors la probabilité optimum de réussir lorsqu'on a le niveau 

intellectuel j (at das conditions optimum). On peut alors calculer le 

nombrE NIT (pour i ' i*) en appliquant aux nombres nij la probabili-

1 M. REGCHLIN t 
1~nquête nationale daus les classes de CM 2 : l'état 

des connaissances et la candidature à l'entrl:ie en 6en. :B.I.N,O.P. 
Vol. 14. 1958 

2 P. de WOLF et K. HARNQVIST : "Les réserves d'aptitudes : leur impor~ 
tance et leur répartition11

• in A. liALSEY : Aptitude intellectuelle et 
Education. O.C.D.E. 1961. 
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La valeur NiJ représente le nombre d'individus (i, 

j) dans le cadre de la ~ritocratie r~duite telle que nous 1tavons 

définie : la comparaison de Nij avec NiJ permet alors de juger du 

caractère mêritocratique du système analysé. 

Ce modèle t~st très s~duiaant par rapport à notre ob- · 

jet, toutefois, il pt~sente ltinconvënient de nécessiter des données 

individuelles (pour calculer les Pij) ; c'est pourquoi, il ne nous 

a pas été possible de l'~tiliser. Nous avons alors préféré employer 

une méthode apparemment plus frustre, mais qui après comparaison et 

utilisation concurrente avec le modèle précédent dènne des résultats 

relativement très semblables. t'esprit est le même que celui du mo

d~le de P. de WOLF et K~ HARNQVIST mais utilise une hypoth~se su~plé

mentaire~ l savoir qu'on fait comme si il existait un seuil de Q.I. 

au dell duquel la probabilité de réussite serait égale à 1 et en deça 

duquel elle serait o. Ceci bien sûr ne donne pas une bonne représen

tation de la réalité car on trouve des enfants qui ~chouent avec un 

Q.I. élevé et des enfants qui réussissent avec un Q.I. plus faible. 

Cepeudant notre propos n'étant pas de faire un diagnostic ou un pronos

tic individuel, cette méthode appraît licite 1 au niveau de la compa

raison globale. Par conséquent, il est possible d'estimer ce que se

raient les taux de scolarisation des classes sociales, autres que cel

le qui sert de réf~rences, dans le cas où leur seul handicap propre 

r~siderait dans la limitation des aptitudes intellectuelles! ou bien, 

par complêmentairté, si le 11biais11 isSu des conditions socio-~cx..nomi

ques des familles était supprimé. 

11 faut noter que la démarche suivie est quelque peu 

1 Son caract~re licite vient du fait que, lorsqu'un connaît les don
nies individuelles t elle donne des résultats semblables 1 ceux du 
modèle de P. de WOLF et K. HARNQVIST. 
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artificielle puisqu'on essaie d'estimer les taux de scolarisation des 

différentes cnt~gories socio-professionnelles en simulaut une Sgali

té dans les conditions de vie mais en utilisant la distribution du 

Q. I. comme une donnée. Ceci se justifierait si le Q. I. €tait véri

tablement une donnée fixe et fixée ~ la naissance de façori indépen

dante du milieu dans lequal se développe l'enfant. Comme ceci n'est 

qu'împarfiatement vrai (cf part de la variance expliquée par des fac

teurs génétiques- 2/3- et par des facteurs de milieu- 1/3- dans 

le chap!tre 2 de cette partie), il s'ensuit que nous serons contraints 

d'aboutir. à des estimations relativement pr~cises mais d 1 intêrtt 

limité dans le cadre de la méritocratie réduite q~e ~s compl,terons 

d'évaluations plus approximatives dans le cadre de la méritocratie 

g~néralisée, c'est-à-dir~ aprês redressement du biais culturel inhé

rent aux mesures dispouihles. 

La connaissance de la répartition du Q. I. dans les 

différentes classes sociales, ainsi que celle des taux de scolarisa

tion dans l'enseignement supérieur permet de simuler les taux mérito

cratiques au sens réduit. Le tableau ci après donne les résultats dans 

les différentes catégories socio-professionnelles. 

Tableau !I. 9. :Taux de scolarisation dans l'enseignement super1eur 
suivant la catégorie socio-professionnelle d'ori
gine en 11ituation de "Méritocratie dduiten 

,.,.===-===--===-= - -===""""""'""""'""""""" -,.,.,.,-,.,.,~ .. 
Cat€gorie socio- T·au:x de scola- Taux de scola-
profesaionnelle riaation Ens. risation H~ri- Rapport ezy{ tl supérieur % (! toc. réduite % 

(2) 

Ouvrièrs agricoles 6,1 17,0 2,8 

Agneulteu:i:s 9,9 22~1 2,2 

Ouvriers 8,2 23,9 2,9 

Employés 21,2 35~8 1,7 

Artisans - Conmterçant& 19,8 40,0 z,o 
Cadres moyens 44,2 53,4 1 ,2 

rofessLons ll.bérales 52t2 52,2 1,0 

adres supêrïeurs ,.,9 o3,0 1,1 

nsemble 17, t 29,5 1. 7 

==================~===== ~oo= ... =-:===== -========= ~=============== 
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Il r~ssort que si les procédures de sl!lectious suc

cessives dans le système scolaire jusqu'à l'inscription dans l'ensei

gnement supérieur €taient fondées exclusivement sur la potentialité 

intellectuelle mesurée par le Q, I. , on aboutirait à une diminution 

notable de l'inégalité (le rapport des taux entre les catégories 

extrêmes passant de 9,3 à 3,7) mais au maintien d'une structure rela

tivement tds -di,v'ersifiée. 

L'êtape suivante serait maintenant de s'attacher au 

redressement d:u "biais cu1turel 11 des tests classiques pour aborder 

l'estimation des taux de scolarisation dans le cadre de la mérito

cratie généralisée, La difficulté réside bien évi~mment dans la 

quantification de ce biais. Comme nous l'avons déjà noté l'analyse 

de la variance du Q. I, ne vant qn 1 au plan de la population globale 

et ne peut, en toute rigueur 1 ~us éclairer sur la nature et l'ori

gine des différences entre classes sociales. C'est pourquoi nous 

nous contenterons de tester la sensibilité dea évaluations a quel

ques hypoth~aes sur l'ordre de grandeur des écarts moyens de Q. I_, 

induits par les conditions ~conomi~ues, culturelle$ et affectives 

lors du dêveloppement de l'enfant. 

Four juger de la sensibilité des estimations, nous 

simulerons deux hypoth~ses, qui sont toutes deux vraisemblables -sans 

qu 1 il nous soit possible de dire que la seeonde est extr~ tant est 

grande notre ignorance en ce domaine. Les coefficients de redresse

ment (translation den poiats de l'axe Q. 1.) choisis sont indiqués 

ainsi que les taux correspondants dans le tableau ci-dessous. 
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Taux de scolarisation dans l'enseignement supérieur suivant l'ori
gine soêiale pour 2 hypothèses de "Méritocratie gén!Îiraliséa" 

4 .31 ~ l 6 36,6 

s,z 4 33.,3 6 38~3 

21,2 2 43.,7 

19,8 2 45,5 3 48,3 

44,Z 0 53,4 53,4 

1 ibéra-: 
.52~2 0 52,2 0 52,2 

sup€rieura 56,9 0 63~0 0 63,0 

Nous assistons alors à une nouvelle réduction des 

disparités potentielles des taux de scolarisation par catégories so

cio-professionnelle d'origine, bien que les diff~rences restent mar

quées entre les catégories sociales extr~es, ceci bien sGr dans le 

cadre des hyptohèses que nous avons retenues. 

On peut noter aussi que l'effectif de 1 1eneeigne

ment supérieur passerait d'environ 900 000 étudiants actuellement 

inscrits à un chiffre de 1 'ordre de 1 500 000 dans le cadre de la 

méritocratie réduite et de 1.8 à 2 millions dans le cadre g€néralisé 

suivant l'hypothèse considérée. 

Supposons un temps que l'hypothise Il ait quelque 

apparence de vraisemblance, quelle significati~ peut on donner aUx 

différents niveaux de scolarisation simul's 1 Comparons la situation 

des enfants d'ouvriers avec celle des enfants de professions libéra

les. L'écart entre les taux observés (de 8,Z % à 52~2 %) peut alors 

se partitionner de la façon suivante 
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Graphique II. 7. 

< 
Taux de scolarisation dans l'enseignement supérieur par 
catégorie socio-professionnelle classique suivant le 
"niveau de Méritocratie". 
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115 

* l. le taux de scolarisation dans l'enseignement 

supérieur des enfants d'ouvriers passera~t de 8,2% à 23~9% (soit 

pre~qu'un triplement) si cette catégorie faisait un usage optimal 

(pâr référence aux classes économiquement favorisés) des capacit~s 

intellectuelles visibles dont elle dispose effectivement (quelles que 

soient les conditions plus ou moins favorables dans lasquelles elles 

se sont constituées). Ce chiffre de 23,9% peut don~ être perçu d'une 

part curume un objectif minimal d'équité (et d'efficacité) et d 1autre 

part COIŒie un objectif maximal pour une politique de court terme en 

vue de r~duire les inégalités quant à l'accès à l~enseignement supé
rieu~. èe but pourrait être visé dans la mesure où on s'attacherait 

à faire tomber les handicaps socio-économique$ à la scolarisation 

des familles défavoris~es. 



- 260 -

Z 2 Dans une deuxième étape~ le taux de scolarisation 

des enfants d1ouvriers pourrait passer de 24 % à 40% environ par 

réduction des handicaps cuLturels et matêriels des familles dans 

l'éducation inforoelle des enfants dans la petite enfance {apprentis

sage du langage, des fonctions logiques •.. ). Cette deuxième étape_ est 

manifestement beaucoup plus difficile à mettre en oeuvre car on sait 

que ltenvironnemént a une action d'autant plus importante qu'il con

cerne des iges plus jeunes. ct est par conséquent dans les toutes pre

mières années de la vie qu 1 il conviendrait que la société puisse agir 

pour 1:êduire ces types d'inégalité. C'est donc un- domaine dans lequel 

la scolarisation obligatoire (après 6 ans) ne peut que très margina

lement intervenirJ alors que l'enseignement pré-scolaire. mais non 

obligatoire {pour les familles comme pour l'Etat) peut avoir sans dou

te avoir un effet plus efficace 1 {d'autant plus que la scolarisation 

est plus prêcoce). De plus, on peut aussi imaginer qu'il conviendrait 

de remettre en cause la position centrale de la famille quant! l'é

ducation et le d€veloppement des enfants. 

Il semble donc qu'il soit possible, par des politiques 

appropri~es, de réduire dans d 1 ~ssez grandes proportions les inégali

tés d 1 accès à l'éducation. Cependant, en dépit du caractère approxi

matif des hypothèses H1 et Hz' il semble aussi qu'il serait difficile 

et plus vraisemblablement impossible d"opêrer une réduction compllte. 

Des pays socialistes s'y sont essayés avec des::moyens importants, et 

foree est de reconnattre le caractère très imparfait de la réussite 

de leur entreprise 2 (encore que la comparaison avec des pays tels 

que la France leur soit plutôt flatteuse). 

1 On sait que llenseignement pré-scolaire e.st inêguleme~t réparti g~o
graphiqu~ent, mais qu 1il y a une relation entre fréquentation de la 
maternelle et Q. I. ln éliminant 11 influence de la structure sociale 
et de la structure g~ographique, l'écart de Q.I. est 3,7 points sui
vant qu'il y a eu ou non fréquentation de la maternelle (INED. Enquê
te nationale sur le niveau intellectuel des enfants d'âge scolaire. 
Op. cit.) 

2 J. MAnKIEWICZ - LAGNEAU 
Anthropos. Paris 1969 

Education, Egalité et Socialisme 
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Nous essaierons de pr§ciser la signification des inê

galit's à l'école, en les comprenant comme symptôme particulier d'une 

soci~té inégalitaires dans la troisième partie de ce texte, Atta

chons nous tout d'abord à poursuivre ltexamen du systime scolaire 

en observant les processus de sélections successives qui ont conduit 

à la situation observée dans l'enseignement sup~rieur. 

SECTION III PREFIGURATION DE LA SCOLARISATION SIJ'E
RIEURE : L'EmREE EN fie 

tes effectifs dont nous avons analysé la scolarisation 

dans l'enseignement supérieur~ la rentrée universitaire 1971 - 1972 

font partie d'une cohorte qui 11quittait" l'enseignement ptimairè pour 

accéder au niveau secondaire en 1962. Certes l'organisàtion du syst~

me ~ducatif a évolué depuis cette dateJ cependant~ c'est à partir de 

cette situation ancienne qu'on peut largement iclairer la situation 

actuolle obsarvée 
1 

En 1962~ la classe suivie à l'entr~e du CM 2 êtait 

décisive quant aux possibilités futures de scolarisation. La s~lec

tion/orientation s'opérait suivant trois directions possibles : en 

premier lieu, le maintien dans l'enseignement primaire en vue de 

préparer le certificat d'études primaires (C.E.P.) en second lieu, 

l'entrée dana un collège d,1 eUBeignement g€néral (C.E. G,) qui con

duisait au Brevet d'Etudes de Premier Cycle {B.E~P.C.) avec. dans 

une certaine mesure~ possibilité de rattràper certaines filières du 

lycée. et enfin; troisi~me voie possible, la plus noble, ~ntrée dans 

un lycée classique et moderne qui menait au baccalauréat, fourches 

caudines de l'enseignement su~rieur. 

A partir des 17 000 enfants de 1 'échantillon de 

l 1 essentie1 a été publié dans : 
P.U.F. et LN.E.D. 11ilémogt'aphie et 
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l'!.N.E.D.~ les taux de passage pour lee différentes cat~goriea socio

professionnelles d'origine s'établissent comme suit : 

Tableau II. 11. : Orientation en fin de primaire suivant ltorigine 
sociale (Scurce !.N.E.D.) 

==~===~============~=== ==========- =============~================ 
Catégorie socio- Taux de 1"Pas- Taux d'entr~e Taux d 1 entrée 
professionnelle sage11 vera en 6e % au lycée % 

Primaire % 

Ouvriers. agricoles 68 32 Il 

Agriculteurs 60 40 16 

Ovvriers 55 45 16 

Etnployés 33 67 33 

Artisans Commerçants 34 66 32 

Cadres moyens 16 84 55 

Professions libérales 7 93 75 

Cadres supérieurs 6 94 15 

Ensemble 45 55 27 

~===========c=========== ==----=== ~=-=~===~=====-====~==-= 

Cette structure préfigure déjl, alors que les en

fants ont en moyenna entre 10 et 12 a~t la r~partition sociale de 

l'enseignement supérieur, dix ana après. 1 1or{entation était donc 

précoce, mais elle était aussi quasiment définitive~ puisque la pas

serelle du C. E. G. vers le lycée ne sera empruntée que par une po

pulation relativement peu nombreuse. Il est donc particulièrement 

utile d'observer cette bifurcation qui, semble-t-il était si d~ci

sive à cette époque. Cet examen est utile parce qu 1 il .nous permet

tra de comprendre la ufabrication" des taux actuels de scolarisation 

dans l'enseignement supérieur et aussi parce que si, aujourd'hui 

la s~lection s'opère à un ou des niveaux différents, il n'y a pas de 

raisons de penser que les procédures sont fondamentalement ehan

gôes. 
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Comme nous l'avons fait au niveau de l 1 enseignement 

supérieur, posons nous la question de sav~ir si tes différences de 

scJlat·isation sont susceptibles de s'expliquer par des différences 

d'aptitudes. Calculons en premier lieu ce que seraient les taux en 

situation de méritocratie réduite. 

Tableau II. 12. : orientation en fin de primaire suivant l'origine 
sociale en &ituatl<~n de "Méritocratie réduiten. 

r========:;========== .. ,.,,,.,..,.,..,..~ _ ................ """"'"'""""'=""""" 
Enttée en 6o Entde .au Lycée 

Cat~gorie socio- r.ux obser- Taux de Mé Taux obser-j Taux: de mé-
P1:ofessionnelle vés % ritoc:ratie vés % 'ritocratie 

réduite % réduite % 

~uvriers agricoles 32 70,6 ll ' 38~9 

fAgriculteurs 40 76,3 !6 45,0 

(ouvriers 45 76,3 16 46,0 

Fmployés 67 86,6 33 61,2 

Artisans Comm.èrçants 66 87~6 . 32 63,9 

adl:es moyens 84 9:3,8 55 75~8 

rofessions libérale 93 93,0 75 75,.0 

adres supérieurs 94 96~0 75 83,8 

nsemble 55 80,9 27 52~ l 

~~======···=~===~ ========= ==···====== b.... ... =,=-- -

Qualitativement, les résultats sont semblables à ceux 

de l'enseignement supérieur, â savoir qu 1 on assisterait à une réduc

tion très importante de l'inégalité des taux de scolarisàtion, mais 

que des différences notables subsisteraient néanmoins, surtout dan$ 

la filière lycée. D'une façon générale~ on doit s'attendre à ce que 

l'inégalité soclâl_e soit: d'autant plus forte que la sélection .est 

sévère en termes de compétences requises. 

Nous venons de simuler ce que deviendraient les taux 

de scolarisàtion dans un système de sêlection fondé sur le Q. I. 

individuel. En fait, cette "potentialité êducat:ive" n'est t>aS une don-
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née visible et n'était pas à la disposition de l'institution scolai

re au moment de l'orientation. Les éléments sur lesquels pouvaient 

se fonder les 11orie.nteurs" litaient essentiellement au nombre de qua

tre : 

La réussite scolaire de l'enfant en-classe de C.M. 2 

l'âge à l'issue du C.M. 2 ( qui prend en compte les 

retards accumulés dans le primaire) 

L'avis du maître qui a suivi l'enfant en c.t-1. 2 

Le d~sir dea parents en matière d'orientation~ 

Reprenons une fois encore les études de l'INED et recher

chons le mode d'action et le poids de chacun de c~s 4 €1êments. 

Parmi ces quatre facteurs, les deux premie~s sont 

factuels et intliressent ee que nous avons a:ppelé la l.'Déritocratie sco

laire, alors que les deux autres sont d'une autre nature puisqu'ils 

repr,sentent des opinions et laissent plus de place à l'interprêtation. 

Examinons tout d 1 abord les deux prellliers facteurs. 

Tableau II. 13. Taux d 1 entr€e en 6e suivant l'âge et la réussite au 
c. M. 2 {Source l.N.E~D.) 

--~--= ··-====-.... "'""""""'--====~=,..--======-"""""'= 

Réussite en CM2 :raux d'entrée Age en fin de CM 2· Taux d'eutr~e 
en 6s % en 6e % 

Excellente 93 Moins de Il ans 86 

Bonne 83 Il ans 76 

Moyenne 51 IL. ans 48 

Médiocre 15 13 ans 18 

Mauvaise 0 14 ans et plus 12 

1.,.,,.=-_..,.==-= ====··="""""""== .. ====~~~==-=== ==-*""""'"'="' 

En moyenne~ les taux d'entrée en 6e décroissent as

se~ rapidement lorsque la réussite en C.M. 2 est moins bonne et lors

que l'~ge augmente. Cette structure du passage primaire/secondaire 

semble à priori faire une place importante au "mérite scolaire" avec 

un rôle apparemment l'gèrement dominant de la r'ussite sur l'âge. 
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En fait ces deux facteurs se combinent, et si l'âge a peu d'influence 

sur les taux d'entrée en 6e pour des enfants dont la r~ussite a ~t~ 

mauvaise, il devient déterminant pour les enfants dont la réussite 

est moyenne ou bonne. 

Le graphique suivant repris de données regroupées 

tirées de A, GIRARD et P. CLERC 1 explicite les taux de scolarisa

tion~ pour la population globale, en fonction de l'ige au moment de 

l'orientation et de la réussite dans le primaire. 

GraE:higue Il. a. 
Taux d'entr~e 

n 6e 

( 11 ana Il ••• 

Taux d1 entrle en 6e suivant l 1ige et la réus
site en c. M. 2 

Rêussite en C.M. 2 

Bpnne 

Moyenne 

12 ans 1.3 ans )13 ans 

Observant ce graphique et le tableau des taux d'en

trée en 6e par catégories socio-professionnelles, on en vient naturel

lement à se demander si la diversité sociale observée stexplique par 

une moindre réussite des enfants des catégories dêfavoris~es et/ou 

par une moins grande précocit~. Ces deux critères scolaires supposés 

l A. GIRARD et P. CLERC : .. Age~ orientation scolaire et sélection1t. 

"Population" et l'enSeignement. p 189. 224 (op. cit.) 
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être méritocratiquemeut objectifs sont-ils de nature à faire recon

naî.tre les êlus majoritairement dans les familles des classes domi

nantes 1 En fait, il est vrai que l~s enfants des milieux dêfavori

sh ont une rêusaite moindre et peut être surtout une m_oins grande 

précocité. Toutefois, il est vrài aussi qu'il y a des écarts impor

tants d 1 orientation pour une robe réussite et un même âge entre les 

différentes origines soc:lales. Ainsi~ pour. des enfanta de diussite 

moyenne (c'est lorsque la réussite est moyenne que les écarts 11so

ciaux" sont les plus marqués) et ayant fait une seolarid normale 

sans redoublement, les taux d 1 entrle en 6e s'étagent de 35 % {p~ur 
les fils dtagriculteurs) à 99% 1 (pour les fils de cadres sup~
rieurs). 

Le tableau ci après simule ce qu'auraient été les 

taux d'entrée en 6e si toutes les catégories socio-professionnelles 

avaient connu. à ige et réussite donnés~ les taux de passage de la 

sous population de riifiîrence à savoir les p-rofessions lib~rales. 

-====~=~=======~== ·~z="""'"""""""'" F""•=-=-==- ===-.. ====="' 
. 'l'aux d' entrie 'l'aux d'entrée 

Cat~gorie socio- en 6e obser- en 6e avec taux Rapport protessionnelle vée % de passage des 
Prof. Lib. % 

Ouvriers agricoles 32 75 l>,3 

A:g:ricul teurs 40 82 2,0 

Ouvn.ers 45 78 1,7 

Employés 67 83 1,2 

Artl.sans Commerçants 66 83 1,3 

Cadres tnoyens 84 93 1,1 

Professions lib,rales 93 93 1,0 

Cadres supérieurs 94 93 1 ,o 

Ensemble 55 ao.a 1,5 

"'"'"'"'""-==="'"""""'"""""'""""== ====="'=~=- ==~~========-============ 

Tableau U. 14, Taux d'entrée en 6e suiv11nt l'origine sociale avec 
les taux de passage des enfants de '1p-rofessions 
lihérales11 à âge et réusvite donnés. 

l Il faut noter ici 1 t introduction d'un biais géographique assez net 
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On observe que les inégalitê seraient largement 

réduites (le rapport entre les cat€gorîes extrêmes passant de 2,9 

à 1,25) pour se conformer plus ou moins aux différentiations antiei

'pi!es par l'examen des distributions de Q.I. {ce qui donnerait à pen

ser que l'institution primaire en elle ~me introduit relativement 

peu de biais sociaux, alors que les procédures d 1 entrée en 6e seraient 

un lieu important où les ~carts se marquent). La question se pose 

alors de savoir quels ~acteurs ont la responsabilité de ces orien

tations modestes, pour les enfants des catégories défavorbiies,_ eu 

égard à lèur cursus et leur réussite dans l'enseignement primaire. 

Examinons dans ce but les avis des maîtres d'une part et les désirs 

exprimt;s par les parents d•autre part. En effet, l" action de ces deux 

acteurs n'a pas été considérée. 

Ces deux caractéristiques sont importantes car 

l'usage en-matière d'orientation est de suivre l'avis des _parents 

dans la masure o\l 1 t enfant semble avoir les compétences minimales 

requises pour suivre une scolarit~ future normale dans la filière choi

sie. Dans les catêgories socio-professionnelles défavoris~es, les 

parents sont très en deça des possibilités intellectuelles de l'en

fant, alors que dans les catégories favorisées, les familles visent 

sPuvent les carrières maximales~ 

F=======-...,.....,. ...._....,..,.., ....... ...,...,..,..,_,...,.. :-==~""""'""""-"""""""' F"'""""'"'"'=:=====-
Ecole Primaire c. E. G. Lycée clas. et mod. 

Catégorie socio- .uesirs des l'aux de Désirs des Taux de Désirs des Taux de professionnelle parents % passage% patents % passage% parents % passage 

uvr1ers agricoles 63,3 68 23,5 21 13~2 Il 

[Agr1-culteurs 58,3 60 26,0 24 15,7 16 

puvTiers 51,6 55 32,6 29 15,8 16 

~l~yês 28,0 33 35,5 44 36,5 33 

[Artuans Coo:merçnnts 29,0 34 35,5 44 35,5 32 

padres moyens 10,9 16 29,4 29 59,7 55 

rofessions libê- 6,4 7 18,1 18 75,5 75 Ira! es 

ad res super1eurs 5.3 • 12,0 19 81,9 75 

b===========~======-========== b.... ........ = ====== =·""""'"= ======== """"'"""""""""= 
Tableau II. 15. Comparaison des désirs parentaux et des taux effectifs d'en

trée en 6e ($ource l.N.E.D.) 
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Globalement. il y a un accord très grand entre les 

désirs des familles et les orientations effectives, bien que les ob

jectifs à long terme des familles restent différenciés à l'int~rieur 

d'un même choix d'orientation. Ainsi, chez les familles qui choisis

sent le C.E. G. (comme dans celles où l 1 orientation effective a étê 

le C. E. G.), le projet éducatif final reste l'enseignement technique 

ou le BEPC majoritairement dans les milieux modestes, alors que le 

baccalauréat et les ~tudes supérieures Continuent d'~tre visés dans 

les milieux favorisés. Il n'est pas sans intérêt de noter aussi que 

les conditions géographiques de l'offre ne semblent pas indifféren-

tes dans la constitution des !Tdésirs parèntaux" en matiltre d'~tablis

sement. Ainsi, à l'intérieur mime de l'agglomération parisienne. on 

observe des comportements différents, toutes choses égales par ailleurs 

suivant qu'il y a ou non un établissement secondaire (lyc~e C.E.G.) 

dans la pr~ximitiâ 1 (Arrondis-sement pour Paris ou commune dans la 

banlieue parisienne). On peut alors facilemen~ tmaginer que ce qui 

est vrai à l'intérieur de l'agglomération paiisienne 1•est plus enco

re en milieu rural. 

Enfin, quant à l'avis du mattre, il se situe géné

ralement dé façon intermédiaire entre la qualit€ scolaire de l'élève 

(qu'il a lui m~e constatée - Cursus dans le primaire - r~ussite en 

CM 2) et le désir exprimé par lee parents {ou les orientations effec

tives,)~ Le fait reste qu'à réussite donnéeJ les maîtres pt!Oposent 

moins l'entrée en 6e pour les enfants d'origine modeste que pour les 

enfants des milieux culturellement et économiquement favorisés. Il 

semble donc {outre d'éventuels "biais géographiques" qu'il n'a pas ét~ 

possible de contrôler) que l'enseignant ~nticipe, au delà de l'entrêe 

en sixième les handicaps des familles défavorisées et les stimulations 

et soutiens des familles aisées. 

Essayons maintenant à titre de conclusion de ce 

chap!tre de rassembler les résultats empiriques principaux avant de 

1 P. CLERC-: "La famille et l'orientation scolaire au niveau de la 
sixième : Enqu3te de juin 1963 dans 1 1 agglomération parisienne", 
"Population" et 1' enseignement (op. cit.) p 143 - 188 
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présenter les conclusions quron peut tirer quant à l'ensemble de cet

te seconde partie~ 

SECTION IV PRINCIPALES a:ID..USIOOS 

L Les aptitudes intellectuell~s à vocation scOlaire. 

tellea, qu'elles sont mesurées par les tests de Q.I. sont inégalement 

réparties dane les différentes catégories socio-professionnelles et 

on observe des ~carts relativement importants entre les moyennes des 

diff~rents groupes, -Globalement ces' moyennes s'échelonnent en marquant 

une liaisnn positive avec la hiérarchie sociale-, Toutefois à f' in

térieur des éatégories larges. on observe d'une part un continuuœ 

lorsqu'on conaidêre des sous-groupes (â l'intérieur des ouvriers. il 

y a des écarts importants entre maoeuVEes-auvriers spécialisés -

ouvriers qualifi~s et contréma!tres avec un écart moindre entre con

tremattre et professions libérales (4,9 points) qui appartiennent 

A des groupes tr~s contrastés dans l'analyse sociologique qu'entre 

manoeuvres et contremaîtres (9,9 points) qui appartiennent au ~ 

_groupe) et d'autre part une variance intra•groupe (ou sous groupe) 

relativement 'levêa si bien que les recouvr~nts dans les distribu

tions de Q.I. sont importants. 

2. Du fait de la forme des ~onctions de répartition 

du Q~ I. (normale 100,15), on observe qu 1 une s~lection, que nous avons 

appel!!e méritocratique au Sf.HlS r€duit en ce sens qu 1 elle serait fon

d~e sur la capacité mesurée par le test~ conduirait-à une différen

tiation des taux de scolarisation entre C.S.P. d'autant plus forte 

que le notilbre d,t individus sélectionnli!s est faible. Ce point est 

d'ailleurs v~rifié dans de nombreuses situations scolaires tant en 

France qu 1 à l'étranger. Par conséquent~ dans le cas ùrun système 

méritocratique, on doit s'attendre ~ ce que les disparitli!s sociales 
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diminuent: lorsque la SC-olarisation globale augmente 1 

3. Examinant le caractère méritocratique du syst~

me Scolaire frat.tÇais dans $OP .;ense:mblé en se situant au niveau de 

l'accès (non de la sortie) à l'enseignement sup,rieur, il apparaît 

trêa,clairement que les taux de scolarisation des cat~gories socia

les modestes sont tds' inférieurs 11. ce qu'on pourrait attendre si 

les enfants de ces cat~gories avaient eu la possibilit' de faire un 

usage effectif de leurs aptitudes intellectuelles. 

4. En reportant l'analyse au plan de l'enseigne~nt 

élêmentaire. on èbserve que la qualité scolaire des enfants (Age -

niveau de réussite) diffèrent assez peu d'une catégorie sociale à 

1' autre, b.ien que les ïâcarts soient il 1 t avantage des enfants des ca

t'sories favoris~es. Par contre, des diff,rentiationa (quasiment irré

versibles) très.profondes s'opèrent dans les procédures d'affectation 

à l'issue duC~~ 2, faisant anticiper la structure observ'e dans le 

supérieur. 

5. Les "désirsu exprimêa par les familles pour l' o

ri~ntation de Leurs enfants (et pour leur avenir scolaire ) sont 

l A partir des d~es françaises citées nous avons simulé la structu
re des taux de scolarisation dans une situation mêritocratique au 
sena réduit suivant diffêrentes hypothAses sur le pourcentage de la 
classe dtige sélectionné •. ------------------------------------, 

co=== F""""''"""'==-- -->= ,.. ........... === ==== ...... =-=-=-====....,.., .... ==== 
Agri- puvriers Employés Artisans Cadres Prof es- Cadres TaWt. de 

cult.eurs Commer- moyens sions supéri- scol. 
çants lib. eurs ij:1oba1 

3,9 3,6 6, 1 10,4 19,9 19,7 21,8 8,4 

J>,U 14~2 21,4 31,5 45,8 44,. '"·" "4·" 
40, f 36,9 48,3 59,b 72,6 71 '7 81,• 50,4 

69,1 M,l 78,2 82,3 90~b 90,1 95,1 75,7 
===== ... 6==--- 6=-.-........... ... """"'=== ==-=== •=---= """"""""""'""""' -----
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relativement três d~termînants dans la d~termination des orientations 

effectivement prises~ Par conséquent~ si la sélection globale relève 

des aptitudes scolaires des enfants~ il appara!t aussi que les pa

_rents impriment avec beaucoup plus d 1 efficacité leur emprunte direc

te sur les cursus scolaires que leurs enfants suivent. L'interaction 

entre réussite de l'enfànt et désirs scolaires des parents prend la 

forme d'une "sévérité" beaucoup plus grande de la part des parents 

do-nt l'appréciation de la réussite de l'enfant dans la mesure des 

objectifs parentaUX en matiè:re scolaire apparaissent tri!s 1 iés à la 

catêgorie sociale d'aypartenance. ~e graphique ci dessous permet de 

visualiser cette interaction. 

Graphique ti. 9. Désirs des familles pour l'entr~e en 6e suivant 
l'orig~ne sociale et l'ige eu C. M. 2 
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La sèconde paTtie de ce travail a cherché. à examiner 

le poids des aptitudes quant à 1 1eJWliCation des scolarisatioœ: individu

elles. Par rapport à notre première partie, cette analyse est essentiel

le <:ar la théorie du eapital humain, ColllŒ*nous 1' avons soulign.€t accorde 

peu de place e~cite aux caract~ristiques spécifiques de 1 1 individu~ 

si bien que la seule "ouverture11 proposle par la-théorie pour expliquer 

l'in~gale r€partition des scolarisations repose sur l'hypothèse d'une 

~ventuelle inégale rêpartitibn des' aptitudes,_ Bien que l'analyse de 

l'aptitude et de sa distribution inter-personnelle sorte du do~ine 

traditionnellement imparti à l'économiste dans la division thématique 

du champ de la science, il nous a semblé important d'établir ce lien 

avec l'aaalyse économique dans l'explication des scolarisations. Notre 
démarche a reposé sur une recherche bibliographique en utilisant les 

travaux ~ui nous sont apparus les plus solides et en faisant ressortir 

les lignes de force les plus fiables dans un domaine où les certitudes 

positives ne sont pas encore 4tablies. 

En premier 1ieul s•est posé le probl~me de savoir ce 

que sont les aptitudes et comment elles sont mesurées par les tests 

psychométriques~ Nous avons alors acquis la conviction que les tests 

classiques ne pouvaient pas prétendre donner des estimations de l'apti

tude intellectuelle d 1un individu, car il existe de nombreuses dimension~ 

différentes à l'aptitude avec des probl~mes d 1 agr,gation parfois ~1 

résolus. Cependant, il nous appaTatt assez clairement que les aptitudes 

pxivilégiées par les tests 1 à l'intérieur du spectre global d'aptitudes, 

sont pour une large part celles qui sont valoris~es par l'inatitution 

scolaire. Par conséquents il ne nous semble pas que certaines critiques 

adressées aux tests soient justifiées. Ainsi, dana la mesure où on 

limite à l'école l'utilisation du test (et où on ne prétend pas mesurer 

"1'intelligenc.e11 individuelle), il n'est pas licite de critiquer le test: 
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en raison de la particularité des compétences qu'il mesure, En effet, 

la position correcte. serait de faire po-rter la critique sur les spéci

ficit~s des valeurs véhiculées parl'école (par les manuelst la pédago

gie, le langage ... ) et non sur les tests qui ont été ctmstruits en 

référence au fonctionnement du système éducatif considéré comme une 

donnée. 

Cependant, si les tests ont bien 11 ambition de 

mesurer les aptitude,s requises par l'école, 'cela n 1 indique pas qu'iLs 

y p~rviennent parfaitement, ni qu'ils aient une place prépondérante 

dans l'explication des scolarisations. En premier lieu, il -faut noter 

que les tests ne peuvent, en raison même de leur nature~ mesurer l'apti

tude~ qui serait une caractéristique ancrée dans 11 individu de façon 

génétique et donc immuable, insensible ~x effets de l'environnement, 

mais seulement la capacité à réaliser certains exercices ou certains 

!!i!~~ements à un moment donné. En second lieu~ il apparaît également 
que la r~ussite scolaire, ~ transversale à un moment donné n'est pas 

très bien e!fliquée uni-factoriellement par la réussite aux tests et que 

d'autres variables {de milieu) intérviennent dana la performance A 

1 'école. Enfin, en troisième lieu~ nous avons pu observer que la réussite 

scolaire (mesurée par la valeur scolaire et l'âge) n 1ëtait pas un tr~s 

bou prédicteur, à elle seule, pour anticiper convenablement le cursus 

éducatif futur de l'enfant et qu'à ce niveau encore (et même surtout à 

ce niveau) les facteurs sociaux avaient une grande importance. 

Si on cherche à r~sumer la place respective des ap

titudea, des tests. du milieu (social~ économique, culturel, affectif •.• ) 

de la r~ussite scolaire i un moment donné et du cursus éducatif, on peut 

utiliser le diagramme suivant : 
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~ (!) r ::atégorj e soc1 
Potentiel gs- professionnelle 
nétique de dee parents 
1 1enfant 

' 
® t 

~Score psycho- ® ~ilieu sociaL 
métrique de économique~ 

l'enfant culturel. affec 
tif' .•• 

~: 
' ® œ 
' Y Réussi te seo~ : - - --· laire à un 

moment donné. 

tœ 
Choix éduoati.f ® 

Cursus scolaire 

Si on regarde la ligne 2 4 6 qui part du 

potentiel génétique de ltenfant (A) pour arriver à son cursus scolaire 

(F) en passant par son résultat au test (D) et sa réussite scolaire 

ponctuelle (E)~ nous aurions une organisation méritocratiqua du sys

tème d'éducation si la distribution des scolarisations finales était::

identique à clele du potentiel génétique individuel. Or, il y a une 

distorsion considérable entre ces deux distributions avec un impact du 

milieu social à chacun des niveaux et principalement à celui de la 

prise en compta de la réussite scolaire ponctuelle pour la détermina

tion des cursus (7). Par conséquent, il n'est pas possible de dire que 

ce sont majoritairement les aptitudes qùi déterminent les scolarisations 
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dans la mesure oti :f.es variables sociales viennent perturber le '1jeu 

mêritoera.tique11 au point qu1il y a une quasi-identiU entre les dhirs 

exprimês par les parents et 1ea scolarisations effectives~ Ceci n'in

dique pas que les aptitudes sont absentes du processus 'tudiê, mais 

seulement que les caractéristiques sociales introduisent un biais 

consid~rable qui nécessite une analyse spécifique. 

Globalement~ la théorie des aptitudes ne répond donc 

pas à 1' interrogadon' que nous nous posions à la fin de la premiète par

tie de ce travail~ La théorie du capital humain sous sa forme initiale 

se trouve done empiriquement invalidée, et c'est vers une analyse des' 

comportements sociaux que nous devons maintenant nous tourner. Cette 

analyse fera l'objet de la troisième partie de ce texte. 
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TRO!Sl~ME PARTIE ANALYSE ËCONOMIQUE DES DËTERM!NANTS 
--~------------- SOCIAUX DE LA DEMANDE D'~DUCATION, 
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INTRO!ll.K:TION 

Les deux premières parties de ce texte se terminent 

sur un constat suivant lequel le caractère social est d€terminant dans 

la demande individuelle d'éducation. Cette troisième partie essaiera de 

définir un cadre thêoriqu'e capable de prendre en compte cette composante 

es-sentielle du comportement. 

Définir un caract~re social au compo~tement, c 1est 

explicitement faire appel à l'analyse sociologique pour ~clairer le phé

nomène ~tudié. C'est pourquoi, nous exaroninerona en premierlieu les 

acquis de la recherche sociologique en utière d1éducation. en mettant 

1 'accent sur les problèmes méthodologique-s. Nous nous attacherons à 

comparer les conceptions et les approches que fait la sociologie pour 

l'analyse du comportement humain avec les concepts et les modes d'appré

hension propres A la pens~e 'con~ique. Ces r~flexions méthodolo&ique5 

nous ~neront A voir se dessiner la possibilit' d*~ nette convergence 

entre les .deux approches sur certainS points d'analyse d'une part et l 

enregistrer une différence essentielle quant à la reconnaissance de la 

rareté comme l'un des fondements importants du comportement d 1 autre part. 

La cons~quence de ces deux points est qu'il nous est apparu possible~ 

et pr€f,rable, d'interroger la théorie !conomique pour analyser lé com

portement éducatif social. 

Le cadre conceptoel~ économique, que nous développe

rons alors, s~ra fondé sur la rationalité des agents individuels dans 

leurs décisions éducatives qui seront considérée$, comme dans la théorie 

du capital humain, comme des décisions dtinvestissementsl. c~penàant, 

Les premiers él~ents ,dé cette r~flexion ont êté publiés dans un arti
cle de la Rewe d'Economie Politique : A. UINGAT "Ana'tyse théorique & 
ta demande d'éduaaticm et optimisation de t 'investi-aeeJI'ltmt éducatif". 
Revue d'Eo-onomie Po'titique, n°3.,. 1973. 
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sans introduire de déterminismes sociaux, ni de valeur subjective attri~ 

buée â l 1êducation. nous essaierons de modifier les hypothèses habituel

les de perfection des marchés et de ~ertitude sur l~avenir, pour intro

duire un mod31e positif de choix éducatifs sous contraintes. Ce modèle 

prGserve l'essentiel de 1 1architecture du capital humain~ qui est â 

notre sens un cadre analytique puissant et capable de répondre a cer

taines questions globales~ comme nous l 1 avons noté dans la première 

partie de ee travail. mais en lui donnant la possibilité de fournir des 

explicatione au niveau individuel. 

Nous essaierons alors d'examiner dans quelle mesure. 

les propositions théo"riques sont susceptibles dtêtre testées suT des 

données empiti~ues. Nous verrons alors que lès statistiques· classiques 

disponibles concernant le système éducatif ne sont pas pr€sent~es d'une 

façon utile pour effectuer le test de la théorie~ La raison tient au fait 

que ln théorie est fondée sur les anticipations que font les individus~ 

notamment de leurs chances respectives de réussir dans les diff~rentes 

'tudes alternatives qu'ils pourraient entreprendre. Dans ees conditions, 

et en raison mllme du ufonctiormement" effectif du modèle de demande. les 

probabilités de succès pour un individus muni de. aes caractêristiques 

particulières, ne sont pas du tout convenablement esti~es par le taux 

de réussite, rapport des reçus aux inscrits~ dans la formation envisa

gée~ I,a conséquenee de cette situation est qu'il a étê nécessaire de 

constituer des données empiriques adaptées, Celles-ci portent sur l'en

seignement universitaire et feront donc l'objet du premier test du 

cadre théorique proposé. A la suite de cette analyse au niveau supérieur, 

nous effectuerons une analyse globale des scolarisations ~ partir de re

traitements de l'enqu~te longitudinale effectuée par l'INED entre 1962 

et 1972 dont nous avons déja utilisé certains résultats. 
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ME1HODES ET ACQUIS DE L'ANALYSE SOCIOLOGI
QUE DE L'EDUCATION, QUELLE COINERGENCE 

AVEC UNE ANALYSE ECOf.Kl'IIQUE ? 

