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1ls ne savaient pas que c’était impossible, alors ils l’ont fait.

Mark Twain
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Le systéme éducatif frangais repose sur plusieurs principes, notamment celui de
'égalité des chances. En théorie, la compétition scolaire pour atteindre les meilleures places
doit donc étre équitable. En matiere d’orientation, cela suppose que chaque éleve puisse
suivre une trajectoire scolaire correspondant a son projet personnel, établi en fonction d’un
principe méritocratique (Dubet, 2011 ; Delafosse, 2013). Le systéme éducatif est souvent
critiqué pour son incapacité a assurer une réelle égalité des chances et pour sa tendance a
reproduire certaines inégalités, notamment sociales et de genre (Delafosse, 2013 ; Felouzis,
2020). En effet, les adolescents issus de minorités rencontrent davantage de difficultés a
¢laborer et a poursuivre leur avenir dans un domaine académique, car les stéréotypes li€s aux
origines, au sexe ou a la classe sociale entravent fréquemment leur capacité a envisager de
telles possibilités (Duru-Bellat, 2002 ; Lee, Husman, Scott & Eggum-Wilkens, 2015). Une
concertation initiée par le ministére de 1’Education nationale le 28 novembre 2024 révéle
qu’a I’entrée au lycée, seuls 40 % des enfants d’ouvriers accédent a une seconde générale et
technologique, contre 84 % des enfants de cadres. Ces chiffres illustrent les inégalités
persistantes dans 1’acceés aux filiéres considérées comme les plus valorisées, soulignant

I’impact des origines sociales sur les trajectoires éducatives.

Nous pensons, comme Duru-Bellat (2002), qu’il est important de mettre en exergue
les processus qui produisent les inégalités face a 1’école. Il est entendu de faire la part entre
les inégalités qui dépendent directement de ’école et les inégalités qui renvoient a des
caractéristiques plus générales de la société. C’est pourquoi, nous mettons l'accent sur la
portée des politiques éducatives. Parmi les multiples facteurs influengant le parcours scolaire

des adolescents, notre étude s’inscrit dans la continuité d’une recherche menée en 2024,
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visant a approfondir la compréhension des mécanismes influencant I’orientation des jeunes

issus des quartiers populaires.
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Cadre théorique

1. Orientation en France

1.1 Un peu d’histoire

1.1.1 Les réformes clés

La réforme Berthoin de 1959 a marqué une étape clé dans I’évolution du systéme
éducatif francais en allongeant la durée de la scolarité obligatoire jusqu’a 16 ans. Cette
transformation s’est accompagnée d’une réorganisation profonde, visant a adapter
I’enseignement & un public scolaire de plus en plus diversifié. Parmi les mesures mises en
place figurent les classes dites "de transition", congues pour soutenir la massification scolaire
tout en facilitant 1’intégration progressive des éleves dans un cursus structuré. Dans cette
optique, le cycle d’observation a été instauré afin d’offrir une évaluation approfondie des
aptitudes des ¢€leves. Ce dispositif a ouvert la voie a une orientation plus progressive et mieux
adaptée, orientant les ¢léves vers des filieres scolaires ou professionnelles diversifiées
(Delafosse, 2013). Toutefois, a cette €époque, la notion d’aptitude demeure le principal critére
structurant 1’organisation de l’enseignement (Attali et al., 2008). Le role des conseillers
d'orientation était principalement de proposer une solution adaptée aux éléves dont les
résultats ne permettaient pas de continuer leurs études au college. Ils avaient également pour
mission de faire accepter cette décision, tant aux €léves qu'a leurs familles. Ces derniéres
disposaient de moyens limités, voire inexistants, pour contester les choix d'orientation

décidés par les établissements (Delafosse, 2013).
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La loi Haby, promulguée en 1975, constitue, également, une autre réforme majeure
qui a jeté les bases du college unique. Elle avait pour objectif de démocratiser 1’acces a
I’éducation et de promouvoir 1’égalité des chances en réunissant tous les €léves, quelles que
soient leurs origines sociales ou leurs performances scolaires, au sein d’un cadre éducatif
commun jusqu’a la fin du collége (Attali et al., 2008). En mati¢re d’orientation, cette loi a
renforcé le réle du systeme éducatif dans I’accompagnement des ¢éléves. Elle a introduit des
dispositifs d’évaluation continue et des conseils d’orientation, contribuant a retarder les choix
d’orientation trop précoces. Cela visait a offrir aux €léves un temps supplémentaire pour
développer leurs compétences et mieux cerner leurs aspirations (Attali et al., 2008 ;

Delafosse, 2013).

Par ailleurs, la mise en place de ces réformes a marqué une avancée significative dans
I’implication des ¢le¢ves et de leurs familles dans le processus d’orientation. Pour la premiere
fois, un droit a la parole leur a été accordé, leur permettant d’exprimer leurs aspirations a
travers la formulation de veeux. De plus, la possibilité de contester les décisions du conseil de
classe en introduisant un recours a ¢été instaurée (Delafosse, 2013). Ces procédures ont
¢galement amené les enseignants a expliciter et justifier leurs décisions lors des conseils de
classe, favorisant une meilleure compréhension des enjeux d’orientation par les ¢€léves et
leurs parents (Danvers, 2008). Cette évolution de la recherche et le poids grandissant des
¢léves et de leurs familles dans les décisions d’orientation font apparaitre une dimension
¢ducative dans les pratiques d’orientation a partir des années 1980 (Danvers, 2008). Petit a
petit les lois évoluent et 1’accent est mis sur I’accompagnement du projet personnel
d’orientation de I’¢éléve, le gouvernement instaure méme une “éducation a 1’orientation” dans

les colléges et dans les lycées (Delafosse 2013).
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1.1.2 De nos jours

La conception actuelle de Dorientation dans I’Education nationale, résultant de
multiples réformes, privilégie une approche inclusive et participative. Elle vise a
accompagner les ¢€léves tout au long de leur parcours scolaire en tenant compte de leurs
aspirations, de leurs compétences et de leurs potentialités. L’orientation est désormais
considérée comme un processus continu, soutenu par des dispositifs tels que le Parcours
Avenir, des entretiens personnalisés d'orientation et un dialogue renforcé entre les éléves, les
familles et les équipes éducatives. L’objectif est de permettre une orientation progressive et

¢clairée, favorisant a la fois la réussite scolaire et I’épanouissement personnel.

1.2 Le fonctionnement de I’ orientation

1.2.1 Au sein d’un systéme structuré

Le systéme éducatif francais s’organise en cinq cycles pédagogiques (Programmes
Scolaires, s. d.). Nous nous intéressons particulierement au cycle 4, regroupant les classes de
5¢, 4¢ et 3¢. Plus précisément, la fin de la classe de 3¢, marquée par le passage du diplome
national du brevet, constitue un palier d’orientation pouvant incarner le premier brassage
social : les ¢léves doivent faire face a leur premiére décision d’orientation. Tout comme notre
précédente étude, c¢’est a ce moment clé que s’inscrit cette recherche, explorant les aspirations
des éléves et les mécanismes mis en ceuvre pour garantir 1’égalité des chances. Trois parcours
leur sont alors proposés : rejoindre une classe de seconde dans un lycée général et
technologique, intégrer une seconde professionnelle ou commencer une premicre année de

préparation au certificat d’aptitude professionnelle.
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1.2.2 Les procédures d’orientation

Les procédures d'orientation dans 1’Education nationale suivent un processus structuré
en plusieurs étapes. A la fin de chaque cycle, I'¢léve et sa famille sont invités a exprimer leurs
veeux d’orientation pour I’année suivante. Ces voeux sont ensuite soumis a l'examen du

conseil de classe, et ce, au cours des trois trimestres de la derniére année de chaque cycle.

En 3¢, au premier trimestre, le personnel éducatif et pédagogique informe et prépare
famille et ¢léve dans un choix d’orientation. Cette phase a pour objectif d'étre une premicre
amorce pour les €léves et leurs familles sur les différentes options d’orientation disponibles,

ainsi que sur les démarches et procédures a suivre.