La mise en relief des "désirs" exprimés par les parents 

comme d~terminante statiàtiques importants des sc6larisations suivies 

par les enfants nous invite expressément 

treprises- dans le cadre de- la sociologie 

a examiner les recherches en-

de 1' êdué.ation dans la 
mesure où.il apparaît que l'importaut'biais social dans la distribu

tion des scolarisations n'est pas convenablement pris en compte par 

les th€ories que nous avons jusqu'à présent abord,es. En fait, la 

théorie économique du capital humain comme la théorie psychologi

que des aptitudes ne font pas de place explicite aux structures so

ciales ni aux variables caractérisant l'organisation de la soci~tl 

en classes ou en c~t~gories-sociates. Ce point, comme nous avons 

eu l'occasion de le voir dana la preœière partie de ce text~ est 

spécialement vrai pour la théorie économique qui eat fondée sur 

une conception normative et "idl?alisi!ie" des choix individuels qui 

stexprtment donc sans contrainte dans une situation de fluîdit~ 

~arfaite et dans des conditions de libert' indéfinie en raison de 

1 1 hypo~hèse centrale de perfection des œarchês, (et en particulier 

de celui du capital). Cette approche n'accorde donc aucun statut 

théorique (ni empirique) explicite ou implicite à la dimension so

ciale des individus dans leurs choix éducatifs. De façon assez 

paradoxale~ la th~orie économique suppose la liberté individuelle 

qu'ell~ met en avant dans sa construction analytique pour aboutir 

à une situation globale normative dans laquelle l'expression de 

la liberd de chacun aurait pour cousi!q,uencè que toute le monde fe-
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rait les mimes <:ho.ix. Il est donc clair qu 1 il faut alors choisir en

tre le rejet du type de calcul ~~oncmique qui cimente la rationalit€ 

individuelle et qui est supposé donner in fine une représentation 

convenable de la r~alit~ scolaire d 1 une part et le rejet de l'hypo• 

thèse &•une libe"i:té individuelle qui ne serait pas "socialement 

surveillée" d'autre part. 

La théorie psychologique des aptitudes, elle non 

plus, ne fait pas explicitement appel au plan-de la conStruction 

théorique, à des caractéristiques sociales. Pourant, de façon se

conde, par l'int~êdiaire des différences de distribution des 

aptitudes dans les diverses catégories sociales et des analyses de 

la variance des performances suivant les facteurs gên~tiques et de 

milieu, elle introduisait une voie possible à la différentiation 

sociale dea scolarisations observées. Comme nous l'avons noté cette 

voie ne s'est pas révelées empiriquement efficace. Une caractéris

tique commune aux deux approches abordées est donc d'une part que 

les carectfristiques sociales ne participaient pas en tant que 

telles aux constructions thêoriques élabor€es et d'autre part qu'elles 

centraient leur analyse sur le comportement individuel sans référence 

aux structures qui ma.rquent fQllds.mentalement 1 'organisation de la 

société et qui semblent marquer directement leurs empreintes sur 

lea scolarisations. 

Dans ce chapttre nous e~aminerons tout d'abord rapi

dement la signification de l'analyse sociologique pour aborder ensui

te les relations et les convergences entre la sociologie et l 1écono

raie dans le domaine de 1 'éduea.tion et enfin pour présenter les prin

cipaux acquis théoriqut1t' et empiriqua> de la sodologie qui introdui

ront directement le chapttre suivAnt dans lequel nous proposerons 

quelques 'léments pour un modèle explicatif de la variété des scola

risations effectives. 
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SECTION 1 LA MEIHODE SOCIOLOGIQUE 

Dans le champ des sciences soeiales (anthropologie* 

ethnologie, histoire, économie, droit, démographie ••• ) la sociologie 

d'une part est sans doute la plus récente en tant que seience 

cônsdtuée 
1 

et d'autre patt présente une nature particulière par 

rapport aux autres sciences sociales (qui deviennent "particulières") 

dans la mesure où ellè cherche â analyser l.a ré:alitê sociale dans sa 

spêcificitê irréductible c 1 est-à-dire de façon globale. L•analyse so

ciologique n 1 a pas pour objet final l'étude de tel ou tel mécanisme 

de la société, mais la compréhension simultanée de ltorganisation so
ciale fondée sur l'imbrication complexe dtinstances variées agissant 

à diff~rents niveaux mais constituant un corps indGeomposable. Dans 

cette optique glObale, le cherchêur qui étudie une instance sp~eifi

que doit être extrêmement prudent avec son objet d'analyse présent 

pour ne pas se l_aisser enfermer ~<sur son sujet" et pour ne pas s'en 

interdire la canpréhension fondamentale. Celle-ci caract~rise l'ins

tance consid~rée non pas tellement en elle-même que dans sea relations 

avec drautres instances et" par sa position dans l'organisation géné

rale de la société. M. MAUSS 2 a ainsi introduit les termes de 11phfno

m.Ê!nes sociaux totaux:u pour cara<:tériser l'objet de l'analyse sociolo

gique. 

1 La sociologie s'est .en fait "constit.ufi:e11 dans la seconde moitié du 
XIXe si~cle (bien que les historiens de cette science reconnaissent 
des précurseurs plus anciens), le terme de sociologie lui-m~e ayant 
été introduit par A. COMTE. 

2 M. MAUSS : Paris. 1950 
"Les que des thtbnes,. plus que des 
éléiDents d 1 institution, plus que des institutions complexes, plus mê
me que des systèmes d'institution,,,., ce sont des touts entierst! -
puis, "Nous avons vu des sociétés à l'~tat dynamique. Nous ne les a
vons pas étudiées comme si elles étaient figées dans un état statique 
ou plutôt cadavérique~ et encore moins les avons nous décomposées 
et diss~quées. en règles de droit, en mythes, en valeurs et en prix". 
{p~ 275) et plus loin : "Le principe et la fin de la sociologie c 1 est 
d'apercevoir le groupe entier et son compQrtement tout entie-r~t. {p. 276-) 
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Par rapport 1 cette volonté d'appréhension globale 

de la sociét~, deux courants se sont dév~lopp€s qui se distinguent 

au plan de la m~tbode. Il s'agit de la micro-sociologie d'une part 

qui donne le rôle central de l'analyse â l'individu et de la macro

sociologie d'autre part qui s'attache essentiellement aux rapports 

sociaux globaux. A priori~ il ne paratt pas faire de doute que l'ap

proche macro-sociologique constitue la voie qui est le plus en con

formité avec l'objectif même de la science. Toutefois, cette ap

proche n 1 est souvent pas sans poser de problèmes méthodologiques 

délicats, Nous examinerons successivement ces deux courants de fa

çon rapide pour essayer ensuite de voir comment ils se situent natron

ment par rapport â la volonté de soumettre les théories a ltépreuve 

des faits qui nous a guidé depuis le début de ce tra'vail.. 

Il est vraisemblablement trop schématique d'opposer 

Micro-sociologie et Macro-sociologie à partir dlune opposition entre 

les travaux de M. WEBER et ceux d 'E. DURKHEIMJ .toutefois~ on peut 

considérer que ces deux auteurs repr€sentent les chefs de file histo

riques de ceux deux mouvements au moment où la sociologie se consti

tuait en une science strueturêe et autQOoote. Pour E. DURKHEIM 
1

, les 

groupes ou la collectivité "pense-nt~ ••• et_, agissent tout autrement 

que ne le feraient leurs membres s'ils -litaient isolés 11 si bien qu'"un 

fait social ne peut être expliqui! que par un autre fait social11
• Dans 

cette conception, l'individu se trouve sur un plan extérieur à celui 

que :retient l'analyse sociologique. Le rapport de dominance part de 

la société vers l'individu de telle façon que l'étude du comportement 

de ee dernier peut au mieux éclairer le f~it social mais pas l'ex

pliquer scientifiquement puisque les forces structurelles de la socié

té lui sont pré-existantes d1 une part et qu'elles s 1 imposent à lui 

d'autre part, Pour E, DURKHEIM, comme pour la majorit~ des précur

seurs de la sociologie, ce qui spécifie l'objet même de cette scien

ce est le caract~:re d'irrêductibilit~ des conduites collectives aux 

conduites individuelles. 

! E. DURKHEIM Règles de la méthode sociologique. 1ère édition. 
Paris 1894. 



S'opposant aa:s:e~ radic.aleme-nt i cette vision. 

M~ WEBER 1 s'attach~ es~enciatlement â l'action d 1 individus isolée 

mais n 1 oublie pas pour autant que la conduite individuelle p$nt itre 

sociale en -ce sens que 1a signification qu'elle revêt se ~apporte 

à la conduit4 d 1 autruî. D'une façon g~n€rale, la sociolugi~ d~ 

M. W'EBER est une science de l.& décision i'l't de 1' action indiv-iduelle 

et collectiv~. De cette manière M. WEntR n!a pas v~ritahl~~t cons

cience ~u caractêrç irréductible de l'organisation sociale at des 

conduites que celle ci impliqu~. ?our cet auteur, il est plus ~ 

po~tant d'étudier la comport~t individuel ~ui s'inscrit dans un 

c.dte collectif (et d'analyser pourquoi et conmient se <:.n:nstitue une. 

eouèuite. ccl'lective) que dr imaginer oo dêt.-e.rminisme copeèt.H ilUÎ 

lmpDSe de f&ç~g inflexible Ba ~olont& à la conduite personnelle. 

Si on .essaie d' uvoir une vidnn extê:ri;w:re 2 li eette 

opposition entre micro-sociologi• et mecro-socio1og1e; il nous ap

paratt 'viAent que sur la plan 'théorique, les positions sont claire

~t tranchées, Cela bien sûr est ·normal car il est essentiel que 

la r~çh<trèbe se dêvdoppe dans un cadre tUorique défini, aêne si céc 

cadra ne $raccor-de pas parfaitement à la riialité v-icue. C'est juste

ment cette simplificetion de ltappréhen$iun du réel qui caract~riaa 

l'apprncbe saientifiqu&-et la diatingu~ de la description naturalistc4 

Il n'est cependant ~s inintéressant d'observer qu'il y a maQifeste

ment une relation de r~ciprociti èntre l'expérience individuelle et 

l'expér:lence: sociale.. Supp<!ser une 1;'-onduite indivld'-"dlè hul~e pa

rate aussi irréaliste que de supposer une conduite collective trans

cendant~ dans la mesure où 1ea contraintew sociales marquent à lté

vülénce le coooporteaent individuel d'une part et où le '-:omportement 

social ne peut Sù créer ex nihilo en dehors de l'accord conscient 

ou inconscient des individus. 

(Traduction 

(rraduction Françai-

2 Nl)tre vin:i n-n est sp~cialement 11e:xtérieure1
' puieque nous: ne Sotntîlé$ pas 

sociologue. ce: ~r---d -riqq~~e: atlss-i de nous fait-e passer à e3tii de pro
bltl:me$ Jmporta.nt.es dont M\l!l 1t 1aurions pas eu COn$eience. 
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11 nous semble que le diâttH'~»inirune, voire le fonc

tionnalisme~ de l'analysa macro-soeiologi~ue ne s'aec~de que dif

ficilement (de façon paradoxale par xappQrt à la méthode historique 

q,u'ellc. utilise volontier.a) 4-ea: modifications hia-toriques ttui inte-r

viennent dans le temp8 et qui voient se traüsf~rm~r~ en mêma temps 

qurelles. les conduites ph'n~éuales des group~ (~me &i leurs 

conduites fondamentales sont plus stables). En effet.,. si lu eondui

tes collectives ·ne changent que lentement~ elles changent tout de 

même, .et soua <juel1(', autre impulsion que l'action de cs.rtaln$ indi

vidus plus spëcial~ruent concernés, la référence sociale peut alle 

se transfurmff!'r ? iA< notion de groupe de référence, dont tto.:rigine est: 

sans doute 1 matt :re à l'actif du .sociologue G. TARDE l qui est 

souvent utilittê~# de façon implicite ou explicit0§ pa.r la ma.cro

sociologie dwt"a.it i!t.-ru cunsidér~e. à notre sens, comme un C:(lneept 

instrumental au niveau de l'analyse globale saèhant qu'on devrait 

ne pas oubl ie:r la S:l!cite 1-o-giqtte. de l'analyse qui s • interrog~rait __ sur 

les rài$QùS, les conditions ou les proeédute& qui rendent apparents 

dea pMnomènu '!dt imitation". E. DtJR:KHElM 2 lui éie avait bien sen

ti la difficulté rle l'anslyse globale lorsque le niveau inférieur 

d'nnaly$e est omis~ uil est impossibla dè d~signer par le même noM 

d~imitatfon le processus en v~rt~ duquel au sein d'une réunion d'h~ 

mes un sentiment collectif S
1c€labora, celui d'où risulta notre adhé

sion aux règles communes ou traditionnelles de eonduit~, enfin celui 

qui détermina le& moutons d~ panurge à se jeter~ l'eau paré~ qu~ 
• l'un d~eux avait commence. Autre chose est de sentir en commun~ autre 

chose de s 1 inclln~r dêvant l 1autorité de ltopinion, autr~ ~bose enfin 

de répéter automatiquœuet~t ce que les autres ont fait'\ !, 'Y.Pr~sit:hm 

entre micro-socio1ogill1 et 1M\~ro-soeiologie, coume 1 1 indique t:ràs 

daireme.nt. E. Dl!RKiiETM1 ne t:[ent donc pas fondamentalement: à la Ilié-

bhode soeioloJique: qui les inclut naturellP:ment dans un corps théori

que basi sur la eompl~ntarité des deux approches. Cette opposition 

tient aeue doute par conséquent beaucoup plus à la pratique des so-

c: i(!lcgues et arx méthodes d • analyse empirique des faits qui la earae-

, ~ t,e tenue lui-même de ugnmpe de réfth:ence" a étili introduit par MERTON 
un concept qu'on peut troo'lter chez G~ TARDE : les lois dtt t 'ùfd't;{J .. 

Alcan, Paris 1890. 

2-' E~ DURKHEIM : La ttuici@, Paris 1897. 
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térise. 

~ous venons d 1 indi~e~ ce qui nous apparaît être 

la camplêmentarit~ de l'approche sociologique des faits sociaux. Tou

tefois, le terme même de complémentarité ne d~it pas être compris 

comme réciprocité. En effet l'analysa des "faits sociaux totaux", 

pour reprendre le terme de M. MAUSS 1 , dnit envisager les deux moments 

de la méthode sociologique en allant de l'analyse globale macro-so

ciologique à l'analyse individuelle qui la fonde et qui la rend scien

tifiquement crédible. A ce point, nous arrivons plus directement ~ 

l'analyse empirique et aux caract~ristiques qui font qutune analyse 

théorique est solid~, c'est-a-dire lorsqu'elle a subi victorieuse

ment l'épreuve des faits, ou de la cat~gorie de faits pour laquelle 

elle a été construite. 

Si on examine la production scientifique de la socio

logie, on est d 1 abord assez frappê,par la sp~cialisation des recher

ches quant à leur niveau d*analyse et par le caract~re de raret~ des 

recherches qui étudient les ph~om~nes sociaux dans la complémentari

té des deux approches. On est êgalement frappé par la différence fon

damentale des méthodes ~loyées et par la façon dont le recours aux 

faits sociaux est opéré. Ainsi, la micro-sociologie utilise de nom

breuses donnies empiriques et fait volontiers usage de méthodes sta

tistiques et de modèles mathématiques alors que la macro-sociologie 

a plutôt recours au raisonnement dialectique et à la méthode histo

rique. Sur un plan méthodologique plus large, ee qui nous semble op

pose_r plus fond~talement les deux approches, c'est le recours à la 

notion d'hypoth~se. En effet, par essence, la m€thode historique igno

re la démarche qui cQnsiste à poser des hypothèses; à construire des 

théories et à les tester à la lumi~re des faits. Elle fait beaucoup 

plus appel à des descriptions dont la validit~ se mesure par leur 

cohêrenc~ à ltintérieur du seh~ d'analyse. De même le raisonnement 

dialectique favorise et met' en avant la c~prêhension des phénomè-

nes plutôt que leur explication au s~ns hypothêtic~éduetif et sta

tistique du terme. On voit donc que la m~thode de là macto-sociolo-

1 M~ MAUSS op. eit. 
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gie chereh~ 1 intêgrer les faita soqiaux dan~ 4<t sch~ global cohé

rent post!, dors que la :mf'ithode d<:J la mic-n:;;-sodnlogie èutlÈÎste en La 

mise à l'épreuve constante des théories ~t -d:e leurs hypothèses liil:r

rapport à la confrontation des "p:rOO·h:t:ioM" da la théorie et des 

fait.a >.~bservi!>s. 

Il faut dire toutefois, 1 l'actif de la ~thode ma

cro-sociologique que 186 donnée~ correspondant à ce niveau d1 4n41yse 

sont: beaucunp plu$ difficil-è:!f d beaucoup plus lourdes à élaborer 

qu~ ltrrsqu'oo s:e situe au ni-veau individuel si bien qu'il est à prio

ri normal que le recours aux faits soit moins fréquent. r~ plus, en 

ce qui concerlle l'usage de 1' analyse st-atistiqu~l qui donrr"' sa dir.nen

sion opérationnelle .li la tithod~ hypothét:ie.o""diduct:i.ve) il faut dbsl:-r

ver que le caractère campl&Xe de lfanalyse global~ ne~ 1ais$e q~ 

difficilement appr~hende~ dans un càdre formali~ ou modéligê qui 

e$t nice$sairement simplificateur et r'ducteur. Cependant, 1~ socio

logie, et cela est sans doute surtout vrai de la pratique $Oeiologi

qu& en Franèè. a toujDUis été t'ticente à l 1 usage des mathématiques. 

A. COMTE 1 $tigma~isait laur uaage an ces termes, il 1 * un peu plus 

d'un si<scle: l.a socio-logie ''qui fait pddmniner l'esprit de 11 en

setuble sur les ~l*nts dîs_pe:t'"'ê:s doit. J'K)Ur sauve.g.arder ce qu'elle 

a de plus caract~ristique~ maintenir sa supr~atie sur l'esprit 

mathi1futatiqùe11 ~ 11La SV-p:d::mat:ie mathé!Mt:iqut. ne saurait produire 

qu'une 1iai$ott précairE et stérile, en ~ temps que forcée et in

uuffis:ante, twjiZ\lt'$ fondée 9\lT de vagues et chitut-riques hYPothè&.es-or. 

Des déclarations affi~es telles que celles ci oDt eu et ont comme 

cons6quence qutil devient difficile de faire collaborer des chercheu~& 

tt'àvni11ant .a.-w: d~ux niveaw dt analyse, sachant: que c-ela nous paraî~ 

t.uit p(jurtant: p-a:rticulil\remcnt important. dans la mesvre oU les 

théoriea macro-sociologiques dans cette optique ne &ont pns en fait 

réellement testables ni r~utab1es. Dan$ eette eoneeption1 seule 

la mjthode qui consisterait en une analy~e global~ correctement 

1 A. OOM'1'E Cours- de philosophie positive~ Vol. VI. 1850 
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articultle sur une analyse indivj.duelle effectivement vêrifiable est 

donc possible 

Dans ce contexte~ la th~orie macro~sociologique est 

souvent critiquée pour son dogmatisme et son irrefutabilité~ ce qui 

la fait sortir du domaine de la science empixique (sans pour autant 

la rendre sans intérêt), alors que la théorie micro-sociologique se 

trouve parfois fondée sur des représentations statistiq~~s mal organi

sées dans un corps théorique insuffisamment ~tabli 2• Toutefois, il 

nous semble que dans la mesure où elle est convenabletnent nsociale.

ment centrée" t la thêorJe micro-sociologique est à même de présen-

ter un intérêt scientifique manifeste en ce sens qu'elle est-falsi

fiable, c'est-à-dire qutil est possible de tester sa validité (m~e 

limitée dans l'ensemble du contexte social) par rap?ort aux faits 

qutelle cherche à expliquer. 

Après avoir examiné ee qui nous est apparu ~tre les 

pointa les plus importants de la m~thode sociologique, nous allons 

essayer de voir les convergences possibles avec les analyses faites 

par les économistes. Cette convergence ne sera possible~ comme cela 

est évident, qu'avec la micro-sociologie dans sa représentation in

dividuelle de l'action. 

SECTION Il UNE CONVERGENCE AVEC L'ANALYSE ECOOOf1IQUE '1 

De ~e qu 1 il existe une micro et une macro-sociologie. 

il existe aussi une m:icro et une macro-êconomie. 1'outefois~ il y a 

1 Ce made d'articulation n'a pas à notre connaissance fait l'objet de 
rhultats méthologiques i-ndiscutables tant il est vrai que cet achève
ment n~cessiterait une collaboration efficace entre tenants d'~coles 
méthodologiques~ voire Idéologiques~ si irréductiblement opposiies. 

2 P. SOROKIN : Fads and Foibles in modern sociology, N~w York.. 1956 
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ur~e différence essentielle de nature dans~ là transposition des termes 

entre la sociologie et 1l~ccnomia. En effet, si la micro-sociologie 

et: la mact"O'""SOc.iologie )>'OS:stiG&.ot .;,n coouwn la vole>ntê de rept'Ô.$QUter 

léa actions individuelles, la macr.::--spciologia e.."(am:i.n.:: les phênoroè

nes sociaux glo'b>tu:X qui caTactih:isent 1 ~organisation de 1<> 11.0('-i{id 

et qui déterminent et iropljquent les conduites personnelles, alors 

que la ma~ro-4conomia stattaehn à la compréhension des mécanismes 

économiques globaux: 1• Ceux-ci influencent .certmo léS comporti!JY~ènts 
individuels mais laissent uue assez grande it'l-déterminll.ti("ln: et une part 

active à la llbert~ personnelLe. Globalemen~~ 1a subo1:dinatiDn des 

conduites au~ fonctions de l'organisation sociale co11ectiVè est beau

coup plue affirmée dans l'analyse sociologique que dans l'analyse 

éeotHmique. C'est donc au plan des CO'lnp(?rti:'IWents des individus que la 

convergence i:ll!t -possible r:r.tre les deux ~:Jciences soc:ialea:. 

Traditionnellement~ les rapport$ entre aéonomi~ et, 

sociologie en ca qui concerne la représentation de l'action étaient 

marquiis pa-r un paTatHlisrne et pllt' un.e di\l'isiou du chl!ml' social sui

vant la nàturé des ty~es d'action considér~s. Le$ conduite~ impliquant 

d~s échanges monétaire# relevant du champ de l'êeonomiste alor$ que 

lès aetivit~s plus diffuses ou non ~rebandes étaient étudiées par 

le aueiologue, La lig•~ de partage dca cumpétences passait pàr l'ana

lys~ ~e fonctions telles que la eons~ation ou l'épar,ne qui ~ttent 

en jeu dés mesures monétaireat l'llllis qui ma.rquent aussi foruhtmentale

ment les modes de vie et de communication dans ln sc~iét~. Aujourd'hui 

c?tt~ ligne ~ partage est devenue bàaueoup plu$ tenue du fait de 

1•incur~ivn du calcul économique dans l'êtude de comportements tradi

tivnaellemant réservés à 1 1 ana1yse sociQ1o~ique tels que les compor

teme-nts êducat.ifs. matr:iroouial.lll:: ou raciaux. Pans cette section~ notw 

l L'éccnœie a en C;..'lmllun avec la sociologie la non superposition des: 
niV'M"L'X :individuels -et collectifs •. Jd.ttS:i, en é<=Cl'1,<»l1Ïé, ce ql.li -est 
vrai oo ''bonn p.o-ur 1 ~individu ealt souvènt faux ou nruauv.ais" pour la 
sociétê. ta différence est que 1 1 êconomie pose som~ent le prc-;:.H!me 
eü térma à'agrégaticn des camportemênts individuel$, donnant la ~ôla 
premier à l'individu, alors que 1a sociologie part des déterminiamea 
collc~t:'.tifs sur lE" CQlllportement de la penorme.. 
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analyserons tout d1 abord rapidement cc qui fonde l*analyae €conomique 

d•~ l' ituHvi--.iu poJ..r-r ua.miner ensuité plus direet:~nt eoument: peut 

s'èr:ablil7 la c•.mv-ergc.nce ~ntre las .de:ux approches. 

li. J, Analyse iconamigu~ de l'individu 

!.'analyse éeonom.ique: comme le prê.c.i&e bien la popn

taire dHinition deL* R.OSB-TNS ! est fondée sur la reconnaissance 

g~rate de 1a rr~retl (.les biens,. du temps •• ,) qui di!bouche sur l 1hy

pothèse de com:portmnent auivaut laquelle, le..- individus funt une allo~ 

cation optimale des resswrce.s rares de so-rte à r-êttliser Vas solutions 

qui sont de-laur point de vue les meilleures ; ~si nous ~hoiaissons 

uùé chose, nott.s &èvons reno-ncer ii d'autres que,. dans des circuut/iru:es 

diffêrentes, nous auri~ns voulu ne-pasœoir Qbandonn,es. La re~eté 

des moyens de satisfaire des fins d 1 ~~rtance ~ariebles est une con

dition à -peu p-rfls génf·r.~le da comportement humain''~ :po.is 111" écoooh-

mie ut 1a science qui étudie le ~œqn:n<tément humain en tao!t q-ue r.e

l.ation entre les fins et les moyens rares à usage alt:èrns.tiL La 

p.:.urstdt-e daa fins ~chappe à son anal-y$&" • 

Cetté: CQDJ::cepti<~n de La .scit:'.!~Ce ôconomiqué -est donc 

fond~e sur 11hypothëae de ~ationali~€ des comportements individuels 

mais cette rationalitf est lfmitêe à la combinaison des moy~ns dis~ 

p~nibles dans le but de remplir un objectif, fix§ d~ façon exogène~ 

La ration.aHt' est alors considêrêe ..:~ la liaison entre d'une 

part la d.as biens que 1 1 indiVidu peut combiner et qui est me-

suré-e par le prix q~'il dnit payer pour l•s acquérir et d'autre part 

l 1utilité qu•il r~tire des diffêrentes combinaisons possibles. Dans 

ce cadr~ l'individu est rati~nnel s'il choisit la situation et la 

c~binaison corre~pGUdant à son utilit~ maximum. C~tte démàrehe fQn

dSe .sur la notion d'utilité emha-r.tasse souvent 1 1 é<:onomiste car la 

définition de l'utiHté peut êtr-e c:aapriS6' C!JtlJile la teconnaissance 

l L. ROBBINS : E-ssai sur ta ûa~t.uu at la sip:ific.ation da la scien.ce. 
économique. Trad~ França~s. Medecis. Paris. 1947 
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par lui-mâ!oe âe son incapacité à p,;endre en compte. les fine du com

portClltll!nt humain. L'utilit$.: ti"St alors un concept: instrumental s.ur 

lequel :repose la constru.ctinn thé.o"rique et ;:r'"-i fllarquc la f:ront:iète 

du dcm.ûne d 1 êtuda sur le<JU.el il exerce sa c.ompêtô!nce. et qui 'est 

donc extérieure 1t celle ci. C1e.llt pcurquoi, l'économiste suppo;se 

souvent pour un individu donné queléonque que la fonction dt utilité 

e~nstîtu~ une c~tactê~istique ext~rne fi~e et st~hle, si bien que 

la transcription imlphique de l'utilité de•.rient cohérence des choix. 

Cette élégance évacue ùonc te malaise propre à cet indicateur qui 

C.!l"l'actérise les 11 jug:ements de vdeun" spi--cHique,'! -à 11 individu paur 

rendt'a la théo-de phs "technidenne" et le caleut ;1conO)llittue pe.y

chologiquement et sod.a.lemtrnt neutrit!:. 

On critique ttnssi souvent le principe de l'utili~é 

4Lu nom da 1' explication scientifique- Er1 effet, cQtnlll.e nouS l'avons 

dêj~ noté~ on acccrde gênêra~t plU$ de ,rix à une thêurle qui ~st 

testable ~u falsifia~l~ qu'à un~ thiorie qui ne l'est pss ou qui l'est 

moins qu1 >.~ne autre. Ainsi,. le principe dé ltut:Hité rl;tlàve de la 

tautolvgl•, c 1 eet~à-dire q~e q~e1 que eoit le ~uwportement de l'indi

vidu, on peut toujours dire que la conduite choisie a'aKpliq~e par 

le fait que l'individu a jugé dans son indépendance et sa liberté to

tale qu~ celte~ci était la meillEur& pour lui comptè tanu déS moy~ns 

at de 1 f infOm<ttion dont il dlspuse. Posées de cette façon, l'utilité 

et la rationalité,deviennent à~s poatulsts~ ind&montrables puisque 

tautologiquement vrais. Devant cette diffieult~, lea·argumants déve

loppés tn'lr les i!oc.onomis.tes sont de deuz t'{pes ~ sachant que ce:s ar

gumentations ns sont pas nécessairement convergentes dâùS la masure 

où eu.,s so-nt faites par de$ 1!.hêrelu~uu ft
1 ayant pa~ tous h même con

ception de leç~ discipline. 

1. :Eu premier lieu, il y a ceu:x qui refusent ces 

pTineipes et; ceux qui renoru::ent de hit à lM utiliser. Cettè eaté

gorie regroupe du tiWçtricien" .:Pêcd.;:$ très diverse a, Ainsi les 

marxistes n'acceptent pas le concept d'utilité ni en fait celui de la 

rationali t4 individuelle p(t'Ur rester fi un niveau d 1 analyS<e macro

s.e;cial (en int~gnmt le fait éeoru:c""'ique dana la dyn,amique dt1 phêno-
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mène <><>cial totd}. Sur des bases: t:héoriqu~s~ mêthpdologiquss éot 

idéologi'{uas cœ;plèt.ement opposées â celle$ de l'analyse ~rx!.:stf:l 7 
l'analyse nêoclassi4ue traditi~nnelle a une conception dans laquelle 

la Hbert€ individnella, la p~rfe~don des lllflrc:h's et l•homégên~ité 

dB ta sociêd 1 sont telles que 1 'utilid prend une 11 teim:e .. normati

ve tr~$ âccentv~é (comme dan~ la tb'o~i~ du capital humain qu~ nous 

av;;ms examinée dans la pr-emière partie de e.e: texte). La consfquence 

est que le eai--c-.;11 âc<rOi)Jitique c.andu:it â 1~ dé:finithm <Fun comporte

ment idêaHsl! en deh~u des: contrdnt~·s réeUes qui ph>:tnt sur les 

individus,. q;ui limitent le domaine dell' possible$ ~t: qui moûifLênt 

les val~~ra d~s coUts et des résultats associês à chacttne des alter

natives. ~umme nous l'avnn$ montré pour le calcul ~anomique 4e 1 1 H

duc.atiqn* catte vision 11ppam"rit t.'-~"'estdvetttent la repr~~sentation de 

la réalit:i {ce qui n'est pas fondamentn!ament g:·r.a·;re lorsqu'on ae si ... 

tue au niveau des hypothèse~) et s~rtout n 1est pas eœpirique~nt va

lide au plan di'!! ses .:nnctuSions. 1'-onte.fois, cette appréheQion d-e la 

rêalit~ donne nê.anmoin.o souvent -d-e boll$ dsul~ats au niveau qrégii, 2• 

1. Le second a~gument Qêv?loppé par les économistes 

consiste i limite~ le concept d'utilité 1 celui de la cohérence des 

actions et des chotK. La cohêr~nce peut prendre la forme t~potclle 

en supposant que les v~tiable5 exos~nes sont r~téea constantes si 

bien que rutiHtê de 1 'individu révélée pa:t: son comport~nt à un 

moment donné peut permettre de pr€dire son compcrteruent face à des 

dtua.tioce multipl-es danà le futur. La a~eonde forme dft la cohéren

ce est transversale. Elle concê~nç la tran$ltivité dea choix et 

1 Ce qui éve-ntuellement peu.t paraître jmtifié si on se limite à l'a
nalyse ùe lâ •rmiddle class" de la sociétê illllédcain~. 

2 G* BEClŒR~ p<J.r e:<«nple. peu#e que leà' lois éco-nomiq110s dêpendent d-e 
1a raret~ et peu de la ratioonlitê. En fait, l'auteur fonde sa th€orie 
de lrindividu, sur celle de l'individu moyen, puisque 1ea exemplès 
qu'il donne de la vslidit~ de ses assertions $ont pris nu niveau agré
gé tu. demande agr~g4-ê qui bals se quand le prix monte). 

G. &ECUR : ~'~trratiorwt behavior and economie theo-r-y". Jou-rnal of PQ

Hticl!ll E;;;6num.y. Vol. 70. F~v. 1962. 

G. BECI.:ER : .Economie th€ory. Naw Yo-rk. A Xnopf. !971, 



s•eltprime rlaru:; le langage du calcul économique par 1a défh'l.ition de 

frontières teç:hniquu d*,ef:f{cadtê <:l«i caracdriaent des s:itva:ticne 

4ans lesquelles les substitutions sont nâgativesf c'est-à-dite dans 

lesquelles l' indlv-idu doit renoncer à certains élêmeru;s s 4 n v~;tut en 

acquérir d 1 autrea. Dans cette conception l'êconomista se contente 

d'ninstrutre1
' le choix en dêfinissant les pùSSibilité·s efficai~es et 

-en laissant l'individu (rationnel d~s lors que eon ch~ix se rapr~

sente s:ur lu c.aul:'be d''llfficacitê) exprimer sa Hbert:ê en arbitrant 

entre les situations dêfiniea. L'utilit~ et la rationalité représen

tent alors respeetivement un concept et un postulat d'ordre instru

~nt.d~ 

Après avoir rapidement examiné le~ fondements de 

l'analyse ~conomiqu~ de t'individu, eseayQns maintenant de dqn~r 

quelques points qui pourraient ~aract~i~er le~ différences ou la 

convergence avec lC3 autres sciences soci~les et notamm~t la socio

logie. 

Ce qui nous apparatt ~tre le plus frappant lorsqu1 on 

compare les, deux approches~ -c'e.st l~aocent qui est ois par la sociO"" 

logie sur les fins de l'actiPa humaine~ alors que 1 1éconamie semble 

réticente à ln;:l1l"Po-rer les buts et les valeurs qui motivent les cou

duites. t'ar COI\tre, l'appr?ch<;. ~e-onom.ique ust fnndi§e sur la not:i<m 

de r~et~, concept qui est absent de ltanalyBe sociologique. tes dif

fêr;;nces aont donc particulière.ll'lent im:portantes su:r un plan méthodo

logique génf.ral,. mêute si on fait abstraetion dt-:a méthodes plus par

ticuli~res utiligées. talles que le reeour$ à la mcdélisat~n mat~ 

mati que. 

Ce qui les oppoee, ltutilisatlon de la rar~té, ~st 

jugi! fondamental par î 1lconomiste alor.s que les sociologues ignorent 

cet élfment "~conomique•t iie 1 1analyn des ccnduites indivl.dl.telles. 11 

~ous semble,. c~e le sus&irait la définition de L. RORBINS~ que la 
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rarct' :mà:tque for.d.mne:ntalement la ,condition humaiu quelque- soit le. 

niveau de développement du pays ou la rtclutsse de 1' indiv:Utu. Pour 

celui qui a dca revenus t~~s faibles~ comme pour celui qui a des re

venüs Uevêa.~ le chnix d'une .act-h-îd cu. d.1 tÇUa ~tll.llmation .:t pour 

cons~q~~e que ~ela limite les revenus, ou le temps~ qui autrement 

auraient pu ~tre utilis~s. à una activité ou l une consommation 

alternative. Ne pas reconnattre ll;l situation de rareti!J. c'est ûrulg.i

ner une organisation sociale s:.a:m: échange,. sans exploitation) san$ 

conflit~ sans classes et sans lutte de classes, sans ~conamie et 

pTobabl~ent san~ socioloiie. Par conséquent, il noYs appara!t clai

rement que l' ,absence diJ> la prise en: Ct>tll'pte explicite ile la rareté 

du moyens {finaacier.st U!ilpore.ls, psycholcgiques~ c:og.nitifs •• ,) 

.d.att$ 1 'analyse du .comportement revi~nt ~ se priver d 1\\U outil, \:oncep

tuel puissant. 

Si la convergence entre les deux approches ne ?eut 

pas se faire sur le piincipa de rareté, c'est sur celui de ltutilit~ 

que le dialogua est ~~ssibl~. lu effet, 1es deux sciences social~s 

partagent, da façon implicite au ~lrts~ le concept d'utilit€ et le p~s

tulat d* rationalit' si on se situe au niveau de ltanalyse du c~ 

portement individuel. Ce qui les distingue eapandant. c 1est que 

l'utilid est un concept instrumental ·en t)conom:i~ at un objet 1.Pétu ... 

de en SQciologie. Il nous semble que cette situation tient au eloi

sonnement des g~iences qcyoiales, qui ~tudient1 chacune avec des mf

thodes $pécifiques, de$ faces paxticulier~s dt une mime réalit~ so

ciale. La 1'splda1isation" conduit donc ! dé-limiter des domaines 

d'études, et dârt$ le cas de l 1 économ_ie, i arr f:btlltr les bornes nec 

des. concepts teh qoo cel'.li de Putilité.. Ce dêcoupa,g~ de l'analyae 

du champ social en zones d'inflvence a bien sûr des vertus puisque 

les différentes scf~nces sociales 1 dans leur identité plus homogè-

ne~ ont plus facilement pu affermir leur pensée et leurs ~thodes~ 

mais il a aussi des iocouvénients évidents caractérisés pa~ lé$ 

difficult~s d~ la ~QmmUnicatlon quant à l'étude des phén~n~s con

crets. 

Pour 1' '-conomist.e.,. 11 utilitê ast trn cQitcapt inetru"" 



- 293 -

rareté marque fondamentalement la condition humaine quel~ue soit le 

niveau de d~veloppement du pays ou la richesse de l'individu. Pour 

celui qui a des revenus très faibles, comme pour celui qui a .des re

venus élev~s, le choix dt une activité ou d'~ consommation a pour 

conséquence que cela limite les revenus, ou le temps, qui autrement 

auraient pu être 1,1tilis~s- à une activ-ité ou â une. consom.nat:ion 

alternative. Ne pas reconnattre la situation de rareté, c 1 est imagi

ner une organisation sociale sans échange~ sans exploitation, sans 

conflit~ sans classes et sans lutte de classas, sans économie et 

probablement sans sociologie. Par conséquent~ il nous apparait clai

rement que 1 'absence de la prise en compte explicite de .la rareté 

des moyens (financiersj temporels~ psychologiques, cognitifs ••. ) 

dana l'analyse du comportement revient à se priver d'un outil concep

tuel puissant. 

Si la convergence entre les deux approches ne peut 

pas se faire sur le piincipe de rareté~ c'est sur celui de l'utilité 

que le dialogue est possible. En effet, les deux sciences sociales 

partagent, de façon implicite au moins, le concept d 1 ut:ilité et le pos

tulat de rationalité si on se situe au niveau de l'analyse du com

portement individuel. Ce qui les distingue cependant. c'est que 

l'utilité est un concept instrumental en économie et un objet d'étu-

de en sociologie. Il nous semble que cette situation tient au cloi

sonnement des sciences soeial$s, q'(li ét\JdiP.nt. chaeu:ne avee des mé

thodes spécifiques~ dea faces particulières d'unè m~e r~alitê so

ciale. La "spécialisation" conduit donc à délimiter des domaines 

d 1études, et dans le cas de l'économie, à en fiKer les bornes avec 

des concepts tels que cel~i de l'utilité. Ce découpage de 1 1 analyse 

du champ sodal en zones d 1 influence a bien sû:r des vertus puisque 

les différentes sciences sociales, dans leur idcntit~ plus homogè-

ne, ont plus facilement pu affermir leur pensée et leurs méthodes. 

mais il a aussi des inconv~nients évidents caractérisés par les 

difficult€s de la communication quant à l'étude dès phénomènes con

crets. 

Pour l'économiste, l'utilité est un concept instru-
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mental, et c'est sur son analyse qu'on peut rapprocher l'économie 

des autres sciences sociales. Plutôt que de le critiquer de façon 

nihiliste au nom de l' 11explication" tautologique, on peut chercher 

à l'expliciter et~ ce faisant~ à découvrir la liaison positive avec 

les analyses effectUées par des chercheurs d'autres disciplines. 

En effet, c'est sens doute en raison de leurs mauvaises connaissan

ces dans les domaines connexes que les économistes ont limité sou

vent l 1utilité ~dea considérations pécuniaires ou caricaturales, 

Outre la pratique des économistes, rien~ méthodologiquement, ne 

contraint le concept à être aussi restrictif. Il peut permettre 

d'articuler une analyse globale macro-sociale avec une explication 

des comportements individuels inscrits dans ~elle cit il peut aussi 

pennett:re dtassurer ta. transition entre une a'nalyse des besoins per

sqnnels effectuée par un psychologue et une analyse des comportements 

de consommation menée par un économiste. C'est donc en raison de son 

inconsistance' même au plan méthodologique et de son caractère instru

mental spécifi' de façon très g,n,rnle que le concept d'utilité 

trouve sa richesse notamment dans la possibilité de dialogue et de 

cùmpl€mentarité entre l'êconomie et les autres sciences sociales que 

celui ci autorise. 

Il nous apparaît donc, pour résdmer,notre compréhen

sion des approches méthodologiques que nous avons examinées, d'une 

part que le coneept de rareté est précieux (et que les sciences so

ciales telles que la sociologie qui ne l 1 ont pas utilisé explicite

ment se sont privées d'un principe riche) et d'autre part que l'uti

lité perçue comme un concept instrumental au sens élargi peut consti

tuer une aide efficace l la recherche empirique. notamment par la 

communication qu'il facilite avec les analyses soi: faites à un autre 

niveau 1 (passage d'une macro-analyse à une micro-analyse) soit mèn~es 

dans des disciplines connexes (sociologie/économie par exemple). Dans 

cette conception, 1' analyse ~éonomique ''élargien nous semble donc cons

tituer un cadre analytique puissant - outre le fait que la ~thodolo-

~ie empirique y est relativement très développ€e dans la recherche 

au niveau de l'individu, sachant qu'elle a la capacité d'incorporer 

les hypothèses élaborêés à d'autres niveaux dont elle pourra consti-
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tuer le support de tests 

Après avoir examiné ce qui nous semble êtr~ une pis

te m€thodologique analytiquement possible dans le concert de ces dé

licats problèmes concernant les niveaux d'analyse et le dialogue entre 

sciences sociales constituées, nous allons nous attacher maintenant 

à étudier de façon rapidel quelles sont les hypothèses et les acquis 

de la sociologie en mati~re de compr~hension des scolarisations dif

f§rentielles factuellement observées. 

SECTION Ill ANALYSE SOC!OLOGIQ!JE DE L'.EDUCATION 

La littérature sociologique concernant l'êducation~ 

la diversité des scolarisations indivi4uelles et l'inégalité sociale 

des taux:·' (p aèCls ou de r~nssite est extrêmement abondante. et il 

n'est pas possible ici de décrire l'ensemble des rêcberches qui ont 

ét~ conduites dans cette direction~ Nous nous contenterons de présen

ter les lignes essentielles de quelques travaux qui nous paraissent 

significatifs des différentes écoles de pensée ainsi que les princi

p_aux r46-sultats emph:iques ob.tenus~ L'analyse sociologiqué de l 'édu

cation ne fait pas exception au découpage par niveau d'appréhension 

du social (global/individuel) que nous avons mentionné dans la pre

-mière section de ce chapitre et nous suivrons cette séparation pour 

examiner successivement~ et de façon rapide, les approches macro

sociologiques puis celles qui sont centrées sur l'analyse micro

sociologique du comportement éducatif individuel. 

l Connne dans toute analyse empirique et sans doute s·pécialement dans 
ce cadre méthodologique~ il convient que l'analyse soit conduite sous 
la forme drhypothèses théoriques dont on cherche à tester la pertinen
ce. En effet, il n'est pas licite de décrire les phénom~nes en recher
chant "post factum11 quelle fonction d'utilité pourrait bien "ajustee' 
les données. Dans ce dernier cas la tautologie fait sortir cette pra
tique de ltexplication scientifique. 
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III. 1, L'approche macro-sociologique 

Cet axe de recherche est principalement repr~senté 

e:n France par les travaux de P. ROURDU:U et J .c. PASSERON l ai~si 
que par ceux de C. BAUDBLOT et R, ESTABLET 

2 
qui de notre point de 

vue n'en constituent qu'une variante. Pour P. BOURDIEU et J.C. 

PASSERON, l'institution scolaire doit être comprise dans sa rlimen

aion historiqu~ et dans sa dimension sociale qui sont intimement 

liées~ Ainsi, l'évolution de la société depuis 1 t ancien rè:gi-me 

s'est accampagn~e par la nécessité pour la classe docinante de trou

ver de nouveaux moyens susceptibles d'assurer sa reproduction inter

g~nêrationnelle. En effet, on pourrait dire que les moyens nobiliai

res puis patrimoniaux utilisés êtaient trop visible~ et que des mo

yens de certification plu& occult~s, "neueraÜsb" et "méritocrat:i

sés" tels que 1 'éducation devenaient n€cessaires pour assurer effi

cacement la reproduction sociale. L•école devient donc la courroie 

de transmission, l~galis~e et acceptée par tous, de la hiérarchie 

sodale à' une g6nér-ation à la suivante. 

Comme pour 

et sociologique du ''filtre" 

les tenant$ de la th~orie économique 
3, l'éducation n'a pas pour objectif pre-

mier de transmettre des connaissatu;:.es utiles dans la sphère pr-oduc

tive mais d'assurer ln sélection. Dans ce schéma de pensée, la trans

mission des connaissances est un objectif au niveau du discours mais 

1 P-. BOURDIEU et J.C. PASSERON : Les héritiers. Ed, de Minuit. Paris. 
(1964) 
P. BOURDIEU et J.C. PASSERON : I,a ReproduCtion. Ed. de Minuit. Paris 
(1970) 

2 C. BAUDELOT et R. ESTABLET L'école capitaliste en France. Maspéro. 
Paris {1972) 

3 Ce qui distingue la théorie du filtre (filtrage des aptitudes ou fil
trage des attitudes) de celle des auteurs c'est aussi le niveau d'ana
lyse. En effet, l'approche du filtre reste micro-sociologique car elle 
est centrée sur la liaison entre les caractéristiques individuelles 
filtrées et l'emploi dans lequelle celles ci sont supposées étre va
lorisées. La théorie du filtre ne perçoit donc pas la fonction macro
sociale occultée de l'éducation; 
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seulement un moyen dans la réalité de la sélection comme objectif 

effectif. De plus, il s'agit de la s~lection, il ne s'agit pas de 

n'importe quelle sélection indifférenciée, mais de celle qui fait 

reconnaître majoritairement tas élus chez les enfants issus de la 

classe dominante. Cette théorie; définie Sous cette forme qui affec

te une fonction à 1 'école en tant qu' ins.titution macro-sociale, 

constitue une thèse à la fois brillante et intuitivement crédible, 

toutefois,~le ne se prête pas à la réfutation scientifique et il 

n'est pas à priori possible de juger de sa pertinence. En fait. cam

me nous j'avons noté dana la première section de ce ehapttre, la 

validation empirique des assertions proposées ne peut se faire que 

par le passage de cette théorie a la définition d'hypothèses ca~ac

tlrisant le comportement individuel qui seraient effecti~ement tes

tables. 

La question se pose alors de savoir comment ce déter

minisme global se répercute au niveau des conduites personnelles et 

par quelles proc~dures, les individus ayant un comportement ration

nel, l'agrégation cristallise la reproduction sociale. Les auteurs 

pour r'pondre à cette question proposent deux argumentations compl~ 

mentaires : 

l) la première concerne la culture v~hiculée par 

l'école ot en particulier 1~ forme de langage qu'elle privilégie. 

Comme nous l'avons not' dans le troisième chapttre de la seconde 

partie de ce travail, P. BOURDIEU et J.C. PASSERON indiquent avec 

justesse que la langue apprise pendant la prime éducation dans le 

milieu familial est d'autant plus proche de la langue écrite valori

sée par l'école qu'on monte dans la hiérarchie sociale et culturel

le. Ils en tirent comme conclusion testahle au niveau micro-socio

logique que le langage assure empiriquement t'les basses oeuvres" de 

la sélection sociale. 

2) la deuxième argumentation tient au 11processus 

d'intériorisation au terme duquel les chances objectivement inscri

tes dans les conditions d'existence sont transmu,es en esp~rances 
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ou en déaesp§rances subjectives11 1 Cela signifie que les individus 

sont suppos~s fonder leurs décisions éducatives sur l'observation des 

taux de scolarisation de leurs semblables dans les niveaux éducatifs 

auxquels ils envisagent éventuellement d 1 aspirer. Par conséquent les 

enfants d'origine modeste sont dissuadés de slengager dans les filiè

res conduisant, par exemple, à l'enseignement supérieurt en r.aison 

du faible nombre d 1 €tudiants de cette origine. La contrapos6e de 

cet interdit est la stimulation que reçoivent les enfants de milieux 

aisés par ltobservation des noobreux étudiants de milieux favorisés 

à 1 'université. 

Si on examine empiriquement la première argumentation 

des auteurs, elle renvoie direl:tement l la Uaison entre langage et 

réussite scolaire. Cette liaison semble ~tre effectivement assez for

te, mais noua ~vons observé dans le quatrième chapttre de la seconde 

partie de ce travail q_u1 elle ne permettait pas de rendre convenable

ment compte de ta diversité sociale des cursus êducatifs suivis par 

les individus. Quant A la seeoude a~gumentation. elle s'applique di

reCtement aux raisons pour lesquelles les familles valorisent les dif

férentes possibilitês scolaires. Cette raison tient aux risques de 

réussite ou d'échec perçus par les individus. Cependant la proposition 

n'a pas de contenu empirique. En effet ltexplication n'échappe pas 

a la circularit~ car si on -explique le comportement d'un individu par 

l'imitation du comportement d'autrui. on ne fait que renvoyer l'inter

rogation sur le second individu. Précisément, dans le cas considêr~, 

il faudrait savoir pourquoi les taux de scolarisation (supposés, être 

les fondements des choix micro-sociologiques) sont justement i~gaux. 

Nous sommes donc ramenés à notre point de départ et l l'absence de 

démonst~ation empirique de la thèse ~laborée par P. BOURDIEU et J.G. 

PASSERON. De plus cette analyse a comme caractéristique de ne pas 

autoriser une êvolution historique des taux de scolarisation qui se

lon cette thèse devraient ~tre stables dans le temps. Or, on observe 

au contraire une tendance nette a l'allongement de la scolarisation 

1 P. BOURDIEU et J.C~ PASSERON La reproduction. op. cit. 
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ainsi qu'à une assez nette diminution des êearts relatifs de partici

pation~ tt enseignement entre cat~gories sociales 1• Par conséquent, 

il ne paraît pas possible de retenir telle quelle cette théorie qui 

affecte une fonction macro-sociale à l'école sans qu'on puisae sa

voir comment l'ordre qutelle établit au plan de la société est assu

ré par (ou en dépit de) la rationalité des comportements individuels. 

Examinons maintenant les recherches qui n'appréhen~ 

dent pas la société dans eon ensemble, mais qui s'attachent plutôt 

à donner une description des conduites éducatives personnelles. Ces 

recherches ont donc une visée empirique manifeste ; toutefois, elles 

ne suivent pas la voie royale de l'analyse sociologique en ce sens 

qutel1es risquent de ne pas être correctement reliées à une théorie 

plus génêra1e. Bien que l'artefact statistique soit alors ~videmment 

possible, il nous semble que des recherches à ce niveau sont égale

ment extrêmement précieuses notamment face à l 1 absence d'un corps 

théorique global suffisamment validé. 

III. 2. L'approche micro-sociologique 

Les recherches au niveau micro-soeiologi~ue fond~es 

svr dea enquêtes sont relativement nombreuses~ Elles cherchent en 

gén~ra.l à donner une description organisée d'observations empiriques 

de sorte à faire apparaître les facteurs statistiquement importants 

structurant le réel. ,Moins nombreuses sont celles qui partent d'hypo

thèses tbêoriques dont l'enquête chercherait à tester la validité. 

Dans cette dernière direction, et nous ne ferons que 

les mentionner pour mémoire, nous trouvons les travaux de sociologues 
2 tels que J. KAHl qui partent d'hypothèses concernant la valeur 

l En ce qui concerne l'enseignement supérieur, on pourra consulter 
F. ORIVEL in B. t.fiLLOT et 'F. ORIVEL. op. cit pour des donnéeS sur la 
diminution des inégalitls d'accès au cours des 20 der~ièrea années 
{pp. 7~3 et suivantes). 

2 J. KARL : The american class structure. New Yor~. Rinehart. 1957 
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subjectivement allouée à l'enseignement par les familles. Ainsi, si 

les familles modestes font moins faire d 1 ~tudes à leurs enfants que 

ne le font les familles aisées c'est que la valeur affectée par les 

familles pauvres est inf~rieure à celle affectée par les familles 

riches. En fait~ cela revient à partir du postulat de rationalité 

et à en déduire des indications sur la maximisation de l'utilité~ ce 

qui bien sûr rejoint la circularité du raisonnement de P .• BOURDIEU 

et J,C, PASSERON. De plus, dans les enquêtes menées par ltauteur au

pr~s de familles, il est difficile de savoir si cette prétendue va

leur est une cause de la non poursuite d '_études ou une argumentation 

pMuotypiq1.1e. servant à justifier le comportement late'nt ou réalisé. 

Collllne dans toutes €tudes fondées SlJ.r la motivation, ce q1.li seraît 

int,ressant ce n'est pas tellement de sàvoir si les individus sont mo

tivés {à la réussite, mais aussi à l 1échec ?) mais d~ savoir po1.lr

quoi ils le sont et qu'els processus sont importants pour constituer 

l'intérêt ou au moins pour en rendre compte. 

En ce -qui concerne les données factuelles sur le sys-

tème d'enseignement, de nombreuses enquêtes de socio-dêmographie exis

tent notamment dans le cas de la France grâce aux travaux de l'I.N.E~D. 

et de l'l.N.O.P. tels que ceux que nous avons pr~sentés dans le qua

tri~e chapitre de la deuxi~me partie. Nous n'y reviendrons pas dans 

ce chapttre. De 1•ensemble de ces travaux 1, il apparaît~ outre des 

descriptions extrêmement utiles des procédures d'orientations, nous 

ayant permis par exemple de montrer le caractère insuffisant dé la 

théorie des aptitudes (sous forme Q.I. comme celle de la réussite 

scolairè observti.e 2) dans l'explication de la diversité des C\lrsus 

et l'importance des désirs exprLmés par les parents- que le patri

moine culturel de la famille semble déterminant dans la scolarisation 

au jeune âge pour laisser petit à petit la place aux facteurs écono-

J De nombreux articles ont 'té repris dans 
gnement. P.U.F. et I,N,E.D. Paris 1970 

"Population" et 1 1 ensei-

2 D1autres travaux arrivent à une conclusion semblable •. Notamment 
I. FÀGERLIND : Format éducation and adult earnings. Allm~uist et 
Wiksell ed. Stockholm 1975. 
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miq~es au fur et à mesure que l'ige augmente De mêmeJ il a été 

montré que la taille de la famille affectait négativement les proba

bilités de scolarisation et que ce phénomène avait une intensité 

d'autant plus forte que le niveau socio-,conomique était bas. Enfin. 

pour tenainer avec les mises en évidence de phê~nes importants) 

il convient de rappeler qu'il y a une relation entre la réussite 

scolaire ant6rieure des enfants et les désirs exprimés par les parents, 

mais que cette relation est très faible dans les milieux les plus 

aisés pour atteindre une fore~ très grande dans les milieux modeStes. 

Une des conclusions, et non des moindres~ de ces re

cherches est le caractère non pertinent de théories qui seraient fon

d~es sur un facteur unique ainsi que de celles qui seraient fondées 

sur des combinaisons aritbm~tiques simples de facteurs. En 'effett 

ltfmportance manifeste des phénomènes d'interaction entre variables. 

-Ex: taille de la famille/cat~gorie sociale ••• -marque fondamenta

lement la structure des données observées. Ayant pris acte de ces 

résultats sta~istiques, R. BOUDON 2 
a proposé un modèle explicatif 

fond~ sur quelques axiomes caractérisant le comportement individuel 

face à un processus s'quentiel de choix éducatifs successifs. Il 

nous appara1t que ~e modèle est en fait largement d'inspiration. écono

mique puisqu'il suppose que les individÙs sont rationnels en ce sens 

quTils maximdsent une fonction d'utilité sachant que les alternati

ves envisagées par l'individu sont caract~risées par leurs cofits~ 

leurs bénéfices et leurs risques anticipés. Cependant~ pour être d'ins

piration êconomique, la démarche n'est pas normative, comme celle du 

capital humain, et fait une plàce explicite ame" caractéristiques so_

cialcs individuelles dans l'évaluation des coûts et des bénéfices. 

Dans cette optiquet il correspond au type d'analysé que nous avions 

reconnue comme souhaitable dans la seconde section de ce chapitre 

1 Relation confirmée par les travaux deN. BISSERE~ : les inégaux ou 
la sélection universitaire. Col. Sup. Le sociologue. P.U.F. Paris 1974 

2 R. !OUDON : L'in~galité des chances. La mobilité sociale dans les 
soci~t~S industrielles. Col. U- P.U.F. Paris 1973~ 
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dans la mesure où elle essaye de faire le pont entre l'économie et la 

snciologie en r'habllitant le principe de rareté et en §vitant l'écueil 

~thodologique du d~terminisme du comportement~ De plus! cette axioma

tique théorique 'vite le caractère descriptif de la définition de 

facteurs additifs et prend convenablement en compte les importants 

ph~om!nes d'interaction entre variables. 

Toutefois., il nous semble que R. OOUDON fait une~ 

place trop grande au concept de "position sociale". Ainsi lt auteur 

indique que nle bl!n€fice anticipé •• 0 est d'autant plus nev~ qurun 

individu est plus proche, par sa position sociale. des niveaux les 

plue élevés du système de stratification sociale et d1autant plus fai

ble qu 1 il est proche des degrés infêrieurs. 11 De même, on trouve la 

contrepartie de cette proposition au niveau des co1lta : "Le eofit 

auticip~ ••• est d 1 autant plus élevé que là position d'un individu 

dans le système de stratification est plus basse"~ La prise en compte 

sûnultanée de ces deux propositions convergentes (en effet, pour 

les plus pauvres les coûts sont plus élevés et les bénéfices moindres) 

revient de fait à définir une valeur (solde des bénéfices et des 

cofits) attachée à l'éducation par les différentes catégories soCiales. 

Or R. HOUDON ne dit pas pourquoi cette valeur serait diff~rente suivant 

la position sociale, ou comment la position sociale de l'individu a 

pour conséquence que la valeur attachée à l'êdueation est différente. 

Ces deux propositions de l'auteur, insuffisamment argumentées à 

notre sens, reviennent donc à rê-introduire subrepticement le point 

que nous avions critiqué dans les travaux de J, KARL 1 

Le mérite deR. HOUDON esc donc d'avoir construit 

~modèle à la fois simple et analytiquement puissant dont l'orga

nisation autorise la prise en compte de phénomènes pluri-factoriels 

et de phénomènes interactifs qui sont des constantes dans les obser

vations empiriques effectuées, toutefois, 11 auteur est amené à sup

poser que ~les paramètres {de la décision rationnelle) sont des fonc

tions de la position soc:ialen 1 çe q,ti laisse un point sans sp§:cifi-

1 J. KABL op. cit. 
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cation dans la théorie. Cette hypothèse non testable correspond donc 

à la ré-introduction d'un déterminisme social dans la construction 

analystique et constitue manifestement le point faible de l'édifice 

théorique. 

Si nous essayons, pour terminer c~ chapitre, de ti

rer une première conclusion concernant la, ou plutôt,les, approches 

sociologiques de l'éducation, il ne nous apparatt pas qu'il y ait 

des oppositions aussi nettes entre niveau micro-sociologique et'ma

cro-sociologique. Cette opposition nous semble tenir plus aux con

ceptions idéologiques et aux méthodes utilisées qu'à une disconti

nuité scientifique. En effet, on peut simultanément analyser le rôle 

de l'éducation dans un processus historique global d'une part et re

chercher les facteurs qui à un moment donné permettent à l'histoire 

de se réaliser d'autre part. La difficulté, comme nous l'avons déjà 

noté, se trouve dans la très difficile articulation entre les deux 

niveaux d'analyse. En ce qui nous concerne, nous percevons très clai

rement la richesse essentielle des travaux macro-sociaux, toutefois, 

la ligne que nous avons suivie jusqu'à présent dans ce travail étant 

résolument située au niveau du comportement individuel, nous poursui

vrons dans cette direction en essayant de ne pas oublier les ensei

gnements des recherches globales et le caractère partiel, mais néan

moins utile, de la recherche à ce niveau d'analyse. Cette continua

tion prendra la forme d'un modèle de choix personnels qui fera l'ob

jet du chapitre suivant. Le modèle sera d'inspiration économique 

eu égard à la puissance de cet outil que nous avons cru discerner au 

cours de ce chapitre, mais essaiera d'éviter à la fois le caractère 

normatif de la théorie du capital humain et le déterminisme dépour

vu de pouvoir explicatif de certaines théories sociologiques. 
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CHAPITRE Il UN MODÈLE ÉCONCMIQUE 

DES CHOIX ÉDUCATIFS INDIVIDUELS 

Si nous reprenons globalement la démarche que 

nous avons suivie depuis le début de ce texte, nous arrivons en un 

point où nous avons rejeté la théorie du capital humain sous sa 

forme initiale normative, où nous avons observé que la théorie uni

factorielle des aptitudes ne donnait pas une description convenable 

de la diversité des scolarisations individuelles et où nous avons cru 

discerner des difficultés dans l'approche sociologique classique du 

fait de l'absence de la. reconnaissance explicite de la rareté d'une 

part, et du fait de la faiblesse méthodologique du déterminisme so

cial d'autre part. Présentées sous cette forme, ces remarques ont un 

caractère présomptueux évident, d'autant plus que nous avons utilisé 

une analyse psychologique pour critiquer l'approche économique, que 

nous avons mis de côté la psychologie au nom des comportements sociaux 

et que nous avons dénoncé la sociologie en raison de sa méthode pour 

aboutir finalement à réhabiliter la démarche économique. La raison 

de cette circularité apparente tient au caractère mono-disciplinaire 

de la très grande majorité des nombreuses recherches sur les déter

minants des scolarisations entreprises par les différentes sciences 

sociales et surtout au parti pris méthodologique, qui consiste à 

confronter le plus systématiquement possible les prédictions des 

théories avec les faits empiriques, que nous avons suivies tout au 

long de ce texte. De plus, du fait de la présentation de ce travail 

qui nous a transporté successivement vers des analyses faites sui

vant des éclairages différents, nous avons acquis des connaissances 

qui nous sont maintenant extrêmement précieuses pour essayer de 

formuler quelques propositions susceptibles de rendre mieux 
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com~te de la réalité, 

Dans la mesure où nous revenons à ~ne approche éco

nomique~ e~ égard à sa puissance analytique et aux outils méthodologi

ques qu'elle a développés~ il nous est tout d'abord utile de revenir 

très rapidement au modèle initial de capital humain pour réexaminer 

ses caractéristiques essentielles et pour rechercher quelles hypothè

ses ou quelles formes de sa logique sont responsables de son échec 

em.piriq~e. 

Comme no~s l 1avons examicé dans le premier chapi

tre de ce travail, la théorie économique du capital humain est fondée 

sur la reconnaissance de 1'€ducation comme un investissement privé, 

c 1 est-à-di:re que l'individu renonce à un consomnation immê,diate pour 

obtenir une consommation supplémentaire dans la période active au 

cours de laquelle les connaissances acquises serent valorisées sur 

le marchlli du travail. Ayant reconnu le caract~re d'investiSsement de 

l'éducation~ l'école du capital humain lui applique le cadre d'ana

lyse du calcul des rendements à partir des hypothèses habituelles 

de perfection des marchés et en particulier de celui du capital. 

~ SECTIOO 1 LE MOOÈLE DE CAPITAL IU1AIN N'EST PAS UN 

MOOÈLE DU ~ INDIVIDUEL 

Nous avons observ6 que ce cadre conceptuel nor

matif ne pouvait pas prétendre à décrire le comportemsnt individuel, 

En fait. bien que ce point n'ait pas, à notre connaissance, ~t~ pr~

sent~ explicitement, ce n'était peut-être pas l"objet de la thêorie. 

En effet~ le but des chercheurs était sans doute plnt8t global qu'in

dividuel en essayant de prévoir, comme dans la théorie de la demande 

de biens classiques~ les réactions moyennes des individus (considé

rh comme un tout indiffé-rencié) à des va-riations de prix par exem

ple. Dans le cas de l'éducation, l'objet pouvait @tre de comprendre~ 

en termes de probabilité de choix de filières, l'effet d'une baisse 

relative du taux de rendement d'une discipline. Dans ce cadre, et 

nous l'avons clairement noté dans le quatri~ chapitre de la pre

mièr'e partie de ce travail par 1 'analyse simultanée des taux de ren

dement des différentes filières de l'enseignement supérieur d'une 

part et de l'llivolution des ~ffectifs au cours d'une période 
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encadrant la date de calcul des rendements d'autre part, la théorie 

du capital humain apporte une compréhension globale et permet d'an

ticiper le sens des variations de la demande agrégée. Nous nous 

trouvons donc dans une situation tout à fait comparable à celle de 

la théorie de la demande qui n'a pas pour objectif d'étudier le com

portement spécifique de tel ou tel consommateur (ni celui d'aucun 

consommateur) mais seulement de participer à l'élaboration de la 

théorie des prixl. 

Nous sommes donc ramenés à la convergence de 

deux problèmes que nous avons déjà évoqués, à savoir en premier 

lieu, le réalisme des hypothèses et en second lieu, l'objet de la 

théorie. Il nous semble que le capital humain (école de Chicago) 

rejoint au niveau de ses préoccupations et de ses méthodes, la 

ligne épistémologique de G. S'I'IGLER1 , M. iFRIEDMAJi-, ou F, MACHLUP3 . 

Ainsi la transcription de la pensée de ces auteurs dans le cas du 

capital humain pourrait s'énoncer comme suit : il est vraisemblable 

que les hypothèses utilisées pour décrire les comportements indivi

duels ne sont pas réalistes et font "comme si" les agents privés 

agissaient comme le suppose la théorie. Toutefois, bien que ces hy

pothèses ne soient empiriquement valides pour aucun individu, elles 

permettent d'-aboutir à des prédictions vraies qui n'étaient pas à 

priori évidentes sans le recours à la théorie. Sans doute les mar

chés ne sont-ils pas parfaits, sans doute les individus n'ont-ils 

pas un comportement explicite et conscient d'investisseur quand ils 

font des "choix éducatifs", mais toujours est-il qu'en faisant com

me si il en était ainsi, on arrive à des conclusions empiriques qui 

1 G. STIGLER Théorie des prix, Dunod, Paris 1972. - Edition ori
ginale, 1966. 
2 M. FRIEDMAN : "The methodology of positive economies" in Essays 
in positive economies. University of Chicago press, 1953. 

3 F. MACHLUP : "Theories of the firm : marginalist, behavioral, 
managerial"- American Economie Review- mars 1967. 
Pour cet auteur, les hypothèses telles que la maximisation du profit 
pour représenter le comportement de l'entrepreneur sont fausses au 
plan de la firme particulière, mais tout se passe comme si elles 
étaient" vraies si on étudie un groupe formé de nombreuses entrepri
ses et si l'objet de la théorie est de déterminer les modifications 
globales entre les prix et les quantités produites ou 1 'allocation 
des facte~~~ à la production. 

- Pour une pénétrante synthèse de ces problèmes de méthode de la 
Science économique, voir P. SALMON, op. cit, 



- 307 -

qui se ré\~lent utiles, Cette ligne de raisonnement n'est alors licite 

que si on limite le champ d'application de la théorie à ltexptication 

de phénomènes pour lesquels elle était spécifiquement destinée. Comme 

la théorie du capital humain est très discrète sur son objet~ nous 

nous trouvons dans une situation où on doit supposer qu'elle itait 

destinée â ltanalyse du réel pour lequel elle est valide en excluant 

les domaines où elle n 1est pas pertinente. De façon assez paradoxale~ 

la théorie qui est fondamentâlementmic:ro-éeonomique, serait donc des

tinée uniquement aux équilibres de groupes d'individus en excluant 

1 1 analyse des actions de leurs membres, Nous retrouvons là 1' asser

tion de G. BECKER dans ses leçons de théorie économique qui fait de 

la raret@ globale le fondement deltanalyse ~conomique au détriment 

de la rationalité qui se situe au niveau de l 1 individu1. 

Le fait de limiter le domaine d'application de 

la théorie du capital humain à ces phénomènes globaux d'arbitrage 

en cas de modification des ~qui libres (ex : si le taux de rendement 

des études médicales est beaucoup plus êlevê que la moyenne, alors 

on doit s'attendre à une augmentation de la demande pour cette dis

ciplinet ou bien si le taux des études scientifiques e~t très infé

rieur à la moyenne~ alors on doit s'attendre à une baisse relative 

de la demande dans cette spécialité) est caractéristique de la sim

plification du r€el opérée par les bypothises et par la construction 

chéorique. Il est vrai que la démarche scientifique procède toujours 

de la simplification et que la volonté de viser à l'exhaustivité 

et au réalisme ''à tout prix" conduit presque nécessairement à la 

description naturaliste sans vigueur explicative~ cependant, le 

choix réel qui se pose au chercheur n'est pas aussi tranché et on 

doit toujours préférer une théorie qui a un degré de gênêralité 

plus êlevê. Ainsi, on pr€férera une théorie micro-économique des 

choix éducatifs individuels qui rende simultanément compte du com

portement différentiel des individus ou de groupes spl!dfiês d 1 in

dividus!! des arbitrages globaux, à une th~orie normative, telle 

1 Ce point fait réf~rence à ce que nous avons cité dans le chapitre 
pr~c6dent concernant la méthode de l'analyse économique. G. BECKER 
Economie Theory - op. cit. 
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que celle du capital humain, dont l'objet est limité au niveau agrégé. 

A titre de conclusion sur ce point~ il ne nous sem

ble pas qu'il y ait nécessairement d'opposition entre une analyse 

qui, incorporant les ca~actêristiques et les conditions de la ratio

nalité individuelle, viserait a eomprendre les conduites personnelles 

différentielles et une analyse ~ui déboucherait sur des propositions 

empiriquement valides au niveau global. Il e~t même a priori plus 

vraisemblable qu'un corps d'hypoth~se H, adapté à la compréhension 

des conduites individuelles, pourra plus facilement conduire à des 

propositions plus pertinentes, ou qu'on aurait .moins pu prê~oir autre~ 

ment~ au nivéau agrégé. 

SECTIOO li DES ÉLÉMENTS POUR UN MODÈLE 

DE~ DE L'INDIVIDU 

Essayona maintenant d 1 examiner quelles eaTact,rie

tiques pourrait avoir ce modèle dont ltobjectif pr~ér, contraire

ment peut-être au modèle traditionnel, serait de rendre compte de la 

conduite de l'individu~ Par rapport à notre conclusion du précédent 

chapit~e, il devrait faire une place explicite à la ainsi 

qur! l'utilité. De plus~ il sera foudê sur le poa~ulat ~e la ratio-

c'est-à-dire sur l'hypothèse suivant laquelle l'in~ividu 

cherche ~ atteindre des buts spêcif~és, de la façon la plus efficace 

pour lui, compte tenu des contraintes et des coOts qu~il doit sup

porter. En effet, si on constate dans le temps une diminution des 

écarts de scolarisation, il reste qu'il y a un maintien, bien qu'à un 

degré décroissant, de la diversité sociale des cursus éducatifs et 

force nous est de supposer que ces üiffêrences correspondent à des 

successions de situations d 1 êquilibre. Enfin, nous devrons faire l'hy~ 

pothèse qu'il n'existe qu'une saule rationalité.et non une rationalité 

différente p·our chaque individu ou chaque groupe social, pour éviter 

de rê-introduire subreptiéement un déterminisme social ou une va-

leur subjective fonction de la positiop sociale. 

Reconnaissant fondamentalement le principe de 

rareté, l'analyse économique doit choisir de traiter l'éducation 



soit dan$ le cadre de la th~orie de la consommation~ soit dans celui 

de la th€orie de 1 1 investissement. Il nous apparaît que les arguments 

d~veloppés par l'école du capital humain et que nous avons rappelés 

dans le premier chapitre de ce travail, sont suffisamment convain

cants pour que nous les retenions~ si bien que c'est seulemént 

au ni veau de la façon de "calculer 1' investissero1me' que nous pour

rons introduire. les caracdristiques propres à 1 1 individu qui évalue 

les diff~rentes alternatives possibles, Toutefois, avant de se poser 

le problème de savoir comment les facteurs spécifiques à l'unité de 

décision interviennent, il convient de nous livrer au choix du cri

tèr.e pertinent pour mesurer 1 1investissement humainl+ 

II,I. Quel critère de ntesure ? 

A par.tir de la connaissance des flux temporels 

de coûts et de revenust deux méthodes au moins sont possibles pour 

carsct~riser les ~chéanciers : ou bien calculer le bênéfice net 

actualisé avec les délicats problèmes liés au choix du taux d'actua

lisation à retenir, ou bien calculer le taux de rendement interne com

me le proposent les théoriciens du capital humain. Cette mêthode évite 

dans uu premier temps l'utilisation d'un taux d'actualisation, mais 

bute en fait sur les m~s difficult~s pratiques dans la mesure où 

la règle de décision consiste à comparer le taux correspondant à la 

formation envisagêé avec un taux de réfêrence • De plus, le critè-

r~ du taux de rendement interne n'est pas sans poser de problèmes 

d•une façon gén~rale, comme drune fnçoc spécifique, si on se r~fère 

au processus éducatif dont on se propose dè me$urer la rentabilité. 

Si on se propose de déterminer la taille optimale 

de l'investissement, seul le calcul de· taux de rendement internes 

marginaux peut nous éclairer, ce qui implique, pour que ce procéd~ 

soit effectivement utilisable, que la :re!atiO'l'! o:!u ':!:'eUèf!!":e~!: a~:ec la 

1 Nous n'entrerons pas dana la discussion relative â la mesure du 
stock d•éducation. Elle a fait 1•objet dè multiples essaist tant au 
niveau micro-économique que macro-économique et donné lieu à de nom
breuses controverses. On pourra voir B. tiKEl : Human Capital in 
retrospect. Columbia, 1968 ou M.J. BOWHA5 : nauman Capital : concept 
and measures" in s. MUSKlN ; The eè~es of bigher edueatioo. 
Washington, 1962. 
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taille de l'investissement satisfasse aux conditions de continuité, 

;nonotonle et décroissance. Dans ce cas, on fait correspondre une ac

quisition marginale de capi ta.l humain avec 1 'excédent de revenu que 

celle-.,.ci permet d'obtenir, Pratiquement~ cette approche suppose que 

le processus éducatif est constitué d'une succession de décisions 

de court terme. En fait~ cette méthodOlogie s'applique principale

ment~ un syst~e à filière uniqpe~ fondé sur l'acquisition de 

crédits ou d'unités- capitalisables tel que le système run€.ri.cain. 

TAI transposition au système français semble difficile~ car notre 

système élitiste subdivisé en fiU~res très "étanches" et d'inégale 
11noblesse11 oblige les décideurs iï avoir une optique de long terme. 

Ainsi~ à 1' issue de la classe de 3 ème de 1 • enseignement secondai-

re. le choix entre la filière "général long11 et la filière 11tech

nique court" prédétermine les c:hoix au niveàu suivant. De m~me, le 

c~oix ~l'entrée dans l'enseignement supérieur entre une filière 

courte type I.U,T. et une fili~re longue type facult' modifie les 

possibilitês de choix au sortir du premier cycle. De plus~ nous 

pouvons voir qu'en situation de "filières alternatives'\ le critère 

du taux de rèudement ne permet pas de conclure sur un choix éducatifl. 

Imaginons l'existence de deux filières~ l'intérieur desquelles il 

existe un continuum tel qu'il est possible de s'arrêter en plusieurs 

niveaux. L'individu doit alors choisir simultanément la fili~re et 

le niveau. Or, s'il détermine le niveau optimal par égalisation du 

taux de rendement margina] avec un téux de référence dan$ chacune 

des filières, il ne po1.1rra ;msuite plu$ ehoisir, avec le eritÊ!re 

utilisâ, puisque justement les deux taux Séront égaux. Par consé

quent) outre les problèmes plus généraux qui sont classiquement 

dénoncés à l'encontre du taux de rendement interne en théorie finan

cHire, il apparaît dans le cas de l'éducation, et spédalement dans 

le système français, que la conception marginale dU taux de rende

ment interne doit être regardée avec bàucoup de prudence. La méthode 

du bên~fice net aetualis~ semble ?one mieux adàpt~e à ces décisions 

dé long te~ et permet; à l'inverse du taux de rendement moyen de 

comparer directement des investissements de taille différente, Or, 

nous l'avons obae~é dans la première partiet la thêorie sous 

1 Cet exemple est emprunté à un travail effectu~ dans le cadre de 
l'lREDU : 
J.B. RASERA,t Théorie du Capital humain et théorie de la valeur. 
Mimoire D.E.S. Dijon, octobre 1976. 
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sa forme traditionnelle répond de façon très imparfaite 

à une interrogation de ce type. 

Après cette interrogation sur le critère le plus 

pertinent pour mesurer· la rentabilité de l'éducation, et dès lors que 

nous avons accepté de considérer le "choix éducatif" comme une déci

sion d'investissement, nous pouvons maintenant aborder le problème 

du caractère normatif du modèle initial de capital humain. La forme 

que nous avons présentée dans la première partie de notre travail, 

forme originelle de la théorie, représentait la décision éducative 

en situation d'une part de perfection des marchés et d'autre part, 

de certitude sur l'avenir. Ces deux éléments se trouvent au Plan des 

hypothèses, et nous acceptons volontiers l'idée suivant laquelle il 

n'est pas pertinent de discuter "per se" des hypothèses et de leur 

réalisme ; toutefoiS, dans la mesure où les prédictions de la théorie 

ne sont pas conformes à la réalité qu'on cherche à expliquer, il de

vient alors licite de s'interroger sur la nature des hypothèses uti

lisées et sur l'éventualité de les modifier. 

Nous examinerons successivement ces deux hypothè-

ses. 

II.2. La perfection des marchés ? 

Le modèle de capital humain fait explicitement 

l'hypothèse de perfection des marchés et d'une situation indif

férenciée de tous les individus devant l'éducation et son finance

ment. Nous avons déjà noté, et nous n'y reviendrons pas ici que 

la structure de l'offre d'éducation avait des conséquences notam

ment sur les coûts que doivent supporter les familles pour scolari

ser leurs enfants. Cette incidence sur les coûts peut facilement 

être intégrée dans le calcul de la rentabilité de l'éducation comme 

nous l'avons fait dans les. estimations de rendement présentées dans 

le quatrième chapitre de la première partie. Il est donc possible 

d'intégrer 1 'effet de certaines "distorsions" introduites par 

l'offre dans un modèle postulant le comportement rationnel, c'est

à-dire décrivant comment les individus s'adaptent aux conditions 

de leur environnement. Un second point est important dans la théo

. rie du capital humain. Il concerne l'hypothèse de perfection de 
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1 'information qui devient un bien libre que tons les agents privés 

poss~dent sans coûts. Cette perfection de l'information est supposée 

être réalisée pour les éléments coûts et revenus qui entrent dans la 

fonction de calcul de l'investissement. Bien que cette hypothèse soit 

très criticable au plan de son da1isme1, il ne nous apparait pas 

possible~ ou pour le moins facile, de la remplacer au profit de cel

le d'une information imparfaite ne serait-ce ,que pour des raisons pra

tiques dans la mesure o& les données empiriques quantitatives sur. cet

te question sont tr~s fragmentaires et souvent sujettes à interpré

tation~ Nous supposerons donc que tout se passe "comme_ si" 1 'infor

mation dont disposent les familles était nparfaite". Enfin, ,Îè point 

essentiel concerne la perfection du marché dn capital sur lequel les 

individus sont supposés s'approvisionner pour financer leurs inves

tissements ~ducatifs. 

La théorie du capital humain élimine le principe 

de,l 1utilité individuelle et les caractéristiques particulières de 

1 1 investisseur en supposant que le.s agents privés sont confronté-a il 

un march~ du capital parfait. Il nous ~araît erroné de dire que les 

th~oriciens de Chicago supposent implicitement que les individus 

assurent nécessairement le financement de leur éducation ou de cel

le de leurs enfants par le recours à l'emprunt. En effet. d~s lors 

que le march€ est parfait, les individus peuvent se trouver en si

tuation de pr.~teur ou dt emprunteur net sans que cela ait une consê

quence quelconque au plan du choix d'investissement. Ainsi, les taux 

de prêts et d 1emprunts étant égaux, ltinvestisseur qui possède le 

financement adapté à ses projets doit néanmoins imputer un coût 

du capital déterminé par le t<t~ <Pt!quilihre du marché. 

Sur le marché, "en situation de perfection", les 

possibilités de prêt ou d 1 emprunt de n'importe quel agent économique~ 

quelles que soient ses caractéristiques propres, ne sont pas limitées, 

1 Dans le cadre d'une recherche que nous menons en collaboration avec 
M. DURU concernant les choix des bacheliers à l'issue de leurs études 
secondaires, nous avons pu observer combien étvit grande l'ignorance 
des lycéens devant lès éventuelles possibilités qui leur sont of
fertes (quant è leurs caractéristiques et même leur existence) 
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mais déterminées exclusivement par les désirs individuels définis 

par les maximisations de l'utilité ou du bien-être. Comme le montre 

le diagramme à deux périodes de I. FISCHER!~ ci-dessous, il y a 

séparation entre le choix d'investissement proprement dit qui ne dé

pend que des opportunités d'investissement d'une part et du taux 

d'intérêt d'équilibre d'autre part et son financement qui dépend des 

préférences pour le présent propres à l'individu. 

F dans la 
période .f ... 

dans la période o 

Le graphique est caractérisé par l'axe horizontal 

sur lequel sont représentés les montants financiers présents (pério

de o) et par l'axe vertical sur lequel sont représentés les revenus 

futurs. Dans ce diagramme, l'individu place l'ensemble des opportu

nités d'investissement et définit la frontière MM' sur laquelle il 

doit renoncer à des revenus présents pour obtenir des revenus futurs 

et réciproquement. De plus, MM' est Construit par ordre de rendement 

décroissant de M à M', c'est-à-dire qu'en se rapprocha~t de M', l'in

dividu doit abandonner de plus en plus de revenus présents pour obte

nir une unité de revenus futurs. Sur le graphique, on trace la droite 

1 1. FISCHER : The TheOry of Interest - New York, Mac Millau, 1930, 
L'analyse de I. FISCHER a été étendue notamment par J. HIRSCHLEIFER 
"on the theory of optimal investment decision". Journal of political 
economy- vol. 66, août 1958. 
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PQ qui est la droite tangente à la frontière MM 1 et dont la pente est 

déterminée par le taux d 1 intéd~t i [o + i) = ~ J . Le point de 

tangence H détermine la situation optimale, compte tenu des opportuni

tés d'investissement et du taux d'inté:r:ët 1 mais de façon indépendante. 

des préférences pour le présent de l'investisseur n!présentées par la 

courbe U, Ces préférences interviennent seulement pour déterminer le, 

financement optimal pour 1 'individu de-s investissements H. (emprunt 

de HO.Io pour augmenter les revenus de consommation immédiate dans la 

période O. en faisant le sacrifice de Hl.Il dans la période future 1-

par rapport â la situation R). Noùs voyons donc bien, même~ partir 

de cet exemple à deux périodes, qu'il y a~ en situation de perfection, 

une séparation dans le processus d'' investissement, entre la défini

tion d'un objectif normativement d6fini en dehors de l'investisseur 

et de ses caractéristiques sp~cifiques d'une part et la décision de 

financement qui incotpore la 11psychologie11 propre de 1 'agent décideur 

d'autre part. La transposition d'un schéma de ce type au éàs de l'édu

cation1 , ne peut par conséquent conduire qu'à la détermination de 

carrières il!ducatives techniquement, "objectivemene• et nomativement 

définies dans le cadre des hypoth~ses retenues. L'échec empirique de 

la th~orie fondil!e sur cette hypothèse nous invite à examiner quel-

les hypothèses alternatives pourraient ~tre retenues. 

Dans le cas des investissements matériels de la 

firme~ l'hypothèse de perfection d~s marchêa n•e$t général~nt 

prise en considération comme un1cas de r~fêrence que dans des ana

lyses théoriques ou dans des analyses micro-économiques non testêes 

1 P. GRAVOT : ·~résentation critique des théories de la demande 
dt éducation" - Bulletin du Centre dtEtudes de la PlanHication. Univer
sité de Rennes, n6 4, 1975. Dans ce texte~ 11auteur note une difficulté 
supplémentaire Spécifique à 1 1 éducation. En effet, pour les investis
sements matériels, l'entreprise peut classer les opportunités par or
dre de rendement décroissant ; pour l'éducation~ il n'y a pas de pos
sibilité de classement en raison de la contrainte de l'ordre temporel 
dans l'acquisition des connaissances -primaire, secondaire~ supérieur-. 
Dans ces couditions, rien n 1 assure~ a priori, que le rendement suive 
une loi continue, monotone décroissante. De plus, en raison du carac
têre séquentiel des études, l'hypothèse d 1 indép~ndance des "projets" 
n 1 est pas respectée. 
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au plan de l'unit~ de production~ ruais au plan d'ensembles plus larges 

d~crivant le comportement moyen global d'ensembles dt entreprises. lors

que le sujet d'étude est centré sur la gestion de l'entreprise ou 

sur les choix d'investissement de la firme, lthypothèse de perfection 

n'est généralement tenue que pour de petits investissements eu ~gard 

à la surface financière de l'entreprise. Dans le ~as contraire~ ou 

lorsqu'on s'attache à la politique d'investissement incorporant des 

hypothèses alternatives sur de nombreux projets potentiels corres

pondant à dea modifications important-es de la 11surface't de 1 'entre

prise, l'hypoth~se de perfection est échangée contre la prise en 

compte de la réalité (non hypothétique) d'un marché du capital impar

fait. En parti_culier, on observe alors que le cotit d'acquisition du 

capital est croissant avec le montant emprunté au fut et à mesure 

que la structure d'endettement de la firme sê d€grade. 

Dans le cas de l'éducation, le recours à l'emprunt 

pour le financement des études est très peu pratiqué, surtout en 

France, si bien qu'on peut â priori, supposer l'inexistence d'un 

marché du capital financier. Toutefois, cela ne signifie pas néces

sairement l'absence de référence e~licite~ ou implicite, à un-mar

ché du capital, qui serait imparfait, dans la mesure où le finance

~nt de l'éducation s'opère par prllèvement sur les revenus du ménage. 