Le second trimestre est consacré a une phase, au cours de laquelle 1'¢léve et sa famille
formulent des vceeux d’orientation provisoires. Aprés avoir pris en compte ces veeux, le
conseil de classe émet son avis et propose des orientations en fonction du projet de 1'¢leve, de

ses compétences et de sa trajectoire scolaire.

Enfin, au dernier trimestre, se déroule la phase d’affectation. Les veeux d’orientation
définitifs sont alors exprimés par I’¢éléve et sa famille. Apres avoir entendu ’avis du conseil
de classe, le chef d’établissement prend la décision finale d’orientation pour chaque éléve. En
cas de désaccord, les familles ont la possibilité de faire appel de cette décision. Dans ce cas,
une commission d'appel, présidée par I'Inspecteur d’Académie, examine la situation de
I’¢léve ainsi que les motifs ayant conduit a la décision du conseil de classe. Ce processus
garantit une certaine transparence et permet aux familles de participer activement a la prise de

décision.
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Il apparait essentiel pour les ¢éleves de réfléchir et de préparer leurs projets
d’orientation a I’avance. Cependant, tous ne disposent pas des mémes ressources pour
aborder ces choix. De nombreuse études montrent que les choix d’options et de filieres sont
profondément marqués par des inégalités sociales (Goux & Maurin, 1997 ; Duru-Bellat, 2002

; Delafosse, 2013 ; Beitone & Hemdane, 2019 ; Felouzis, 2020 )

1.3 Les principaux acteurs de 1’orientation

1.3.1 Les familles

Depuis le milieu du XXe siecle, le role des familles dans les décisions d’orientation
scolaire s’est renforcé. Désormais impliquées a chaque étape, elles formulent des demandes
aupres du conseil de classe, participant activement a I’élaboration des projets d’avenir de
leurs enfants (Delafosse, 2013). Cette évolution a mis en lumiére 1’importance d’un acces
équitable a l’information sur le fonctionnement du systeéme éducatif et sur les filieres
disponibles. Toutefois, toutes les familles ne disposent pas des mémes ressources concernant
les processus d’orientation. Pourtant, selon la concertation nationale sur l'orientation faite par
le ministere de 1’éducation nationale en 2024, 77% des lycéens se tournent d’abord vers leur

famille pour obtenir des conseils sur leur projet d'orientation.

De plus, face aux choix d’orientation, les familles adoptent des attitudes variées
(Charlier, 2010). Certaines font confiance a I’institution scolaire et déleguent largement ces
décisions aux enseignants, estimant qu’ils possédent une expertise 1égitime pour évaluer les
compétences de leurs enfants et les guider. D’autres, en revanche, se montrent plus

proactives. Ces familles anticipent les étapes du parcours scolaire, planifient les choix
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d’orientation en avance et mobilisent leurs ressources, qu’elles soient culturelles, sociales ou

financieres, pour influencer le processus et maximiser les opportunités de réussite.

Entre ces deux approches, une majorité de familles adopte une posture intermédiaire,

oscillant entre la confiance placée dans les acteurs de 1’école et une implication mesurée.

Cette diversité de comportements refléte les inégalités sociales et culturelles qui
traversent le processus d’orientation, influengant directement les trajectoires scolaires des
¢léves (Charlier, 2010). Les écarts en termes d’acces aux ressources et de maitrise des codes
scolaires conditionnent ainsi les choix des familles et I'accompagnement de leurs enfants dans

leur parcours.

1.3.2 Enseignants

En principe, les décisions d’orientation prises en conseil de classe reposent sur une

observation continue et approfondie de 1’¢léve tout au long de sa scolarité.

Les enseignants, qui évaluent régulierement les éléves, jouent un rdle central dans ce
processus. Leur connaissance des compétences scolaires des éléves, acquise au fil de leur
parcours, leur permet d’apporter un éclairage précieux lors des conseils de classe. Cette
évaluation s’appuie non seulement sur les résultats scolaires, mais aussi sur les appréciations
formulées tout au long de 1’année, contribuant a forger I’image que I’éléve se fait de
lui-méme, de ses capacités et du niveau d’ambition qu’il se sent en mesure d’atteindre

(Duru-Bellat, 2002).

En plus de leur rdle d’évaluateurs, les enseignants endossent une mission

d’information et de conseil. IIs accompagnent les éléves dans la construction de leur projet

21



d’orientation, en les guidant dans la compréhension des exigences des différentes filicres et
en les aidant a confronter leurs aspirations aux réalités de leurs compétences. Leur position
stratégique au sein du systéme éducatif les place ainsi au cceur des dispositifs d’orientation,
ou ils contribuent a faconner les trajectoires scolaires et professionnelles des éléves

(Duru-Bellat, 2002 ; Delafosse, 2013).

2. Inégalités

2.1 Sociales

Bien que la proportion d’éléves orientés vers une seconde générale et technologique a
I’issue de la classe de troisiéme ait augmenté, passant de 61 % en 2010-2011 & 69 % en
2019-2020, D’orientation a ce stade demeure profondément marquée par des disparités
scolaires et sociales (Schneider & lasoni, 2023). En effet, I'analyse des trajectoires des €leves
dans I’enseignement secondaire et supérieur révele une influence notable de leur origine
sociale. Le contexte socio-économique et culturel joue un role déterminant dans le choix des
formations et des filieres. De manicre générale, les éleéves issus de milieux populaires
privilégient davantage les formations courtes et professionnalisantes. A 1’inverse, ceux issus
de milieux aisés s’engagent plus souvent dans la voie générale, poursuivant des études

longues et s’orientant vers des filiéres sélectives et prestigieuses (Schneider & lasoni, 2023)

Girard et Bastide (1963), pour expliquer ces différences en matiére d’orientation

parlent de deux causes :

“(...) Uinfluence du milieu familial sur le développement et, par la suite, sa

réussite scolaire” que nous appelons inégalité des chances
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- (...) “méme a égalité de note, la chance pour l’enfant d’entrer en sixieme est
en relation avec sa condition sociale” que nous choisissons d'appeler inéquité

des chances.

2.1.1 (in)égalité des chances

Le concept d'égalité des chances est bien ancré dans le systéme éducatif francais et
souvent mobilisé pour analyser les disparités sociales. L'égalité des chances met I’accent sur
des écarts mesurables et objectifs entre les individus ou les groupes dans ’acces aux
opportunités éducatives, par exemple, la probabilité¢ d’intégrer une filiére prestigieuse selon

’origine sociale, souvent liée a des facteurs tels que les performances scolaires.

Les inégalités scolaires, loin d’étre anecdotiques, s’enracinent dés la petite enfance.
En France, d¢s la moyenne section de maternelle, des différences liées au milieu social et au
genre sont déja perceptibles. Ces écarts se traduisent notamment par des retards marqués en
logique verbale chez les enfants issus de milieux défavorisés, comparativement a ceux
provenant de milieux plus aisés (Duru-Bellat, 2002). Des disparités sont également observées
dans les compétences mathématiques, qui constituent par ailleurs un indicateur précoce de la
réussite scolaire future (Jordan et al., 2009). Ces premicres inégalités, révélatrices des
déséquilibres structurels du systéme éducatif, appellent a dépasser une vision strictement
égalitaire pour interroger les mécanismes sociaux et institutionnels qui les reproduisent des

les premiers stades de la scolarité.

Les théories en psychologie du développement corroborent ces observations, en
insistant sur le réle déterminant de I’environnement social et familial dans le développement

cognitif de I’enfant. Tous les milieux sociaux ne fournissent pas des conditions égales pour
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stimuler I’épanouissement des capacités intellectuelles ; ce qui est en corrélation avec
I'enquéte PISA, réalisée par ’OCDE qui mesure les performances des collégiens dans
soixante-dix-neuf pays. Si I’on observe les résultats de 1’enquéte réalisée en 2023, on voit que
la France affiche une intensité du gradient socio-économique supérieure a la moyenne des
pays de I’OCDE. Ces écarts précoces, liés a I’origine sociale, tendent a s’accentuer au fil des
années, contribuant a des trajectoires scolaires différenciées et inégales (Delafosse, 2013). En
d’autres termes, en France, le poids des origines sociales est important : en mathématiques
comme en compréhension de I'écrit, il est supérieur a la moyenne (PISA 2022 Results

(Volume 1), 2023).