Eu effett le~ revenus employ~s pour l'investissement ~ducatif auraient 

pu être utilisés soit pour I''pargne auquel cas on doit tenir compte 

du toût dtopportunité représenté par le tauX de prêt, soit pour la 

consommation, auquel cas on peut observer qu'il exiSte des systèmes 

de crédits à la consommation qui pourraient être éventuellement uti

lisés pour compenser le ''manque à consommer" induit par 1' éducation 

(soit par une combinaison dés deux situations). 

Si on retient donc t'e:xistence d'un "implicite" 

march€ imparfait du capital financier, un arrive à une meilleure 

compréhension des différences de comportement entre las différentes 

catégories socio-professionnelles dans la population. Ainsi, les 

conditions économique& des f~illes les placent dans des positions 
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différentes par rapport à ce marché des capitauxl • Suivant qu'une 

famille se trouve dans une pnsition d'emprunteur net ou de prgteur net, 

alors que les taux d'emprunts sont toujours supérieurs aux taux de 

prêt, il s'ensuit que les caractéristiques familiales auront Une in

fluence primordiale quant à la détermination du taux d'actualisation 

utilisê pour la mesure de la rentabilité de l 1 investissement éducatif. 

De plus~ parmi les familles 11emprunteuses 11 ~ le taux auque_l la famille 

pourrait trouver des liquidités pour financer les études de ses en

fants sera d'autant plus élevé que le risque de non remboursement 

sera perçu comme important par le prêteur. Par conséquent, pour un 

montant donné, égal au cofit de constitution du caPital humain, 

le 11c.ollt 11 du capital suivra une fonction décroissante de 1 'espérance 

des flux financiers futurs de la fa~lle et des garanties patrimOnia

les qu 1elle pourra présenter, c'est-à-dire sera globalement d'autant 

plus élevé que la famille est modeste. ~ 

Ce qui vaut pour le revenu de la famille quant à 

ses conséquences sur le taux d'actualisation vaut également pour la 

taille de la famille. En effet, si une famille comprend plusieurs 

enfants, la scolarisation de ceux-ci entraîne des restrictions de 

consommation, donc des cofits du capital, d'autant plus importants 

que le nombre d1 enfants est grand. Ainsi une famille nombreuse. 

dont les revenus soÛt très modestes, prêfèrera sans doute que 

1 t-B.tn~ de ses enfants entre rapidement dana la vie active, même si 

elle _pe:_ns'e. que les capacités intellectuelles de cet enfant sont com

patibles avec des €tudes ~ongu-es. Une famille comparable avec des 

revenus supérieurs, ou une famille ntayant qu'un enfant avec dès 

revenus égaux n'aurait certainement pas accordé ln mime importance 

au temps présent. 

Le patrimoine financier a égalèœent une influence 

sur les comportements familiaux. Cette influence doit se manifester 

dans la direction suivante : le taux d'actualisation retenu par les 

familles, devrait décrottre lorsque le patrimoine augmente en raison 

des moindres risques pour le "supposé prêteur". Toutefois 1 le 

1 Ce point d§jà mentionn€ par A. ~L (Principles, livre 6, 
chap. 4) est retenu par G. BECKER (Human Capital, pp. 114-1!6) et 
"t'epris par M. BLAIJG (Introduction to the EconQJllics of Education, 
p. 173). 
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patrimoine possédé par la famille peut aussi avoir un effet en sens 

inverse dans le cas où il s'attache à une activité €conumique trans

missible~ des parents vers les enfants, ne requérant pas un stock 

de ~apital humain important. En effet~ dans ces conditions 1 le eôtê 

"revenus" de 1 'êducatjon est réduit, ce qui en affecte le rendef!lent 

à la baisse ainsi que les incitàtiona à investir, Cet argUfllent est 

valable pour les ruraux propriétaires terriens, ainsi que pour les 

urbains artisans et surtout commerçants. Cependant, il est vraisem

blable que l'effet d'un patrimoine transmissil1le ne requérant pas 

un capital humain ~levé est surtout valable pour les enfants uni

ques qui peuvent reprendre l'exploitation et d'autant moins valable 

que la famille est plus grande. 

Après cette rapide réflexion sur les conditions 

de la' rationalité et le taux 4 1actualisation utilisé par les ramil

les pour évaluer les possibilités éducatives~ eu égard à leurs carac

téristiques socio-économiques~ nous pouvQns aborder le problème de 

l'absence de la prise en considération du risque dans le modèle tra

ditionnel. 

II.3. Une situation de certitude 

Le modèle de capital humain considère que les 

individus .se détermineut dans leurs cho-ix l$ducatifs en olnoervanr 

transversalement, au moment de leu~ décision, les coûta et les re

venus de l'éducation aux différents âges. L'hypothèse est alors que 

les individus ne font pas d'anticipations sur le futur et se conten
tent des chiffres mnyeus observés pour juger de la rentabilité qu'ils 

espèrent obtenir. De plus, la dêmarche consiste à considérer qu'on 

se trouve dans ~.me- situation de certit.\lde comme si le risque était 

absent~ aussi bien au niveau de la constitution du capital humain 

à 11école qu'à l'utilisation de celui-ci dans la vie active. Il uous 

semble qu'il stagi~ là encore, d'une hypothèse qui réduit le compor

tement individuel différencie A un comportement moyen. Ceci parait 

suffisant pour· raisonner globalement sur les masses, mais fait abs

traction des écarts considérables de scolarisation dans les dif

f~rents segments sociaux de la population. 
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On dit souvent que seul le passé est certain, mais que 

seul l'avenir, incertain par nature~ est â considérer dans la d€ci

sion d'investissement. Toutefois, incertain ne doit pas être consi

déré comme synonyme 11d'absolument inconnu11 mais plutôt ·aléatoire, 

c•est-à-dire que si on ne sait pas d~finir avec pr~cision les èarac

dristiques de la situation future~ on peut soit définir une 11four

chette11 des possibles, soit affecter des probabilités qui pennettent 

de définir des intervalles de confiance à un seuil déterminé. Quant à 

savoir comme.nt ces probabilités sont déterminées par 1 1 individu, elles 

p(~uvent soit être posées à priori, ce qui n'est guère crédible et qui 

n'a pas de contenu empirique testable, soit obtenues par le fruit de 

l'observation des situations passées et pr~sentes. Dans ce dernier 

cas, les fréquences mesur~es sur le passé assurent le passage tempo

rel entre le pr~sent et le futur dans la mesure où la fréquence ex

post devient le meilleur estimateur disponible de la probabilité ex

ante. Sous cette forme, la théorie des choix fond~e sur les antici

pations devient alors testable. 

Dans le cas de l'éducation, le ri&qqe attaché à la dé

cision éducative comporte deux composantes liées aux deux termes 

importants dans le calcul de la rentabilité dé l'éducation, les cdûts 

d"une part, les revenus d'autre part. Nous examinerons successivement 

ces deux composantes. 

En premier lièu~ no~s retiendrons le risque lié à la 

fili~re éducative. On sait d'après le& enquêtes de démographie sco

laire que le risque attach~ à une formation est tr~s variable s~i

vant la filière suivie et le niveau visé. Ainsi, les taux d'échec et 

de redoublement sont très diffêrents, par exemple dans l'enseigne

ment supérieur, suivant qu'on considère une tilière courte de type 

LU.'l'. ou B.t.S. ou une filière type fac.ulM. ll est probable que 

les familles prennent cet élément en compte pour valuer les dif

férentes potentialités éducatives et par conséquent, pour ~tablir 

leur choixl. 

1 On se souviendra des difficultés posées par le redoubl~ment quant à 
1~ recond~ction des bourses. Il est donc clair qu'une famille de con
dition modeste dont les enfants sont titulaires de bourses appréciera 
fortement le risque associé a~ redoublement. 
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Toutefois, et ce point nous apparatt fondamental, il faut 

noter que les taux uwyens d'échec ou de redoublement dans une filière 

ne constituent pas les données adéquates complètes pour juger du ria

que associé à une formation. En effet, les choix 'ducatifs sont consi

dêrés au niveau individuel et ce qui est important c'est la mise en 

regard des caractéristiques spécifiques à chaque individu avec la pro

babilit@! de réussite prOpre associée. Deux raisons att moins, limitent 

l'utilisation de données globales. La première est qu 1 i1 existe une 

très grande variance dans là r~ussite scolaire et que la prise en comp

te des caractéristiques individuelles permet de la réduire dans d'assez 

grandè proportion quant à 1 1 explication statistique. Par conséquent. 

le taux de réUssite moyen-ne nous renEelgne que tr~s imparfaitement 

sur la probabilité i~ividuelle de succès, tant sont grands les écarts 

systématiques autour de la moyenne. La seconde raison qui nécessite 

de regarder avec précaution les données globales tient à la vraisem

blable réciprocité entre les conditions d'accès à une fili~re et les 

conditions de râussite pour la même formation. Cette situation est, 

d'une certaine façon, une conséquence de la première raison. En effet~ 

dans la mesure où les caract~ristiquea individuelles interviennent 

avee force dans la probabilité de réussite, il s'ensuit que des in

dividus ayant une probabilité faible de réussir sont sans doute dis-· 

suatH;s de s 4 engager dans une filière difficile pour eux. Par consé

quent, la population 11clientè1e11 d'urua filière n-e reprl:tsente pas la 

population moyenne poten,tielle, ce qui introduit un biais que nous 

jugeons important et qui nous interdit de considérer les taux d''chee 

dana unê filière comme une caractéristique de celle-ci. La réalité est 

donc en définitiv~ que les taux (d'échec~ de redoublements~ de réus

site •.• ) observés dans une filiare êducative tiennent, de façon in

dissoluble, au niveau global~ à la filière et à sa population clien

tèle. sachant que lea taux ~yens cachent dea écarts systématiques 

essentiels. Enfin, il faut conSidérer qu'une carriare éducative 

est constit~e de plusieurs maillons successifs. Il est donc impor

tànt d'inttoduire le risque associ~ au passage entre les diff~rents 

maillons d'une m€me filière. Ainsi~ l'entrée dans une classe de pré

paration ~ une grande école porte en elle le risque lif au passage 

du concours. 

En second lieu, nous·retiendrons le risque associ6 au 

~,exercé à l'issue du processus de formation. Il y a lieu de 
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considêrer le risque de chSmage ou de sous-qualification, mais il 

faut aussi introduire le caractère de sp~cifi~itê ou de liquidité de 

la formation re~ue. Une formation qui peut conduire à plusieurs~

tiers alternatifs sera, de ce point de vue et toutes choses égales 

par ailleurs, moina. risquée qu tune formation qui ne débouche q_ue 

sur un emploi tr~s sp€cialisê. A ce niveau, le risque lié au progrès 

technique peut être introduit. A cause du changement potentiel plus 

ou moins important du contenu des métiers, une formation généiale~ ou 

une formation donnant à l'individu une grande capacité dr adaptation 

sera à un niveau de risque plus faible. Par ailleurs, pour une for

nation donnée, il n'y a pas unicité du profil de carrière et la va

riance du revenv~ pour le même âge et le ~me diplôme. est importante. 

Le profil d~it donc être conaidéré comme une variable al~atoire dont 

la distribution semble avoir un coefficient de dispersion d 1autant 

plue €levé que le stock de capital humain est important. 

Si on essaie maintenant d'avoir une viBion d'ensemble 

sur le problème du risque dans la d€cisiou êducativa, en référence 

~ la situation de certitude, il apparatt qu 1 il est néce$saira de s€

parer deux types distincts. Le premier type correspond à la composan

te classique 'de l'incertitude qui se caractérise par des écarts à la 

situation moyenne. Le second type provient des conditions particuliè

res utilisées dans le calcul classique des rendements. En effet, si on 

ne reconnait pas 1 ~existence du :risque* on est conduit à n'effectuer 

les calculs que pour des individus diplômés (c'est-à-dire qu'on élimi

ne le problème des abandons en cours d'études) et pour des diplômes 

obtenus avec une scolarité "normale" sans redoublement. La cons~quence 

est donc quton fait "coml!!e si" les coi'lts ~taient à leur valeur mini

male et non à leur valeur moyenne. puisque la réalitê est constituée 

de scolarit€s sanctionnées par diplôme sans redoublement, de scolari

tés sanctionnées par diplôme avec redoublement et de scolarités qui 

se soldent par l'abandon des étudea ou ta réorientation sans obtenir 

te diplônie visé, Cette seconde composante du risqQe a donc deux consé

quences non prises en compte habituellement. à savoir majo~ation des 

coGts et diminvtion de la valeur 11moyenne 11 du rendement, d'une part • 

aléa autour de cette valeur moyenne d'autre part. 

Ayant abordé tes deux points qui nous paraissaient cri

ticables dans la démarche traditionnelle de la premi~re partie de ce 
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téxte, à savoir 1 'hypothèse de perfection des marchés et l 1 hypothi!se 

de certitude, nous pouvons maintenant essayer d'examine~ l~organisa

tion de ces propositions dans un modèle théorique testable. 

SECTION Ill eA!JRE TliÉORIQUE DIJ CCI-1PORTEMENT IND!V!DIJEL 

La proposition repose sur la même hypothèse que celle 

du modèle initial, à savoir que les familles sont des agents ration

nels en ce sens qu'elles cherchent à optiudser l'investissement ~du

catif de leurs enfants. Cependant, plutôt qu"e d'Uiminer les caracté

ristiques de l'institution d'€ducation {risques de redoublement, 

d'abandon, •• ) et de la structure des revenus d'une part~ celles des 

fà!!Ùlles qui "décident" des scolarisations {goût pour le preîsent, 

aptitudes de l'enfant ••• )d'autre part, il apparatt n~cessaire de 

r~-introduire ces variables explicitement dans le modêle pour sup

primer certains de ses aspects normatifs et pour lui permettre de 

rendre compte des scolarisati?ns observées. 

ntune façon générale, on peut donc retenir à priori que 

les individus compaTent les difff!;rentes poss:ibilitQs ISducativea à 

partir des anticipations qu'ils font en mati~re de coûts et de reve

nus associés. Devant les alternatives qui se posent à eux, les agents 

privés calculent les différents bén~fices nets actualisés et retien

nent les formations qui rendent le critère maximum compte tenu de son 

niveau de risque. 

La formulation est la même que dans la théorie du capi

tal humain sous sa forme initiale. telle que nous l'avons présentée 

dans le premier chapitre de la première partie. La différence est que 

la tome est individuelle et que la valeur de Bo (ou de k si on cher

che le taux de rendement interne en annulant Bo) est fonction des para

mètres Cd, R
1 
(t) Rz.(t)~tz et k qui dépendent de l'individu, les systèmes 

éducatif et Productif étant considérés comme des données exogènes-
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Revenus 

T 

Bo ~ 

Examinons successive~nt les différentes1points cités 

pr€e€demment 

lii.l. Les revenus associ~s au niveau éducatif 

Ce sont les différentiels de revenus qui sont ~aluês 

par l'individu. Par conséquent~ l'évaluation passe par des estima

tions des fonctions R1(t) et R
2
(t). Or, il ne serait licite de prendre 

en considération les profils lge-gains observ~s par enquête dans la 

population que si ces profils ne dêpendaient que du niveau éducatif 

dt 



du r~pondant et de son âge. Or~ nous avons d'une part que le pouvoir 

explicatif du modèle est faible. et d'autre part qu'il y a des dif

férences significatives suivant au moins deux variabl~s supplémen

taires à savoir l'aptitude et 1 'origine socialel. En ce qui concerne 

l'origine sociale~ il n'y a pas de difficult~s particulières et il eat 

possible de connaître directement les profils âge-gains pour les dif

férentes formations suivant la catégorie socio-professionnelle des 

parents du répondant* Quant à l'aptitude~ nous avons observé dans 

la seconde partie de ce texte les difficultés qu'il y a à cerner le 

concept et l le mesurer. Une caractéristique essentielle de l'apti

tude est qu'elle n'est pas direct~nt visible. Toutefoià, nous 

avons vu implicitëment son rôle lors de la distinction entre les taux 

de rendement bruts et nets. La s€paration de ces deux taux vient du 

filtrage opéré par I'êducation dont la cons~quence est qu'entre deux 

niveaux successifs les individus sur le march€ du travail sont dif

férents non seùlement par l'êducation qu'ils ont reçue, mais aussi 

en moyenne par leur niveau d'aptitude~ Si on retient un coefficient a~ 

part des diff,rentiels de gains due à lréducation~ égal l 0,75, eelà 

revient à dire que l'individu moyen non êduquê aurait eu des revenus 

inférieurs à ceux obtenus en moyenne par les individus éduqués s'il 

avait lui-même suivi le eycle d'éducation eoneidêré. Cette différence, 

correspondant l 25 % dé la diffirence entre les revenus ob&e~s est 

donc directement en relation avec la différence moyenne d'aptitude, 

ce qui atteste dé l'existence d~une relation globale entre salaire et 

aptitude "indépendamment" des autres variables. Dans œs. conditions~ 

1 'hypoth~se est que les individus sont plus -ou moins consd,ents de 

leur niveau d'aptitude, si bien que les moins aptes, outre les dif

ficultés qu'ils peuvent imaginer rencontrer pour obtenir le diplôme~ 

anticipent percevoir un revenu moindre, toutes choses ~gales par ail~ 

leurs, pour une formation. Comme nous l'avona montré dans la quatrième 

chapitre de la premUre partie2-, _le rai&:onnement correct en matière de 

calcul consiste à prendre en compte-les revenus correspondant effeCti

vement à la dtuat:i.on de l' individut quitte à effectuer un ajustetl!ent sur 

les coûts plutiJt que le contrai're (ajustement sur les revenus). En menant le 

1 Voir les indications Qans le quatrième chapitre de la première par~ 
tie de ce t~xte. 
2 1 ère Partie. Chapitre lV. Paragraphe II.1~3.pp. 14!-145. 
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calcul de cette manière, 1' anticipation de revenus moindrês "pour cause 

d 1 aptitude" • conduit à anticiper aussi ~1n rendement moindre, 1' ajuste· 

$ent sur les coûts ay~nt peu de conséquences sur le taux de rendement. 

Nous pouvons donc retenir que le niveau de revenu dêpend du niveau 

éducatif et de l 1 âge de l'individu dans la vie active, mais aussi 

de son niveau dt aptitude individuelle et de sa catégorie socio

professionnelle d'origine ; R: R (niveau ~ducatif i. âge j, apti

tude k. origine sociale). Si 11 aptitude a une incidence sur les re

venus, elle marque aussi fortement les coûts. 

III.2. I.es coûts de l'éducation 

Les coûts directs de l'éducation peuvent être relative

ment t~s différents suivant las caractéristiques sp~eifiques de la 

famille (revenus~ localisation ••• ). aussi bien au niveau des dépen

ses effectnées que des transferts financiers. Tontefoiàs les coUts 

peuv.ent gtre aussi très in~gaux, pour une mime filière éducative, en 

raison du temps mis pour obtenir le diplème ou du cursus que peut 

être contraint de suivre l'~tudiant qui s'engage dans la filière 
considérée. Cette deuxième cause de variation des CQÛtS est sans doute 

beaucoup plus import'&nte que la première dans la mesure où sa consê

quence est d'augmenter la dur~emoyenne des études au-delà de la 

durée '~ormaleu ~ ou plutôt optimale~ sans redoublement ni échec. Or 

l'augmentation de la durle agit simultaniment sur les coûts directs 

et sur les coûts d'opportunité, De plus, il faut séparer deux types 

d'accidents possibles ; le rédoublement d'une part donc l'âction est 

limitée à la partie coûts et 1'€chec dont l'effet s'étend au côté 

revenus dans la mesure où les individus non diplômil!s au niveau consi

diâré 11retombene1 à un salaire correspondant à la qualification inU

rieurel lorsqu'ils antrent d4ns la vie active après avoir supporté 

certains coûts de formation. 

Si on met de eôt€ le problème du taux d1 actualisation 

retenu pour le calcul du bénéfice net associé à un investissement 

l Dans le cas de la France. le diplô~ semble être déterminant dans 
la fixation'du revenu ~n raison des conventions eollectives notamment, 
si bien que les ftrtmations abandon'nêes en bours de cycle sans valida· 
tion de diplôme peuvent sans doute être très difficilement valorisées 
sur le marché du travail~ 
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éducatif, probl~me que nous aborderons i~diatement après dans le 

titre III.J. nous pouvons supposer que nous savons r'sumer un êchéan

cier de coûts et de revenus par son indicateur bênéfice net actualisé. 

Dans ces conditions, le calcul de l'incidenc~ des redoublements et 

~chees peut se faire de la façon_suivante à partir de la connais

sance du cursus anticipé individuel, c'est-à-dire des probabilités 

de réussite dans la filière consid~rée, 

Soit N l'effettif qui s'engage dans la formation étu

diée. Supposons que les c.urSl;tS d'une catégorie quelconque. d'indivi

dus puissent se rfsumer comme suit1 : 

effectif qui effectue une scolarité normale et obtient 
le diplôme-sans redoublement, 

effectif qui termine sa scolarité en obtenant le dipl5-
me av.ec un redoublement, 

effectif qui termine sa scolarité en obtenant le diplô
me avec ;deux redoubleute:cts, 

effectif qui subit un échec, 

La détermination du bénéfice net actualisé pour la 

catêgorie d'individus consid,réc, peut se faire par la sommation 

Bo = • Bo2 

bên~fice net actualisé pour un cursus normal, 

bé"'fice net actualisé avec un redoublement - 1 ann~ 
supplémentaire de coûts et entr~e dans ln vie active 
une année plus tard, 

béuêfice net actualisé avec deux redoublements - 2 an
nées supplémentaires de coûts et entrée dans la vie 
active deux ann€es plus tardt 

bénéfice net actualisé en cas d'échec. 

1 Il s'agit d'une simplification dans le but de clarifier la présen
tation. 
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Un problème particulier se pose pour la mesure de Bo4 . 

En effet~ il faut savoir au bout de combien d 1 années en mo-yenn« ae 

situe l'échec pour pouvoir imputer les coftts correspondants. De plus, 

la connaissance de ce que font les individus suite A l'échec est in

dispensable. Deux hypothèses dont il conviendra de mesurer les fré

quences respectives. sont, possibles : entrée directe dans la vie ae

tive ou reprise d'âtudes dans une filière généralement moins presti

gieuse de dtirie plus courte et à tendance plus pratique. 

nans te cas de l'entrée dans la vie active, on pourra 

imputer sur une période amputée des années perdues~ le profil de 

revenus correspondant à la qualification détenue avant l'entrée dans 

la filière étudiée~ Le bénéfice net assoei~ a cette situation est né

cessairement négatif puisque !~individu a consommé des coGts {directs 

+ opportunité) pendant sa période (infructueuse en terme de diplôme) 

de formatJon pour n'obtenir aucun bf!ni?fice (diff~rentiels de revenus 

nuls). Dans le cas de ré-orientation, on pourra imputer, outre les 

coûts 11perdus11
, ceux de la nouvelle formation ainsi que-les revenus 

associés sur une période amputée des années perdues. Le calcul de 

Bo
4 

est donc assez délicat sur lE plan empirique ; toutefois, il 

convient sans doute de ne pas négliger ce point, car la part (N4/N) 

des individus dans cette situation est parfois importante. 

Si on examine les éléments constitutifs de Bo, il eat 

clair que l'hypothèse de la certitude dela réussl.te telle que le 

supposait le IDOdèle initial conduit 1 surestimer le bén~fice net 

réel ~~ le taux de rendement réel. En effet, tous les termes autres 

que Bo
1 

sont inférieurs à ce dernier. Bo est d'autant plus inférieur 

à Bo 1 que le pourcentage d'échec et de redoublement est élevé~ Par 

conséquent~ dans la mesure où la sélection est très inégalement s'vè

re dans les différentes filières ou disciplines, on·doit s'attendre 

à des modifications non n~gligeables des situations de celles-ci en 

matière de rentabilit~ économique. 

Nous avons indiqué que le calcul ci-dessus €tait ef

fectué pour une cat~gorie quelconque d'individus et pour les fili~

res alternatives quant au choix individuel, En fàit, et nous aurons 

l'occasion d'y revenir dans la de~ière section de ce chapitre, le 
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fait de considérer les conditions individuelles du choix implique l'in~ 

dividuallsation des anticipations, c~est-à-dire la personnalisation aus

si bien en termes de bén,fice net que de ceux des probabilités de 

rêussite (Ni/N). Par conséquent, il convient de connsttre"les rela

tions entre les caractéristiques individuelles et. le.a cursus pour 

€tablir les fréquences (Ni/N) dont on fait l'hypothèse qu'elles ser

vent à mesurer les probabilités ex ante §tablies par l'individu pour 

val uer les possibili~és et "décider de son choix". 

Dans le cours de ce paragraphe~ nous avons présenté 

l'usage des probabilités individuelles associées au cursus dont la 

combinaison avec tes bénéfices nets correspondants {Bo1) permettait 

de calculer la rentabilité personnelle de l'éducation envisag~e. Ce

pendant, nouS avons laissé sous silence le problème propre au calcul 

de chacUn des Boi. Nous pouvons maintenant l'aborder. 

Ill.3. t'actualisation des flux de coûts et de revenus 

Nous av9ns noté dans la seconde section de ce chapitre 

certaines raisons pour lesquelles il êtait excessif, au niveau indi

viduel, de considi!rer l'hypothèse de perfection du marché du capitaL 

Nous avons aussi indiq'uë que la conséquence était qu'il n'était plus 

possible de séparer la décision d'investissement (choix éducatif} de la 

dticision de financement et que les facteurs psychologiques ainsi que 

les contraintes économiques qui p~sent sur les familles devaient mar

quer profondément le comportement éducatif de l'individu. Plus pr,ci

sêment~ il y a une relation entre la préférence pour le présent et les 

conditions soeio-économiques des familles!, avec des restrictions: de 

1 Cette relation a pu être établie par F. ORIVEL in" B. MILLOT et 
'F. ORIVBL- op~ cit. (secdon I~ chapitre II, pp. 98~122) à partir 
des attitudes et des opinions d",j!tudiants en universitâ suivan,t leur 
origine socio-professionnelle. L'auteur observe ainsi que les étu
diants prêf~rent d'autant plus fortement le pr~sent_ (consommation 
en cours de vie universitaire) qu'ils sont d'origine plus modeste, 
alors que les caractéristiques liées au futur (vie professionnelle~ 
connaissances acquises par la formationt examens) sont d'autant plus 
valorisées que l'étudiant vient ù•une famille aisée. 
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consommation d'autant plus coûteuses (en te~es d'utilité abandonnée} 

pour la famille ~ue ses revenus sont faibles. Par eonsêqu~nt, le taux 

· d 1 actualisation implicite retenu par la famille est carac:tédsé par 

une relation négative avec le revetUl familial. Une second.e conséquen

ce immédiate est que 1 toutes choses égales par ailleurs,l plus la 

taille de l'investissement est grand (plus la formation est longue) 

plus la restriction imposée sur la consommation présente est im~or

tante et plus le taux d'actualisation doit ~tre ~levê2 • 

Taux d'actualisation 
retenu 6): .. famille modeste 

® ~ fAmille moyenne 

@ - f&ni lle aisée 

Taille de 1 .investissement 
(Nb d'années d'études) 

1 Cette clause vaut pour la catégorie soeiale ou le revenu. mais aus
si pour le niveau de rieque, 
2 G. BECKER : Ruman capital and the personal distribution of income : 
an ana~ytical approach - Woytinsky Lecture - university of Michigan~ 
1967. 
L'auteur introduit dans ce qutil appelle "l'approche i'?galitaire11 , 

l'idée q•~ les individus ont des opportunités d'investir dans l'édu
cation différentes, suivant leur environnement familial. En particu
lier. la disponibilité des sources de financement. peut conduire~ des 
situations dans lesquelles le coûts du capital est plus ~levé peur 
certaines familles que pour d'autres. Il en conclut que ceux qui peu
vent avoir accès à des souices bon marché (familles aisées) peuvent 
investir plus fortetnent dans l'éducation que ceux qui doivent avoh' 
aecès à des sources de capitaux à des taux élevés (familles modestes). 
Notre analyse est tout à fait convergente avec celle de G. BECKER dans 
ce texte. Il faut noter, toutefois. que ce texte n'a pas~ à notre 
connaissance, donné lieu à des vérifications empiriques. ni suscitê 
de nouvelles recherches dans cette direction, en dépit de son iutérit 
an&lytique manifeste. 
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Le graphique de la page p~cédente visualise le type 

de relations entre le taux d'actualisation retenu par une famille 

suivant sa catêgorie sociale et le nombre d'années de la formation 

envisagêe- Il faut noter que la catégorie sociale ou la catêgorie 

socio-professionnelle ne constitue qu'un indicateur global pratique 

qui, en fait, synthi1!tise simplement des relations multiples conver

gentes (revenus, habitat. modes de vie. infonnation~ niveau cultu

rel ••• ) sachant d'une part que la rêalité n'est pas aussi disconti

nue que peut le laisser à penser l'observation d'une nomenclature~ 

et d'autr~ part, que l'indicateur utile théoriquement devrait ren

dre compte plus pr€cis€ment des charges r'elles de la famille tel-

le que celle caractérisée par le nombre d'enfants qu'elle comprend. 

Dans ces conditions, si 1'argumentati~n par la restriction de consom

mation que nous avons proposée est valide, on de.vrait en tirer la 

conséquence empirique suivant laquelle, toutes ehoses égales par 

ailleurs, le taux d'actualisation devrait être plus élevé pour une 

famille de tYPe donné, lorsque le nombre d'enfants est plus grand 

e'est-1-dire que les durées de scolarisation des enfants doivent 

dans la réalité être plus faibles dans les familles nombreuses tou

tes choses ~gales par ailleurs. 

Ce point nous introdui.t directement aux: problèmes lié& 

aux ~es~s de la théorie proposée. Nous examinerons ces problèmes 

dans la quatrième section de ee chapitre. Autorisons-nous simple

ment, avsnt de l'aborder, à rappeler les caract€ristiques globales 

de la construction théodque sous forme de quelques propositions 

essentielles. 

l. Le système êducatif français n'est pas divisible et les cboix 

de filières à des âges jeunes sont quaaiment irréversibles, ce qui 

impose aux familles d'œvoir une vision de long terme. 

2. Les familles choisissent les filières éducatives qui rendent 

maximum de leur point de vue le bénéfice de l'éducation considérée 

comme un investissement. 

3. Pour établir leurs choix, les familles évaluent les coûts, 

les revenus et les risques associ€s aux différentes possibilités. 
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4. Les coGts, les revenus (et les risques) dépendent des aptitudes 

spé~ifiques de l 1 ~lève et de son çrigine sociale. 

5. La définitiçn du bénéf:ice .associé à l 1édueation est une fonc

tion des coGts et dea revenus de l'éducation et correspond au h~n~

fice net açtualisé de l'éch~ancier de coûts et de revenus. 

6. La préférence pour le présent est d'autant plus vive que les 

revenus de la famille sont modestes et que ses charges (nombre d'en

fants) sont impor~antes. La préfêr.encê pour le présent est mesurée 

par le taux d'actualisation que les familles utilisent pour reesurer 

le b~néfice de l'êduçation. 

Ces différentes propositions peuvent être repr&sentées 

dans le diagramme suivant ; elles peuvent aussi conduire à des pro

positions plus dir~ctement testables. Nous examinerons'maintenant 

dans la dernière section de ce chapitre les problèmes concernant 

les tests empiriques. 

Aptitudes de Origine sociale de. 
l'élève _,revenus-
patrimoine de. la 

l'éUve famille - Nombre 
d'enfants-

1 - -
Cursus 
liducatif 

risque d'échec. 
et de 

redoublements 

t 
Co\1ts 
directs 
Trans_:erts ------ ... CoUts ~------- Revenus 

:Bénéfice àctna-

Hsé de l'éduca-
tion 

1 Choix êducatif 
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SECTION IV TESTER LES Ff«l!''SITIONS 'lltONIWES 

Pour tester les propositions théoriques énoncées dans 

la section p~éc~dente, il convient simultan,ment de définir une 

méthode et d'avoir à sa disposition des données empiriques appro

priées. Attachons-nous successivèlllent il ces dettx points. 

IV.J. Méthodes de vérification 

Le premier point de méthode à dGbattre est de savoir 

si une théorie telle que celle qui a €té proposée est effectivement 

testable. En effet, si on exàmine les différentes propositions, 

toutes, d'une façon ou d'une autre. peuvent faire l 1objet d'estima

tions et de vérifications empiriques, à l'exception de la dernièret 

qui caract€rise la préférence pour le p~sent des familles suivant 

leurs caractéristiques propres. Le problème n'est pas que l'assise 
théorique de la proposition serait insuffisante ou que l'hypothèse 

serait cri,ticable au nom de son réalisme imparfait, il est bien 

plutôt dans le passage du domaine qualitatif au domaine quantitatif, 

Ainsi lorsque la proposition indique que les familles modestes doi

vent avoir un taux d'actualisation plus fort que celui des familles 

aisées. elle ne dit pas quelles sont les valeurs des taux pour les 

deux types de familles. Pour que lJargumentation ait un contenu em

p.irique vi.hitable, il faudrait~ de façon externe, estime-r la préfé

rence pour le prés~, compte tenu de$ problèmes de risque, de ter

me et de liquidit' en fonction des caractéristiques fwmilialesl, et 

imputer ces r§sultats dans le cadre de la théorie des choix éducatifs 

individuels A tester pour savoir si elle passe victorieusement 

1 'épreuve des faits. Con:nne cette démarche est difficile à mettre en 

1 Il conviendrait ici aussi de ne pas r~-iotroduire des caract~res 
spécifiques aux classes sociales irréductibles à des variables tel
les que le revenu, le patrimoine culturel ou financier ••• ,ce qui 
reviendrait à définir des 11valeursn sociales inexpliquées, 
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oeuvres on préférera sans doute faire comme si la théor~e était à 

priori valide et recharcher la structure des taux drnctualisation 

révélée par les conduites observées. Pr~sent~e de cette façon~ la 

seconde démarche apparaît mêthodologiquement inf!rieure~ car elle ne 

semble pas constituer un test qui permette réellement de conclure sur 

la pertinence quantitative du schéma proposé. Toutefois, il faut ajou

ter deux points qui pe~ttent de tempérer les critiques adressées 

à la seconde mani~re de procéder. 

1. En premier lieu, si la première manière est mêthodologiquement 

supérieure sur un pla:q. théorique, il n 1 est pas- sûr que sa mise en 

oeuvre pratique ne pose pas de silirieux problèmes·. En effet, il fau

drait être certain de la qualité des estimations externes de la pré

férenc-e individuelle pour le présent. en fonction du terme!• du rh

que et de la liquidité, pour effectuer un test convenable de la théo

rie des choix éducatifs. Or, ces estimations d'une part n'existent 

pas, à notre connaissance, dans la littérature économique, et d'au

tre part~ seraient très difficiles à réaliser ce qui laisserait pla

ner une forte incertitude sur les t€sultats. Dans ces conditions. 

si la théorie dés choix êducatifs individuels n'est que faiblement 

valide~ par exemple nous ne pourrions pas conclure quant aux parts 

respectives de l'insuffisance de la théorie et de l'inexactitude 

des paramàtres qû 1 elle aura utilisés. 

2. Le second point> à la d11!fense (le la milithode dea "prHêrencea 

révéUi.es11
, est d'une part que l'observation des taux implicites est 

intêressante en soi et d'autre part, qu'il serait toujours possible 

d'utiliser le test qui consiste à comparer les taux obtenus avec 

les taux esti~s_de façon externe, pour juger de la validit~ de la 

construction théorique. De pluss ! partir des structures révéliliea, 

on pourra sans doute expliquer d 1.autrea phénomènes plue spécifiques 

qu'il n'aurait peut-être pas été possible de prédire autrement. 

Dans ces conditions~ la méthode gagne en utilité et en crédibilité. 

Si nous mettons maintenant de côté ces problèmes mê

thadologiques généraux, on peut ~u niveau des vérifications empi
riques, suivre deux voies complémentaires. La premiare consiste 

à examiner si les prédictions du modèle sont cohérentes avec des 
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donndes globales ou avec des données historiques~ La seconde consiste 

à s'attacher à l'explication effective des ctrmportements d'individus 

ou de groupes d'individus à un instant donn~. 

Nous examinerons dans la sous-section IV-2 les difficul

tés particulières de 11 analyse au niveau de l'individu, pour aborder 

rapidement quelques faits de l'évolution historique des scolarisations· 

coMrent;S av~c les prédictions issues des propositions thioriques. 

Un point particulier est spécialement int~ressant. Il 

concerne la concomitance historique de la croiSsance économique et 

de celle des effectifs scolarisés. Cette observation peut ~tre fai

te dans le cas de la France~ coTIIIle dans .celui d'autres pays tels que 

la Grande Bretagne ou les Etats-Unis. Les analyses de la croissance 

~conoroique ont bien montré la_liaisoo statistique forte entre l'aug

mentation du produit d'une part~ celle du capital humain d1 autre 

part, Les théoriciens du capital humain avaient alors privilégié 

l'orientation qui donne le-rôle actif au capital humain qui devient 

une variable explicative de la croissance. En fait~ on s'est rapide

ment aperçu de la faiblesse de 11 argumentation qui consiste à faire 

d~pendre la croissance de l 1 éducation. Les aPPlications pratiques 

des relations estim~es et supposées ont entratnê des programmes 

internationaux d'aide au développement et les résultats ont toUjours 

€t~ très décevants si bien que l'intérêt pour l'explication de la 

croissance, aprês cette "flamh~e" de la fin des annêies 50 et du début 

des années 60, e~t ·.devenue très faible au point de devenir presque 

d€oodêe. Au cours de cette p§riode de d~senchantement. divers auteurs 

tels que R. CAMPBELL et B« SIEGEL} ont alora émis l'hypothhe d'une 

relation inverse et l'ont testée. Toutefois, le caractère très signi

ficatif des équations estimées ne nous renseigne pas non plus sur 

le sens de la causalit~. G. TOLLEY etE. 0LSON2 , devant cette indé

cision. ont proposé un mod~le à équations simultânées qui pa~t des 

1 R. CA."'{IlBELL et B. SIEGEL : "The demand for higher education in the 
U.S." - Ame dean Economie Review - vol. 55t 1967. 
2 G TOLLEY et E. OLS ON : "The interdependance betl.-<e.en income and 
education" - JouTnal of Politieâ.l ~conomy. mai 1971. 
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infiue.nces réciproques de 1 éducation et du revenu et cherchent à 

établir la causalité. Les auteurs, après comparaison des coefficients 

de chacune des relations estimées sêparément avec ceux du rood~le 

simultané, en tir~t la conclusion que lteffet du revenu sur l'édu

cation est beaucoup plus important que l'effet inverse. Notons que 

le modèle proposé dans la section pr€cédente permet de rendre comp

te de ces anal y s'es et des observaHons empiriques. En effet, si 

on fait l•hypoth~se~ peu eontesUe, qu'il y a stabilité sur coo:rte 

période de la distribution des aptitudes intellectuelles, on doit 

s'attendre à ce qu'une augtll(tntation du revenu individuel moyen 

fasse baisser les contraintes de consor:mation, donc diminuer la pré

férence pour le présent et augmenter la scolarisation. 

L'effet du revenu sur l'éducation peut également ~tre 

observé c~ 1 1 à fait G, WILLIAMS! pour la Grande Bretagne par des 

mesures de l'élasticit~ d~ la demande de scolarisation par rapport 

au produit national. Si on fait l'hypoth~se d 1 un effet de l'éducation 

sur la croissance~ il est vraisemblable que cette relation ne s'éta

blit qu'à long terme~ Par eontre, la demande de scolarisation. bien 
que marquée par une inertie due· à la longueur du processus éducatif 

est néanmoins plus "volatile". Or~ G. WILLIAMS observe globalement 

que lorsque la croissance est faible, l'élasticité de la demande 

d'enseignement supérieur est faible (inférieur à 1) alors que dans 

les périodes de forte croissancet l'élasticité est très supérieure 

à l'unit~. Ce point d 1ob8ervation atteste donc également d'un effet 

du revenu sur l 1 éducation. 

Dans le cas de la France, si on examine l'évolution de 

la scolarisation primaire au XIIi siècle2, on est frappé par le trend 

global insensible apparemment tlllX lois réglementant l'enseignement, 

mais caractérisé seulement par trois "cassures1
' importantes dans les 

1 G. WILLIAMS : 11The Stàte of the graduate market". - Times - Higher 
Education Supplement, janvier 1975. 

2 A. PROST : Histoire de l 1 enseignement en France- 1800- 1867, 
Coll. U. Armand Colin, Paris 1968. 
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ann€es qui suivent 1830, 1848 et 1870. Ces troi$ évènements politiques 

majeurs dans l'histoire de la France au XIXè si~cle sont marqués pa~ 

des troubles sociaux qui rendaient l'avenir incertain et dans le 

cadre du modèle proposé devaient avoir pour conséquence de réduire 

les investissements éducatifs. De m&te, on observe un palier dans 

la demande d'éducation en France lors de la crise économique des an

nées 1930. De façon semblable, c'est avec la croissance économique 

qui a suivi la seconde gu'erre mondiale que s'est dêveloppé l'ensei

gnement supérieur français. Ces différentes observations ne peuvent 

pas constituer réellement des tests de la théorie proposée, ils ne 

constituent pas non plus une ~futation de l'effet de l'éducation 

sur la croissance~ toujours est-il que la réalité n'est pas en con~ 

tradietion avec c:~ qu'aurait pu pr,di_re le ttiOdèle. Des Wrifications 

plus précises peuvent être faites au niveau individuel dans la -~sure 

où on dispose de données adaptées à cet usage. La dernière sous-sec

tion de ce·chapitre examinera les caractéristiques des données nêces

aaires. 

'!V.2~ Des da-nn!es empiriques pour effectuer la vkification 

Les donnée-a empiriques concernant le système li'iducatif 

caractérisent parfois la r~ussite à un niveau d'enseignement, par

fois des procêdure-s de choix de fililt!res à une "bifurcation" dans 

le processus ~ducatif telles que celles que nous avons utilisées 

pour l'entr'e en 6 ème (sources It~D~INOP} dans le quatrième chapi

tre de la seconde partie de ce texte. 

Cependant, Ies donn~es produites sont presque toujours 

des données globales, ce qui, c~ nous t•avons déjà noté en exami

nant le risque associé à une formation~ ne convient pas à notre pro

pos. En effet~ on parle souvent~ dans le langage eourant, comme dans 

le langage scientifiquet de taux de réussite ou d'échec dans telle 

filière ou telle discipline. En fait, ces taux ne sont pas attachés 

à la filière ou à la discipline en elle-même, mais à celle-ci et aux 

caractéristiques de la client~le qui la fréquente. Le problème est 

que dans un système éducatif et plus encore, dans un système segmenté 

et hiérarchisé comme le nôtre, il y a des différences significatives 



- 336 -

en matière d'aptitudes~ d'or~gine sociale ~ •• suivant les formations 

consid~rges. Pour prendre un exemple carricntural~ on observe qu'il 

y a peu d'échecs à l'intérieur de l'Ecole Polytechnique et beaucoup 

plus dans une-aecion de C.A.P. Or, cela ne signifie nullement que 

la seconde formation est plus difficile que la première, Par consé

quent~ les caux globaux observés dans les études de dêmographie sco

laire ne peuvent servir à notre proposl qui est d'expliquer la réali

té entière avant que ces segmentations ne soient opérées. Sur un 

plan logique d'ailleurs, si on veut expliquer pourquoi telles person

nes, munies de leurs caractéristiques individuelles, sont scolaris~es 

dans une filière donnée, il faut ne pas se limciter à cette filière 

car l'explication ne peut nattre que des conditions d'arbitrage avec 

les filières alternatives, Or, comme il y a des écarts significatifs 

entre filièrest notamment en raison des anticipations de réussite 

dans les diff~rentes formations, les tau~ de réussite moyens dans 

les filières non suivies ne peuvent pas ~clairer les choix. C'est pa

radoxalement doUe~ en raison de l'application du modèle des choix 

éducatifs que la rêàlité globale né peut être utilisêe pour le mettre 

en 'vidence. 

Celà ne veut pas dire, toutefois que le modèle n'est pas 

testable, mais simplement que les données courantes ne sont pas adap

tées. Les données nécessaires sont doue pour l'ensemble des filières 

et formatiQns~ des estimations de fonctions de réussite qui permet

traient de connaître les probabilités de succès de n'importe quel in

dividu (qu'il ait ou non suivi effectivement la formation) A partir 

de la cOnnaissance de ses caractéristiques personnelles Or~ des don

n5es de ce type sont pratiquement inexistantes dans la littérature 

dans la mesure où les oéthodes statistiques d'analyse utilis€es sont 

souvent rudementaires. Dans le but d'effectuer quelques vérifications 

plus précises, nous avons nous-mêmes cr~~ quel~1es donn~es adaptées. 

Pour des raisons d'opportunité, cee données concernent l'enseignement 

supérieur Universitaire. Elles présentent donc un caractère relati

vement três particulier, puisque cet enseignement est terminal. c'est

à-dire, qu'il reçoit des étudiants qui ont subi au moins !2 années 

1 P. BOURDIEU et J.C. PASSERON défendent une conception semblable à 
partir de leUr concept de sous-sélection et de sur-sélection. 
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de s~lection scolaire, et que seulement 20 % environ de la classe 

d'âge y accèdent. Cependant, nous avoua à l'occasion de cette re

cherche, eu la possibilité d'estimer des modèles utiles pour notre 

propos. La présentation de ces résultats fera l'o~jet du chapitre 

suivant~ sachant que nous proposerons aussi des exploitations moins 

adaptées, mais aussi moins particulières puisqu'elles concernent 

l'ensemble de la population~ à partir des données cotlectêés par 

A. GIRARD et H. BASTIDE dont nous avons déjà fait usage. 
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CHAPITRE Ill LA ll!WINDE D 'BlucAT!ON 
AU NIVEAU DE L'ENSEIGNEMENT SUPÉRIEUR 

NoUs avons noté précédemment que la demande de là 

part des individus était susceptible d'être expliquée comme une de

mande dériv~e de la demande de qualification sur le marché du travail, 

et même d 1 une façon plus génêrale des échéanciers de co6ts et de b~

f ices associés à 1' é.ducation_, la mesure de ces deux derniers éléments 

empruntant notamment leur valeur sur le marché du travail. mais aussi 

sùr le "mar~ de 1 'éducation"~ 

Dans la premiè~e partie de ce travail~ noua nous 

étions principalement attachê au calcul des rendements marginaux de 

l'éducation à partir des profils âge-gains moyens des individus par 

niveau d 1Êducation dtune part et d'une scolarité normale, c 1est-l

dire optimale sans redoublement ni abandon d'autre part~ Dans ce cha

pitre consacré à l'enseitneroeut supérieur, nous abordeTons l'analyse 

de la s€lection universitaire et ses répercussions sur la demande 

exprimée par les individus. 

La recherche a êté fondêe sur l'analyse d'une co

horte d'étudiants en première inscription~ la rentrée universitai

re 1974-75 dans les disciplin~s suivantes ~ 1 'Université de Dijon 

(non prise en compte des redoublants dans ces. disciplines) : médecine, 

sciences mathématiques et physiques (Deug A de Sciences)~ sciences 

économiques, lettres classiques, lettres modernes, philosophie~ 

sciences. sociales (Psychologie-Sociologie), ainsi~e le département 

de gestion des entreprises de t•t.U.T. de Dijon. Sont donc absentes 

environ la moitié des disciplines universitaires {mais les 4 anciennes 
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facultés sont représentées) ainsi que les classes prêparatoires aux 

grandes 'écoles, les sections de techniciens supérieurs ... Globale

ment, la base statistique comprend l'ensemble des étudiants d'finis 

pr~cédemment pour lesquels de nombreux renseignements ont ét~ collec

tis périodiquement depuis leur inscription (venseignements socio

démographiques, tests logique~ verbal et de personnalité~ résultats 

détaillés au baccalauréat~ conditions de vie de t•étudiant, résul

tats détaillês à l'Université). 

La recherche vise à donner une description des 

processus de sélection à l'université dans la période actuelle, 

en essayant toutefois d'aller au-delà de la mesure quantitative de 

la réussite, de l'êchec et de l'abandon pour rechercher quelles 

c.a.ract~ristiques sont: de nature à en donner une description effica

ce et à en comprendre les mécanismes. 

L'acception dans laquelle on parle couramment 

de sélection universitaire consiste à s'attacher à !"observation 

des processus qui transforment un inscrit universitaire en un dipl8-

mê. ou au terme de la première ann'c d'études qui conduisent l'étu

diant inscrit dans une discipline à la réussite ou à l'échec. On 

calcule alors g~éralement des taux de rèussite en rapportant les 

reçus aux inscrits et en recherchant éventuellement des sous

populations différenciées dont les taux divergeraient significati

vement du taux moyen de la discipline. Notre propos n'est pas de 

critiquer ce type de dimarcbe (d'autant plus que c'est celui que 

nous avons suivi) car ces renseign~ents sont extr4mement utiles, 

leur connaissance qualitative étant de plus rélativement récente ; 

cependant, il nous apparait essentiel de bien signifier que l 1 obser

vation de la s'lection universitaire doit être comprise dans sa ré

férence souvent implicite (et souvent ignorée) à la populatiOn 

sur laquelle elle s'exerce. En effet, l'accent qui est mis sur la 

sélection à l'intirieur de l'institution universitaire ne doit pas 

nous faire oublier deux points essentiels concernant l'accès à 

l'enseignement supérieur. 
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l. L'université constitue le cycle final d'un système d'ensei

gnement qui a globalement été très s'lectif puisque moins de 20 % 

de la classe d'âge seulement parvient l l'enseignement supérieur~ 

2. Il se produit une "auto-s~lection" relativement très .forte, 

car au moment de s'inscrire à l'Université, les nouveaux étudiants, 

plus ou moins conscients de la r15alitl wiversitail::e, "arbitrent" 

entre les différentes disciplinas en tenant compte notamment des 

chances qu'ils estiment avoir en fonction de leurs caractéristiques· 

propres. 11 apparaît par.conséquent clair qu'il y a des relations 

réciproques entre l'orientation, qui se fait en fonction des antici

pations de l'étudiant en matière de sélection et la sélection elle

~roe dans les êtudes universitaires dont les caractêriatiqùas ne 

sont pas ind~ndantes de celles de la population qui a d~cid' de 

s'y inscdrel. 

Etudier la sélèction universitaire, c~eat donc 

explicitement tecônnaitre les rôles respectifs et interdêpendants 

de 1 "'autosélection"' que s • impos~nt les étudiants et de la sélection 

que eeux-ci subissent de la part de l'institution universitaire. N'ana

lyser que la seconde composante revient donc à sous-estimer la sélec

tion globale. Si on examine simultanément ces deux niveaux de sélec

tion~ on peut observev qu'il s•agit des deux faces d'une même r~alitê, 

comme l'offre et la d~de dans 11 analyse économique concernant les 

biens classiques. Observant le prix sur le marché, on ne peut pas 

dire que le pTix est fonction de l'offre ou de la demande~ mais bien 

plus des deux en même temps. C1 est parce qu 1 il y a offre qu 1 il y a de

mande et réciproqu~ent. Pour l'éducation, on pourrait faire l'hypo

thèse que dans le court terme, l'offre est rigide et que la demande 

de la part des étudiants correspond à la meilleure adaptation possible 

de leur point de vue2, Analyser l'auto-s~lection de la part des étu

diants c'est donc étudier leur demande et expliquer cette demande 

par les facteurs propres à l'institution (redoublements, échec •.• ) 

et par ceux du marché du travail revient donc à tester le modèle 

1 Cela est spécialement vrai, au moins nuœiriquementt lorsqu'il y a 
des restrictions quantitatives de l'offre de places en cours d'études. 
C1est.1Eéas des études médicales où le nombre de places en 2 ème 
année est connu quel que soit le nombre d'inscrits en 1 ère année. 

2 (voir page suivante) 
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propos~ dans le chapitre préc€dent. ~41heureusement~ comme nous l 1 avons 

déjà signale, les donn~ês exploitées ne concernent dans l'état d'avan

cement de la recherche, que la première année d 1 études_. Ceci constitue. 

une limitation importante pour tester complètement le modèle théorique ; 

toutefois, mhe dans ce cadre réduit, nous pourrons essayer de mettre 

en 'vidence certains facteurs de la demande permettant dtêclairer 

empiriquement les propositions retenues. 

Nous examinerons en premier lieu la sélection uniw 

versitaire~ au sens classique du terme, c'est-à-dire celle qui est 

''gérée" par les enseignants pour aborder en second lieu les procédures 

d'aecès et d'inscriptions universitaires caractérisant la demande 

et la séleetion "autogérée" par les étudiants pour nous attac.her dans 

une troisième section, aux relations entre ces deux niveaux de sélec

tion et à l•interprêtation des résultats dans le cadre d'analyse du 

comportement individuel que nous avons proposé. 

2 Dana le long terme. les choses sont moins tranch~es et il y a mani
fèstement Qne relation réciproque qui indique que lrinstitution uni
versiLaire peut op~rer la sélection de la manière qu'elle le fait, 
notamment en raison du filtrage que s'imposent les étudiants. L'exem
ple le plus frappant concerne peut être les études mfdicales. Ainsi 
en 1959 (chiffres cités par B. MILLOT et F. ORlVEL) l'effectif des 
premières inscriptions comprenait près de 40 % de bacheliers des sé
ries littéraires, alors que dà.ns notre enqugte~ en 1974, le chiffre 
correspondant n'est que de 6 ~~ Il est clair qu'en 1959. la séleetion 
ne pouvait pas s 1 exercer de la même manière {sur les mêmes critères} 
qu 1 en I974. Il est difficile de dire à priori comment se sont dévelop
pés les rapports de force entre. la population_ étudiante et la popula
tion enseignante, ni de savoir si 1 1 ~volution des modes de sélection 
{de nombreux bacheliers_littëraires réussissaient dans les études 
m~icalea) est plutôt due à l'afflux des bacheliers scientifiques et 
au reflux des bacheliers littérairee d'une part, ou bien à la volonté 
explicite de la faculté de médecine de changer ses modes de recrute
ment en leur donnant une couleur plus mathématique d'autre part. Il 
est probable que ces deux interprltations, qui en fait peuvent s'épau
ler 1 1une et l'autre, sont simultanêment vraies, 
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SECT!OO l LA SÉLECTION llJJ COORS DE LA PR8'1IÈRE ANNÉE D'É11JDES 

La sélection au cours de la première annêe est 

spécialement forte dans les études universitaires pour détrottre en

suite dans l'ensemble des disciplines après que le cap de la première 

annêe ait €té franchi. Cette sélection formelle dans l 1institution 

vient renforcer l'auto-sélection de la part des êtudiants si bien qu'à 

t'issue de ce processus en deux tempst l'université a dans une assez 

large mesure, filtré les étudiants ayant les caractéristiques qu'elle 

souhaite dans chacune des disciplines. 

Les données que nous proposerons dans ce chapitre 

ont étê élaborées dans l'Université de Dijon et sont actuellement 

en cours d'extension à d'autres Universités. Au vu des premiers ré

sultats globaux, il n'apparatt pas que l'exemple dijonnais soit aty

pique dans une situation marquée par un centralisme encore grand en 

dépit de 1' "autonomie" des universids et par des conditions rela

tivement semblables dtune'universitê à l'autre, quant à la d€livran~ 

ce des diplômes nationaux. C'est pouTqno{~ il nous s:Qmble raison

nable de penser que les structures de réussite mises en ~videnees à 

Dijon, représentent au moins qualitativement ce qui se passe dans 

l 1 ensemble de 1 1 enseignement universitaire français. Examinons donc 

plus précisément ces résultats : 

Sur les l 254 étudiants de la population initiale~ 

1 !57 ont effectivement pris une inscription pédagogique et 438 ont 

réussi les €preuves nécessaires pour être autorisées à s'inscrire 

en deuxième année~ Toutefois, si on rapporte les reçus aux inscrits 

(pédagogiques), le chiffre global de 34!9 I cache des différences tout 

à fait considérables suivant la segmentation de la population ou les 

groupes qu'on consid~re (par U.E.R.~ classe d 1âge, sexe ••• ). Oe plus, 

faire le rapport des reçus aux inscrits n'est pas sans poser de pro

blèmes dans la mesure où les conditions de calcul et la signification 
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même de la réussite sont assez fondamentalement dissemblables suivant 

les disciplines~ 

Examinons tout d'abord la réussit~ num~rique dans 

tes différentes U.E.R. avant de rechercheT les variables responsables 

des situations observées. 

I. 1 • Résultats globaux et n\l.llllî:riqnes de la. sélection 

Numériquement, les taux de réussite sont très dif

férents d'une discipline à ltautres mais peut-être plus importantes 

encore sont les différences quant à la mani~re avec laquelle la réus

site a été obtenue. 

---- ECONOM 

• 

TAUX DE REUSSITE ET CARACTERISTIQUES DE L'ECHEC 
PAR DISCIPLINK UNIVERSITAIRE 

"' " 
PSYCHo1• PHILO LETTRES LETI'RE IUT/ '"NSEM. MIIDEC. MIPC • CLABS. MODER • GI!A 

, nRien vassé 11 18 4 9,4 17 6 37 4 43 3 6 7 29 3 0 7 17 4 

: Seul!; 1 partiel 14 5 0 7 4 5 5 3 3 0 1 0 24s8 7 3 
'juin e~{OU sept. 24,3 68~7 46,1 20~9 23,3 26,7 21,2 2,8 37~6 li chee 

' 1 

, 
! 
1 
) 
' 
1 
1 
' 

u~,~.nite 

TOTAL 

1 42,8 22,1 28._9 .36,~. 30,0 66~6 48,5 71 ~ 7 

loo 0 loo o 100 0 00 0 lOO 0 lOO 0 000 . •ces étud~ants sont CéttX qu~ n ont passé aucun part1el n~ 
aucun ex~n. 

37,8 

lOO 0 

Le tableau ci-après donne les taux de r~ussite sur 

la po_pulati«>n des étudiants ayant passé au moins un partiel ou un 

examen. 

!~~~g_!!I.2. TAUX DE REUSSI!E OU DtECHEC PAR DISCiPLINE UNIVERSI
TAIRE POUR J,ES ETUDIANTS AYANT PASSE AU MOINS UN 
PARTIEL 

tt\ 
" --=:...___ ECONO. MEDEC. Ml PC pyscno. HILO, LETTR.~lUT/ ENSEM. CLASS. GEA 

Echec 47 6 75~7 649 42~2 47 1 28,6 31 4 27,8 54 2 

Réussite 52,4 24,3 35,1 57,8 52t9 7l ,4 68,6 72,2 45.8 
'" " 

TOTAL 100,0 100 0 lOO 0 lOO 0 100 0 100 0 100 0 100,0 100,0 
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Les taux de réussite sont partieuli~rement fai

bles en médecine et en MIPC qui attirent pourtant les étudiants ori

ginaires des séries du baccalauréat les plus sélectives {Cet D}. 

De plus, dans ces disciplines, les non-réussites ont princivalement 

pour cause ce que nous pourrions appeler des "échecs p€dagogiques1
', 

c'est-à-dire des échecs consécutifs à de mauvaises notes obtenues à 

un contrôle de connaissances effectivement 3ubi. 

A l'opposé, en lettres (â l'exception de lettres 

elassiques), marne si les taux globaux ne sont pas très élevés (bien 

que supérieurs à ceux de médecine ou M.I.P,C.), ils sont pour une 

part beaucoup plus importante, obtenus avec un taux de "rien passêu 

relativement êlevi!, ce qui signifie que t'l'élimination pêdagogique11 

sur examen joue un rôle moindre. En effet, cês disciplines sont aus

si caractéri.si!!es par un taux "d'absence" de la scène universitaire 

assez important. Par conséquent, du fait du c~l de ces deux fac

teurs, on arrive à une situation très contrastée entre les U+E.R. 

étudiées quant à leur taux de réussite. 

Essayons maintenant de rechercher quelles varia

bles§ quelles caractéristiques, sont bmportantes dans la description 

de la réussite. Le titre !.2. s'attachera à la présentation de la 

mêthode retenue, le titre I.J. proposant les estimations effectuies. 

I.2. La méthode retenue pour l'explication de la réu~s1te 

Le caractère statistique et descriptif de la 

recherche étant clairement affirmé~ il convient de choisir la 

technique la plus appropriéè pour rendre compte de la rêalité, Prati

quement~ deux méthodes d•analyse, au moins, sont classiquement utili

sées. Il s'agit d'une part de la méthode statistique traditionnelle 

qui consiste à calculer des fr~quences sur une distribution univariée 

(ou éventuèllement multivariée, mais la taille restreinte des échan

tillons a gênéralement rapidement rai$on des possibilités de construi

re des tableaux multidimensionnels) et d'autre part, de méthodes glo~ 

hales qui sous forme de modèles., rendent simultanément compte de 1 'en

semble de l 1 information disponible pour décrire le phénomène et ?Dur 

faire une hi~rarchie statistiq~e des variables. 
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La seconde technique est fondée sur un raison

nement de type marginaliste et opère une séparation statistique des 

effets des différentes variables en estimant pour chaque faeteur 

son impact sur la variable à expliquer, toutes choses égales par 

allleurs1 (en contrôlant chacun des autres facteurs). 

C'est ce type d'analyse que nous avons utilisé 

dans cette recherche. 

Le modèle le plus couramment employé est le mo

dèle de régression linéaire par lequel on ~t en relation linéaire 

la variable à expliquer (Y) avec un certain nombre de variables expli

catives (X). Sa forme générale est 

t 
Yi = a + j bj xji + €i 

avec les hypoth~ses classiques 

I
E(,,)=O 

va/ (Ei) =o 2 .vi 

Or~ dans un certain nombre de casJ tel que l'ex

plication de la r'ussite 7 la variable Yi ne peut perdre que deux 

valeurs : 0 (échec) ou 1 (réussite). En raison du caract~re d,ichotO"'" 

mique. l'estimation de Y est une probabilité. 

Pour cette raison, la forme utilisée doit con

traindre Yi à rester dans t•intervalle (0, 1). 

La forme que nous avons retenue est logistique. 

1 + e 

On trouvera en annexe de ce chapitre quelques 

compléments ré lat ifs à cette méthode économétrique appropri~e à ce 

type de probl~me+ 

1 Dans la méthode des tableaux statistiques. ltexamen dtun tableau 
laisse celui qui t•analyse insatisfait dans la, mesure où toute dis
tribution d'un caractère porte eu filigrane celle des autres caractè
res non p~6sents qui pemvent cr~er des illusions de relations. 
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Comme dans une régression linéaire classique, la 
A 

connaissance des coefficients b. ainsi que leur significativité per-
l 

met de mesurer l'impact de chacune des variables sur la probabilité 

(de réussir en première année). On peut ainsi savoir si, toutes cho

ses égales par ailleurs, une variable dont on faisant l'hypothèse 

qu'elle avait une influence sur la probabilité, a bien un effet signi-

ficatif et dans le cas où ce dernier critère est positif, savoir quels 

sont les écarts de probabilité (gains ou baisses) associés à des varia

tions sur le niveau de la variable considérée. 

Nous pouvons maintenant nous attacher aux résul

tats empiriques de ce modèle appliqué à la réussite au cours de la 

première année d'études. 

1.3. Estimation des modèles de réussite - 1 ère Année d'études 

Plusieurs modèles ont été estimés dans chacune 

des disciplines étudiées {à l'exception de Philosophie et Lettres 

classiques pour lesquelles les effectifs étaient trop faibles) • Ces 

modèles diffèrent quant à la population qui a servi à les estimer : 

• un premier modèle oppose la réussite à l'échec sur la totalité 

des inscrits, 

• un second modèle oppose ceux qui n.'ont passé aucune épreuve 
11rien passén) à ceux qui ont été piésents sur la scène universitaire, 

un troisième modèle oppose la réussite à l'échec sur la popu

lation des étudiants ayant passé au moins une épreuve. 

Il n'est pas possible de présenter ici l'ensemble 

des estimations. Nous avons choisi la présentation d'un seul modèle 

pour une seule_ discipline {Médecine). Outre les renseignements spécifi

ques qu'elle fournit, elle vaut surtout par l'exemple qu'elle donne 

des résultats de cette recherche. A la suite, nous donnerons les résul

tats de quelques simulations concernant les autres disciplines. 
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Le tableau ci-après donne l'effet dea variables 

ayant une importance significativa sur la s~lec.tion sous forme d'une 

part du x2 associé à chaque coefficient b. et d 1_autre part~ de l'écart 
J 

marginal sur la -probabilité de réussite correspondant à l'éc-art choisi 

sur la variable Xj. 

"TABLEAU IIL3. EXPLICATION DE LA REUSSITE (1) trr DE LJECHEC (0) SUR 
LA TOTALITE DES INSCRITS 

~· ~ -- ' VARIATIONS '"M'ARGINAl..ES., 
VARIAln.E X j COEFFICIC. b. ,)\(b.) . (1) 

J J (2) Sur variables Sur Y, la 
x. réussite 

taille de la ••• Ville 3de 20 
- 0,317 19~8 à 100 000 hab, - 10,9 % 

cOI!li!Une /rural 

Etudes supérieures •• 
Suo/tet:minale + 1~851 5,4 Sup/Terminale .,. :u ~8 % 

test D. 48 + 0,012 3.6 1t 5 points + 1,0 % 

MOyenne à l'écrit ••• 
+ o.535 591,6 l point + 9,2 % d1J. bac. 

Origine du second. • 
nublielnrivé 

+ 0,368 3,4 Public/Privé. + 6,3 % 

Réssources des ••• 
parents (1 000 F) + o, 118 13,6 l (X)O~OO F + 2,0 % 

EPI-N ... 
(éCart à la movenne - 0,252 28~2 3 points - 13,0 % 

- 0 315! 224 
... 

1 an - 6,2 :% AGE 1 

!lAC. C/Mf:. D + 1 41 25 2 
.... 

Ba~.C/Bac.D + 24,3 '7. 

BAC. ABFG/BAC. D - 15,1 5,4 •• Hae.ABFG/:Bac.D - 260 0 % 

• - 0.496 7.4 ••• - -
(1) les écarts sur la réussite ont: été 111inêadsés11 autour du point 

de probabilité moyenne (22,1 %) 

(2) significatif à lO % ( x'-> .t.Tl) 
significatif à 5 % ( ;tt >l>18ti) 
significatif à l % ( X .. !>6-16.1t) 



Les variables les plus importantes dans la sélec

tion en faculté de médecine sont le baccalauréat d 1 origine (s§rie et 

moyenne à l'écrit} ainsi que l'ige de l'étudiant. 

• La série du baccalauréat est assez déterminante puisque 

la probUbilité de réussite des étudiants des séries A!BtF est qua

siment nulle (en fait~ aucun é.tudiant titulaire d'un bac dans une 

de ces séries n'a effectivement réussi). Entre les séries Cet D, 

l'avantage est significativement en faveur de la sgrie C dont la 

probabilité de réussite, toutes choses égales par ailleurs, dépasse 

celle de la sêrie D de 24~3 %. 

La moyenne à 1'€crit du baccalauréat vient éventuellement 

perturber cette hiérarchie des séries puisqu 1 un point de plus de mo

yenne à 1 1éerit du bac augmente la probabilité de réussir de 9,2 %. 

Ainsi, pour un étudiant, le handicap de la série D, par rapport au 

bac c'peut être compensé par une moyenne d'écrit au bac de 2,6 points 

supériêure. (Par exemple 1 un bachelier de la série D avec 12~6 de 

moyenne à l 1 écrit du bac se trouve dans des conditions comparables à 

celles d~un bachelier de la série C dont la moyenne d'écrit n 1 aurait 

été que 10). 

~A côté du baccalauréat~ l'âge joue de façon très signifi

cative avec une probabilité d'autant 'plus faible que l'étudiant est 

plus âg~ (- 6,2% sur la probabilité de rêussite par année d'ige). 

Une autre variable est d'une certaine façon, non indépendante de 

l'â:ge :il s'agit de la variable "études précédentes". En effet, en 

moyenne, les €tudiants qui s'inscrivent immédiatement après l'obten

tion du baccalaurêa~ sont en moyenne plus jeunes que ceux qui ont 

d~jà effectué une année dtêtudes supérieures. Parmi ceux-ci~ on ob

serve que ceux qui ont suivi une ann€e de classe préparatoire scien

tifique bénéficient d'un avantage tout à fait considérable (+ 31,8 %) 
-encore qu'il soit plus convenable de défalquer 6.2% à ces 31,8% 

(soit 25,6 %) pour tenir compte de la différence d'âge d'une annêe. 

A côté de ces variables, nous trouvons essentiel

lement trois autres variables. apportant une contribution significa

tive, mais plus modeste, A lrexplication statistique de la réussite. 



La réussite est, toutes choses égales par ailleurs, 

plus probable pour les enfants originaires de communes de petite tail

le. Environ 10% d'écart-entre l'origine urbaine et l'origine rurale~ 

à 1 • avantage de la seconde 1 , 

Influence notable des ressources des parents, avec un 

{!,cart de l 1 ordre de 10% entre tm ét-udiant dont les parents ont 2 000 F 

de revenus mensuels et un étudiant dont les revenus mensuels des pa

rents sont 7 000 F à l'avantage du second. 

Ecarts toutes choses égales pat: ailleurs~ de 6,3 % à 

1' avantage des étudiants originaires de 1' enseignement secondaire. 

Après avoir examiné le résultat de l'estimation 

du modèle -de réussite, il est possible de calculer la probabilité de 

réussite de n"importe quel étudiant connaissant ses caractêristiques 

individuelles. Le tableau ci-après en est un résumé~ Les calculs ont 

ét' effectués pour des étudiants originaires de l'enseignement public 

venant d'une commune urbaine, et entrés à la faculté de médecine l'an

née de leur baccalauréat. 

~EAU !1!.4. 

AGE A L'ENTREE 

Ce 
pour 
rurale 

PRINCIPALES SIMULATIONS SUR LES VARIABLES IMPORTANTES 
DA."iS LA REUSSITE tm MEDECINE 1 ij annl!lié -

% de réussite 

17 ans 18 ans 19 ans 

Donnons maintenant les rlsultats des simulations 

dans les autres disciplines, 

1 Ce ré~ltat est un peu surprenant, par rapport à ce qu'on pouvait 
supposer par avance d'une part, et par rapport aux autres disciplines 
d'autre part. pour lesquelles ce résultat n'est pas eonfirmé. On peut 
imaginer que cela provient d'une particularité de l'échantillon, à 
charge de vérification sur de nouvelles données. 
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1ft\. l I. U. T + 1 GES'IION DES ENTREPRISEJ 

Le tableau porte sur la série du baccalauréat et 

sur la moyenne obtenue à l'écrit de cet examen, ainsi que sur les 

résultats aU test logique D.48. Les estimations ont êtê effectu~es 

pour des garçons originaires de l'enseignement public entr~s à 

1 1 !UI ltannée de leur baccalauréat. Les autres variables ont été as

signées à leurs valeurs moyennes. 

PRINCI~ALHS SIMULATIONS SUR LES VARl~~LlS IMPORTANTES 
DANS LA REUSSITE EN I.U.T./GEA- l fi ann€:e 

% de réussite 

• SCIENCES ECONOMIQUES 

Le tableau porte sur la s~rie du baccalauréat~ la 

moyenne au bac. et l"âge pour des bacheliers de l'année, de sexe mas

culin et originaires de !~enseignement publict l'ensemble des autres 

variables étant assignées â leurs valeurs moyennes. 

~_J];:f.é.:. PRINCIPJ.LES STIIDU~TIONS SUR LES VARIAP.LES IMPORTANTES 
DANS T.A -R~USS!TE EN ECONOMIE - 1 ~ année 

% de réussite 
-

_!2~-~-1:~~---- --- ~JLall.L ___ -·--- .anL ---- --- ~Q-~!!!. :---
Moy. écrit du baè~ 8 0 10+0 14~0 6 0 10,0 14 0 8,0 lOO 14 0 

!lAC. 
IS€ne C. 53, •• ,6 ,88,0 48,0 ,.z 5 86~5 41 3 57,3 82,9 
jSêrie non C 17,2 z•.\. 5~ 14,3 {f3•Z 53,6 11,3 19s5 •••• 

Ces deux'chiffres calculés - Ces deux chiffres calculés pour 1 
des garçons deviennént respec- dea bacheliers de t•année devien- 1 
tivement 87,7 et 56~5% pour nent respèctivement 94,9 et 77~2 %j 
les filles pour des bacheliers de 73 ayant ' 

fait des ~tudes scientifiques l 

l'année 73-74 1 
~··~· 
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• J LETTRES MODE&'fES 

Le tableau porte sur l'âge, la moyenne d'écrit au 

baccalau~éat et la ~Atégorie socio-professionnelle d•origine. Les cal

culs ont été effectués pour des bacheliers de l'année, originaires 

de l'enseignement public. 

:f'~~M!!_ill.!Z.;. PRINCIPALES SIMULATIONS SUR LES VARIABLES IMPORTANTES 
DANS LA REUSSITE EN LETTRES MODERNES 

% de réussite 

MOYE.t-.'NE . D 1 ECRIT AU 
8,0 10)0 14,0 BAC. 

------------------- - ~------ ---------- ------- -------
Origine sociale Cadre Non eMre Cadre Non çs.dre Cadre Non cadre 

AGE A 18 ••• 66 2 28 5 83 1 50 0 93,9 72~4 

L'ENTREE 
!9 ana 52.,5 lB 3 73 1 35,.9 88~ 1 59,9 

24,o"'-20 ans 38,4 11,2 60,8 80 5 45,8 

21 ... 26,1 6,6 46~7 15,1 ~ 35!7 

Ce chiffre 2 calcuU :22ur une distanc~ à Dijon 1"-. 
moyenne, devient 43 % pour les dijonnais et 19 % 
pour les étudiants de Nevers (200 km) . 

J!l 1 DEUG A de SCIENCES 1 

Le tableau porte sur l'ige, la moyenne d'écrit 

et la s~rie du baecalaur,at, ainsi que la earaetéristiq~e de person

nalité introversion/extraversion. Les chiffres ont ét~ établis pour 

des étudiants originaires de l'enseignement public. 

PRINCIPALES SIMULATIONS SUR LES VARIABJ,ES IMPORTANTES 
DANS LA REUSSITE EN nEUG A DE SCIENCES ! è année 

% de réussite 

-~~~.J:~§!!!!E_L ___ -·- -lL!n~ ------1---- _!~L!ns ___ ---- !2_~~ ----
MOYEN. ECRIT DU BAC. s,o 11 ~o 14 0 8,0 Il 0 14~0 8 0 Il 0 14 0 

BAC, Introv.EPIE=5 45sl 69 3 923 36,5 61 ~6 85,9 29,3 53 4 15 9 
SERIR ::.l:oyen.EPIE=JO 29 5 53,6 76 2 23 3 45.ll. 70 1 17,7 38,2 63,7 c.E. 

Extrav.EPIE..,15 18,0 38,4 63J5 ~ 30 i\ '-.544 l1 ,9 25~0 47,9 
BA 0 

Ce c ~ffre calculé 0 
. - e eh fre e.alcuté ou e • ffre. çalculê 

gnement public devient 31,4 % !étudiants habitant à 85' km pour ~n score de 88 
pour l'enseignement privé Ide Dijon devient 50,7% pour au test BVl7t devient 

les dijonnais et 38~8 % pour 38~1 % pour un scor~ 
les étudiants originaires de de 80 et 57,6% pour 

[Nevers (200 km) le score lOO 



f-

:-!:OYENNE A 
L'ECRIT 
OU BAC, 

8,0 

MOYENNE 
A L'ECRIT 
DU BAC. 

10,0 

MOYENNE A 
L'ECRIT 
DU BAC. 

14,0 
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* SCIENCES SOCIALES 

Le tableau porte sur l'âge, la moyenne d'écrit au 

bac, l'année du bac, ainsi que sur la caractéristique de personnalité 

introversion/extraversion. Les calculs oUt été effectués pour des fil

les de milieu modeste, titulaires d'un baccalauréat non B. L'ensemble 

des autres variables ont été assignées à leurs valeurs moyennes, 

PRINCJPALES SIMULATIONS SUR LES VARIABLES IMPORTANTES 
DANS LA REUSSITE EN SCIENCES SOCIALES - 1 è année 

Introv.EPIE~5 52 0 

Moven.EPIE=IO 37,2 

Extrav.EPIE=IS 24,4 

Introv.EPIE=5 

74-73 
19 ans 

48,9 

34,3 

22,2 

Moven.EPIE=lO 48 7, ... ..:, 45,9 

Extrav.EPIE=IS 

20 ans 

45,7 

31 5 

20,0 

60,0 

42,3 

30,9 

% de réussite 

72 
-~ïg-;~; --2o ;ns- -2ï-ans-

23,0 20,9 18 6 

14'0 12,6 Il ,2 

8,2 7,3 6,5 

34,8 32 0 29,3 

20 7 18,7 16,6 

13,7 11,0 

Introv.EPIE-5 86/o \s4,4 .........._ 82,6 62 9 59 9 56,8 

Moyen.EPI!'_E=':cl'.'e0'-j-..'_7!j.z}.,0!.__--I--7!!!>J;__{-7____jf.-"nE,~2'--1-'!!48~1-J-...!4!!!'4c..,9'-._+.!!4.!.1~8!____j 
Extrav.EPIE-=15 ,7 61,~ 58,~ 33,6 30,8 28,2 

Ce chiffre calculé nourf 
des filles de milieu modeste 
devient 64 % pour des filles 
de milieu aisé" 

Ce chiffr~ calculé pour 
des filles de milieu mo
deste titulaires d'un 
bac. non B devient 8,7 % 
pour les mêmes titulaire 
d'un bac, B 

Ce chiffre, calculé 
pour des filles de 
milieu modeste, de.,. 
vient 36,6 % pour 
des garçons de même 
milieu 

Après avoir donné les résultats les plus saillants 

de la réussite dans chacune des disciplines étudiées, nous pouvons es

sayer de tirer quelques conclusions en essayant de voir globalement les 

principales lignes de force qui se dégagent, 

1.4. Quelques conclusions 

La première conclusion qu'on peut tirer, c'est que 

l'université n'est pas une institution monolithique dans ses processus 
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de sélection. La V&riabilité des taux de réussite est li elle-même 

pour nous le rappeler avec un éventail qui va de 22 % {~êdecine) à 

71 % {I.U.T.), De plus, il y a une relation entre le pourcentage de 

reçus et le pourcentag~ d 1 abandons en cours d'ann~e. Cette relation 

est positive, si bien que la variabilité de la r'ussite est plus 

grande_encore lorsqu'on se limite à ltannlyse de la population qui. a 

effectivement subi des épreuves de contrôle des connaissances, 

Toutefois, au-delà de cette di.versité, on observe 

que si -tes variables importantes ne sont pas exactement les mêmes dans 

toutes les disciplines, il y a un certain nombre de constantes dont 

l'action s'exerce à un degrê divers dans les différentes U.E.R,.At

tachons-nousj à titre de conclusion.de cette section~ à observer ces 

principales ligues de force. 

1. Il y a un effet significatif et important des variables carac

térisant l'origine et les capacités scolaires de t'étudiant 

._La s~rie du baccalauréat est très discriminante 

dans les disciplines scientifiques (aucune réussite pour les bacs, non 

C en Deug A de Sciences - aucune réussite pour le$ bacs autres que C 

et D en Médecine avec un ~cart significatif en faveur de la série C) 

et moins (peu) dans les disciplines littéraires l'Economie €tant 

dans une situation intermédiaire!, 

* La moyenne d'êcrit au bac, est également très 

significative avec des résultats dtautant meilleures que le bac

calaurêat a été obtenu avec 13 égal~ot: à l'~crit~ les écarts dans 

la probabilitl de réussite à 11 avantage des seconds a'~tahlissent. 

toutes choses égales par ailleurs, comme suit : 

MEDECINE 

+ 3678 % 

ECART DE REUSSITE SUIVANT LE BRIO DU BAC, PAR 
DISCIPLI&TE UNIVERSITAIRE 

·-

I.U.T./G.E.A LET.HODER. PSYGIIOLOC. ECONOMIE MIPC DEUG A 

+ 17 ,2. % + 31,6 % + 26,8 % + 31 ~6 % + 28,0 % 

1 Bien que cela n'ait pas été le cas pour la cohorte sur laquelle por
tent ces données, on observe maintenant que les bacheliers titulaires 
de certains bacs sont fortement déconseill~s par 11 institution de s 1 in~
crir.e dans -certaines d:i.sciplines_. (bacs littéraires et techniques jus"" 
tement en sciences et en médecine - Notons qu'Hs étaient dii!,jâ. peu nom-
breux). " 
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2. Dans presque toutes les disciplines, les plus jeunes réussissent 

mieux 

, L'âge est un facteur qui est négativement associé 

à la réussite dans toutes les disciplines, à l'exception de l'Institut 

Universitaire de Technologie. L'influence de l'âge se manifeste majori

tairement par l'abandon au début ou en cours d'année et de façon moins 

nette par une réussite moindre lorsque l'étudiant passe effectivement 

les épreuves de contrôle des connaissances. Sur l'ensemble des ins

crits, et sans faire de distinction suivantle mode de "non réussite" 

(abandon-échec), les écarts de probabilité entre un étudiant de 18 ans 

à l'entrée à l'Université et un étudiant de 20 ans sont, toutes choses 

égales par ailleurs, les suivants : 

MEDECINE 

+ 12,4 % 

ECART DE REUSSITE SUIVANT L'AGE PAR DISCIPLINE 
UNIVERSITAIRE 

I.U.T./G.E.R. LET.MÜD. PSYCHOLOGIE ECONOMIE MIPC - DEUG A 

- + 28,8 % + 5,8 % + 13,4 % + 12,8 % 
c 

3, Influence "sélective" de la catégorie socio-professionnelle des 

parents et du Statut (public/privé) de l'établissement d'origine 

Si on met de côté l'effet indirect de la catégorie 

socio-professionnelle d'origine sur la série du baccalauréat (dont nous 

; nous ferons état dans la section II) et par conséquent sur la réussite, 

on observe un effet net direct de l'origine sociale essentiellement 

dans les disciplines littéraires (écart de réussite entre les enfants 

de cadres et les autres : + 14,6% à l'avantage des enfants de cadres 

en Psychologie et + 39,8 % en Lettres ~~dernes, toutes choses égales 

par ailleurs). 

. Cette spécificité des processus de sélection 

suivant les disciplines considérées est encore renforcée par l'effet 

net du statut juridique (public/privé) de l'établissement secondaire 

d'origine. Ainsi dans toutes les disciplines non littéraires, les étu

diants originaires de l'enseignement public, toutes choses égales par 

ailleurs, réussissent mieux que les étudiants originaires de 
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l'enseignement privé. Cette relation devient absente en Psychologie, se 

renverse eu Lettres Modernes où les étudiants ... .du privé'. r~ussissent 

significativement nieux. 

te tableau ci-dessous donne, par discipline 1 "'avan

tage11, toutes choses égales par ailleurs, des 'tudiants originaires du 

public par rapport à ceux du privé. 

MEDECINE 

+ 6,3 % 

ECART DE REUSSITE ENTRE t.ES ETUDIANTS ORIGINAIRES 
DE L'ENSEIGNEMENT PUBLIC ET DE L'ENSEIGNEMENT PRIVE 
PAR DISCIPLINE UNIVERSITAIRE 

LU.T./G.E.A LET. MODER. PSYCHOLOGIE ECONOMIE MIPC - DEUG A 

+ 17,4% - 33,6 % - + 14,6 % + 12,6 % 
. 

4. Les résultats aux tests apPortent peu d'éclairage à la compr€ben

sion de la réussite, sauf en ce qui concerne le test de person

nalité 

• Les résultats aux tests logique et verbal mar

quent une relation positive avec la réussite universitaire, mais cet

te relation perd sa significativitê lorsqu'on analyse la sélection 

avec l'ensemble des variables disponibles (en raison de la liaison 

avec les variables - série et réussite au bac. - qui sont les varia

bles statistiquement significatives). 

Par contre, en ce qui concerne le test de per

sonnalité, on observe des relations indiquant que les résultats uni

versitaires sont meilleurs, toutes choses ~gales par ailleurs~ pour 

les €tudiants introvertis que pour les étudiants extravertis. Ce point 

est important, paradoxalement en raison de la qualité médiocre du test 

utilisé. En effet~ 1 1E.P.I. d'EYSKNCK est un test très rapide et on 

considère g~néralement qu'il est caractérisé ~ar un~ assez grande im

précision. Par conséquent~ le fait qu'une ~esure imprécise conduise 

néanmoins à une variable efficace dans' un modèle statistique ne fait 

que renforcer la vraisemblance de l'importance des caractéristiques 

de personnalité dans les processus de sélection. 
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5. Les variables de conditions de vie semblent apporter une contri

bution modeste à 1 'explication de la sélection_ 

Le premier problème qui se pose est d•ordre métho

dologique. En effet ce que nous venons de noter quant à l'impr~ci

sion tiea mesures de la personnalit~ vaut égal~nt et à un degré sans 

doute pli.tiil aigû pour la. mesure des variables dé conditions de vie. !,a

difficulté vient en fait de la prise en compte simultanée de variables 

connues sans erreur (sexe~ âge, série du bac ••• ) et de variables qui 

ne représentent que des ayprttKimations grossièrés des concepts théo

riques qu'elles sont supposées mesurer (organisation du temps~ mode 

de travail ••• ). La conséquence de cette situation est une minoration 

des effets apparents (en termes de valeur des coefficients et de si

guificativitê} des variables mal mesurées et une sous-estimation du 

poids de ces variables par rapport aux variables connues sans errenr. 

Dans cè cadre restrictif~ les seules variables qui 

apparaissent avoir un effet significatif sont le mode de logement et 

1 e mode de prix des repas • 

• La probabilité de dus site est plus élevée pour 

les étudiants qui habitent chez leurs parents plutôt qu'en cité uni

versitaire ou dans une chambre en ville (écart de l'ordre de 15 %). 