Dans notre cas d’études, les paliers d’orientation marquent des étapes clés ou les
¢léves sont triés et répartis au sein d’un systéme de formation hiérarchisé, principalement sur
la base de leur niveau scolaire. La sélection scolaire se transforme souvent en une forme de
s¢lection sociale. En effet, dés I’entrée en sixiéme, les ¢€léves présentent des niveaux
scolaires trés hétérogenes, et ces écarts se creusent davantage au cours des premieres années
du college (Delafosse, 2013). Ceci a pour conséquence qu’a 1’issue de la troisieme, les
meilleurs éléves sont souvent orientés vers une 2ndGT et les éleves plus faibles se

concentrent davantage sur la voie professionnelle (Schneider & Iasoni, 2023)

Les sociologues Bourdieu et Passeron évoquent I’influence de 1’environnement
familial (Jourdain & Naulin, 2011). Selon la théorie de la reproduction, les inégalités sociales
face a 1’école ne résultent pas de différences d’aptitudes mais d’une inégale distance entre la
culture véhiculée par 1’école et celle héritée de leur milieu familial. Les attitudes et la culture
valorisées, ainsi que le langage utilis¢ a 1’école sont plus conformes a ceux des milieux

sociaux les plus favorisés. Autrement dit, Bourdieu avance d’une moindre maitrise de la
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langue scolaire par les classes défavorisées (Jourdain & Naulin, 2011). Ainsi en ignorant cette
inégalité de la culture scolaire et en assurant une égalité¢ de traitement avec des éleves
disposant de ressources différentes, 1’école discrimine les éléves issus de milieux défavorisés

et accentue les inégalités sociales (Jourdain & Naulin, 2011 ; Delafosse, 2013).

Cette contradiction entre principe formel et réalité sociale nous conduit a interroger la
notion d’inéquité des chances, encore peu théorisée, mais cruciale pour saisir les dynamiques

cachées de |’orientation.

2.1.2 (in)équité des chances

Cette inéquité des chances renvoie nécessairement a la question de 1’équité, dont la
dimension éthique permet de dénoncer des différences illégitimes. En adoptant ce cadre, nous
soulignons que les disparités observées ne relévent ni du hasard ni du mérite, mais bien de

mécanismes structurels discriminants au sein du systeéme éducatif.

Un constat particulierement frappant est formulé par Girard et Bastide en 1963 :
“Méme a égalité de notes, la chance pour I’enfant d’entrer en sixiéme est en relation avec sa

condition sociale.”

Aujourd’hui la difficulté se trouve dans le palier d’orientation en fin de cycle 4
puisqu’a I’issu de la classe 3¢me, une étude de la DPD relevée par Duru-Bellat (2002) montre
qu’avec moins de 9 de moyenne au controle continu du Brevet, 66% des familles de cadres
demandent une orientation en second cycle long, contre 18% des familles ouvricres, qui

rabattent donc beaucoup plus fortement leurs ambitions.
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Ce propos illustre la maniére dont les différences sociales influencent de maniére
décisive les parcours scolaires, et ce, méme en l'absence de différences académiques
¢videntes, comme les notes. Ce phénomeéne montre qu'en dépit des apparences d'égalité, des
mécanismes invisibles, tels que les attentes des enseignants ou les ressources familiales,

viennent influencer les opportunités scolaires des €léves.

Les attentes des familles, elles-mémes marquées par des inégalités sociales, varient
considérablement en fonction des positions sociales, des anticipations des parents et de la
manicre dont ils pergoivent les opportunités pour leurs enfants (Duru-Bellat, 2002 ; Jourdain
& Naulin, 2011). Ainsi, 1’école devient un terrain ou les ¢léves des milieux les plus favorisés
bénéficient de multiples leviers pour maximiser leurs chances, tandis que ceux issus de
milieux moins privilégiés se retrouvent souvent désavantagés du fait stéréotype fait

inconsciemment par le monde éducatif (Caron & Connac, 2021; Van Zanten, 2001).

Dans cette perspective d'iniquité des chances, un phénomeéne marquant dans le
systeme €ducatif est la différenciation des filieres au lycée et dans 1’enseignement supérieur,
qui tend a créer des micro-milieux relativement homogeénes socialement. Cette segmentation
renforce les inégalités sociales, mais de manicre plus marquée entre les filiéres plutot qu'a
l'intérieur de celles-ci. En d’autres termes, I’origine sociale devient un facteur de plus en plus
déterminant dans le parcours scolaire des €léves, agissant comme un clivage puissant entre

les différentes voies éducatives (Duru-Bellat, 2002).

Ainsi, si I’école promeut officiellement 1’¢galité des chances, elle reste en pratique un
lieu ou les inégalités sociales se reproduisent, via des mécanismes souvent inconscients :
attentes différenciées des enseignants (Rosenthal & Jacobson, 1968), stéréotypes liés au

milieu d’origine (Duru-Bellat, 2009), ou avantages culturels des familles favorisées (Lareau,
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2003). Ces processus, bien documentés en sociologie de I’éducation, créent des écarts
systématiques dans les trajectoires scolaires ; ce que nous désignerons ici sous le terme

d’inégalités des chances, suivant I’'usage établi dans la littérature.

2.2 Genre

Les choix d’orientation scolaire révelent des disparités de genre marquées, qui
commencent dés les premicres étapes de la scolarité. En 2019-2020, par exemple, 78% des
filles en classe de troisieme expriment le souhait d'intégrer une 2nd GT, contre seulement
64% des garcons (Schneider, lasoni, 2023). Ce constat met en lumiére une division genrée de
I’orientation qui, a mesure que l'offre de formation se diversifie, conduit les filles et les

gargons a s’orienter vers des filieres distinctes.

Cette séparation entre les parcours scolaires des filles et des garcons engendre une
série d’inégalités, non seulement au niveau du parcours éducatif, mais aussi dans 1’accés aux

opportunités professionnelles futures.

Les représentations sociales du savoir et des matieres enseignées a 1’école sont
marquées par des stéréotypes de genre, qui se manifestent de maniére particuliére dans les
milieux populaires. Par exemple, la lecture est souvent per¢ue comme une activité féminine,
associée a la douceur et a la passivité (Delafosse, 2013) alors que les garcons se consacrent
au chahut qui représenterait une forme virilité (Delafosse, 2013). Les garcons sont souvent
percus comme moins enclins a s’investir dans des activités scolaires, et cette opposition a la
culture scolaire peut contribuer a leur échec.Cette résistance aux régles et normes scolaires

peut constituer un désavantage dans leur parcours scolaire, les amenant a moins se conformer
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aux exigences du systetme éducatif. Ce phénomeéne a un impact direct sur leur réussite,

renforgant les inégalités de genre dans les milieux populaires (Duru-Bellat, 2002).

3. Les leviers face aux in¢galités

3.1 L’éducation prioritaire : un levier pour 1’égalité

3.1.1 Les réseaux d’éducation prioritaire

Des politiques publiques ont été élaborées pour réaffirmer les fondements originels du
systeme éducatif. L'objectif est de réinventer une école ou les ressources sont allouées selon
les besoins individuels, afin de pallier les disparités sociales initiales et de favoriser
'épanouissement de chacun (C. educ., art. 111.1). L'une des stratégies adoptées pour
combattre les inégalités sociales consiste a accorder des ressources supplémentaires aux
¢leves issus de milieux défavorisés. C'est précisément l'objectif de la politique d'éducation
prioritaire, mise en ceuvre dans la circulaire du 9 juillet 1981 en créant des zones prioritaires.
Cette circulaire précise 1I’objectif :

« corriger l'inégalité [sociale] par le renforcement sélectif de I’action éducative dans

les zones et dans les milieux sociaux ou le taux d’échec scolaire est le plus élevé ».

Actuellement, cette approche se concrétise notamment a travers la mise en place de
REP. Leur mission est d'atténuer les écarts en renforcant les ressources allouées aux
¢tablissements, afin que les ¢éléves issus de milieux défavorisés bénéficient d'un
environnement d'apprentissage optimal. Deux catégories de réseaux ont été distinguées : les
REP+, focalisés sur les quartiers ou les zones isolées confrontées aux plus grandes

concentrations de difficultés sociales, fortement liées aux performances scolaires ; et les REP,
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caractérisés par une mixité sociale, mais confrontés a des enjeux sociaux plus prononcés que

les établissements situés en dehors du dispositif d'éducation prioritaire.