Il n'est pas possible de savoir, l partir de cette enquête extensive, 

si la raison de cet élément factuel ti~nt aux conditions r~elles de 

vie (en particulier, temps perdu par les étudiants extérieurs à la 

ville universitaire) et/ou aux caractéristiques psychologiques li~es 

au "déracinement" de 1 '€tudiant lors de son passage de 1 • enseignement 

secondaire à l'université et du milieu familial à lTautonamie de la 

vie étudiante. 

La probabilité de réussir est, toutes choses 

égales par ailleurs, positivement asso~iée à t•utilisation des res

taurants-universitaires~ Deux interprétations compl€mentaires peuvent 

itre données : la première consiste à donner un rôle "moteur" i.1 l'exis

tence des restaurants universitaires avec co~ argumentation que 

l'usage de ces équipements implantés au sein même des campus a comme 

conséquence de faire gagner du temps à l'étudiant que celui-ci peut 
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mettre à profit pour ses études • La seconde interprétation limite 

le rôle du restaurant universitaire à un effet d'artefact statistique. 

L'idée, qui nous paraît plus vraisemblable, consiste à dire que les 

étudiants réussissent d'autant mieux qu'ils sont davantage présents 

sur la scène universitaire, le nombre de repas pris au restaurant 

universitaire devenant un indicateur du temps consacré aux études 

(avec ou sans supplément net de temps, dû aux équipements de restau

ration). 

Telles sont les principales lignes de force qui 

semblent s'exercer sur la sélectiOn universitaire au sens classique 

du terme, c'est-à-dire celle qui s'exe.rce après que les bacheliers 

aient pris leur décision d'inscription. Nous allons maintenant carac

tériser les conditions et les spécificités de cette inscription avant 

d'examiner les relations entre les deux niveaux de sélection. 

SECTION Il ACCÈS ~. L'UNIVERSITÉ - AUTD-SËLECTION DE LA PART 

DES ËTUDIANTS 

La stricte chronologie appliquée à l'analyse des 

résultats de la recherche entreprise laisserait à penser qu'il est 

préférable d'examiner en premier lieu comment se fait l'accès des 

étudiants dans les différentes disciplines universitaires pour s'at

tacher ensuite à leur cheminement dans les dédales de la sélection~ 
En fait, comme nous avons voulu le souligner avec force, il y a une 

relation de réciprocité entre les deux niveaux de sélection, De plus, 

la compréhension de la demande effectuée par les bacheliers ne peut 

être faite qu'en termes d'anticipation~- et notamm~nt d'anticipation 

concernant la réussite potentielle qu'il pourrait avoir suivant la 

discipline dans laquelle ils pourraient s'inscrire. Dans ces condi

tions, et par rapport à notre objectif, il était donc essentiel de 
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collecter des informations sur la réussite et 1'€chec dans les dif

férentes disciplines pour é-cl.alrer de façon pertinente les choix édu

catifs au niveau de l'enseignenent supérieur, 

Nous avons îndiqu~ quelles étaient les limites de 

l'analyse im?osées par le cadre statistique que nous avons retenu. 

Ce~taines de ces limites ne posent pas de problèmes trop d§licats, 

notamment dans l'examen de la réussite~ toutefois, nous sentons 

bien le ca-ractère imparfait de_ notre support statistique quant à l'ana

lyse des proc§dures d'accès à une filière de l'enseignement supérieur, 

En effet, seule une ~ma.lyse spécifique faisant le pont longitudinal 

entre 1 'enseignement: secondaire et 1 n·aprt!s-enseignem.ent secondaire 11 

peut iklairer efficacement la compréhension des procédures d'accÈ!s 

dans la mesure où cette compréhension passe par l'analyse simultan~e 

de l'ensemble des possibilités et de leurs caractêristiquesl. Ainsi 1 

ce n'est pas en étudiant l'Université qu"on peut eirconscrire conve

nablement le sujet qui incorpore des arbitrages entre 1 'entrée dans 

la vie 11activet1 d'une part et ('ens~ignement d'autre part, pour lequel 

l'Universit~ ntest qu'une possibilité en concurrence avec les classes 

préparatoires a~ Grandes Ecoles, les sections de techniciens supé-· 

rieurs et les êcoles diverses i finalités professionnelles. De plusy 

dans l'Université nous n'avons analysé que le cas de l'Université de 

Dijon limité à l'examen de la moitié seulement des disciplines ensei

gn4es, 

Toutefois. ee n'est pas parce qu'on ne peut pas 

toutdire de ce problème. dans l 1 ~tat actuel de notre recherche, qu'il 

faut nécessairement se résigner à l'esquiver au point de n'en rien 

dire. Ainsi, même dans le cadre r-éduit qui est le nôtre~ il apparaît 

un certain nombre de faits suffisamment coh~rents et établis pour 

donner des éclairages pertinents sur la demande et l'auto-sélection 

que s'imposent les étudiante. 

Notre Q~thode de travail a été de décriret dans 

un premier temps, l'ensemble de l'information sur la population~ 

partir d'une analyse factorielle des correspondances qui fait res

sortir les relations les plus importantes entre les variables retenues 

1 Ce point fait actuellement 1 1objet d'une recherche à l'IREOU par 
M. DURU (C.o.s.P.) et nous-même. 
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collecter des informations sur ln réussite et l'échec dans les dif

férentes disciplines pour éclairer de façon pertinente les choix édu

catifs au niveau de l'enseignement supérieur. 

Nous avons indiqué quelles €taient les limites de 

1 'analyse imposées par le cadre statistique que nous avons retenu. 

Certaines de ces limites ne posent pas de problèmes trop délicats, 

notamment dans l'examen de 1~ réussite, toutefois, nous sentons 

bien le caractère imparfait de notre support statistique quant à l'ana

lyse des procédures d'accès à une filière de l'ensèign~nent supériêUr. 

En effet~ seule une analyse spécifique faisant le pont longitudinal 

entre 1' enseignement secondaire et 1 ' 1'apr~s-enseignement secondaire" 

peut ~clairer efficacement la compréhension des procédures d'accès 

dans la mesure où cette compr€heus.ion passe par 1 'analyse simultanée 

de l'ensemble des possibilités et de leura caraetéristiquesl. Ainsi, 

ce n'est pas en étudiant l'Université qu'on peut circonscrire conve

nablement le sujet qui incorpore des arbitrages entre l'entrée dans 

la vie ua.ct.ive11 d'une part et f•e:ns~ignement d'autre part~ pour lequel 

l'Université n'est qu'une possibiHtê en concurrence avec les classes 

préparatoires aux Grandes Ecoles, les sections de techniciens supê-· 

rieurs et les écoles diverses à finalités professi9nnelles. De plus~ 

dans l'Université nous n'avons analysé que le cas de l'Université de 

Dijon limité à 11 examen de la moiti€ seulement des disciplines ensei

gn!î,~s. 

Toutefois, ce n'est pas parce qu'on ne peut pas 

toutdire de ce problème. dans l'état actuel de notre recherche~ qu'il 

faut nécessairement se rêsigner à l'esquiver au point de n'en rien 

dire. Ainsi! même dans le cadre dduit qui est le n5tre 1 il apparaît 

un certain, n~bre de faits suffisamment coh~rents et établis pour 

donner des éclairages pertinents sur la demande et l'auto-séleetion 

que s 1 imposent les étudiants. 

Notre méthode de travail a été de décrire, dans 

un premier temps, l'ensemble de l'information sur la pQpulation â 

partir d'une analyse factorielle des correspondances qui fait res

sortir les relations les plus importantes entre les variables retenues 

1 Ce point fait actuellement l'objet d'une rechêrche â l'IREDU par 
M. DURU (C.O.S.P.) et nous-même. 
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pour prêsenter,dans un second temps quelques tableaux statistiques 

signifi~atifs permettant de particulariser des relations plus spê

cifiqtu:s. En effet~ 1 'analyse facto-ri.elle des correspondances n 1 est 

pas tr~s performante pour la mise en évidence de structures intâres

sant seulement une partie de la population ~tudiêe. 

Si on se limite â l'examen des deux premiers axes 

factoriels, il est clair que deux directions importantes structurent 

globalement l'information. 

l~ Faisceau représent~ en traits simples. Il se hiérarchise de la 

gauche vers la droite par revenus 1 diplôme du père et de la mère et 

cat€gories sociales d'origine croissants. 

2. Faisceau représenté en traits double3. Il se hiérarchise du 

bas vers le hact par âges, et âges au ba.ccalaur:_~~t croissants. De même 

les "activités en n-74 11 (lycê:en, étudiant. salarié). 

Relativement bien corr~lés avec la direction so

ciale, nous trouvons • 

. (D4, BV,) !,é~u!t,!t~ a,!x_t_!S~s • D.48 (test logique) et BV.17 

(test verbal) qui sont d•autant meilleurs que la catégorie sociale 

est élevée. 

(TC.) !a_t_!iJ:.l!. !e_l~ .so~!:.n!:_. Cette variable, et sa relat:ion 

avec la direction sociale retracent la répartition géographique et 

urbaine des cnt€gories socio-professionnelles. Ainsi~ les cadres 

supérieuxs et professions libérales sont-ils majoritairement habi

tants des grandes villes (alors que lés agriculteurs et dans une moin

dre mesure, les ouvriers, habitent plus souvent dans de petites ag~ 

glomêrations) • 

. (DT.) !a_dls!a~c~ qui sêpare la commune de résidence des parents 

de 1•étudiant et Dijon. Cette liaiso~ avec la structure sociale s'ex

plique par la liaison de cette dernière variable avec la taille de 

la commune ainsi que par le poids relativement impOrtant de la ville 

universitaire dans la r~gion Bourgogne~ 

• (AU.) !,U.!;_r!:_s_i,!!.s~riP_ti.e_nE_• La réforme du premier cycle univer

sitaire {par limitation à trois du nombre maximum d 1 inscriptions 

pour l'obtention d'un D.E.U.G.), a eu pour conséquence pratil}l1è de 
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quàsiment interdire les inscriptions multiples$ l'intérieur de l'ins

titution universitaire à ce niveau d'enseigne~ent, Par suite 1 ceux 

des étudiants qui ont une autre inscription que celle.relevée dans 

1 ,enquête sont majoritairement inscrits dans des _établissements an

tres qu'universitaires (çlasses pr6paratoires - Ecoles diverses}, On 

observe que les étudiants ayant une double inscription se recrutent 

plutôt dans les classes sociales favoris~es . 

• (N.C.) ,!!.O!.bE,_e_d,:_e!!f~n.!;_s_à_c!:aES.!· On peut observer que la ligne 

qui joint les différentes modalités de-cette variable (pointillé gras 

sur le plan factoriel) est orientée suivant les catégories sociales 

ascendantes ; C'est-à-dire que les catégories favorisées ont en moyen

ne un nombré d'enfanta plus élevé que les catégories modestes. Il 

n 1apparatt pas que la démographie puisse apporter une contribution 

significative~ l'explication de ce phénomène. Par contre, comme 

nous l 1 nvons suggêrê dans le chapitre précédent~ notre hypohèse trou

vant ici un début de vérification empirique, il est raisonnable de 

penser que le fait d'avoir un nombre important d'enfants à charge 

constitue un handicap économique dont la conséquence au plan de la 

scolarisation est d'autant plus aigüe que la famille est modeste. 

Le tAbleau suivant donne la strucutre des scola

risations suivant la taille de la famille et la catégorie socio

professionnelle du chef de m~nage. Les chiffres indiqués sont des coef

, ficients de scolarisation!, rapport du nombre ü'étudiants dans la 

base statistique à la population potentielle scolarisable de la 

Bourgogne (suite à des exploitations spécifiques du recensement de 

1968). 

En dépit do caractère imprécis de ces estimations-, 

les relations ont suffis~t de force pour qu'on les tienne pour 

significatives. L~examen de la dernière ligne du tableau atteste d•un 

effet relativement puissant de la taille de la falllille sur le scola

risation (taux double pour les familles de 1 ou 2 enfants par rapport 

Analogues à des taux de scolarisation, mais calculés seulement sur 
la population €nquêtée. Le caractère incomplet de là population ~tu
diée par rapport à la population dans les différentes disciplines du 
sup~rieur expliqu~ les faib1es pourcentages. 



!!bd 
c.s.P. 

~~!;P-!L!LL!2.:. "COEFFICIEh"TS" DE SCOLARISATION UNJVERStrAIR.E 
SUIVANT LA CATEGORIE SOClù-PROFESSIONNELLE 
D'ORIGINE ET LA TA!LLE DE L\ FAMILLE 

ENFA..~S l-2 3-4 )5 i ENSEMBLE 

Agriculteurs 3 39 2 47 ! 2 39 2 70 

AT:tisans-Commerç. 5,89 ! 6 07 1 5 82 1 5,96 

Cadres Supérieurs 19,70 23~34 1 23,0 
1 

22~ 19 
' 'Profess. Libérales 

cadres movens ' 
12,92 13 70 8~06 12 50 

Emplovés 

ouvriers 

ENSEMBLE 

4 86 3 67 3 77 4 07 

3~ 13 1 J69 l,OO l ,83 

5~76 4~82 2,87 4,55 

aux familles de 5 enfants ou plus). Dê plus, on pêut observer une 

absence de liaison dans ce sens pour les cadres supérieurs - profes

sions libérales et une liaison d'autant plus forte qu'on descend dans 

la hiérarchie sociale. 

Tout en continuant, à partir de l'analyse facto

rielle (du premier plan, ainsi que des plans de rangs plus élevés 

qui présentent davantage les spécificités secondes autour des lignes 

de forces principales) à examiner la population~ nous nous écarte

rons un peu en ce sens que nous présenterons des tableaux plus par

ticuliers qui mettent en évidence de façon plus précise les carac~ 

téristiques structurelles des inscriptions et les contraintes: que les 

étudiants s~imposent. 

H.l. Une 11hlérarchie 11 des di-sciplines universitaires 

~_a_s!.Z'!C!UE.e~ d!s •.. .S!r.;_e,! 2.u _b;:_c.:;:,al.a~r!a!,! !_ 1 in!éE.i~u! !!.e _l_:.ê~~

_ti!12_n_d!:_s_di_ss.iE.li:.n!.s 

Peu de bachel~ers des séries littéraires s'inscri

vent en scien;.;es ou en médt:odnè, alors-que les bacheliers des sértes 

scientifiques s'inscrivent assez majoritairement dans ces disciplines. 
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Toutefois~ il faut nuancer ce truisme car les bacheliers scientifiques 

o;;t une distribution beaucoup plus hêdrogène dans les différentes 

u.E~R·) ce qui atteste de leurs possibilités de choix beaucoup plus 

grandes que celle$' des titulaires du bac. A. 

TABLEAU III. t4. : REPARTITION DES BACHELIERS SUIVANT LA SERIE DU BAC 
----------- DANS LES DIFFERENTES DISCIPLINES DE L'ECHANTILLON 

- . 
LETT. LETT. IUT/ ------- ECONOM MimEe. MIPC PSYCHC PHILO CLASS. »>DEt\~ GEA TOTAL 

iaccalauréat A 2,1 5.4 0 3.5,7 9,6 10,7 33,6 2 9 100,0 

>acca:la:urêat B 31 ~5 5 6 1 6 13,7 0 0 3,2 44 4 lOO 0 

~ac_calauréat C-B Il 4 30,9' 46 5 4 3 0 3 0 1,1 5 6 100,0 

' ~accalauréat D 12 4 55,8 7 1 12,2 0 8 0 1,6 10 1 100 0 

3accalaurêat F-G 23,1 6,5 11,8 23,7 1,1 0 3,2 .30, i 100,0 

;;NSEMBLE 12 5 28 4 17 1 16 1 2 6 2 4 8 9 12 0 lOO 0 

Trois disciplines ont une structure caractérisant 

un recrutement varié : Psychologie avec toutefoiS une dominante lit

téraire, I.U.T./G.E.A. et Economie avec une dominante 15.conomique et 

scientifique. Les rôles des disciplines et notrunment de celles-ci 

seront mieux perçus avec l'analyse des points suivants, Contentons

nous ici de noter la relation globale entre les disciplines du supé

rieur et les séries du bac., avec comme toile de fond une certaine 

hiérarchie des séries du baccalauréat, marqu~e dans l'enseignement 

secondaire. 

La structure que nous venons de donner est fondée 
sur la population de l'ensemble des inscrits pour "la première fois" 

dans les disciplines considérées. Or., il se trouve qu'une part non 

négligeable de cette population n'a pas obtenu son bac:c_alaudnt cette 

même annêe 1974. Ces ét~diants étaient soit déjà inscrits à l'ttniver

sitê, mais dans une autre U.E.R •• soit inscrits dans un établissement 

autre qu 1unive·rsitaire, soit: exerçaient une activité salariée, soit 

enfin effectuaient leur service national. 



:SCIPL. 

ISC· 74 

1ac.non 
74 . 

~OTAL 

TABLEAU III. 15. 

ECONOMIE MEDECINE 

63,7 89,3 

36,3 10,7 

100,0 100,0 

PART DES BACHELIERS "DE L'ANNEE" DANS LES 11PREMIERES" 
INSCRIPTIONS DANS LES DIFFERENTES niSCIPLINES 

% 

MIPC PSYCHO PHILO. LETTR. LETT. IUT/ ENSEMBLE 
CLASS. MODER. GEA 

83,7 61,4 59,4 90,0 58 0 71,3 75,0 

16,3 38,6 40,6 10,0 42,0 28,7 25,0 

100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 

Ce tableau, et surtout celui reprenant les origines 

"scolaires" des étudiants au cours de l'année 1973/74 permet de séparer 

les "premiers choix" des seconds choix et de montrer le caractère "des

cendant" des inscriptions universitaires (à l'intérieur des disciplines 

étudiées). 

EDE CINE 
1 

ri ECONOMIE L 
'---__.JI 

J PSYCHOLOGIE 1 

:LASSES , ~ 
REPARATOIRES 

ri M.I.P.C. 

1 I.U.T./G.E.A. 1 

[~A~CT~IV~I~rn~~F===~====~ SALARIEE 

LETTRES 
MODERNES 

Le caractère "descendant et contraint" des "choix" 

qu'on a observé tant par la structure d'inscription des bacheliers 

des différentes séries que par les ré-orientations qu'ils opèrent 

peut également être mis en évidence pour les bacs 74 à l'intérieur 

1 



·-........._ 
Bac. A 

Bac. B 

Bac. c 
Bac. D 

de chaque série suivant le brio de la réussite, Ainsi, il y a une rela

tion assez nette~ toutes choses égales par ailleurs, entre la qualité 

de la r~ussite au baccalauréat (et notamment en oathématiques) et 

l'inscription universitaire. Le tableau suivant donne la note moyenne 

en mathématiques par série de bac. suivant la discipline d'inscription 

(pour les bacheliers 1974), 

-·-· 
ECON. MEDECI. 

12 7 11 3 

8,6 12,4 

7 6 8, 7 

9,5 9,9 

!iOTE MOYENNE DE MATREMATJQUES PAR SERIE DU BAC. 
SUIVANT LA DISCIPLINE D'INSCRIPTION - BACHELIER 74 -

LETTR. niT/ MIPC PSYCHO .jrnrw. LETTR • ENSEMBLE 
CLASS. MODER. GEA 

- 10 8 11 1 - 10,2 12~0 10,7 

16,0 s 7 - - - 10 1 9 3 

10,8 - - - - 8 6 9 7 

10,6 8,1 - - - 9,2 9,6 

Il est donc clair que les bacheliers ont d'une 

certaine façon conscience des processus de sélection dans l 1 iristitu

tion universita,ire, dans la mesure où ils se ''surclassent" ou se 

"dêclassentu d 1 eux-mêmes par rapport à l.a nori!le des bacheliers de 

leur série~ en fonction de leur :réussite passée et notaunnent en 

mathématiques. 

Par conséquent~ les trois observations concer

nant le baccalauréat que nous venons de faire vont dans le même 

sens : les étudiants apparatssent plus ou moins conscients de la 

s€lection et des caractéristiques, valorisées dans les différentes 

disciplines et ils en tiennent bien colllpte au '!.llO!!lent de 1' inscrip

tion. Il y a donc bien auto-sélection sur critères scolaires1 , 

L'autoséleation peut aussi s'observer si on fait un retour en ar
rière. Ainsi, en 195~, la structure par séri~ de bac de la faculté 
de médedne accordait 38 % de 1 'effectif en première inscription aux 
bacheliers ,litd.raires, Dans notre enquê:te, ce chiffre n'est que de 
6,2 %. Il est clair que cette baisse considérable de la représentation 
des littéraires en m~'decine est due majoritairement à la diminution 
très sensible 'des chinees de réussir dans eehe discipline au cours 
de la période. 
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II.2. Origine sociale - Origine scolaire et "choix" de disciplines 

La rapide analyse que nous venons de mener pe.).lt 

laisser à penser que les variables scolaires sont indépendantes du 

contexte socio-économico-culturel caractérisant l'origine de l'étu

diant~ En fait, il y a une relation relativement forte entre série 

du baccalauréat et catégorie sociale des parents de l'étudiant. Cette 

relation vient renforcer les ~lêments empiriques explicités dans le 

quatrième chapitre de la seconde partie~ à savoir 1 1 inégalité des taux 

d'acc~s 1 l'enseignement supéri~ur, En effet~ à une inégalit§ quan

titative vient s'ajouter une in~galité qualitative par l'intermédiaire 

des séries du baccalauréat. Le tableau suivant caractérise cette si

tuation (pour. l~s bacheliers 1974). 

!~~1~~_!!~!Z~ RELATION ENTRE LA CATEGORIE SOCIO-PROFESSIONNELLE 
ET LA SERIE DU BACCALAUREAT 

.. 

------ Agricul. Artuan.s Prof.llb* Cadres Employés Ouvriers ENSE.\fBLE conunerc. Cad. Sup, Moyens 

Série A 16~0 16 6 16 5 16,8 25 9 28 8 19 5 

S~rie B 12 0 12,2 3,4 9 9 Il 8 15 3 10 0 

Série c 33 0 21 .o 34,4 34t2 30 6 19,6 29,8 

Série D 21 0 37 7 38,1 34 8 23 5 23 3 31 3 

Série E 1,0 1 7 3 4 1 2 1,2 3 1 2 4 
S~ries F-G 9,0 9,6 4,1 2,5 ' 4,7 8,6 6,9 

TOTAL JOO 0 100 0 100 0 100 0 100 ~ 100 0 100 0 

Cette structure indique clairement une interaction 

entre C.S~P. d'orlgine et série du baccalauréat. Globalement, le pour

centage,(C + D) est très décroissant lorsqu'on passe des cad~es supé

rieurs (72~5 %) au~ ouvriers (42 7 9 %) en passant de façon continue 

pat les catêgories intermédiaires. Comme nous avons observé précédem

ment qutil y a une relation entre série du bac et inscription univer

sitaire, nous aboutissons à priori linéairement â la liaison entre 

la catégorie sociale d'origine et la discipline "choisie" médiatisée 

par le baccalauréat, On peut alors poser la question suivnnté : est-ce 

que la structure sociale des U.E.R. est expliquée par lthéritage de 

1 'enseignement secondaire {du fait que l'Université est un cycle final 

dans le système scolaire) ou y a-t-il de nouveaux biais sociaux 
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introduits par les procédures "spécifiques" de choix à 1 1 entrée à 

1 'Universit(! ? 

Pour répondre à cette question, nous considérerons 

successivement deux points. le premier revient, dans une nouvelle op

tique, sur la séparation des bacs 74 des bacs plus anciens, et le se

cond s 1 attache à 1 'observation des écl!rrt-s de "choix" pour les bacs 74 

en maintenant constante la variable série du bac, 

On observe des différences significatives entre 

les procédures d'orientation des bacheliers 1974 et des bacheliers 

des années antérieures. La première différence est quantitative puis

que la part dea lettres passe de 27-% à 45,8 % et celle de 1 'économie 

de 10,6% à 17,1 %de l'effectif total pour les premiers et les seconds 

"choix" respectivement. Ces progressions sont compensées par le recul 

de MIPC et surtout de Médecine. A ce glissement des disciplines cor

respond un mouvement des structures sociales, sachant que ce mouve

ment a pour conséquence d'amoindrir considérablement les écarts entre 

catégories socio-professionnelles dans leurs "choix" de discipline. 

Ainsi las entants de professions lib,rales - cadres supérieurs op~rent 

leur r~-orientation avec le plus de vigueur (cette catégorie sociale 

avait les choix les plus tranehb en ce qtii concerne les bacheliers de 

1974) augmentant considérablement leurs visées sur l'Economie (24~7 % 

contre 8,5 %)~ sur l'IUT {13,7% contre 3 %) et surtout en Lettres 

{41 % contre 16 %) • A 1 1opposili, les enfants de- milieux ouvriers a.dop-

tant une stratégie qui est la plus proche de eelle des bacheliers 

1974 Q;e même origine. Peut-on dire alors que 1es "choix" des enfants 

d 1 origine mode-ste ne sont déjà que des seconds choix) alors mêute 

qu'ils n'ont pas encore échoué ? La ressemblance entre les "premiers 

choixn des enfants d 1 ouvriers et les "seconds choix If des enfants de 

cadres supérieurs est en effet assez grande, 

Cette structure donne donc ~ penser que les phé

nom~nes d'auto-s61ection' de la part des étudiants sont moins impor

tants (ou moins contraints) dans les cadgories sociales êléVêes 

que dans les catégories modestes et que dans les catégories favori

sées on vise plus volontiers les carri~res optimales dans les fi
li~res les plus nobles. ~uitte â se replier ultérieurement vers des 

choix plus réalistes en cas d'échec. 
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Les points précédents s'attachaient à l'ensemble 

des séries du baççalaurêat et caractérisaient assez largement l'héri

tage de la sélection scolaire jusqutà 1 'obtention du baccala1,1réat. En 

e~aminant la structure des inscriptions, pour une m~me année (74) et 

une même série de baccalauréat, on efface l'influence svécifique de 

l 1enseignement secondaire pour faire apparaître les caractéristiques 

propres de l'accès à t•enseignement supérieur. Le tableau suivant don

ne la répartition des disciplinesJ dans l'échantillon étudié, pour 

chacune des catégories socio-profes~Jionnelles d•O'rig~ne. Le tableau a 

été construit-pour des bacheliers ayant obtenu le bac. série C en 

1974 (une structure analogue peut être observée pour les bacheliers 

D, alors que pour les autres séries les effectifs ne sont pas suf

fisants dans cette enquête}~ 

STRUCTURE D'INSCRIPTION DES BACHELIERS C DANS LES 
DIFFERENTES DISCIPLINES DE L'ECHANTILLON (Bac~ 74) 

% --- EcONOM. MEDEC. MIPC PSYCHO PHlLO 
LETTRES LETTR IUT/ TOTAL CLASS. MODER GEA 

APriculteurs 18~2 21 2 51 5 6,0 0 0 0 3 0 100 0 

tisans-Commerc. 8 3 50,0 37 5 0 D 0 0 4 l 100 0 

of.lib.-Cad.Sun. 6 1 51 8 39 5 0 0 0 0 2 5 100~0 

adres movens 9 0 25 4 56 4 3 6 0 0 3 6 1 8 100 0 

~~s 

uvriers 

~SEMIILE 

7 7 19 2 61 5 0 0 0 0 l1 ~5 100 0 

6,2 28,1 50,0 0 0 0 0 15?6 

~ . 

B 0 3 ' . 0 0 1 0 • 4 7 

Les cadres supê~ieurs - professions lib~rales, pren

nent des inscriptions relativement très nombreuses en facult~ de mé

decine, avec un pourcentage faible en sciences (voire très faible, si 

on d~compte les doubles inscriptions1 avec les classes préparatoires 

Deux disciplines ont un taux élevé de doubles inscriptions : Lettres 
classiques et M!PC~ Si on considère èet.te dernière UER, il est intéres
sant de noter la grande différence dans la composltion sociale des deux 
soUs-populations suivant qu'il y a ou non '".autt'e inscription·· (en CPGE). 
La sous-population qui s'inscrit uniquement à 1 'université est beaucoup 
plus modeste, entermes de structure sociale d'origine ou de revenUs des 
parents, que celle qui s'inscrit à l'Université "par pr,caution11 cumula
tivement à une inscription en classe supérieure des lyc~es préparatoires 
aux Grandes Ecoles. Par origine sociale, les chiffres respectifs sont de 
7.9% pour les ouvriers ~t 50,0% pour les cadres supérieurs- profes
sions libérales~ 
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aux Grandes Ecoles puisque le chiffre de 11vraies11 inscriptions en MIPC 

est 20~0 %) et une absence d'int'rgt pour lri.U.T. Pour les titulaires 

de la même .dr~e (C. 74), le schi!ma se défo-rme au fur et à mesure qu'on 

descend dans l'échelle sociale p'ar dimln.ution des inscriptions en méde

cin-e (28,1;;: pour les oUVTiexs contre 51,8% pour les cadres s-upérieurs) 

et augmentation des sciences ain&i que de ltlUT (1S~6% pour les fils 

d'ouvriers contre 2,5 %pour les fils de cadres supérieurs). 

Cette structure vient donc renforcer le point pré

ciident et atteste (par rapport il la "hUrar.chie descendante des choix") 

de la plus grande sévérité de 1 'auto-si!le.ction que a 'imposent les bache

liers d'origine modeste et corrélativement du biais social spécifique 

à t•accis i l 1Université, outre l'héritage du secondaire marqù~ lui 

~Ussi par une structure sociale in~galitaire dans les diff~rentes 

s'ries de baccalauriat. 

SECTIOO Ill 

La r~ciproeité des deux types de sélection est 

caractérisée par une relation négacive ; c'est-à•dire que les groupes 

qui sont susceptible& d'~tre plus fortement s€lectionnés dana l'uni

versité adoptent des stradgies d'orientation compensatoiTes 1 mar

quées par une auto-sGlection plus sév~re à l'entrée~ Ce ph~nomène est 

spécialement visible en ce qui concerne d'une part les séries du bac

calauréat et d'une certaine façon liées à celles-ci. d'autre part~ 

les origines so~io-professionnelles. 

III~l. Sélection- Auto-sélection par série du baccalauréat 

Globalement, les taux de réussite en 1 ère Année 

pour l'ensemble des disciplines considérées. par série de baccalau

réat, st~tablissent comme suit : 



TAUX "DE REUSSITE EN PR.EM!ER ANNEE PAR SERIE DU BAC
CAlAUREAT Pot~ L'ENSEMBLE DES DISCIPLINES DE 
L 'ECU.AN'flLLON 

_]!_ 

SERIE DU BAC • A B C-E D F-<l 

"-rien passé" 27 0 tt.6 14~ 7 13 0 24 1 

seulement 1 partie 3,0 
' 

23 2 4,8 4,2 !9 5 

juin et/ou sept. 24,1 ! 20,5 37,7 55,9 28,? 
i!chee 

Réussite - 46,0 44,6 42,8 28,0 27,6 

'fOTAL 
~ 

TOO,O 100~0 100,0 100,0 100,0 
~. 

Ce tableau donne une hiérarchie de la rêussite des 

(!:iffêrentes séri-es du baccalauréat "dans l*ordre de l'alphabet" avec 

des taux êlevés pour A puis B et C et des taux relativement faibles 

pour D, F et G~ ToutefoiS, il ne faudrait pas en conclure hâtivement 

que les séries A et B du baccalauréat &oit regroupent les meilleurs 

éllves de l'enseignement secondaire, soit dispensent un enseignement 

d'une qualit~ supérieure à celle des autres s<!ries en terme de pri:!pa

ration à 1 1 enseigne~nt supérieur. C'est au contraire, paradoxalement 

en raison de leurs faibl~ssea que les bacheli~ra de ces séries ont 

de bons résultats à 1 universit€. En effet, ils choisissent beaucoup 

plus volontiers les disciplines les plus faciles. Si maintenant on 

examine la nhiéra-rchie 11 ~es séries du baccalaur~at à 1 1 intéri.eur des 

différentes U.E.R. de l 1échantillon. on arrive à une image tout à fait 

différente de celle renvoyée par la situation globale. 

TABLEAU IIL20. : 'l'AlJX DE REUSSITE~! è ANNEE .. PAR SK.RIE DE BAC DANS 
---------- CHACUNE DES DISCIPLINES 

-
~ DU BAC~T A B C-E D F-<l 
::::onomie 33~3 47 2 61 5 44.2 4,6 
âdec1.ne 0 0 39 8 15~6 0 
tPC .:.. Deug A - - 35.3 0 0 
sychologie 41,9 6,6'ft -~o.o 3 8 35,3 
.U.T. G.E.A. 85,7 61 5 5 0 83 ~0 
ettres Modernes 53,7 0. bb,7 20.0 -
:>i:SEMB-LE 46,0 44,6 42,8 28~0 2? ~6 

• Chiffre calculé à partir de. pe.tl..ts- effectifs-. 

. 
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Au contraire du tableau pré~édent, les taux de 

réussite les plus élevés sont obtenus par la série C (pratiquement 

quelle que soit la discipline) puis ensuite avec un écart i~ortant 

par la. série D. Les baccalauréats de techniciens, et peut-être d~ns 

une moindre mesure le baccalaur,at de la série $! ont des résultats 

spécialement modestes~ Leurs relativement bons résultats au niveau 

global (surtout pour la sétie B) s'expliquent majoritairement par 

l'auto-sélection que doivent s'imposer ces bacheliers compte tenu de 

leur pasaê scolaire. Une analyse comparable s 1 applique aux bacheliers 

de la série A. 

Bien que le tableau précédent nt€timine pas com

plètement l'auto-sélection sur résultats scolaires dans la mesure 

où nous avons observé que la réussite au bac. (moyenne i 1 'êcri·t -

note de math~matiques) induisait des &urclassements ou des sous

çlassements de la part des étudiants par rapport ~ la moyenne de leur 

série, on peut toutefoiS estimer que les comparaisons entre discipli

nes pour une ~ s'rie donnent des ordres de grandeur raisonnables 

des chances respectives de succès~ Dans ces conditions~ on peut ob

server directement les effets de l'auto-&~lection en cOmparant les 

tnux réels avec auto-sêlection et les taux simulés pour un choix de 

discipline aléatoire (indépendant) par rapport aux séries du bac

calauréat. 

SERIE DU BAC. 

Taux r§els avec autoL 
sélection 

Taux aléatoire sans 
.aut:o-stHection 

TAUX DE REUSSITE PAR SERIE DE BAC~ POUR L'ENSEMBLE 
DES DISCIPLINES CONSIDERlES AVEC OU SANS AUTO
SELECTION SUR CRITERE DE SERIE DU BACCALAUREAT 

% 
~~· 

A B C-B D F-G ENSEMBLE 

46,0 44~6 42,8 28~0 27,6 37~8 

27,7 15~3 48,3 28,7 14,4 32~2 

-

La seconde ligue du tableau élimine l'auto-sélection 

que s'imposent les étudiants suivant leur série du baccalauréat. Les 

écarts entre les différents. baccalauréats deviennent très important$, 

c~ractérisant assez bien la hiérarchie des s€ries quant: à leur effica

cit' dans l'enseignement supérieur~ et faisant ressortir simultanément 
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le caractère de génêralit6 des formations secondaires que la capacité 

de ceux qui les suivent~ La variance des 1'taux aléatoires" est beau

coup plus importante que celle des taug réels attestant de la co

variance ~gative entre l'échec anticip~ dans une filière et ltaccès 

à celh<-cL Le- cas des bacheliers des séries C et E est spécialement 

intéressant dans la mesure où ces étudiants ont un taux moyen réel 

inférieur à leur-taux moyen alêatoire~ ce qui indique qu 1 ils renon

cent à des formations faciles pour eux pour s'inscrire dans des dis

cimlines dans lesquelles ils ont moins de chances de réussir, mais 

en espérant sans doute en compensation une rentabilité finaneière su

Périeure. 

D'une façon générale, le mod~le théorique permet 

d'a~ticiper une relation positive entra le rendeWent et le risque 

dans la situation d'équilibre. Nous 'savons bien que dans la rialité, 

l 1équilibre n'est pas nécessàirement ni généralement atteint, et 

que le modèle th~nrique qui le décrit permet essentiellement d'anti

ciper le sens desmouvements "Ê!quilibrants" par rapport à la situation 

de réfêrenée ; toutefoiS, les structures et les caractéristiques des 

scolarisations priaentent-une inertie et une stabilité telles que 

cette relation i l'équilibre doit être directement observable, 

Le graphique suivant met en regard le taux de ren

dement de l'éducation dans les diff~rentes disciplines de 1 1enseigne

•ent supétieur pour une scolarité optimale sans ·~chee~ ni redoublement 

avec le taux de r~ussite limité à celui de la première année d'~tudes. 

En fait~ cette mise en regard ne peut nous donner que des enseigne

ménts de type qualitatif, en raison d'une part de l'étàt d'avancement 

de l'observation (s~ulement la 1 è annie- mais on sait qu'elle est 

déterminante pour la suite) et d'autre part~ de la date de référence 

pour le, calcul dea taux (année 70~ alprs que l'enquête date de 1974). 

Le graphique, bien qut~tabli sur les populations 

inscrites danS les différentes disciplines (donc sans contrôle des 

caractéristiques spécifiques de ees populations) laisse apparaître 

la substitution entre le rendement et le risque, IL particularise 

aussi le caractt!re atypique des études de MIPC. En effet, les ~tu

diants y cumulent un taux de s~lection relativement élevé et des espê~ 

rances de gains relativement modestes. De plus~ les étudiants dans 
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taux de têussite 
9~ff!Q~_!!1~l~ : RELATION ENTRE LE TAUX 
DE REUSSITE EN PREM!ERE ANNEE ET LE TAUX 
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cette discipline, sont majoritairement titulaires de baccalauréats 

de là série la vins sélective (C). ee qui renforce encore le carac

tère atypique de cette fonuat,ion. Notons ici que l'introduction du 

risque permet sans doute d'apporter directement un êelairage pertinent 
à l'évolution des scolarisations que nous avions analysée dans le 

quatrième éhapitre de la première partie. En effet, àlors que nous 

avions estimé un taux semblable (sans tenir compte du risque} pour 

Lettres et Sciences. nous avions observé une augmentation des effec

tifs (avec une élasticit~ lég~rement sup~rieure à l'unité) en Lettres 

et une diminution en Sciences, en dépit de l'augmentation globale du 

nombre d'étudiant~. Cette structure n'était pas expliquée par celle 

des taux de rendement (pour une scolarité sans risque) puisque jus

tement les taux étaient semblables~ alors que 1 1 introduction simul

tanée du rendement et du risque différencie les deux disciplines et 

peut permettre de comprendre les évolutions constatées, 

Comme nous l'avons noté au début du paragraphe 

précédent, 1~ mise en évidence de la substitution entre le rendement 

et le risque supposerait qu'on ait pu contrôler les caract&ristiques 

des populations dans les différentes disciplines. Nous avons pu le 

faire partiellement en contrôlant les s€ries du baccalauréat et 11 âge 
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qui sont les variables les plus eignifieati~s dans la réussite (avec 

la note d'écrit au bac. dont nous n•avons pas tenu compte). En met

tant en regard la fréquence d'acc~s ! la filière j, en fonction du 

rendement sans r:tsque da cette filiè'te et de la probabilité de réus

sir en un an l4J-remière année (qui est la pl1,1s sélective), nous avons 

pu eatimer le modèle suivant : 

fj = - 9~32 + o~ 14 Rj + 1,25 nj -{R
2 

(t""l ,6) (t""l ,8) 

0,59] 

fréquence d 1aecès dans la discipline j pour'legroupe considéré. 

taux de réussite pour le groupe considéré dans la discipline j. 

taux de rendement pour une-scolarité optimale dans la discipline 
j. 

Le modèle explicite qu'en moyenne. les individus 

prfif!rent d'autant plus une discipline universitaire que le taux de 

rendement est éle~ et que le taux de réussite anticipé eSt plus im

portant. Il indique qu'A risq~ égal~ les individus préf~rent en mo

yenne, plut8t les disciplines à rendement élevé et qu'A rendement don

né une discipline leur parait d'autant plus désirable qu'ils ont de 

meilleures chances d'y réussir. Dans les situations intermédiaires 

mixtes. la substitution entre le ~endemertt et le risque correspond à 

8,9 z de probabilitê de rêussir poùr eompenser 1 % dans le taux de 

rendement des êtudes. Il n'est pas possible de mesurer sur une échel

le de rendement l'équivalent de 8,9 X d 1 ~cart dans la probabilité 

de réussir puisque les estimations disponibles ne concernent qu'une 

année d'études pour une formation qui en comporte plusieurs et pour 

laquelle nous n 1 avons pas d'information concernant les autres anaées. 

Toutefois, au moins au plan qualitatif, les résultats semblent cohé

rents avec ce qutaurait pu prédire le modèle théorique. 

Pour terminer ce chapitre, nous donnerons quelques 

indications concernant 11 impact de 1 1 auto-s~lection opérée par les 

étudiants en fonction de leur origine sociale. 



111.2. Sélection- Auto-sélection suivant l'origine sociale 

Quand on observe les taux de réussite par cat~gorie 

sociale de façon globale sur ltensemble de ~'échantillon. les écarts 

aout extrêmement faibles qu'il s'agisse de la population des inscrits 

en première annl!!e ou de la population limitée aux iStudiants qui ont 

passé des épreuves de contrôle des connaissances. Comme pour l'analyse 

des séries du baccalauréat, on pourt:ait facilement. tirer un--diagnostic 

hitif et faux sur le caractère social de la sélection universitaire4 

Deux raisons se combinent pour constituer le pbé~e. La première 

est, comme nous l'avon& mentionné, l'auto-sélection lors de l'ins

cription; la seconde est la sélection plus. vive que subissent les étu

diants des classes défavorisées (ce qui justifie d'une certaine ma

ni~~e~ la plus forte auto-s6lection qu'ils s'imposent)& Ces deux fac

teurs se compensent l peu près exactement. Ainsi. ces êtudiants vont 

plus souvent dans les fili~res litt,raires, dont les taux de réussite 

globaux sont panni les plus élevés • sachant que c'est juste:tnent dans 

ces disciplines qurils subissent la sélection relative la plus forte. 

Le tableau suivant dOUlle la structure de la rtllia

site dans les différentes catégories socio-professionnelles 

T~~!L!!!A TAUX DE REUSSITE POUR L'ENSEMBLE DES DisCIPLINES 
ETUDIEES SUIVANT L'OltiGlNE SOCio-PROFESSIONNELLE 

~TEOORIES 
~ 

~:J:);SAI!S CAD.SUP. CADRES AGRICUL, EMPLOY. OUVRIERS :X:Io-PROFESS. COMMERC. PROF.LIB MO'Œ!IS 

rien_passê 11 16 0 16 4 15,7 16,7 16 3 i9,9 
aulement J partiel 10 l 5 2 5 8 4 9 13,5 6 6 
.1in et!ou sept~ 

éehec 37,8 39t6 40,6 37,-9 - 33t7 35,7 

réussite 36-,1 38,8 :n,9 40 4 36,5 37,8 

TOTAL IOOtO 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 
~ 

L 1 ,cart entre les catégories sociologiques extrêmes 

(cadres_ supérieurs - professions libi[ra1es / ouvriers} est infime 

{0,1 %). alors que celui-ci est beaucoup plus important dans la plu

part des disciplines. Le tableau suivant donne le taux de rêussite 

enregistré dans les différentes diaciplines. 
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!!!~~Q_!!!~~~~ TAUX DE REUSSITE PAR ORIGI3R SOCiü-PROFESSIONNELLE 
DANS CHACUNE DES DISCIPL!NES ETUl.>l:EES 

% 

~ATEOOR; SOCiù-PROFES. AGRICUl.. 
·ARTISANS CAD.SUP. CAD, 

EMPLOY. OUVRIERS COMI!El!C. PROF.LIB HO YENS 

Economie 34~8 60 0 40 5 66 7 33,3 36 4 

Medecine 40 o• 15 9 26 3 15 5 19 1 17 7 

MIPC-DeuR: A 26 9 27 7 29,3 29 6 31,6 27 B 

Psvcholode 34.5 ' :38,4 46 8 35 0 33 3 28 9 

IUT/GEA 62,5 69 6 64 7 78 3 64 7 80 0 

Lettres modernes o• • 56,6 42,3 
35±±i± 

50,0 

ENSEM!!LE ' 36,1 38, ' 40,4 3_6,5 37,8 
,,, 

• chiffre calculé sur un petit effectif. 

~QUE_!!!,~ : TAUX DE REUSSrrE PAR 
DISCIPLINE POUR LES ENFANTS D'OUVRIERS ET 

DE CAnEES SUPER!EilRS 

90~------------------------~ 
80~--------------------+---~ --Cad. Sup • ...Prof .Lil 

--- Ouvriers 

MEDECINE ECONOMIE LETTRES IUT/GEA 
DiscipHne 

MIPC PSYCHO, -MODERN. 

Nous pouvons alors construire un tableau du t~ 

de réussite universitaire suivant llorigine sociale en sifuation de 

choix aléatoire de discipline, par rapport à la catégorie socio

professionnelle. 

Ce tableau a une structure comparable à celle êta

blie pour les séries de baccalauréat~ L'absence de différences au 

niveau global cache de grandes disparités a.u niveau "aléatoire"~ Ain

si, lés enfants d'ouvri~rs sont contraints de choisir les disciplines 

les plus faciles (Lettres - IUT) pour obtenir un taux comparable â 
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TAUX DE REUSSITE PAR ORIGINE SOClù-PROFESSIONNEU...E 
POUR L'ENSEMBLE DES DISCIPLINES ETUDIEES AVEC ET 
SANS AUTO-SELECTION SUR CRITERE SOCIAL 

. .. % 

CAtEGORIES SOClû-PROF. AGR.ICUL'r. 
ARTISANS CAD.SUP. CADlŒEt EMPLOYE OUVRIEJl: 
COMMERC. PROF. LD MOYENS 

:ra.ux réels sans auto- 36,1 38,8 :37,9 40~4 36,5 .37 ,8 sélection 

Taux "aléatoires 11 sans 34,8 36,.4 41,5 40,2 34,4 29,6 
auto-sélection 

celui des enfants dé cadres supérieurs - proféssions libérales qui 

stinscrivent pourtant globalement dans des disciplines plus diffici

les (et plus rentables) que la moyenne (Midecine). Ceei atteste que 

les catégories sociales favorisées ont un taux de substitution faible 

entre le rendement et le risque et qu'ils sont peu sensibles relative

ment à 11échec ou au ~edoublement (le présent ayant moins d'importance 

pour eux, ils peuvent s'autoriser des échecs, quitte à se réorienter 

pour suivre des filières plus "dalistea") pourvu qu'ils puissent an-, 

ticiper un rendement élevé. A l'inverse, la cat,gorie ouvrier est 

caraetlrisée par une forte substitution rendement risque et 1e pré

sent ayant pour eux une grande importance, ils choisissent les disci

plines les plus sûres ~me s 1 ils doivent pour cela renoncer à anti

,c.iper des revenus élevés dans le futur. 

Essayons maintenant de tirer une première conclu

sion de ces différentes observations empiriques. 

1II.3. Conclusions 

Outre un intérêt autonome concernant la sélection 

universitaire, ce chapitre nous a montré la raltion de r~ciprocité 

entre les procédures d 1 a~cès à l 1Université et les proCédures de réus

site à l'intérieu~ de l'institution. Il est possible drinterpréter 

cette réciprocit~ à l'intérieur d'un schéma d'analyse de la demande 

individuelle et d'observer comment s'opèrent lee arbitrages en ma

tière de scolarisation. Bien que l'enseignement supérieur soit un 

cycle final après un 11 tri11 important effectué par les $Colarisations 

antérieures, des différences notables, tant scolaires 
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d'une part qu'au niveau des caractéristiques individuelles et des com

portements d'autre part sont encore tr~s visibles. 

Globalement~ les étudiants se déterminent notam

ment en fonction du rendement des études dans les différentes disci

piinesJ ainsi qu'en fonction des chances de rêussite qu'ils ont en 

fonction de leurs caractéristiques personnelles. Toutefois, autour 

de ce schéma moyen~ il apparaît que les catégories favoris€es donnent 

un poids plus important à ltespérance des revenus futurs et un poids 

moindre aux risques d'échec dans le présent, alors que 1 1 inverse vaut 

pour les catégories défavorisâes. 