Par conséquent, les réseaux d'éducation prioritaire se distinguent par l'allocation de
ressources supplémentaires et une organisation centrée sur la coordination des intervenants et
le soutien aux ¢éleves. Cette approche témoigne clairement de I'engagement a rectifier 1'impact
des inégalités sociales sur la réussite académique des ¢éleves.

Il existe d'autres dispositifs déployés pour promouvoir une perspective d'avenir favorable

pour les ¢leves défavorisés : les cités éducatives.

1.2.2 Les cités éducatives

Les cités éducatives sont un label attribué a des territoires relevant de la politique de
la ville. Ainsi, seuls les quartiers relevant de cette politique peuvent obtenir la labellisation en
tant que cité éducative (Tourneville & Bordiec, 2023). La labellisation en tant que cité
éducative ne doit pas étre confondue avec les réseaux d’éducation prioritaire. Bien qu'ils
puissent coexister au sein d'un établissement, l'un peu étre présent sans nécessairement
impliquer l'autre. Les cités éducatives aspirent a ’intégration de I’ensemble des acteurs
éducatifs du territoire, élargissant ainsi le cercle des partenaires engagés dans 1’éducation et
pronant une concentration sur le parcours des jeunes (Lemoine, Pesce & Sompayrac, 2020 ;

Tourneville & Bordiec, 2023).

Les acteurs des cités éducatives ont alors trois grands objectifs : conforter le rdole de

I’école en encourageant I’ambition scolaire, promouvoir la continuité éducative en
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développant 1’accompagnement personnalisé des jeunes et enfin, ouvrir le champ des

possibles en faisant découvrir les filiéres de formation et du monde du travail.

Avec ces divers dispositifs orientés vers l'avenir des ¢€léves issus de milieux
défavorisés, on favoriserait leur réussite vers une continuité et une persistance académique

ainsi qu’une lutte contre I’inégalité et a terme 1'équité scolaire.

3.2 Soutien social pergu

Nous définissons le soutien social percu comme la maniére dont un individu évalue et
ressent le soutien qu’il regoit de son entourage (Bruchon-Schweitzer et al., 2003). Plusieurs
études mettent en lumicre I’impact significatif de ce soutien sur la persistance académique
des ¢leves (Constantine et al., 2005 ; Lacoste et al., 2005 ; Lauzier et al., 2015). Ainsi, nous
avons choisi d’examiner le soutien social pergu par les éléves a travers leurs interactions avec
les parents, les enseignants, et les pairs. Ces acteurs constituent en effet des composantes
majeures de 1’environnement social de I’¢léve et influencent directement son expérience et sa

motivation scolaire (Lauzier et al., 2015).

3.2.1 La famille

De nombreuses recherches mettent en évidence le role crucial du soutien parental
dans I’orientation scolaire et professionnelle des éleves (Hill et al., 2004 ; Berardi-Demo,
2012 ; Lauzier et al., 2015). Ces travaux soulignent particulie¢rement 1’influence déterminante
des aspirations parentales sur le développement des ambitions éducatives et professionnelles

des enfants. Le soutien parental apparait d’autant plus essentiel pour les éléves issus de
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milieux défavorisés ou appartenant a des minorités, ou il peut compenser certains
désavantages structurels. Toutefois, cette implication des familles dans le processus éducatif
reste inégalitaire. En effet, les familles jouent un role actif, mais différencié, dans la création
et la préservation de conditions contextuelles qui leur sont favorables, ce qui contribue a
reproduire les disparités sociales dans les parcours scolaires (Duru-Bella, 2002). Cependant,
cette capacité des parents a collaborer efficacement avec les enseignants et le personnel

scolaire varie souvent en fonction du milieu socio-économique (Lareau, 2003).

3.2.2 Les pairs

Les pairs jouent un role clé dans le développement de 1'auto-efficacité professionnelle
et éducative des adolescents, particulierement pour ceux issus de milieux socio-économiques
défavorisés. Des recherches ont montré que le soutien social provenant des pairs constitue un
facteur prédictif important des attentes en matieére de réussite scolaire et professionnelle (Ali
et al., 2005). Les adolescents, surtout ceux de milieux défavorisés, pergoivent souvent leurs
pairs comme des sources essentielles d'encouragement et de validation, influengant ainsi leur
développement de carriére et leur confiance en leurs capacités (Lauzier et al., 2015). Ce
soutien social, souvent plus accessible et immédiat que celui provenant des adultes, peut aider
les jeunes a surmonter les obstacles liés a leur environnement socio-économique, en
renforcant leur perception de controle et leur motivation. En particulier, il semble que
I’augmentation de 1’acceés a des relations positives avec des pairs ayant des expériences
similaires puisse jouer un role crucial dans le développement de I’auto-efficacité et dans la
gestion des défis professionnels et éducatifs. Il est avéré que les pairs jouent un réle important

dans l'estime de soi (Dubois, 1998) ce qui pourrait augmenter la persistance académique.
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3.2.3 Les enseignants

Au sein de I’établissement, 1’enseignant constitue une ressource essentielle pour
I’¢léve, car une grande partie de son temps de travail est consacrée a interagir avec lui.
(Delafosse, 2013). Le soutien offert par les enseignants représente aussi un facteur important
dans le processus de persistance académique des jeunes. (Lacoste et al., 2005 ;
Berardi-Demo, 2012 ; Lauzier et al.,, 2015). Les études indiquent bien que le soutien
manifesté par les enseignants exerce une influence déterminante sur le développement
vocationnel de I’¢éléve. Le soutien social des enseignants est une composante essentielle du
parcours scolaire des ¢éleéves, influengant directement leur engagement, leur motivation et leur
réussite (Delafosse, 2013). Leur capacité a établir des relations positives et bienveillantes
avec les ¢leves favorise un climat de classe ou chacun se sent valorisé et soutenu. Ce soutien
se manifeste a travers l'encouragement, la reconnaissance des efforts, I'écoute active et la

disponibilité pour aider les €éléves a surmonter les difficultés académiques ou personnelles.
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Problématique et hypothéses

1. Problématique

Comme nous l'avons déja précisé, la littérature francaise portant sur ce theme chez les
adolescents issus de quartier populaire semble peu abondante en ce qui concerne la vision de
I’avenir. Nous avons mis en lumiére la nécessité d'approfondir I’impact des dispositifs
¢ducatifs destinés a ces jeunes sur leur trajectoire scolaire afin d’instaurer une véritable

¢galité et €quité des chances (Laali, 2024) .

Notre étude réalisée en 2024 met en exergue l'impact significatif des dispositifs
¢ducatifs et des activités proposées par les établissements sur les aspirations académiques et
la persistance scolaire. Cependant d'autres réflexions sont venues s’ajouter a ses résultats
notamment sur le sens de cet effet mais aussi sur d'autres variables qui seraient a prendre en

compte.

La littérature scientifique souligne I’influence déterminante des inégalités sociales et de genre
sur les choix d’orientation scolaire et la persistance académique (Duru-Bellat, 2002 ; Goux &
Maurin, 1997 ; Felouzis, 2020). En effet, les €léves issus de milieux populaires font face a
des obstacles structurels qui freinent leur acces aux filieres les plus valorisées (Schneider &
lasoni, 2023). De plus, 1’é¢tude de Beitone et Hemdane (2019) rappelle que 1’origine sociale

est ’un des principaux facteurs de différenciation dans les trajectoires éducatives.

Par ailleurs, des recherches en psychologie sociale ont montré que le soutien social pergu,

notamment celui des parents, des enseignants et des pairs, joue un role essentiel dans la
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motivation et la persévérance scolaire (Lauzier et al., 2015 ; Constantine et al., 2005). Le
mode¢le de Bourdieu et Passeron (Jourdain & Naulin, 2011) sur la reproduction des inégalités
scolaires met en lumiére I’importance du capital social et culturel dans la réussite
académique. A cela s’ajoute le concept de “soi possible académique” (Oyserman, 2015), qui

met en avant I’impact des représentations de I’avenir sur I’engagement scolaire des éléves.

Ainsi, notre recherche vise a explorer dans quelle mesure la persistance académique est
impactée par le soutien social percu et la perception de soi a travers les aides éducatives.
Cette problématique de recherche vise encore une fois a explorer les relations complexes
entre les aides éducatives accordées a cette minorité, le soutien social percu, I’estime de soi et

la persistance académique.

2. Hypothese générales et operationnelles

Dans cette étude, nous pensons que le soutien social percu influence 1’estime de soi et
la persistance académique (H1). Nous prédisons également que l'estime de soi influence la
persistance académique (H2). Nous pensons également que les aides éducatives influencent
de maniere directe I’estime de soi et le soutien social pergu et de manicre indirecte la
persistance académique (H3). Enfin, nous pensons qu’il y aura un effet du genre sur la
persistance académique et un effet d’interaction entre genre, dispositif éducatif et persistance

académique (H4).

Pour la premiere hypothése portant sur le soutien social percu (H1), il est attendu que :

- HI-a: Il existe une corrélation positive entre 1'estime de soi et le soutien social pergu

chez les éléves.
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- HI1-b : Un score de soutien social percu élevé prédit positivement la persistance

académique des jeunes quel que soit le college de secteur.

La deuxiéme hypothése générale est la suivante : l'estime de soi influence la persistance
académique (H2).
- H2-a : Un score d’estime de soi ¢levé prédit positivement la persistance académique

des jeunes quel que soit le collége de secteur.

La troisieme hypotheése générale sur les dispositifs éducatifs (H3) se décline en plusieurs
hypothéses opérationnelles :

- H3-a: Les ¢leves du college avec un dispositif éducatif (REP+ cité éducative) auront
un score de soutien sociale pergu plus ¢€levé que les ¢éléves du méme milieu
socio-économique sans aucun dispositif.

- H3-b: Les ¢éleves du collége avec un dispositif éducatif auront un score d’estime de
soi percu plus €levé que les €léves n’ayant pas de dispositif.

- H3-c : L'effet de l'aide éducative sur la persistance académique est médiatisé par

I’estime de soi et de soutien social pergu.

La quatriéme  hypothése générale sur le genre (H4) se décline en 2 hypotheses
opérationnelles :
- H4-a : Les filles présentent un niveau de persistance académique (formulation d’un
veeu vers une 2pro) significativement plus élevé que les garcons
- H4-b : Leffet du dispositif d’aide éducative sur la persistance académique varie selon

le genre, avec un effet plus marqué chez les filles que chez les gargons..
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Figure 1 : Modéle Hypothétique
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Méthodologie

1. Population

Tous les éleéves participant a cette étude sont en classe de troisiéme ou de quatriéme,
résident dans le méme quartier prioritaire et relévent tous, en théorie, de 1’é¢ducation
prioritaire. Cependant, suite a la fermeture d’un collége de quartier, de nouvelles
sectorisations sont mises en place. Cette redistribution conduit certains éléves a bénéficier
d'un acces a un collége situé¢ en REP, tandis que d'autres sont redirigés vers un établissement
sans dispositif spécifique. Cette situation inédite nous confronte a la situation ou une méme
population d'éléves, habitant le méme quartier prioritaire et partageant ainsi le méme
environnement, fréquente des établissements scolaires différents avec un encadrement
différent et des dispositifs différents. Nous savons que le parcours scolaire d’un éléve peut
varier en fonction du contexte éducatif dans lequel il évolue. La fréquentation d’un
¢tablissement peut avoir un impact, positif ou négatif, sur la progression scolaire, le niveau
d’ambition de son projet d’orientation scolaire et professionnelle mais également sur la
probabilité que sa demande d’orientation soit acceptée par le conseil de classe (Houmaire &
Houmaire, 2018)

Apres avoir obtenu ’accord des parents ou responsables légaux, nous avons pu
rencontrer 83 ¢léves. Parmi ces 83 questionnaires, nous en avons retenu 69 qui remplissaient
les critéres suivants : avoir rempli entierement le questionnaire, habiter dans le quartier cible,

ne pas relever de l'apprentissage adapté, ne pas avoir redoublé et ne pas avoir sauté de classe.
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2. Procédures

Cette étude, de type transversal, a été¢ conduite durant les mois d’avril et mai. Elle
s’est déroulée au sein de la maison de quartier située dans le quartier ciblé. Une premicre
session de passation a eu lieu le 4 avril, au cours de laquelle 37 questionnaires ont pu étre
administrés. Par la suite, un relais a été assuré par un animateur de la maison de quartier
formé a la passation. Une fiche, avec le protocole et les consignes lui on était fournie afin
d’assurer le relais. Il a poursuivi la distribution et la collecte des questionnaires en notre

absence. La dernicre série de questionnaires a ét¢ recueillie le 23 mai.

Comme lors de notre précédente étude menée en 2024 (Laali, 2024), nous avons
délibérément choisi de ne pas aborder le contexte économique lors de nos échanges, dans le
but de limiter les biais potentiels liés a cette variable (Oyserman, 2015). La passation des
questionnaires a duré entre 20 et 30 minutes, selon les participants. Durant toute cette
période, nous sommes restés disponibles pour répondre aux éventuelles questions des

participants.

3. Outils

Pour tester nos hypothéses nous avons utilis€¢ un questionnaire en 5 parties (Annexe 1). Une
partie est informative : nous avons demandé aux éléves de fournir certaines informations
personnelles telles que leur genre, leur adresse postale et le nom de leur collége pour faciliter

la collecte des données.

Ensuite, nous avons utilis¢ le questionnaire social support support scale for children

de Susan Harter en 2012 que nous avons traduit en frangais. Il est composé de 4 sous-échelles
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portant sur le soutien des parents, des camarades de classe, du professeur et sur le soutien
d’un(e) ami(e) proche. Chaque sous-échelle est composée de six items. Cette section du
questionnaire se présente sous la forme de paires d’affirmations, parmi lesquelles le jeune
doit choisir celle qui lui correspond le mieux. Il est ensuite invité a se positionner sur une

échelle de Likert a 4 points, allant de 1 (faible soutien percu) a 4 (soutien percgu éleve).

Le score total de soutien social pergu peut ainsi varier de 24 a 96. Cependant, dans le cadre de
cette étude, nous avons choisi de prendre en compte les sous-échelles relatives au soutien
percu de la part des parents et des enseignants. Ce choix repose sur I’hypothése que ces deux
formes de soutien seraient les plus susceptibles d’étre influencées dans notre contexte. Le
score total calculé a partir de ces deux sous-échelles varie donc entre 12 (minimum) et 48

(maximum).

Dans la troisiéme section, nous avons trait¢ de la question de I’estime soi. Nous
avons utilis¢ le questionnaire Self-perception profile for adolescents, ¢galement de Susan
Harte de 2012 traduit en francais. Nous avons choisi de n’utiliser seulement 3 sous-échelles
sur les 9 disponibles ; la compétence scolaire, la compétence dans le milieu professionnel et
la sous-échelle d'estime de soi globale. Chacune de ces sous-échelles est composée de 5
questions. De la méme maniére que le questionnaire précédant, les éléves doivent s'identifier
parmi deux pairs d’affirmations. Ils devront ensuite se positionner sur une des deux valeurs :
“vraiment vrai pour moi” ou “parfois vrai pour moi” : 4 représentent le plus de soutien et 1

représente le moins de soutien.

Pour finir les éléves ont été invités a indiquer leur choix entre une seconde générale et
technologique ou une seconde professionnelle pour l'année suivante. Une option "autre" a été

incluse pour les certificats d'aptitude professionnelle ou autres réponses ne correspondant pas
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a une poursuite d’étude en vue de préparer un baccalauréat, mais elle ne sera pas exploitée
pour cette étude. Les éléves ont également été invités a indiquer s'ils envisageaient de

poursuivre des études universitaires.
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Résultats

1. Données démographiques

L’échantillon final est composé de 69 éleves, dont 37 sont scolarisés dans un collége ne
relevant d’aucun dispositif éducatif particulier, et 32 dans un établissement relevant de REP
et labélis¢ cité¢ éducative. L’age des participants s’étend de 13 a 15 ans. L’échantillon

comprend 36 filles et 33 gargons. Ces données sont détaillées en annexe 2.