11 nous est difficile de dire beaucoup plus avec 

les données dont nou~ dispC$ons actuellement, toutefois, la cohérence 

avec les prédictions de la th~orie exposée dans le chapitre précédent 

semble ~tablie. Il nous sera possible draller plus loin dans le sens 

d'un test plus effectif de la tb~orie de la demande avec les données 

qui seront disponibles dans quelques mois et qu 1 il ne nous a pas été 

possible d'utiliser dans ce texte, 

Les premiers résultats de cette nouvelle recherche 

semhle~t confirmer également le schéma propos~ dans la mesure où les 

_bacheliers~ par exemple, choisissent des études d'autant plus cour

tes (et d'autant plus sûres) quê leur origine est modeste~ ce qui at

teste de lrimpact du goût pour le présent et de l'aversion pour le 

risque qui sont des caractéristiques issues des contraintes familîa~ 

les et qui sont plus affirmée& dans les milieux défavorisés. 

~~~ê!LU!~.:. DUREE MOYENNE D1i:S ETUDES SUPERIEURES EN'l'REPRISES 
PAR LES BACHELIERS 1976 SUIV.ANT LEUR ORIGINE SOCIO
PROFESSIONNELLE 

ARTISANS CAD • SUl' • CAD!lllS 
SOCIQ-PROFES. 

AGRicm:r. COMMERC. PROF .LIB, MOYENS EMPI.OYES OUVRIERS ENSEIGN. 

Durée 1!10)'enne 
des études en- 2,24 2:.:J 4~ 17 2,92 2,52 2,20 3,33 
treprises (an. 
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De même, les contraintes économiques caractérisées 

par la taille de la famille sont clairement mises en évidence dans 

les inscriptions universitaires, ce qui est également cohêrent avec 

le modèle proposé. 

DUREEE MOYENNE DES ETUDES SuPERIEURES EN'!'REPRISl!:S 
PAR LES BACHEUERS 1976 SUIVANT LE NiJMERE D'ENFANTS 
DE LA FAMILLE 

NOMBRE d'ENFANTS A CHA:RGE l 2 3-4 5 

Dur~e moyenne des ~tudes en-
3f65 3,17 2,69 2,45 tnp"rises (,années) 

~-~"""=' 
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ANNEXE MËTHODOLOG!QUE SUR L'ESTIMATION 

DES MODËLES DE RÉUSSITE 1 

Lorsqu'on cherche à estimer s'il existe une relation 

entre une variable qu'on cherche à expliquer et un certain nombre de 

variables qui sont supposées participer l 1 t elqllication de cel le-d) on 

fait g~nêraleMent l'hypothèse qu'une forme simple peut servir de cadre 

à 1' estintation. -Pour des raisons de facilités économétriques et infonna

tique&7 cette forme simple est linjaire. En effet~ l'esti~tion de$ coef

ficients par les moindres carrés. (ainsi quQ les tests.associês) dérive 

·directement d'opérations matricielles faciles à mettre en oeuvre. En rai

son de la simplicité de la forme lin~aire, elle est très majoritairement 

retenue en recherche empirique. soit de façon directe dans la relation 

liant la variable à expliquer Y au vecteur X d~s variables explicatives, 

soit de façon indirecte en utilisant une relation (logarithmique, expo

nentielle ••• ) qui après transformation peut se ramener à 11estimation 

d'une forme linéaire. 

Dans un certain nombre de cae, l'exposé de la théorie 

sous-jacente ~l'estimation est effectué dans des termes qualitatifs 

suffisamment vagues qui indiquent le rôle des variables mais nesp~dfiefit 

pas la nature précise de la relation. Dans ces circonstances. en l'ab

sence de raieons particulièreS pour retenir telle ou telle forme~ on 

peut soit rechercher par des méthodes sp~cifiques la forme qui ajuste 

le mieux les donn4es traitées, soit utiliser la forme linéaire pour sa 

simplicité plus grande. 

Pour l'ensemble de ces points de méthode ~co~trique, voir 
G. LASSIBILLE : "L'estimation .ùs ~dèles d' 'J)a.I"ÏabLe dépenikmte" 
Cahiexo de l'IMtitut 00 Mathématiques 1:!.wncmiques (I.M.E.) n"20, 
avril 1977~ 
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Sa forme génê.r.ale est 

Yi = a + tbj ~ji + ei 

avec les hypothèses 

I
E(E.) • o ; Vi 

E(e:*t:j) "" c~our i 

E(e1 ,ej) o pour i + j 
j 

Cette estimation ne pose souvent pas de problèmes 

partieuliers (sur des données transversales). Cependant. il arrive, 

comme dans le cas de la r~ussite~ que la variable dépendante Yi ne puisse 

prendre que deux valeurs :Yi • 0 (êchec) ou Yi • 1 (réussite). Le mod~ 

estime alors la probabilité que l*év~nement-réuasite se rêalise. Deux 

problèmes techniques viennent alors perturber la signification des ré

sultats obtenus avec la forme linlaire : 

1. Les esttmataur$ ne sont pas efficients et les tems 

sont biaisés dans un sens tel que des variables significatives dans la 

réalitê sont rejetées par le modèle. 

2. La caractéristique fondamentale d'une probabilité 

est d'être comprise ~ans l'intervalle ·~~Ù et rien n'indique dans le 

modèle linéaire que cette: çontn_înte est Te$pe.ctée. 

Nous examinerons successivement ces deux points. 

o ~~-!~!!~_s~~!-l!B~!~!-~e sont Pas ef!!si!g!! 

L'estimation linéaire de la probabilité conduit lune 

situation dans laquelle l'erreur Ei n'est pas constante pour tous les 

individus. En effet. en raison du caract~rc dichotomique -(0) échec ; 

(l) réussite- l'erreur ne peut prendre que deux vale~rs. 

Ei 1 - Pi si yi =- 1 

ei '"' --ili si Yi "" 0 

La variance de l'erreur n'est pa& constante pour tous 
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les individus~ mais dêpeud du niveau de la probabilitl individuelle Pi 
de r~uasir. Nous nous trouvons donc dans un cas d*hédrosc)Jiâas·tid:té des 

erreurs. La conséquence est que les estimateurs Ôj ne sont pas efficients 

c'est-à-dire que leut:' ·Vadance propre n·•est pas minimale si DiBa_cp.e les 

tests (t de student) opérés sur les coefficients ne sont pas valides. 

Ainsi, la variance des estimateurs est supérieure, ce qui entraîne que 

let de student, rapport de l'estimateur et de son écart-type, calcui~s 

sous-estiment leurs valeurs vraies~ On est donc conduit-à rejeter des 

variables apparemment non significatives (t insuffisant) alors qu'elles 

ont en fait un rôle réel dàns i•explication du phénomène. 

Le moyen le plus classique pour obtenir de bonnes es

timatione en cas d'hét€roscêdasticitl des erreurs consiste à utiliser le 

mod~le des moindres carrês glnéralisés. Celui-ci S1 èStime en deux ~tapes 

suècessives. La première consiste à fournir des estimations de l'écart 

type propre à chaque individu - O'i"" Ü<Pi)(l - ~0] 112 .,. alors que la 

seconde effectue 11 estimation du mod~le après que chacune des variables 

(Yi,X_ji} ait été divi.Slie par 1 'écart type individuel, estimé il 1 té:tape 

précédente~ 

Dans ces conditi011s • Var JÛ. 
(h 

est constante Vi, ce qui 
élimine 1 'hé.droscédast:ic.ité des erreurs. 

Toutefois, le mod~le des moindres carrés généralisês, 

s'il est plus satisfaisant que le mod~le des moindres carrés ordinaires 

présente comme- ce dernier deux types <l'inconvénients. Le prâier concer

ne la non normalités des erreurs, ce qui a pour ~onséquence de sous

estimer également les t associés à chacun des coefficients estimés, 

alors que le second que nous ex~inerons plus spécifiquement est lié à 

la nature même de la variable à expliquer~ qui. est une probabilit~. 
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0 ~~~!~!!!ti2~-~:~~e~!Rt!it~. 

Une caractéristique essentielle d'une probahilit~ est 

d 1 ~tre nécessairement comprise dans l'intervalle (0,11. Or, rien ne nous 

assure que la valeur de- Y res teTa sur cet intervalle ave<: le modèle li

néaire (fig.l). 

x 

fig. 1 fig. 2 

Une façon de résoudre cette contrainte est d 1 estimer 

- \Ul modèle non linéaire (type fig.2). On peut choisir comme fonne non li

n~aire une fonction de r€partition (comprise par nature entre 0 et l) ou 

bien encore une fonction logistique. C'est ce type de fonction qui a étê 

retenu. 

1 + • 

On ne peut dériver la valeur des coefficients bj par la 
résolution d'un système d' équattions normales conuoo dans le cas lijniâaire. Il 

est nécessaire de recourir à la ~thode du m&Kimum de vraisemblance et 

de chercher le vecteur bj correspondant à ce maximum~ 

La fonction de vraisemblance a la forme produit 
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suivante1 : 

avec Yi= 0 
ou 1 

La maximisation de V nécessite le recours~ l'emploi 

d'une méthode numérique. La ~tbode qui 4 ét6 utilisée est celle des va

riations locales2• Comme la fonction V est eonvaxe~ le problème de maxi
ma locaux ne se pose pas et on peutt par it4rations~ d4terminer la solu

tion uniqua du vecteur ô au maximum de vraisemblance avec comme 

caractéristique que l,es Sj sont asymptotiquement normaux l variance 

minimum. 

Les t~ats dthypoth~se nulle sur les coefficients 6j 

s'opèrent en calculant la valeur Vj de la fonction de vraisemblauce au 

point (~j = 0 et bi~ Bi pour Vi; j), On calcule alors la quantité 

- 2:!n !.J qui suit une distribution de x2 l 1 degré. de liberté. La .max 
comparaison de ces valeurs avec le~x2 th,oriquespermet de juger de la 

A 

significativité des coefficients bj l un seuil donné. 

Le coefficient estimé earactiriae l'apport marginal~ 

toutes choses 'gales par ailleurs à la probabilit~ de réussite. Toutefois, 

la signification est quelque peu diff€rente par rapport au modêle linf

aire~ puisqua l'apport marginal d'peud du niveau de probabilit~ auquel 

il s'applique. 

on a 

Si Y • ---:
1
:-

.-lbj Xj 1 + 

dY • -[-bj .dxJ)e-hi x;; 
1 + .-,~bjXj 

1 Voir M •. NERLOVE et S. PRESS : fJnlvaPiate. and mutti1XU~iate 1,og ti.neaP 
and 'togistic rrodel.e. Rand Corporation. 1973. 

2 Le programme dt optimisation a 'té r~alisé par G. MICHELOT du Labora
toire d'analyse numérique de l'U.E.R. de M.I~P.C. de l'Université de 
Dijon. 
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dY= bj.dXj. --.:.1,-~
.-loj xj 1 + 

e - {1,j Xj 

1 + e - fnj Xj 

d'oli dY~ bj . dXj • Y(1 -Y), 

et :ij • bj • Ey) ( 1 - Y~ 

Pour un coefFicient bj donné, on voit done que l'ap

por~ marginal est fonction du niveau de probabilite. Cet apport est ma

~imum si la probabilité est 0,50 et décroît de part et d'au~re de cette 

valeur pour tendre vers 0 lorsque Y, la probabilité de r€ussite, 

e 1 approc:he de 0 ou de 1 • 
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CHAP!lRE IV ANALYSE GLOBALE DES SCOU\RISATIONS 

Le chaPitre précédent-S '8ttachait spécifiquement à 

l'enseignement supérieur et même de façon plus limitée à certaines 

disciplines universitaires. Dans ce chapitre, nous examinerons une 

analyse que nous avons menée à partir de la bande informatique de 

l'enquête longitudinale réalisée par 1 1Irlstitut National d'Etudes 

Démographiques (I.N.E.D. - A. GIRARD et H. BASTIDE) portant sur 

17 000 enfants "suivis" statistiquement depuis leur sortie dè l'en

seignement primaire pendant 10 années, c'est-à-dire jusqu'à une date 

à laquelle les enfants de l'échantillon sont soit entrés dans l'en

seignement supérieur, soit .entrés dans la vie active après arrêt de 

leurs études. 

Les informations que nous avons pu utiliser concer

nent la scolarité des différents enfants. Toutefois, ii ne nous a -·pas

été possible de construire des modèles de réussite, mettant en regard 

les caractéristiques individuelles et les cursus comme nous l'avons 

fait dans le cas de l'enseignement supérieurl. Or, comme nous l'avons 

noté, c'est avec des informations de ce type qu'il serait possible 

de tester réellement le modèle proposé et d'estimer une fonction de 

demande de scolarisation permettant de séparer les facteurs d'apti

tudes, des facteurs sociaux et des facteurs autres tels que géogra

phiques par exemple. En fait, nous avons du nous contenter de quel

ques régressions sur l'ensemble de la population. Nous présenterops 

ces résultats dans ce court chapitre. 

Les raisons sont essentiellement d'ordre pratique en rapport notam
ment avec la configuration particulière des matériels informatiques 
à notre disposition et à leur "incompatibilité" avec l'essentiel des 
sources statistiques:informatisées. 
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Les varlables à notre disposition concernent es

sentielleWent 1 1urhanisation, la catégorie socio-professionnelle 

d'origine, la nationalité, le sexe~ la taille de la famille et le 

rang de l'enfant. OUtre celles-ci, nous connaissons la valeur seo

laire évaluée par le mattre en dernière année de l 1 enseign~~nt p~i

maire- cours moyen deuxième année- ainsi que t'age de l'élève dans 

. -cette classe. A ces variables individuelles, rtous avons ajouté une 

variable globale permettant de prendre en compte lea disparit's g'o

graphiques de s-colarisation sur le plan national irréductibles aux 

variables sociales ou de structure spatiale utilisâes dans le modèle1 , 

~ous avons choisi le taux de scolarisation dans l'enseignement supé

rieur an niveau départemental qui marque mieux·que celui au niveau 

secondaire ces disparités. li{$es l 1 'offre locale. 

Parmi les variables disponibles~ nous trouvons 

la valeur scolaire de l'êlève en C.M.2, ainsi que son âge dans cette 

classe~ Dans la mesure oa nous ebercbons à expliquer la carri~re édu

cative de l'él~e. il peut parattre·a priori eXcessif, voire tauto

logique~ dfexpliquer la réu$Site $eolaire par la réussitè scolaire 

ell~. En fait deux aLguments yieonent tempérer largement cette 

r:.ritique. Le premier argument est que la mesure est faite à: un âge 

relativement jeune~ assez ë-loignê en iooyenne de l 1ige d 1 entrl1!e dans 

la vie active, terme de la scolarité~ Le second point important est 

que la mesure est faite à l'école primaire qui représente la filière 

êducative la plus égalitaire2 puisqu'elle est à la fois obligatoire 

et que son enseignement est identique pour tous les enfants quelles 

1Les diffêrences géographiques des taux de scolarisation (souvent 
estimées au niveau dêpàrteroental) ont été souvent mises en €vidence, 
avec toujou~s une explication impaT~aite des écarts observés. Voir 
par exemple F~ LONGEOT : '~iveau intellectuel, taux de scolari&ation 
et facteurs socio-i!konomiques dans les départements françaisn -
Ji1!.Qf. n* spécial 1967, F. ORIVEL : utes disparités régionales en 
mati~re de taux de scolarisatio_n" - Revue d'Eco. Po. n"'3, juin 1973. 
2Ega1ité est prise dans son sens formel, c'est-à-dire identique pour 
chacun. Cela ne veut pas dite que l 1 enseignement ne véhicule pas par 
ses programmes, ses manuels, sa pédagogie, son langase •• une culture 
et une idéologie particulilre. 
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que soient leurs caract~ristiques 1 • On sait a~ssi que c'est à l'issue 

de l'enseignement primaire que commencent d•être comptabilisées et 

scolairement sanctionn~es les caractéristiques (intellectuelles, so

ciales ••• )des élèves qui sont alors orientés vers des·fili~res a 
enseignements et finalités diff~renciés~ Pour ces différentes rai

sons, il nous appara!t que le couple de variables valeur scolaire et 

âge (qui caractérise notamment le cursus scolaire primaire - redou

blement, aaut de classe ••• } peut permettre une mesure de ltaptitude 

scolaire de ITélève. Bien sûr, cette aptitude est d'une nature dif

férente de celle ~valuée par des tests cognitifs ou scolaires ; elle 

est aussi sans doute assez largement influeneée par le milieu (cul

turel, économique, social), cependant elle prêsente une yaleur parti

culière dans l'analyse des scolarisations car on est certain que ce 

crit~rc (en d'pit dea cTitiques scientifique~, méthodologiques ou 

idéologiques qu•on peut lui a~resser) est bien pertinent pour Ootre 

analyse puisque c•est l'êcole elle-même avec son fonctionnement et 

ses valeurs qui l'a ~tabli. Par conséquent, c'est en raison mime de 

l'apparente tautologie entre l'aptitude scolaire et la carrière sco

laire que ce critêre d'aptitude eet utile pour mettre en évidence le 

riSle des facteurs "paraaites'r au fonctionnement ''mêritocratique"2 de 

1 'institution scolaire et pour spllicifier les car'actéristiques parti

culières de la fonction de demande. 

Le modèle de r~gression lin~aire multiple que 

nous avons utilisé est fondé sur 1 1hypothlse de linéarité et d'ad

ditivit€. Or • dans le cas d"application~ nous saVons que· le's phéno

mènes d'interaction (variable i ayant un effet différent suivant le 

niveau d'une autre variable j) sont nombreux, si bien que nous avons 

été amenês, comme dans l'analyse des dépenses d'6ducation des famil

les, à construire certaines variables de façon particulière. de façon 

à adoucir et à contourner certaines contraintes.inh~rentes au cadre 

économétrique. La ~thode que nous avons utilisée consiste à dicho

tomiser les variables d'aptitudes (valeurs scolaire- âge) ainsi que 

l si l'on néglige l'enseignement sp~cialisé et les' diff~rentes formes 
d'enseignement compensatoire - soutien, perfectionnement. 

2 au sens 11 tt'b réduitn pour étendre la typologie proposée. dans la 
seconde partie de ce texte. 
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la taille de la famille. En effet~ l'aptitude est perçue de façon dif-

férente suivant la catégorie sociale de la famille et il y a une auto

sélection d'autant plus forte que les contraintes familiales présentes 

sont importantes, si bien qu'on doit s'attendre à ce que les familles 

modestes soient plus exigea~tes enmati~re d'aptitudes que ne· le sont 

les familles aisées. De même~ pour la taille de la fAmille qui carac

térise les charges que la famille supporte, on s'attend â ce que cette 

charge ait d'autant plus de répercussions sur la prêfirence pour le 

présent et les scolarisations que la famille est économiquement défa

vorisée. Pour chacun des cas 6voqu€s, nous avons créé deux variables 

statistiques par variable théorique. Ainsi~ la taille de la famille 

a donné lieu à la cr~ation de deux variables liées à l'origine so

ciale~ La première enregistre la taille de la famille si cette fa

mille est 11riche11 (cadres supérieurs - professions libérales - cadres 

moyens - industriels et gros commerçants) et 0 si la famille est 

"pauvren (agriculteurs - ouvriers agricoles - ouvriers - employés 

personnels de serivce- petits artisans et commerçants). les affecta

tions étant inversées pour la seconde variable de taille de famille. 

De cette façon, on peut·est~r un impaet diff4rent de la taille de 

la famille suivant son niveau socio-économique et rendre compte d"une 

éventuelle interaction. Il a été opér6 de lam~ façon pour chacune 

des deux variables caractérisant l'aptitude (valeur scolaire et âge 

en CM2}. 

Quant~ la variable rang de l'enfant~ nous 

avons dêjà abordé les difficultés qu'elle présente lors de l'analyse 

des dépenses d'éducation des familles. En effet, le rang "en valeur 

absolue" est un concept ambigu dans la mesure où il est '\"''aisembla

blement différent pour un enfant d'être le premier né d'une famille 

suivant qu'il est enfant unique ou qu'il est l'ain€ d'une famille 

nombreuse. Pour essayer de donner plus de signification à la notion 

de rang, nous n avons considér' le rang que pour les familles de 

3 enfants ou plus, en créant trois variables muettes. Ces trois varià

bles particularisent la situation de l'atné de la famille, du dernier 

n~ de la famille et enfin celle des enfants appartenant à une famille 

de 3 enfants ou plus~ mais ntêtant ni ltatné ni le dernier né. 

Le tableau ci-après précise la signification 

et le mode de construction du différentes variables utilisées ! 
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VA.!UAllLE MODALITES ,.ACTIVES" !N°Va'C MODALITES "OUISES" 

1 

Rural x, Agglomération URBANlSATION Petit urbain x2- parisienne 

Grandes villes x 
A2riculteurs x 

CATEGORilt: Ouvriers - Ouvr. Agr. Professions 

soc ra- Personnel de serv~ xs Lihi?.rales 
Cadres 

PROFESSIONNELLE Emplovês-Armée-Police x, SupérieurS 

Cadres movens x7-
Artisans-Commercants x . 

NATIONALITE Etranger ~ français 

SElŒ Féminin x10 Masculin 

Si famille aisée 
x11 'l'AILLE DE LA (var. continue) -FAMILLE Si famille modeste 

' (var .continue) x,2 

Atnê d•une famille xn 
de .). 3 enfants Enfant d •une 

RANG DE L 1ENFAN'I' Dernier nf d'une x,4 famille de 
famille de~3 enfants 1/2 enfants 

"Intermédiaire" dans xt5 
une famille de-l i5 enf 

VALEUR SCOLAIRE EN Si famille aisée xl6-
CM2 - ECHELLE DE 1 Si .famille modeste xt7 

-
AS 

AGE EN CM2 
Si famille aisée xts- -Si famille modeste x,9 

TAUX DE SCOLARISATION 
DANS L'ENS.SUP.-NIVEAU Variable continue {%) xzo -

DEPARTEMENTAL 

T~a variable dêpep.dante que nous avons utilisée est 

l'ige de sortie du systême éducatif. Cette variable caract~rise la 

durée des études? mais ne spécifie pas le niveau. Ainsi dt une part. 

les redoublements sont comptabilisés comme dea années scolaires or

dinaires et d'autre part, les différences de type de filières {techni

que-g~nér~l/long ou court) sont ignorées. r~ci bien sûr peut poser des 

problèmes ; toutefois, il nous a semblé que cet indicateur global 

êtànt le meilleur choix possible eu égard 1 la nécessité de trouver 

. 



un "dénominateur co;mmun" entre l'ensemble des individus de la popula

tion de l'enqu~te ayant suivi des fili~res différentes. 

Avant de donner les résultats des estimations éeo

nom,triques, il n'est peut-itre pas inutile de caractériser les dif

f~rences moyennes de scolarité suivant l'origine socio-professionnelle. 

Le tableau III. l, ci-dessous donne l'âs.e-moyen de 

sortie du syat~ €ducatif ainsi que les écarts par rapport à la ca

tégorie -cadres supérieurs - professions libérales prise comme r€f'-

renee. 

m~~..!!!-11:: AGE MOYEN DE SORTIE DU SYSTEME EDUCATIF SUIVANT 
L • ORIGINE SOCIALE 

-- AD.SUP. Clùlll.ES 
EMPWYES 

ARTISANS AGRICULT. OUVRIERS ROF.LIB. MOYENS COMMER. 

Age moyen de fin 
2t~Sl 21,25 19,04 18,84 11,56 11,42 

de scolaritê 

Eèarts/Cadres Sup. 0 -o,28 -2,49 -2,69 -3t97 -4,11 Prof, Lib€rales 

ta répartition de ces écarts indiq~e clairement le 

caractère non lin~aire de l'effet des earacté~istiques économico

cultnrelles des familles. Les deux graphiques ci-dessous permemettent 

de via~aliser la r€~artition de l'écart par catégorie socio

professionnelle avec le revenu moyen correspondant dt une part, le pa

trimoine culturel mesuré par le nombre moyen d'ann~es d'études des 

parents dt autre part. 

Ces deux graphiques attestent de la relativement 

rapide 11Saturation" des caractéristiq~ea économiques et culturelles 

familià.les (les dimensions éeonQflliques et: eulture:llee sont très liêe.s 

et la séparation est délicate) quant à leur effet sur la scolarisation 

des enfants. Ainsi, par exemple, si on ne considère que le revenu, il 

apparatt que cette variable est très déterminante dans les scolarisa

tians lorsqu'elle est à un niveau faiblet poûr avoir un impact qui 

diminue au fur et à mesure qu'elle arrive à un niveau plus élevé et 

qui devient très faible au-delà de 3 000 F. 1973 ~nsuels~ Au-delà 

de ce point rep~re~ la couverture des besoins primaires est 
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~I9!!!L!;!!.:.l: : ECART DE SCOLARISATION D'UNE 

CATEGORIE SOCIO-PROFESSIONNELLE PAR RAPPORT AUX 

CADRES SUPERIEURS EN F<lNCTlON DU CAPITAL CUL'I'IJ

REL 'FAMILIAL 

-
Scolarité 
moyènnel (âge) 

0 
"13 14 t5 !6 l7 !8 19 

Ecarts par rapport aux 
cadres sup~rieurs -
profèssions 

GRAPHIQl!E III 4 • • ECART DE SCOLARISATION PAR Iibiirales 

\ 
----------
CATI!OOlt!R SOCIO-PROFESSIONNELLE PAR l!Al'PORT AliX 

' CADRES SUPERIEURS EN FONCTION DU REVENU FAMILIAL 

4 OUVR 

' \ 
3 ' 

\ 
EMI'L 

\ 

\ 
\. 

' Revenus 

"- CMoY tOOyen.s2 F73 

r------ CSUP 
0 (sa lanes) 

1 000 2 000 3 000 fiOQO 4 QOO 5 000 

1 Les scolarités moyennes des parents par catégorie socio-profession
nelle ont ét~ calcul~es â partir de structures de diplômes dans 
Economie et Statistique, I.N.S.E.E., févxier 1970~ 
2 Chiffres tiris de la publication de l'I.N.S.E.E. :Les conditions de 
vie des ménages. M.2l (197l). 
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convenablement assurée et on peut alors faire l'hypothèse qu'en mo

yenne~ ce sont les aptitudes des enfants (ou des facteurs aléatoires 

tels que la personnalité ou l'affectivité) et non les revenus ou les 

stimulations des parents qui sont importants, en moyenne, pour la sco

larisation des enfants 1 . En deçà de ce point, les restrictions de 

consommation ont un impact d'autant plus grand sur les scolarisations 

que le revenu est faible. 

Après avoir proposé ces quelques réflexions au 

niveau global sur les scolarisations, nous pouvons maintenant donner 

les résultats des estimations du modèle. Celui-ci a été effectué à 

partir de 24 117 observations (le nombre d'observations dans la fi

lière de la régression a été redressé pour tenir compte des taux de 

sondage différents, suivant la strate d'urbanisation, si bien que les 

renseignements pour certains individus ont été comptés plusieurs fois, 

ce qui a augmenté artificiellement la population, mais aussure une 

meilleure représentativité de l'échantillon). Les résultats sont 

consignés dans le tableau suivant. 

La première observation qu'on peut faire à l'analyse 

des résultats de ce modèle est que son pouvoir explicatif est relati

vement important (proche de 50 %) en d"épit du caractère assez fruste 

des variables tant indépendantes que dépendantes utilisées. Celà in

dique la pertinence des concepts retenus et des variables qui les 

mesurent, bien qu'on puisse critiquer la qualité statistique de tel-

le ou telle variable (par exemple, on considère que la catégorie 
11ouvriers" est hompgène, alors qu'on sait bien qu'il y a des dif

férences non négligeables entre les caractéristiques et les conditions 

économiques suivant les sous-groupes qu'on considère. Un problème sem

blable se rencontre pour les agriculteurs ou les commerçants-artisans). 

1 On pourra voir les très intéressantes monographies sur des enfants 
de milieux culturellement et économiquement favorisés par J. FOURASTIE 
"Une enquête sur la scolarité d'enfants appartenant à des milieux fa
vorisés"- Futuribles, juil.-août 1972. L'auteur montre à partir de 
populations d enfants d'instituteurs, de normaliens, de polytechniciens 
et de centraux que lorsque toutes les conditions de milieu sont favo
rables, il y a néanmoins un pourcentage non négligeable d'études mo
destes. 
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!@h.EM!_!!!.!._3j : REGRESSION DE LA DUREE DE LA SCOLARISATION 
SUR L'ENSEMBLE DES VARIABI..ES 

VARIABLE 11QMISEn 1 N' VARl.AliLE COEFFICIENT 1 tl (REFEJŒNCEl 

AGGLOMERATION --"1 Rural - 0 799 11,6 

PARISIEM-.'E ___!2 Petit urbain - 0 129 1, 9 
~ 

x, Grandes villes ~ 0,068 1,0 

x Agriculteurs - 1;.272 10 8 
PROFESSIONS x. Ouvriers - 1 297 9 7 LIBEU!.ES 
CADRES x -lovh - 0 788 6,9 
SUl'ERillURS 

___!7 Cadres moyens - 0 107 0 9 

x. Artis.-connner. - OJ839 7,3 

Français x9 Etranger + 0,147 1,3 

Masculin xlO F&ninin + 0,069 2,3 

- xu Taiue.:.famir.aisêe + 0,012 0,3 

Taille-tamil.mod. - o, 126 JO~O - x, ' 

Enfant d'une 
r---!1 

Ainé - 0 018 0 3 
famille de 
1/2 ~nfants t-----!1 

Dernier - 0 297 2,3 

x" Intermédiaire - o, 186 1,2 
-

Valeur scolaire-- xl6 + 0,513 13,4 famille aisée 

Valeur scolaire-- xl7 famille modeste + 1,026 50,6 

1 
Age en CM2 -- xl8 famille aisfâe - 0,271 18,7 

1 
x Age en CM2 -- 19 famille modes te - 1,134 . 70,0 

"2o TK de Scolarisat - Dpt, % + o, 131 21,4 

2 • 0_488 

••• 
• 

••• 
••• .. ~ 
••• 

•• 

••• 

•• 

••• 

••• 

••• 

••• .... 
Les coefficients indiqu~s dans le tableau donnent des mesures en an

nées de l'effet de la variable 

• significatif au seuil de iO % 

• • significatif au seuil dé 5 % 
• ••: significatif au seuil de 1 %. 

i. 



Les variables d'aptitudes scolaires sont très si~i

fieatives~ avec une scolarit~ d'autànt plus longue que la valeur sco

laire est €levée et que l'enfant termine ses études primaires â un âge 

plus jeune. To'utefois) si les _quatre -coefficients sont- tous très si

gnificatifs, ils sont aussi significatiVement tr~s différents deux à 

deux suivant qu'il s'agit de familles aisées ou de familles modea

te8. Ainsi. il apparaît que la scolarité est beaucoup plus sensible 

aux variables d?aptitudes scolaires dana les milieux modestes. Dans 

ces milieux, les enfants ne font des études longues que dans la me

sure où ils sont relativement três brillants, c'est-à-dire dès lors 

que les études envisagées apparaissent suffisamment sûres, Au con

traire, dans les milieux aisés, les contraintes ~tant moins fortes, 

on accepte beaucoup plus volontiers de donner le maximum de chances 

et de soutien à l'enfant pour qu'il fasse des études longues, quit-

te à enregistrer u.n échec, ~ui s'il est perçu sur le plan-'$ocial, 

ne pose pas de problèmes économiques à la famille, 

Les variables caractérisant l'origine sociale sont 

ég~lement trls significatives. ToutefoiS, les coefficients des caté

gories socio-professionnelles sont tr~s inférieurs aux écarts par 

rapport aux cadres supérieurs-professions libérales enregistrés en 

moyenne dans le tableau III. 2. La raison est qu'une partie impor

tante des écarts observés dans la réalité globale est prise en 

compte par d'autres variables du modê1e (structure de la localisa

tion, nombre d•anfants, valeur scolaire et âge en CM2 et ceci d'au

tant plus du fait de la construction mixte - familles aisées/famil

les modestes- de ces variables), Il sera donc intéressant d 1es

sayer de séparer l'€cart global entre C.S.P. en ses différentes com

posantes distinctives. Nous reviendrons sur ce point à la fin de 

ce chapitre lorsque nous aurons les différents ~léments n~cessaires, 

A côté de ces variables (sociales et aptitudes)~ 

la localisation de la famille participe aussi à l'explication, reais 

n'entraine dea écarts importants et significatifs que lo-rsque la 

famille habite dans une zone rurale. Les grandes villes semblent 

tout à fait comparables à l'agglomération parisienne, alors que 

les pe~ites villes sont l€gèrement en retrait par rapport à Paris. 
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Il faut bien avoir c9nscience du caractère marginal (toutes choses 

égales par ailleurs) du mod~le estimé, si bien que l'obsarvation 

que nous venons de faire est cohérente avec l'observation {de l'ex

térieur) d'un éca~t global de scolarisation entre les petites vil

les et Paris, En effet. la distribution des autres variables {en 

particulier C.S.P.) est différente suivant la strate d'urbanisation. 

Le résultat obtenu par le modèle indique donc seulement que l'effet 

net de l'urbanisation (hors rural) est faible et que les écarts 

observés s'expliquent majoritairement par les variables structurel

les de la population. 

La taille de la famille donne un résultat cohérent 

avec ce qu'on était en droit d'attendre, ave-c. un effet n(ll:\ signi

ficatif chez les familles favorisées et un effet n€gatif non négli

geable et bien significatif chez les familles modestes. Ce point 

vient renforcer l'argumentation que nous avons propos~e précédem

ment concernant la liaison non linéaire entre les scolarisations 

d'une part, les conditions êconcmiques et culturelles des familles 

d'autre part. La prise en compte du rang dans la fratrie apporte 

une contribution modeste~ l'explication du phénom~ne, si ce n 1est 

la particularit€ du dernler des familles nomhreuses qui, en moyenne~ 

fait des études un peu plus courtes. 

Enfin, le taux de scolarisation départemental dans 

l 1enseignement supérieu:r (qui est il la fois eause et réslllt:at des 

choix scolaires) est. caract:êrisê par un coefficient positif. 1.e coef

ficient est très significatif, et les ~carts, en te~es de durée de 

la scolarisation, irr~ductibles aux variables prises en compte dans 

lè mod~le, ne sont pas négligeables si on eompare les départements 

extrêmes. l~s scolarisations ont donc une composante locale qu'on 

ne peut ignorer (outre les différences struc-turelles dans les popu~ 

lat ions). I.e modèle permet seulement de la mettre en évidence et 

n'apporte pas d 1explications qu'il faut sans doute chercher~plutSt 

du côt' de la structure de 1 1offre d'éducation,que du eSté de la 

demande. 

La ~thode statistique, de la régression linéaire 

utilisi!e,ntest formellement valide que si l-es variables explicatives 
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sont indépendantes. Dans la recherche empirique, en mati~r€ socio

économique, cette hypothèse d'indépendance n'est jamais réellement 

vérifiée. Dans l'annlyse présentéeJ- dea collinéarités existent, no

ta1ll!11.ent entre les aptitudes scolafres et les origines sociales. C'est 

pourquoi, nous avons estim~ un autre mod~le en supprimant les va~ia

bles d'aptitudes scolaires. Ce~te proc,dure nous permettra de mieux 

voir l'impact de ces variables, de mieux comprendre la nature des 

interactions et d'arriver à une meilleure décomposition de l'écart 

global inter-c.S.P •. Les résul-tats des estimations sont données dans 

le tableau III. 3. page suivante. 

Si on compare les deux modèles, on peut observer 

1' impact des variables d'aptitudes. En fait, il serait plus correct 

de dir~ qu'on peut mettre en ~~idenee 1 1effet mêdiatis~ par les va

riables d'aptitudes car les variables x 16 à x19 sont simultanément 

de~ varia~les d 1 aptitudes et dus variables sociales puisque les 

coefficients de l'âge et de la valeur scolaire ont été estimés sâ

parément pour les catégories sociales é1ev~es et pour les catégo

ries sociales modestes, avec des différences significatives entre 

les coefficients. Le coefficient de détermination multiple passe 

de 48,8% i 25,4 %, ce qui atteste de l'importance tout l fait 

considé~able des variables x
16 

à x
19 

dans la détermination des 

scolarisations et du caraet~e très diicisif de 1' enseigfiaent 

primaire pour les études ultérieures. Toutefois~ il faut se rappe

ler du puissant effet d 1 interaction aptitudes/social, si bien que 

si effectivement l'euseign~ant élémentaire est décisif, ce n'est 

que partiellement pour des raisons "méritocratiques" dans la mesu

re où pour un même niveau de réussite, les familles modestes visent 

des carrières EOins langues, c'est-~-dire que pour s'engager dans 

une filièr'e longue, les familles modestes sont plus exigeantes en 

matière d'aptitudes, donc de sécurité dans la r~ùSsite des études. 

Les écarts d-ans les coefficients des catégories 

socio-professionnelles d'ori~ine sont plus marqués que dans le 

modèle initial pour les raisons que noua venons d'iridiquer, sachant 

que la diff~rence entre les çadres coyens et les cadres supérieurs, 

qui était déjà faible dans le modèle I, est maintenant pratiquement 

inexistante en raison de la réussite primaire l€gèrement supérieure 
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REGRE.SSION DE LA DURE:~!: DE LA SCOLARISATTON POUR 
L'ENS&~LE DES VARIABLES ET AVEC SUPPRESSION DES 
VARIABLES D 1 APTITUDES 

MOQ!!:E :!; --- MODELE n=-=-___,., -- -- ---- - --- -----------"" r"' ----- ' 
VARIABLE fooEFFICIENT ltl COErFIC1ENT 1 t 1 ... • •• rural - 0,799 1 i .6 - 0~761 10,1 

• 1.6 .. petit urbain - o, 129 1,9 ... 0 116 

- grandes villes - - 0,068 1,0 - 0,046 0,6 

••• • •• agriculteurs - 1 272 10 8 - 2~619 17 ~9 
(Juvrier& - 1 297 9 7 ••• - 3~145 22 J ••• 

e:Qll)lovés - o, 768 
6 .,. •• 

,9 - 1 842 12 7 ., •• 

cadres moyens - 0,107 0,9 - 0 066 0 3 

artisans-comm. - 0,839 7,3 
... 

- 1,930 12,9··· 

étranger + o, 147 1,3 - 0,076 0,6 

•• • •• Uminin + 0,069 2,3 + 0,216 6,2 
-

taille-famil.ais. + 0 012 0 3 - 0 056 1 1 
• • • •• taille-famil.mod. - 0,126 10,0 - 0,236 17~0 

nAtnt;"-famil. 3 - o.ma 0,3 - 0,017 0,2 

2,3 •"' 
,_ .. 11Den~.iern-fam. 3 - 0,297 - 0,302 2 ,l 

"Inte-nu.êdiaire-" - o, 186 1 ,2 - 0,211 1,3 ,, 
"'' 3 

Val.Sco.-fam,aia~e + 0,513 13,4 ••• Wff~ ~ 
Val.Sco.-fam.modes. + 1,026 50,6 ••• W////////: W//h 

Age en CM2-fam.aisé~ --· ~ W//// - 0,271 t8.7 

Age en CM2-fam.mod, - 1,134 70,0 .... Wffffi0, W//~ 
Taux de seolaris. + o, 131 21,4 .... + 0.139 20, l • •• 

a2 = 0~488 2 
R "'O,Z54-

Les coefficients indiqu6s dans le tableau donnent des mesures en 

apnées de l'effet de la variable : 

• significatif au seuil de 10 % 

,.. • significatif au seuil de 5 % 

+ • 4: significatif au seuil de %. 

pour les cadres moyens. L'écart entre les garçons et les filles 
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à l'avantage des secondes est un peu augmenté en raison d'une lêgère 

supériorité dea filles quant aux résultats scolaires dans lé primaire. 

Toutefois, la différence~ bien que très significative reste assez mo

deste, Enfin, la taille de la famille, avec laquelle la scolarit~ est 

assez indépendante chez les familles aisées, voi.t son coefficient 

doubler dans le cas des familles modestes. Par conséquent. on peut 

partager l'effet de la taille de la famille dans les milieux défavo

risés en deux composantes dont l'intensité semble â peu pr~s compa

rable ! effet direct sur la réussite scolaire dans le primaire d•une 

part, "0ff:et de limitation de la durée des études à aptitudes scolai

res révélées d'autre part. La première composante semble liée à la 

baisse du Q.I. avec la taille de_la famille (relatiQn qui est sur

tout visible dans les milieux défavorisés pour m'apparattre dans 

les milieux favorisés - eadres - qn'à parth du cinquième enfantl) ~

alors que la seconde composante est manifestement liée aux conditions 

de vie des familles et aux restrictionS de consommati~n supplémentai

res imposées par le nombre d'enfants. 

A partir des informations statistiques descriptives de la 

popttlation et des modèles e&titis, il apparaît q1.1e la d1.1rée des sco

larisations est dépendante de l'origine sociale de la famille, de 

l'aptitude scolaire de l'~l~ve dans l'enseignement primaire, ·de la 

localisation géographiq1.1e de la famille et du nombre d'enfants. Ceci 

ntVmplique pas, to1.1tefoisf que d'autres variables, non prises en 

compte, ne seraient pas importantea ni qu'il ne serait pas possible 

d' expl.iquer (de rêduire) davantage le Ulule social l'i partir de <::arcllc

t~ristiques différentes ou plus fines. Cependant~ l'utilisation des 

estimations proposées, ainsi que des ijimulations opérées sur celles

ci permettent de décompo~r utilement les diff€rences. entre catégo

ries aocio-prof~ssionnelles, observées dans la réalité. La décompo

sition des écaTts sera menée, come dans les ~od~les estimês 1 par ré

férence à la catégorie la plus favoris€e économiquement ~t culturel

lement : les cadres sup~rieurs -professions libérales. 

Essayons tout d'abord de caractériser les ditfêrents ef

fets et les écarts correspondants : 

Si nous prenons les variables suivant leur. ordre de numê

rotation, nous trouvonr. en premier lieu, l'effet de la localisation 

1 En uête nationàle sur le niveau intellectuel des enfants d'â e sc~
laire .. (P. 8) -Travaux et: documents n , PL"F- INED - 1973~ 
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avec un handicap à la scolarisation pou_r la localisation rurale. Dans 

la mesure où il y a une inégale. répartition géographique des différen

tes catégories socio-professionnelles il s'ensuit qu'une partie des 

écarts entre C.S.P. est due à ce facteur de structure géographique. 

Nous appellerons 11écart de structure géographique"- 1 'écart entre la 

scolarité moyenne réelle d'une catégorie et la scolarité qu'elle au

rait eue en moyenne, toutes choses égales par ailleurs, si sa répar

tition spatiale était identique à celle des cadres supérieures - pro

fessions libérales. 

En second lieu, nous analyserons l'effet de la tail

le de la famille avec deux composantes distinctes. La première est de 

type structurel avec une répartition des familles, suivant le nombre 

d'enfants, différente dans les catégories sociales et une deuxième 

composante de type social qui vient du fait que les familles modes

tes scolarisent d'autant mein~ leurs enfants.que la taille de la fa

mille est plus grande. Le premier écart que nous appellerons "~ 

structurel de taille" est égal à la différence entre la scolarité 

moyenne d'une catégorie et la scolarité qu'elle aurait eu en moyen

ne si la structure de la famille avait été semblable à celle des ca

dres supérieurs - professions libérales. Le second écart que nous 

appelerons "écart social de taille" est égal à 1 'écart entre la 

scolarité moyenne d'une catégorie et la scolarité qu'elle aurait eu, 

en moyenne, en appliquant à cette catégorie la relation scolarité

taille de la catégorie favorisée de référence. 

Nous arrivons ensuite aux variables d'aptitudes 

scolaires, avec, pour chacune des deux variables (âge et valeur 

scolaire) deux composantes distinctes. La première caractérise le 

fait que les catégories modestes ont, en moyenne, une valeur sco

laire inférieure à celle des cadres supérieurs - professions libé

rales et arrivent en CM2 à un âge plus élevé. Dans ces conditions, 

on comprend une moindre scolarisation des enfants d'origine défavo

risée. Toutefois, en raison des exigences supérieures des familles 

modestes (coefficients plus élevés pour les familles aisées), 

il y a cumul d'une aptitude moindre et d'une sévérité plus grande, 

ces deux termes caractérisant les deux composantes. On définit un 

"écart aptitude de valeur scolaire" (et un "écart aptitude d'âge") 

qui, faisant abstraction de l'origine sociale (en appliquant le coef

ficient de la catégorie sociale élevée de référence) mesure la dif

férence de scolarisation due à la moindre aptitude des enfants de la 
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catêgorie considérée. On définit aussi un "écart socia 1 de valeur 

~ire" (et un "~cart social d'lige") qui 'lQesure la différence en

tre la scolarisation moyenne observée de la catégorie et celle qu'el

le aurait eu en moyenne, toutes choses égales par ailleurs - et en 

particulier 11 aptitude- en appliquant à cette catégorie la relation 

scolarité-aptitude de la catégorie favorisée de référence. 

Enfin, le dernier effet d'interaction avec les ca

tégories socio-professionnelles concerne la variable x20 ~ taux dé

partemental de scolarisation au niveau supérieur. Elle est d'une cer

taine façon liée aux variables de localisation (les taux les plus 

bas sont dans les départ~nts ruraux), et les deux apports, bien 

qu'apportant une contribution autonome originale, sont souvent cumu

latifs. Faisant abstraction du facteur urbanisation considérée par 

avant, nous définirons un "écart structurel dêpartemental" qui est 

égale à la différence entre la scolarisation moyenne observée pour 

uoe catégorie et celle qu'ella aurait si la répartitioU de la popula~ 

tion de la catégorie dans les différents d€partements était semblable 

à celle d~ la référence cadres supérieurs- professions libérales. 

Observant Cés diffêrents écarts. il est possible 

d'op~rer les regroupements suivants pour mieux faire ressortir la 

répartition globale et l'ioportance respective des différents effets 

1. Un groupe "structurel" ; Effet de structure gÊÎ.ogràphicp,te ""-
• ~ ,, ,, 
effet structurel de taill~ et effet structUrel départemental. 

2.. un groupe t
1aptitudes 11 

: Effet aptitude de valeur scolaire 

et ~effet aptitude d 1 âgc.'' ,, 
Effet aociàl de taillé - effet so-

cial de valeur scolaire~et ~ffet social d'âge: 

Le tableau III. 4. permet de visualiser les prin
cipales lignes de force dans ltanalyse des diff€rences de scolari

sation entre catégories socio-professionnelles d'origine. Ainsi, par

ei les trois groupes d'effets retenus. l'impact social de la taille 

de la famille! de la valeur scolaire et de 11 âge appara!t très prépon

dérant. Les variables d'aptitudes (en elles~mes, sans leur trans

cription sociale) apportent une contribution relativement modeste à 
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!ê!!~!LH!.:.~2.:. DECOMPOSITION FINE DE L'ECART PA..~ RAPPORT AUX 
CADRES SUPERIEURS D~, LA SCOLARISATION ~UIVANT 
L'ORIGI:NE SOCIAlE \ANNEE DE SCOLARITE J 

. 
. . 

CAD.SUP. CADRES 
EMPLOYES 

ARTISANS 
AGRICULT OUVRIERS COMMERC. -- ----- -c-=- !:1!2E·L!~, _l:!QXENS_ r--- -- ----- --- - ----- -~~----~-

ECART/CAD.SUP.;.~F. 0 - 0,28 - 2,49 - 2,69 + 3,97 - 4,11 

''~cart dé structuré - + o, tl + 0,19 + 0,25 + 0,67 + 0~30 
g~ographique 11 

"Ecart structurel de - - 0,03 + 0,01 + 0~03 + 0~09 + o.oa taille" 

''Ecart social -de ta·ille 
0 ... o.36 + Ot39 + 0,46 + 0,43 

"Ecart aptitude val. - - 0,06 + 0,24 + 0,27 .;. 0,28 + 0,42 scolaire" 
11Ecart ·social vaL 

0 + 0,24 + 0,21 + 0,28 + 0,42 -scolaire" . 

''Ecart aptitude - + o,o2 + 0,14 ' ' + o, 13 + 0,19 + 0,24 d'âge11 

"Ecart 

"Ecart 

Ecart 

social d'ige" - 0 + 0 43 + 0 41 + 0 59 + 0 77 

strl.lcturel dé- - + 0, ll + 0,09 + 0,10 + 0~ 13 + o, 14 al" 

résiduel - 1- 0,11 - 0, 79 - O"'S4 - 1.27 - J ,30 
. 

la compréhension des différences entre C.S.P., eomme nous l'avions 

noté dans la seconde partie de ce texte~ Quant aUK variables struc

turelles, leur impact est approximativement du même ordre de grandeur 

que celui des aptitudes et nous croycns savoir que ce type de résul

tat constitua manifestement un apport original par rapport aux infor

mations disponibles dans la littérature existante. Ainsi, pour la 

compr€hension des différences entré les enfants de cadres supérieurs 

et dt agriculteurs, il est plus important de savoir que les agricul

teurs "habitent plus souvent la campagne1
• que les cadres supérieurs, 

ont en moyenne des famill€s plus nombreus€9 et habitent dans d€S dé

partements plus défavorisês plutôt que de savoir que leur aptitùde 

scolaire est inférieure. 
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!_A!!1~S!!_1!!.:.~l..:. DECOMPOSITION REGROUPEE DE L'E-CART PAR RAPPORT 
AUX CADRES SUPERIEURS DE LA SCOLARISATION SUIVANT 
L'ORIGINE SOCIALE 

Valeur - + 0,21 + 0~29 + Ot38 + 0,89 o:s2 1 ! 
'structurel" % 75,0 1 11 ~6 lij. t l ! 22,4 12,7 -

-··· 
Valeur - + 0,40 + 0~47 + 0,.66 

1aptitudes" 
% - -14,3 5,3 

-0,~,38 
' 14,9 11 ,8 16,] 

Valeur - 0 1,3 + 1,07 + 1,:33 + 1,6{. 
':Sociàln -· % - 0 4l ,4 39,8 33,5 >9,4 

Valeur - + 0,11 + 0,79 + 0,84 ! + l ,27 + 1)30 
"résiduel" z 39,3 31,7 :U,2 32,0 31 •• 

TOTAL 

-
aleur - 0,28 2,49 2,69 3,97 4,11 

% - 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 

L'effet "résiduel", celui qui ne s'explique pas 

par les variables utilisées dans le modèle, représente environ 30 % 

de l'écart totaL Ce chiffre ne peut Pa:' être n~g:ligê, mais ne repré

sente pas à nos yeux une quantité trop importante. La raison de ce 

résidu peut être cherchée dans l'imp~rfection des mesures utilisées 

et/ou dans l'abs~nce de certaines variables pertinentes à l'explica-
. 1 

tion du phénomène analyse. Nous n'avons pas â priori d'hypothèses 

concernant les variables manquantes qui seraient susceptibles de xen

dre compte de biais syst,matiques entre catégories sociales et nous 

serions plutôt en_clius à penser que le~> imperfections de mesure des 

varaibles et les contraintes impos~es par la foume linâaire retenue 

sont ~esponsables d 'un·e part non négligeable du biais systématique 

résiduel, le_ solde relativeplent réduit étant dû à des phénomènes plus 

mineurs (et éventUéllement du côté de l'offre d'éducation)~ 

Les résultats sur la répartition des écarts dans 

l<!s différents gronpes considérés peuvent être utiles pour essayer 

de mener une politique visant à réduire les inégalités sociales dans 

l'éducation. Nous aborderons rapidement ce point dans la conclusion 

de ce texte et nous nous contenterons ici, pour clore ce chapitre, 

d'examiner en quoi ils sont cohérents avec la modèle théorique proposé. 
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Les estimations fournies par les régressions, ainsi 

que les résultats issus des simulations effectuées sur les modèles per

mettent de décrire de façon intéressante les scolarisations en montrant 

l'importance relative des variables, toutefois, comme nous l'avons 

déjà noté, ceci ne constitue pas réellement un test des propositions 

théoriques. En effet, il aurait fallu pouvoir établir un modèle de 

scolarisation permettant de définir les probabilités d'échec et de re

doublement dans les différentes filières et :pot!_~ les différents ni

veaux éducatifs en fonction des caractéristiques personnelles de l'élève 

face à ses choix éducatifs. On aurait ainsi pu tester effectivement 

les propositions théoriques. Cependant, cette analyse bien que formel

lement.extérieure à l'institution scolaire, donne néanmoins un éclai

rage sur le test manquant. Ainsi, nous avons observé que les conditions 

familiales, solde des revenus et des charges (nombre d'enfants) de la 

famille, étaient très importantes dans les scolarisations et ceci d'au

tant plus que ces conditions familiales sont modestes et impriment 

avec force les nécessités du présent au détriment des espoirs dans 

le futur. Nous retrouvons ici les critiques que nous avons déjà adres

sé à la théorie du capital humain et à celle des aptitudes qui lui est 

souvent associée. En effet dès lors que les revenus (et le capital 

culturel) sont à un niveau suffisantl, la vision normative d'une sco

larisation limitée par les aptitudes dès lors (comme dans le cas de 

la France au niveau de l'enseignemmt supérieur) que le rendement moné

taire est suffisant semble adapté. Par contre, dans le cas de la France, 

et pour une analyse globale au plan de la scolarisation de l'ensemble 

de la population, (y compris les catégories sociâles défavorisées oui 

représentent une population importante) ; il ap~araît par consé~uent 

qu'un modèle, du type de celui proposé dans le chapitre II de la troi

sième partie, est plus pertinent. 

1 Cf. la cr1t1que de la théorie du capital humain comme adaptée au 
comportement de "la "Middle Class" américaine. 
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CONCLlJSICl'l 

La troisième partie de ce texte a ~té introduite par 

le constat suivant lequei il y avait une prédominance du facteur social 

dans 1' explication des comport-ements éducatifs_ individuels. Après avoir 

examiné sur un plan m~thodologique quelles étaient les spéci.f:ic.ités de 

l'approche sociologique et quelle$ ~taient les convergences possibles 

avec l'analyse ~conomique, il nous est apparu que ltanalyse économique 

pouvait inclure l'analyse micro-sociologique par une concepti~n élargie 

et plus compréhensive de la notion d'utilité. De plus. la prise en compte 

expUdte de la rareté par les économistes, ainsi que la rigueur des 

cadres analytiques de ltéconomie nous ont fait choisir de développer 

un modèle ~conomique du comportement éducatif individuel, 

Ce modèle peut être perçu comme un développement de 

celui du capital humain, ~is en modifiant radicalement ses hypothèses 

restrictives et normatives et en int~grant les facteurs qui marquent 

fondamentalement les conditions de vie des familles et d'accès à t'édu

cation. Il apparatt que ce modile permet de rendre compte de l'inégalité 

sociale en mati~re d'€ducation, bien qu'il ne nous ait pas été possible 

de le tester aussi complètement qu'il aurait ét6 souhaitable du fait de 

l'absence de statistiques du syst~me scolaire adapt,es l ce besoin. 

Si on examine de façon globale le prQbl~ de l'iné

galit~ d1 éducation dans ses relations avec l 1 iu~galité dans l'ensemble 

de la société, on peut observer le jeu de r~ciprocité entre les deux 

termes et mieux comprendre qu'il n'y a pas de discontinuit~ (ni d'oppo

sition irréductible) entre l'approche au niveau de la soci~té et celle 

qui s'attache sp~cifiquement au comportement de l'individu. Reprenons~ 

par exemple, l'opposition entre les- deux courants et les dèux pratiques 

de la Sociologie de l'éducation. D1un eSté, nous trouvons les tenants 

d'une analyse macro-sociale, tels P. BOURDIEU et J.C. PASSERON qui in

sistent sur le rôle premier de l'~dncation en tant qufagence de 
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reproduction sociale inter-générationnelle. De l'autre côté, nous trou

vons les tenants d'une analyse micro-sociale qui négligent cette fonction 

globale au nom du rejet du déterminisme social et qui s'attachent au 

comportement individuel. Après avoir focalisé ces deux pôles, nous 

voyons mieux comment s'opère l'articulation entre les deux analyses. 

Ainsi, nous avons observé qUe les caractéristiques familiales avaient 

comme conséquence que les individus se trouvent placés dans des condi

tions différentes quant à l'accès à l'éducation avec des investissements 

éducatifs moindres pour les individus d'origine modeste. Il.;s 1ensuit 

alors que le système éducatif est plus ou moins approprié par les indi

vidus appartenant à la classe dominante qui y imposent leurs valeurs 

distinctives, si bien qu'il y a in fine reproduction stratifiée de la 

société, les enfants de la classe dominante constituant eux~êmes la 

classe dominante à la génération suivante. Dans ces conditions, c'est en 

raison des inégalités dans la société que l'accès à l'éducation est lui

même inégalitaire et qu'il y a1pour une part, reproduction. Toutefois, et 

l'analyse historique le montre bien, la reproduction de la société ne 

date pas de la ~se en place du système éducatif. Par conséquent, nous 

pouvons accepter avec P.BOURDIEU que les formes employées par la repro

duction sont de plus en plus occultées (titres nobiliaires, héritage 

financier, héritage culturel par l'éducation) et que l'éducation en cons

titue la forme actuelle. 

Ces dernières réflexions sont relativement pessimistes 

quant aux possibilités effectives d'améliorer la situation de ceux qui 

sont défavorisés. Ce n'est tout de même pas une raison pour accepter 

telles quelles les inégalités que nous avons constatées. Des mesures 

sont possibles et même si leur efficacité "sur grande échelle" n'-est pas 

assurée, on peut examiner quelles voies peuvent être envisagées. Par 

rapport à l'ensemble de la philosophie du travail que nous avons proposé, 

ces voies sont réformistes avec les limitations structurelles que cette 

approche comporte, 

Nous indiquerons quelques voies possibles en guise 

de conclusion générale à ce travail, 
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CONCLUSION GÉNÉRALE 

Le travail que nous avons présenté peut être qualifié 

d'analyse pluridisciplinaire~ appliquée à l'éducation~ Nous avons vu 

combien il était vain de vouloir se cantonner dans une discipline quel

le qu 1 elle soit pour essayer ôtexpliquer les comportements_êôucatifs 

individuels ; encore avons-nous pris le parti de négliger volontaire

ment un certain nombre d'aspects internes aux processus dt éducation 

tels que la pédagogie utilisée et les matériels employés qui peuvent 

apporter une part à la compréhension des inégalités véhiculées par 

le système scolaire. Dans le cadre externe que nous nous sommes fix~. 

les inégalités liées à I'~ducatiQn ont des composantes suivant deux 

plans complbe-ntaires et lib entre eux. l.e premier plan distingue 

les deux périodes importantes. Caractéristiques de la séparation tem

porelle de la vie d'un individu entre une phase pendant laquelle il 

acquiert du savoit et supporte des coûts de consti~ution du capital hu

main et une se<'.onde phase pendant .laquelle il utilise dans la vie ac

tive les connaissances acquises et en perçoit un -revenu. Le second pÙm 

intéresse de façon descriptive les procédures d 1 accès à lréducation et 

met en ~vidence des écarts inter-individuels pour eux-mêmes en se conten

tant drobserver les inêg3lités qui sont les effets de phénomènes in

explicités. Par exemple, le cas de la structure géographique de l'of-

fre .d'éducation, sur lequel nous allons revenir dans cette conclusion, 

est caractéristique de cette intersection entre les deux plans consi

d~rês et de la nécessaire explicitation réciproque, Ainsi. il convien

drait de rechercher, plus systématiquement que nous né l'avons fait, 

comment une bêtérog~néitê géographique de l'offre entraîne des coûts 

monétaires directs~ des coûts pychologiques ou des coûts d'information 

tels qu'un modèle de demande du type de celui que nous avons proposé 

peut petmettre de transformer cette inégalitilf gi!ographique en une- itl

égalit~ scolaire. 
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Nous avons assez peu aborè€ ~es problèmes dans le corps 

du texte et nous pouvons seulement les évoquer dans cette conclusion. 

D'une façon générale~ et sans avoir la volO:nt:é d~en faire un eata1o

gua exhaustif, nous ex~inerons, pour conelure, deux types de transfor

mations qui pourraient être opérées à la lueur de ce que nous avons 

appris. Én premier lieu~ nous essaierons d'évoquer quelques faits con

cernant le problème de la structure géographique de l'offre d'éducation, 

pou1: terminer sur le point des inêg:aH tés sociales en évoquant les pos

sibilités d'une transforffiation radicale du système éducatif par l'in

troduction de l'enseignement alterné. 

La distribution ~éographique dé l'offre d'éducation 

est in~galitaire dans la mesure où les établissements scolaires sont 

ponctuellement implantés alors que la population a une distribution 

beaueoup plus r~partie sur le territoire. Les effets de l'offre d'édu

cation sont, bien sÛr 1 d'autant plus accentués que les €tabliasements 

sont plus rares et plus spécifiques. Ainsi~ dans !:enseignement secon

daire, co~ nous l'avons noté dans le second chapit~e de ce text~ en 

examinant les coGts directs à la charge des familles, les problèmes 

de rareté sont spécialement importants dans le second cycle et en par

ticulier pour les filières techniques. Cependant, il est apparu que les 

différences de coûts directs n'étaient pas suffisantes pour permettre 

de comprendre les ~carts g€ographiques de scolarisation, ce qui indique 

que d 1 autres types de coûts non monétisés (coûts psychologiqll<!s - in

formation ••. ) sont importants. D'une façon générale. on observe que 

l'existence d'une offre locale stimule la scolarisation ou la canalise 

dans la filière, ou-la spécialité. présente sur place au détriment d'un 

autre 'choix qui aurait pu être fait en 1 'absence de ces biais dans 

l'offre. 

Dans l'enseigna~ent secondaire ces phênoœènes sont 

très clairs pou~ l'enseignement technique court qui est très parcel

lisé eu égard aux très nombreuses spécialités offertes et par conséquent 
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aux parti.cula.rités de l'offre 1ocale1, Ils sont également très apparents 

dans l'enseignement supi;'ideu:r avec globalewent iles taux de scolarisation 

plus élevés, en moyenne 1 dans les départements pourvus d'une université 

après quyoneutnormalisé les estimations pour tenir compte des carac

téristiques socio-éconmniques de la population dêpartementale 2, Outre 

ces deux sources statistiques~ nous préférons proposer quelques résul

tats issus d'une autre recherche en cours concernant l'accès à l'ensei

gnement supérieur. Ils nous paraissent particulièrement bien adaptés 

pour mettre en êvidence l'influence de l'offre locale. 

Considérons tout d'abord le critère de la-poursuite 

dtétudes après le baccalauréat. On observe que le taux d'arrêt des étu

des apr~s le baccalauréat est~ pour une même s~rie à cet examen~ d'au

tant plus élevé que la distance à Dijon, la ville universitaire? est 

plus grande. Ainsi, pour 1 1 ensetnble des baccalauréats généraux, le "taux 

d 1 abandon11 est 6, 3 % pour les bacheliers originaires de 1' agglomération 

dijonnaise, 9~0% pour les bacheliers originaires de Côte d 10rt hors 

agglomération dijonnaise et !5,3 % pour ceux qui sont originaires des 

autres départements de 1 1 académie. 

Si maintenant on examine des situations plus particu

lières, on peut observer des structures plus int~ressantes. Considérons 

successivement trois types d'études spécifiques : i) l'accès dans une 

classe pr~paratoire aux Grandes Ecoles, ii) l'accès dans une classe 

pr~paratoire à une école supérieure de Commerce et enfin iii) l'accès 

dans un I.U.T. Dans le premier cas, seule l'agglomération dijcnnaise 

est pourvue d 1 offre êducstfve. Dans les deux autres cas • 1 1 offre d 1 édu

cation considérée se trouve d'une part dans l'agglomération dijonnaise, 

en concurrence avec presque toutes les autres formations possibles et 

1
. Ces phénomènes pour l'enseignement technique court font actuellement 

l'objet d'une recherche par nous-mêees et G. GALODE dans le cadre de 
l 1 1REDU. Les résultats n'en sont malheureusement pas disponibles au mo
ment où nous écrivons ces lignes. Cependant~ il apparaît que des struc
tures du type suivant sont courantes : dans le département de la Nièvre, 
la ville de Clamecy propose uniquement une formation de BEP comptable. 
On -observe alors que le.s enfants de cette ville se découvrent, ii une. for
te majorité, une vocation à devenir comptable, en dépit de l'absence 
presque complète de débouchés professionnels loca~. 

z Voir note - page suivante. 
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et d'autre part; dans quelques agglomératiOttS $pêeifiques {I,U~T. du 

Creusot~ préparation E.S~C~ à Auxerre e~ ~) sans concurrence édu

cative locale. 

Les taux d'accès pour ces différentes formations, sui

vant 1 1 origine géographique sont donn~& dans le tableau suivant: 

. 

-------- PREPARATIO> PUPARA.TOON aux E~S. !!!. I.U.T* AUX GRA!IDE 
ECOLES Bac( BAC. li BAC. C BAC. E 

Agglom!ration dijon. 45% 4t~ z 13 6 % 19 1 % 

eSte d'Or hors Dijon 15 % 3 9% 13 2 % 20 3 % 

Ville autre que Dijon, 
d~ns laquelle il existe 1.'!,3 % 39,0 % 31,6 % 

une offre locale 12,6 % 
. 

Autre - sans offre loc. 3,9 % t3.4 % 21.3 % 

ENSEMBLE 16,4 % 6,2 % 18,3 % 22,6 x 

Ce tableaû atteSte de l'importance de l'offre locale 

dans les choix de scolarisation. Ainsi, pour l'accès aux classes prê

paratoires aux Grandes Ecoles, le fait d'être lycêen dans le même éta

blissement que celui où est implantée cette formation êlitiste post

secondaire~ ~liore beaucoup la probabilité de suivre cette fili~re~ 

On pourrait penser que ceci est le fait d'une politique volontariste 

de l'établissement qui consisterait â sur-s~lectionner les bacheliers. 

Dans la réalit~~ cette hypoth~se ne se v~rifie pas puisque les risul

tats au baccalauréat pour la série C consid,rée dans lt'tablissement 

où est implantée la ~lasse préparatoire ne se distinguent pas de l'ea

semble des résultats des autres établissements pour la même série~ 

Quant aux deux autres formations étudiées (préparatoire ESC et IUT)~ 

il faut distinguer trois zones géographiques différentes : 1. L'ag

lom~ration dijonnaise qui est caractérisée par l'existence de l'ensem

ble des formations possibles et donc par la con~urrence entre celles

ci. 2. Les zones g~ograpbiques oft il n 1existe aucune offre locale et 

z (note page. I!;:récéden~ - Ces estimations ont éd faites dans le cadre 
d 1 une recherche sur "1 'analyse des effets de la transformation de la 
carte universitaire en France depuis 20 ans 11

• Par G. LASSIBILLE, 
A. MINGAT et J. PERROT (il par attre dans la Collection A.T.P. - CNRS). 
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donc aueune concurrence# et 3. Les villes où il existe une offre locale 

spécifique à une formation 3 11 exclusion des autres~ Si l'offre loca-

le n'avait pas d'effet sur les scolarisations, les taux dtaccès devraient 

être semblables dans les trois types de zone gt!ographique. Dr • il y a 

un taux tris supérieur dans la troisiène zone~ àtteatant de 1 'attrait 

de l'Offre locale lorsqu'elle s'oppose à une offte éloignée. Dans ces 

conditions, les modifications des probabilités d'accès permettent de 

caractériser les arbitrages spatiaux et de conclure à la non neutralité 

de la structure géographique de l'offre sur les scolarisations, 

Outre ces bi~is introduits par là structu~e quanti

tative de l'offre~ il faut noter qu*il existe aussi une assez forte 

hêtéroginéitê qualitative au niveau de& qualifications du personnel 

enselgn.ant~ Ainsi, si on obse.rve une earte acadimiqoe nationale, on 

peut remarquer une inégale r'partition des enseignants sur le territoi

re. Au fur et à mesure qu'on va du Sud vers le NQrd de 1a France, il y 

a une dégradation de la qualificatiori des enseignants avec des taux 

croissants de professeurs peu exPérimentés et moins diplômés (part des 

enseigna~ts de moinS de 30 ans plus ~levée, taux de maîtres auxiliaires 

plue importants, nombre d'agr,gés moindre.), ~e qu'on peut observer dana 

une comparaisoô inter-aeadëmique·est également vrai au niveau intra

acadêmique avec une diff~rence sensible entre les zone$ proches du chef 

lieu de département et les aone~ rurales. Ainsi dans le premier cycle~ 

les zones rurales sont plus souvent dotées de CEG plutôt que de CES. 

Dans les CEG, le& enseignants sont en asAez grand nnmbr~d'anciens 

instituteurs, alors que dans les CES, une part i~ortante du corps en

seignant est diplam!e de·l'enseignement supérieur. 

Le tableau ci-dessous donne la structure du corps en

seignant dans le. premier cycl~ ~e 1 1 enseignement secondaire pour le 

départeme~t de la Côte d'Or~ 

• 
JPEGC-INSTITlfr MAIT. AUXIL. CERT .-AGIŒG. TOTAL 

Ville de Dij_on 39,0 7 6 53 3 lOO 0 

Banlieue diionnaise 43 9 8,4 46.9 100 0 

Aut. bors Aggl. Dijon. 51,1 16,7 31,6 i 100,0 

ENSEMBLE 41~3 10,8 38,6 100,.0 
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On observa que. le nombre de PEGC et de maitres auxiliai

res est beaucoup plus êlevé en dehors de l'agglomération dijonntd.se, 

ph~nomène qui atteste d'une hétérogénéit€ géographique en matière de 

qualité du service dtenseignement. Ce phénomène est visible, bien qu'à 

un degré moindre, même à l'intérieur du même type d'établissement CES. 

Ainsi les CES hors agglomération dijonnaise n'ont que 41,0% de certi

fiés agr~gés contre 53,3 % pour les C.E~S. de la ville 4e Dijon~ De mi

me. les maîtres auxiliaires représentent 15,8% de l'effectif enseignant 

hors agglomération dijonnaise eontre 7,6% pour la ville de Dijon, 

Globalement~ c~ q~ nous venons -d'observer de façon 

superficielle, concernant tant_les relations entre l'offre locale et 

la scolaxisation que la qualité du service 

dans 
d'enseignement puse 

l'explication de la 

une 

di ver-question que nous n'avons pas abordée 

sité des scolarisations individuelles et qui n'est manifestement pas 

sans importance. 

Pour terminer ce texte, nous poserons également une 

nouvelle question. Elle concerne une transformation du système éducatif 

susceptible de conduire non seulement à une meilleure efficacité écono

mique, mais aussi à une diminution des inégalités sociales quant à 

l'accès l l 1 éducation. Cette transformation consiste à la mise en place 

d'un enseignement ménageant une alternance entre les périodes de forma
tion et le$ périodes de production. 

La format i_on sous sa forme traditionnelle consiste 

à séparer temporellement deux périodes. La première consiste à s'édu

quer, la seconde à produire et à utiliser les connaissances acquises 

pour améliorer la productivité du travail. Il apparaît a priori normal 

que ces deux périodes soient successives pour que les acquis scolaires 

puissent être valorisés d'une part et pour que la production soit ma

ximisée d'autre part. On argumente alors qu 1en raison même du caractère 

limité de la vie productive d'un individu. il est préférable de réaliser 

les investissements éducatifs à des ages très jeunes pour qu'ils aient 

le temps d'être rentabilisés. Cette conception permet de comprendre, dans 
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le cadre de la théorie du capital humain, la forme des profils âge

gains en raison du moindre intérêt à effectuer des apprentissages sur 

le tss au fur et à mesure que l'âge augmente~. Si cette dernière ar

gumentation est bien pertinente au plan qualitatif, rien n'indique, 

au plan quantiatif quel est cet âge optirn11m de cessation d'investis

sement. De plus, si on ne considère que les investissements éducatifs 

fonnela, dans le cadre des institutions scolaires. q'li s'effectuent 

dans les premières années de la v je~ 1 1 argument de la limitation de 

l'horizon ~canonique individuel en raison de l'âge de la retraite 

ne tient que très imparfaitement, car nous savons que les revenus an

ticipés à un horizon plus éloigné que vingt années sont tout à fait 

nGglig~ables dans le calcul d•actualisation, Par eons~quent) il n'est 

pas a priori, déraisonnable dtenvisager une r~partition différente 

des scolarisations, dès lors qu 1il reste au moins vingt années pour 

rentabiliser les investissements faits. Si l tâge de la retraite est 

supposé être 60 ans, toute organisation scolaire éduquant des indivi

dus d'age inférieur à 40 ans peut ètre potentiellement rentable. Dans 

ces conditions~ on peut se poser la question de savoir si la réparti-

tien temporelle classique éducation production~ est la plus pertinen-

te, et si une or~anisation fcndée ~ur une imbrication des deux types 

d'activité n'est pas susci!:ptîhle d'avoir des vertus particulières2• 

Le type de formation examiné est une formation mar

quée par une alternance êntre les périodes éducatives et les périodes 

productives. Il s'agit au sens classique d'une !ormation de base et 

non pas d 1une formation permanente visant à actualiser des connais

sances anciennes ou à acquérir des c.onnai'ssances nouvelles néces

sitées par le progrès technique. Il s'agit donc de construire un modèle 

d'~ducation globale dans-lequel il n1 y a plus de discontinuité entre 

t J. MINCER : 11 0n the job tnnn:tng t costs, returns and some imp1ica
tions11. Journal of Folitical Economy, Supplement, octobre J962. 
2 L t argumentation que nous proposons ici reprend : A. HINGAT : '1Four 
une analyse de la formation pe~anente 11 • -Revue d 1 ~conomie Polit. N~3 
1973. 
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entre l'apprendre et le produire.1
• 

Nouspouvons caract~riser ce processus d'imbrication 

par la définition des trois variables suivantes : 

• tA : l'âge à partir duquel la formation alternée se substitue à 

la formation seule à temps plein • 

• a la 11dose11 de formation alternée qui earactêrise la part du 

temps normal d'activf.tÊÎ; (ex : 40 heures/semaine} consacrée 

à la formation. Nous supposerons qu•a est constant • 

• n le nombre d'années pendant lesquelles il y a alternance. 

Au-delà de (tA+ n). la totalité du temps d'activité est 

consacrée à la production. 

Ces trois variables (tA, n~ n) permettent de caracté

riser l 1organ1sation de la formation alternée~ sachant que la qualifi

cation finale est équivalente à (tA+ ct.n) dans la mesure oi:i nous fai

sons l'hypoth~se d'une efficacité pêdagobique temporelle semblable dans 

les diverses organisationa (notons qu'il n'y a pas de discontinuité 

pédagogique comme dans la formation permanente classique). En outre, 

nous ferons l'hypothèse que le revenu individuel est déterminé par le 

niveau éducatif et par l'âge, 

A l'instant tA' l'individu pourrait prétendre à un sa

laire SA' correspondant à son entrée dans la vie active et à sa quali~ 

fication (mesurée pu tA). Dù fait de la formation' alternée? son temps 

de travail dmunêrê est égal a ·o ...,_ ct) temps de traVail normal et son 

salaire égal à (1 - ~) salaire d 1équilihre. 

Au cours du processus éducatif, il y a progression de 

la qualification et ajustement eptre le niveau de capital humain et 

le salaire d 1 équilibre correspondant. Le salaire s'ajoute donc sur 

( 1 -u) ~ salaire. d'équilibre. 

l Disons clairement que cette organis8tion est une spéculation dans la 
me.sure où elle n'existe pas en france, ni sans doute dans aucun pays 
occidental. Certaines critiq~es à un projet de ee type portent très 
souvent sur le coût ou l'efficacité des systèmes marginaux particuliers 
qui peuvent porter des noms semblables à celui du modèle que nous étu
dions mais q~i n'en sont que des carrieatures. 
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,;re nus 

------
a.n 

n 

TR 

Fonctions de coûts 
et revenus 

t 

:oUts directs ....._ fo~tion ctassiqu~ 

formation altern~e 

Ayant d.Sfini les échéanciers de coûts et de revenus, 

il est possible d'appliquer à ce processus le cad~e de l'analyse 

cofits-bénéfiees et du calcul d'investissement éducatif, comme dans la 

théorfe du capital humain pour un proces~us de fottnation classique. On 

détermine ainsi une fonction de bén~fice net actualisl1 B
0 

qui est 

fonction de tA (âge d'entrée dans le proceSI!JUS alterné) t de a. (''dose" 

de formation alternée), den (durée de la formation) et de k (taux dtac

tualisation retenu par ltindividu pour le calcul de l'investissement). 

1 cf note article 
cit. 

11Pour une analyse de la formation permanente", op. 
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A partir de la ûéfinition de cette fonction, nous pou

vons chercher les valeurs des variables qui la rendent maximale pour un 

taux k donné, ou bien, nous pouvons, pour une formation finale visée 

(tA+ et.n) ei un tatrX k dotmê déterminer la voie optimale à J 'acquisi

tion de la formation (à quel ige faut-il alterner, quel temps, affecter 

â la formation ••• )~ 

Ce qui est important pour nous~ ce ne SQ9t pas tant 

les calculs et là dêmarche analytique que les conséquen~s au,~lan de 

llefficacitê économique et de l'inêgalitê sOciale des scolarisations. 

En effet, au plan de-l'efficacité économique, il n'y 

a past a priori, de raisons de suspecter ce mode d'organis~tion. Outre 

les problèmes pratiques, liés notatttment -à 1 1hypothêse de divbibilitê 

infinie des processus éducatifs et productifs, on peut penser que la 

rentaôilitê est potentiellement supérieure ou égale à celle du proces

sus das.siq~e dès lora que les variables caractéristiques ont .lité M

finies par la méthode analytique d'optimisation. En effèt, à 1 'intérieur 

des hypothèses retenues~ l'opttœisation dans le cadre du proceaaus clas

sique ·correspond à 1 'introduction d'une contrainte suPplêmentaire1 par 

rnpport à l'optimisation dans le cadre du pvoceasus ahternë. Or. l'in

troduction d'une contrainte suppl~mentaire conduit toujours à une va

leur de. la fonction· {au point optimwn), inférieure ou êgale à celle 

de la fonction non e~trainte. 

Au plan des inégalités sociales d'accè~- à l'€duc.ation 

et dan& la mesure oU ce que nous avons dit concernant la liaison entre 

l'origine sociale et le taux d 1actualisation k ~etenu pqur valoriser 

leS coûts et les revenus futurs est vrai, on peut penser que l'intro

duction de_ 1 'enseignemént alterné 'doit avoir des effets positifs "{ré

duction) sur les iuégalit~s sociales~ En effet, si les familles moQes

tes sont contraintes à envisager des études plus courtes pour leurs 

enfants en raison des restrictions de consommation que l'enseignement 

entra!ne, on doit s'attendre à ce que l'enseignement alterné ait pour 

1 On peut considérer l'enseignement classique comme un cas particulier 
limite de l'enseignement alternê qui aurait comme contrainte supplémen
taire que a et n seraient égaux à o. 
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con.séquence de les réduire (par les salaires perçus dans la période 

d'alternance), et ait pour conséquence seconde de promouvoir la scola

risation, Dans ces conditions, si le processus alterné favorise la sco

larisation des enfants d'origine modeste, alors qu'il ne modifie pas 

celle des familles aisées, on doit bien s'attendre à une réduction glo

bale de l'inégalité sociale d'accès à l'éducation. 

Nous savons que les conséquences que nous avons énon

cées sont issues d'un modèle théorique et que la mise sur pied d'une 

organisation pratique n'est pas sans poser de redoutables difficultés. 

Toutefois, il ne nous apparaît pas juste de rejeter "ex ante" ~e type 

d'enseignement au vu des médioces performances de tel ou tel système 

qui est sans doute très éloigné du modèle optimisé proposé. Il nous 

semblerait plus raisonnable de considérer les avantages potentiels de 

l'enseignement alterné (surtout en matière de démocratisation de l'en

seignement) et de ne juger de son efficacité qu'après un examen plus 
11 loyal 11 de son fonctionnement. Pour notre part, il nous semble que 

ce type d'?rganisation peut être porteur d'espoirs, pour amoindrir le 

rôle de l'origine familiale dans la définition des études suivies par 

les enfants. 

Dans la conclusion à ce travail, nous avons abordé 

deux points qui nous paraissent importants pour notre sujet, à savoir 

les hétérogénéités dans la structure géographique de l'offre d'éduca

tion d~une part, les possiblités ouvertes par l'organisation de l'ensei

gnement suivant un mode alterné d'autre part. Cependant, ces deux points 

sont encore largement des points d'interrogation et nécéssiteraient de 

nouvelles recherches. D'une façon générale, il est clair que le sujet 

que nous avions choisi d'explorer dépassait largement les possibilités 

inscrites dans le cadre d'un travail tel que celui-ci. Toutefois, si 

nous savions clairement dès le départ qu'on ne pouvait imaginer épui

ser un tel sujet, espérons que le lecteur nous donnera raison de l'avoir 

entrepris. 
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