Concernant I’indice de positionnement social (IPS), celui du collége relevant de I’éducation
prioritaire s’¢éléve a 101,1, tandis que les colléges hors dispositif présentent des indices de

96,2 et 93.

2. Soutien social

2.1 Soutien social et estime de soi
Apres la vérification des conditions d’applications, les résultats des corrélations de Pearson
révelent une relation positive significative entre le soutien pergu total et I’estime de soi (r =
296 ; p = .014) (annexe 3) et encore plus quand le score combine le soutien parental et celui
dans Dl’enseignant (» = .374 ; p = .002) (annexe 4). Nous notons tout de méme qu’en
expliquant 13,98 de la variance du soutien sociale percu des enseignants et des parents, la

taille de I’effet est petite.

Afin de compléter I’approche fréquentiste et d’apporter un éclairage supplémentaire sur nos
résultats, nous avons également réalis¢ une analyse bayésienne. Contrairement aux tests
classiques qui permettent uniquement de rejeter ou non I’hypothése nulle, I’approche

bayésienne permet de quantifier la force des preuves en faveur de I’hypothése nulle ou de
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I’hypothése alternative. Cette démarche est particulierement pertinente lorsque les résultats

sont ambigus ou que les tailles d’effet sont faibles, comme c’est le cas ici.

Dans le cadre de cette étude, 1’analyse bayésienne permet donc de préciser si les absences de
corrélation observées (notamment pour les sous-échelles) correspondent réellement a un
manque d’association ou simplement a un manque de puissance statistique. L’utilisation
combinée des deux approches (fréquentiste et bayésienne) renforce ainsi la robustesse de nos

conclusions.

L'analyse bayésienne a révélé un facteur de Bayes en faveur de I'hypothése nulle, suggérant
donc des preuves modéré en faveur de l'absence de corrélation entre le soutien pergu des
amis, le soutien pergu des parents et le soutien per¢u des camarades de classe avec 1’estime
de soi globale (Annexe 5). En revanche, concernant le soutien des enseignants, BF10 vaut

4206,285 et indique une évidence décisive en faveur de I’hypothese d’une égalité (annexe 6).

Dans la continuité¢ de ces analyses et afin d’estimer dans quelle mesure le soutien
percu total contribue a expliquer 1’estime de soi globale, une régression linéaire simple a été
conduite. Cette analyse permet non seulement de confirmer I’existence d’une relation
significative, mais également de quantifier la contribution explicative du soutien pergu total.
Apres vérification des conditions d’application, les résultats indiquent que le soutien percu
total explique une part significative de la variance de I’estime de soi, F(1,67) =6.43 ; p =
.014, R? = .088 (Annexe 7). Bien que la part de variance expliquée soit relativement faible
(8,8 %), ces résultats suggerent que le soutien pergu total contribue de maniére significative a

I’estime de soi globale.
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2.2 Soutien social et persistance scolaire

Afin d’examiner la relation entre le soutien social percu et la persistance scolaire, une
régression logistique a été réalisée. Nous avons émis I’hypothése qu’un niveau élevé de
soutien social percu augmenterait la probabilité de formuler un veeu d’orientation vers une

2nd GT, plutot que vers une 2nd pro.

Apres vérification des conditions d’application nous avons di filtrer le sujet 23
représentant une valeur extréme (annexe 8). Les résultats indiquent qu’un soutien social total
¢levé est significativement associé a une plus forte probabilité de demander une 2GT (y¥*(1,
66) = 16.941 ; p <.001). L’interval plots met bien en évidence cette différence (annexe 9). La
moyenne au score total de soutien percu est plus grande (M=65,462) quand il souhaite
intégrer une 2nd GT par rapport a une 2nd pro (M=55,688). Le modele a correctement classé

79.412 % des cas, ce qui suggere une bonne qualité de prédiction.

Concernant la projection dans un cursus universitaire, nous avons di filtrer le sujet 60
(annexe 10). L’échelle du soutien total per¢u permet de mettre en évidence une association
significative avec la probabilité de se projeter dans des études universitaires (y*(1,66) = 4661
; p = .031) (annexe 11) La moyenne au score total de soutien percu est plus grande
(M=66,121) quand ils souhaitent intégrer un cursus universitaire par rapport a ceux ne
voulant pas aller a Iuniversité¢ (M=61,429). Lorsque le soutien percu total intégre seulement
les enseignants et les parents, ceci nous permet d’augmenter 1’association entre soutien social
et projection universitaire (¥*(1,67) = 9,203 ; p = .002). Le modele permet de classer

correctement 66,67 % des cas (annexe 12).
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3. Estime de soi

3.1 Estime de soi et persistance scolaire

Afin d’examiner la relation entre 1’estime de soi et la persistance scolaire, une
régression logistique a également été réalisée. Nous avons émis I’hypothése qu’un niveau
¢levé d’estime de soi augmenterait la probabilité de formuler un veeu d’orientation vers une
2ndGT, plutdét qu’une 2ndpro. Les résultats indiquent qu’une estime de soi élevé est
significativement associ¢ a une plus forte probabilit¢é de demander une 2GT (y*(1,67) =
35,818 p <.001) (annexe 13). Le modéle a correctement classé 85,507% des cas, ce qui

suggere une bonne qualité de prédiction.

La moyenne des scores d’estime de soi globale est plus élevée chez les éléves
s’orientant vers une 2ndGT (M = 14.68) que chez ceux s’orientant vers une 2ndpro (M =

9.50), avec une taille d’effet trés importante (d = 1.88).

Nous avons poursuivi cette analyse avec deux autres variables : la compétence
scolaire pergue et la compétence professionnelle per¢ue. L’analyse indique que la compétence
scolaire est également un prédicteur significatif de 1’orientation (¥*(1,67) = 22,592, p <.001)
(annexe 14). Le modele a correctement classé¢ 82,609%. Le modele classe correctement
82,609 % des cas. Les ¢éléves se dirigeant vers une 2ndGT obtiennent un score moyen plus
¢levé sur cette échelle (M = 13,547) que ceux optant pour une 2ndpro (M = 8,750). En
revanche, la compétence pergue dans le domaine professionnel ne semble pas
significativement associée a ’orientation (p = .229), ce qui ne permet pas de conclure a son

influence.
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Concernant la projection dans un cursus universitaire nous avons di filtrer deux
participants qui représentaient des valeurs extrémes (annexe 15). Les résultats montrent que
I’estime de soi globale est un prédicteur significatif. En effet, un score ¢élevé a cette échelle
est associé a une probabilité plus importante de se projeter en études universitaires (¥*(1, 65)
=41.452, p < .001) (annexe 16). Le modele permet de classer correctement 82,09 % des cas.
Les ¢leves se projetant dans un cursus universitaire présentent une estime de soi moyenne
plus ¢élevée (M = 15.94) que ceux ne s’y projetant pas (M = 11.09), avec une taille d’effet

¢galement trés grande (d = 2.15).

De méme, la perception de compétence scolaire est également significativement liée a
cette projection universitaire (¥*(1,67) = 4.679, p =.031) (annexe 17), avec un taux de
classification correcte de 60,9 %. En revanche, comme précédemment, la compétence percue
dans le domaine professionnel (‘“job”) n’apparait pas comme un facteur prédictif significatif,
ce qui ne permet pas de conclure a une influence claire de cette variable sur la projection

universitaire.

Ces résultats confirment 1’existence d’un lien fort entre estime de soi et persistance
scolaire, quelle que soit la modalité¢ de persistance envisagée. Toutefois, du fait de la nature

transversale de notre étude, ces analyses ne permettent pas d’établir une relation de causalité.

4. Les aides éducatives

4.1 Aide éducative et soutien social percu
Nous avons souhaité tester 1’effet des dispositifs éducatifs sur le soutien social percu.
Pour cela, un test t de Student pour échantillons indépendants a été réalisé. Apres vérification

des conditions d’application, les résultats montrent une différence significative entre les
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groupes selon la présence ou I’absence de dispositif éducatif (t(67) = -5,309 ; p <.001)

(annexe 18)

Les ¢leves encadrés par un dispositif présentent un score moyen de soutien social
percu total plus élevé (M = 68,875) que ceux ne bénéficiant d’aucun dispositif (M = 58,81).
La taille de ’effet est grande (d = -1.882), indiquant une différence marquée entre les deux

groupes.

4.2 Aide éducative et estime de soi

Nous avons souhaité tester 1’effet des dispositifs éducatifs sur ’estime de soi. Pour
cela, un test t de Student pour échantillons indépendants a été réalisé. Apres vérification des
conditions d’application, les résultats montrent une différence significative entre les groupes
selon la présence ou I’absence de dispositif éducatif (t(67) = -3,215 ; p =.002) (annexe 19).
Les ¢leves encadrés par un dispositif présentent un score moyen d’estime de soi globale plus

¢levé (M = 14,875) que ceux ne bénéficiant d’aucun dispositif (M = 12,27).

Nous avons ensuite procédé a la méme analyse pour les échelles de compétence

scolaire pergue et compétence en emploi (job).

Concernant la compétence scolaire, I’analyse révele une différence significative entre
les groupes (t(67) =-7,248 ; p <.001), avec une treés grande taille d’effet (d = -1,750) (annexe
20). Les ¢leves encadrés par un dispositif présentent un score moyen de compétence scolaire
percue plus ¢élevé (M = 15,188) comparativement a ceux n’en bénéficiant pas (M = 10,054).
En revanche, aucune différence significative n’a été observée pour la compétence percue en

emploi, ce qui ne nous permet pas de conclure sur cette variable (p=.616).
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4.2 Médiation : aide éducative, estime de soi1 et soutien social
Afin d'examiner le r6le médiateur de certaines variables psychosociales dans la relation entre

l'aide éducative et la persistance académique, une analyse de médiation a ét¢ menée.

L’aide éducative a été testée comme prédictive de la persistance académique, avec deux
variables médiatrices : ’estime de soi globale et le soutien social per¢u combiné parents et
enseignants. Ce choix est fait car I’aide éducative s’appuie structurellement sur la relation

¢leve adultes (ici enseignants et parents) et non sur la relation entre les pairs.

Avant de réaliser I’analyse de médiation, nous avons d’abord vérifié I’existence d’une
relation significative entre 1’aide éducative et la persistance académique a I’aide d’une
régression logistique. Le modele global était significatif, ¥*(1, 67) = 15,872, ; p < .001

(annexe 21)

Bien que la régression logistique ait montré une relation significative entre I’aide éducative et
la persistance académique, 1’analyse de médiation a permis de préciser que 1’effet direct de
I’aide éducative sur la projection post-3éme n’est pas significatif (b =0,175 ; SE =0,602 ; z =
0,297 ; p = 0,766), suggérant que son impact est principalement indirect. En effet, les effets
indirects via I’estime de soi globale (b = 0,645 ; SE = 0,256 ; z =2,520 ; p =0,012) et le
soutien social per¢u combiné parents et enseignants (b = 0,800 ; SE =0,288 ; z=2,780 ; p =

0,005) sont tous deux significatifs (annexe 22).

Ces résultats montrent une médiation compléte : I’aide éducative favorise la persistance
académique indirectement, en renforcant I’estime de soi des €léves ainsi que leur perception

d’un soutien social de la part des figures éducatives (parents et enseignants).
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5. Genre

5.1 Genre et aide éducative

Du fait de notre petit échantillon nous avons réalisé un test exact de Fisher afin
d’évaluer I’effet du genre sur la persistance académique. Les résultats n’indiquent aucune
association significative entre ces deux variables (p = 0.780). En effet, parmi les femmes,
75% ont choisi une 2nd GT contre 78.8 % chez les hommes. Ainsi, la distribution des choix

de veeux semble comparable entre les genres dans cet échantillon (n = 69).

5.2 Interaction genre, dispositif et persistance académique
Une régression logistique a été menée afin d’examiner les effets d’interaction entre le genre
et le dispositif d’aide éducatif sur la persistance académique. Les résultats indiquent que ni le
genre (p = 0.803), ni I’interaction entre le genre et le dispositif d’aide (p = 0.483) n’ont
d’effet significatif sur la persistance. En revanche, le dispositif d’aide présente un effet
principal significatif (p =0.004), suggérant que les étudiants bénéficiant de ce type de soutien
ont une probabilité plus élevée de persister dans leur parcours académique. Cependant, les
analyses complémentaires de médiation faites précédemment ont montré que cet effet n’est
pas direct. L’influence du dispositif d’aide sur la persistance académique s’exerce
principalement par le biais de variables médiatrices, notamment ’estime de soi globale et le

soutien social percu.
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Ainsi, en mettant en lumicre les inégalités des chances dans le systéme éducatif, nous
souhaitons montrer que les écarts ne sont pas une fatalité, mais le produit d’une répartition
inégale des ressources, et que 1’égalité des chances ne peut étre réellement atteinte que si 1’on
lutte contre ces inégalités structurelles qui conditionnent le parcours scolaire des éleves, des
le plus jeune age. Cependant, cette question n'est que rarement posée explicitement et Marie
Duru-Bellat la souligne (2002) : “jusqu'ou l'école se donne-t-elle pour mission de réaliser

l'égalité ?”

Il est évident que si les formations scolaires préparent a des emplois diversifiés et
inégaux, 1’école ne peut échapper a une fonction de sélection. Toutefois, nous serions plus
enclins a croire en la méritocratie si cette sélection reposait sur un socle commun, ot aucune
inégalité et inéquité ne serait tolérée. Cependant, rendre effective 1'égalité¢ des chances dans
une société inégale demeure un défi de taille. Il s'agit d'un travail de longue haleine qui ne se
limite pas aux politiques scolaires elles-mémes, mais qui doit aussi englober des politiques
structurelles (financement des écoles, €égalité des ressources entre établissements), ainsi que
des politiques visant a améliorer la qualité et I’accessibilité de 1’offre éducative, qu’il s’agisse

des dispositifs d’accompagnement ou des contenus pédagogiques.

Il ne faut toutefois pas oublier que 1’école n’évolue pas dans un espace isolé, mais
qu’elle est imbriquée dans la société. Les éléves arrivent avec des atouts inégaux qui
découlent directement des conditions de vie et des ressources de leurs familles. Ces inégalités
de départ, qu'elles soient matérielles (revenus, logement) ou culturelles (pratiques éducatives,

soutien parental), ont une influence pérenne sur leurs trajectoires scolaires.
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Dans cette perspective, de futures recherches pourraient s’inscrire dans une démarche
longitudinale pour mieux évaluer 1’évolution de ces effets dans le temps. Il serait également
pertinent d’examiner plus finement I’interaction entre les dispositifs éducatifs, le climat
scolaire, et les pratiques enseignantes, afin d’identifier les leviers les plus efficaces pour
favoriser la réussite de tous les éléves. Enfin, I’exploration d’autres variables socioculturelles
ou ¢émotionnelles pourrait enrichir la compréhension globale des déterminants de la

persévérance académique.
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L’objectif de cette étude était d’examiner les liens entre les dispositifs d’aide
¢ducative, le soutien social percu, I’estime de soi et la persistance académique chez des
collégiens scolarisés dans différents contextes socio-éducatifs. Nos résultats permettent
d’apporter des éclairages significatifs sur les mécanismes psychosociaux impliqués dans

I’orientation scolaire et la projection académique des éleves.

Tout d’abord, les analyses ont mis en évidence un effet significatif du dispositif d’aide
¢ducative sur plusieurs variables psychosociales clés. Les éléves bénéficiant d’un
accompagnement spécifique en REP rapportent des niveaux plus élevés de soutien social
percu, en particulier de la part des enseignants, ainsi qu’une meilleure estime de soi,
notamment en ce qui concerne leurs compétences scolaires. Ces résultats suggerent que les
dispositifs éducatifs renforcent I’environnement de soutien des éléves, ce qui peut améliorer

leur sentiment de compétence et leur confiance en leurs capacités.

En ce qui concerne la persistance académique, mesurée a travers les choix
d’orientation et la projection dans un cursus universitaire, les résultats montrent que le
soutien social et I’estime de soi sont des prédicteurs significatifs. Un soutien percu €levé, tout
particulierement lorsqu’il provient des enseignants et des parents, ainsi qu’une bonne estime
de soi, augmentent significativement la probabilité¢ de s’orienter vers une seconde générale ou
technologique, et de se projeter dans des études universitaires. En revanche, le soutien des

pairs ou des camarades n’a pas montré¢ d’effet significatif dans ce contexte.

L’analyse de médiation révele que I’effet du dispositif est entierement indirect : il agit sur la

persistance en améliorant 1’estime de soi des éléves et leur perception d’un soutien social fort,

52



principalement de la part des adultes de référence. Ces résultats mettent en lumicre
I’importance de facteurs psychologiques et sociaux dans le maintien de 1’engagement
scolaire, et soulignent que les dispositifs éducatifs sont d’autant plus efficaces qu’ils

renforcent ces dimensions.

Par ailleurs, aucune différence significative de persistance académique n’a été observée selon
le genre, ni d’interaction entre le genre et le dispositif d’aide. Cela suggere que I’impact des
dispositifs éducatifs sur la persistance scolaire s’applique de maniére relativement homogene

entre filles et gargons, du moins dans notre échantillon.

Malgré l'intérét de ces résultats obtenus, plusieurs limites doivent étre soulignées. Tout
d’abord, la taille réduite de 1’échantillon (N = 69) limite la généralisation des résultats a
I’ensemble de la population scolaire. Un échantillon plus large et diversifi¢ permettrait de
renforcer la robustesse des conclusions. Ensuite, la nature transversale de I’étude ne permet
pas d’établir de relation de causalité entre les variables étudiées. Bien que les analyses de
médiation suggerent des effets indirects, seule une approche longitudinale ou expérimentale

permettrait de confirmer la direction des effets.
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Questionnaire

Ce guestionnaire est complétement indépendant de tout cours scolaire et il n'y a pas
de réponse correcte ou incorrecte.

Votre participation est entiérement volontaire et vous avez le droit de vous retirer de

['étude a tout moment, sans aucune conséquence. Vos réponses seront traitées de
maniéres anonymes et exploitées uniquement dans le cadre du mémoire.

Personne dans ma vie

Exemple
Vrai t Vrai t
ra.lmen Parfois vrai Parfois vrai ra.lmen
vrai pour . . vrai pour
. pour mo1 pour mo1 .
mo1 mo1
Certains enfants aiment D'autres enfants aiment
faire des choses amusantes MAIS faire des choses amusantes
>< avec beaucoup d'autres avec seulement quelques
personnes personnes.
COMMENCONS
1 Certains enfants ont des D'autres enfants ont des
parents qui ne les MAIS parents qui les
comprennent pas vraiment. comprennent vraiment.
2 '
. D'autres enfants ont des
Certains enfants ont des des de I :
. camarades de classe qui
camarades de classe quiles MAIS ) . . 4
. . aimeraient qu'ils soient
aiment tels qu'ils sont. o,
différents
3 )
Certains enfants ont un D’autres enfants n’ont pas
enseignant qui les aide s'ils MA[g UDn enseignant qui les aide
sont bouleversés ou s'ils ont s'ils sont bouleversés ou s'ils
un probleme. ont un probleme.
4 . . D’autres enfants n’ont pas
Certains enfants ont un ami .. R
... d’ami proche a qui ils
proche a qui ils peuvent ~ MAIS
s peuvent confier leurs
confier leurs problémes .
problemes
5 Certains enfants ont des S
. D’autres enfants ont des
parents qui ne semblent . .
1 parents qui semblent vouloir
pas vouloir entendre parler MAIS
. entendre parler des
des problemes de leurs N
problemes de leurs enfants.
enfants.
6

D’autres enfants n’ont pas
de camarades de classe avec
qui ils peuvent devenir
ami.e.s

Certains enfants ont des
camarades de classe avec qui MAIS
ils peuvent devenir ami.e.s

1/5




Vraiment . . . . Vraiment
) Parfois vrai Parfois vrai .
vrai pour . ) vrai pour
. pour mo1 pour mo1 .
mo1 moi1

7 Certains enfants n'ont pas D’autres enfants ont un

un enseignant qui les aide 2 enseignant qui les aide 2

onner le meilleur d'eux- onner le meilleur d'eux-
d | lleur d d | lleur d
mémes. mémes.

8 Certains enfants ont un ami D’autres enfants n’ont pas

proche qui les comprend un ami proche qui les
vraiment. comprend vraiment.

9 Certains enfants ont des D’autres enfants n’ont pas

parents qui se soucient de MAIS des parents qui se soucient
leurs sentiments. de leurs sentiments.

10 . 3 5 >
Certains enfants ont, parfois, D’autres enfants n’ont pas
des camarades de classe quise MAIS  de camarades de classe qui

moquent d'eux. se moquent d'eux parfois

1 ]

Certains enfants ont un D’autres enfants n’ont pas
enseignant qui se soucie MAIS d’enseignant qui se soucie
d'eux. d’eux.

12 . ;

Certains enfants ont un ami D’autres enfants n’ont pas
proche a qui ils peuvent MAIS un ami proche a qui ils
parler des choses qui les peuvent parler des choses

dérangent. qui les dérangent.

13 . D’autres enfants n’ont pas

Certains enfants ont des o
. des parents qui traitent leur
parents qui traitent leur
MAIS enfant comme une

enfant comme une personne .

. . personne qui compte
qui compte vraiment. i
vraiment.

14 ) .

Certains enfants ont des D'autres enfants ont des
camarades de classe qui MAIS camarades de classe qui ne
prétent attention a ce qu'ils prétent généralement pas
disent. attention a ce qu'ils disent.

15 }

Certains enfants n'ont pas D’autres enfants ont un
un enseignant qui est juste  MAIS enseignant qui est juste avec
avec eux. eux.

16 Certains enfants n'ont pas D’autres enfants ont un ami

ami proche avec qui ils MAIS roche avec qui ils aimen
d h | MAIS h | t
aiment passer du temps. passer du temps.

17 . D'autres enfants ont des

Certains enfants ont des s qui ai tent
. . arents qui aimeraient que
parents qui les aiment tels ~ MAIS p q ) q
. leurs enfants soient
qu'ils sont. s
différents.

8 ) ]

Certains enfants ne sont pas D’autres enfants sont

souvent invités a participer MAJs Souvent invités a participer
aux activités avec leurs aux activités avec leurs
camarades de classe. camarades de classe.

19 .

Certains enfants n'ont pas D’autres enfants ont un
un enseignant qui se soucie  MAIS  enseignant qui se soucie de

de savoir s'ils se sentent mal.

savoir s'ils se sentent mal.
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Vraiment . . . . Vraiment
) Parfois vrai Parfois vrai .
vrai pour i ) vrai pour
. pour mo1 pour mo1 .
mo1 mo1
20 - .
Certains enfants n'ont ,
. he aui D’autres enfants ont un
as un ami proche qu ) .,
/p P 9 .. MAIS ami proche qui écoute
écoute vraiment ce qu'ils . 1.
. vraiment ce qu'ils disent.
disent.
21 ) )
Certains enfants ont des D’autres enfants ont des
parents qui ne donnent parents qui donnent
pas l'impression quece ~ MAIS  impression que ce que fait
que fait leur enfant a de leur enfanta de
I'importance. l'importance.
7z ;
) D’autres enfants passent
Certains enfants passent L
L leur recréation a jouer
souvent leur récréation =~ MAIS
avec leurs camarades de
seuls.
classe
23 s £ '
Certains enfants n'ont .
. h . Certains enfants ont un
as un ami proche qui . . .
p . P q MAIS ami proche qui se soucie
se soucie de leurs )
. de leurs sentiments.
sentiments.
24 Certains enfants ont un D'autres enfants n'ont
enseignant qui les traite as un enseignant qui les
gnantq ¢ Mapg Pasunenscignantq
comme une personne a traite comme une
part enticre. personne a part enticre.
A qui je ressemble
Vrai t Vrai t
ra.lmen Parfois vrai Parfois vrai ra'lmen
vrai pour . . vrai pour
. pour mo1 pour mo1 .
mo1 mo1

Certains jeune se trouvent

D'autres jeunes ne sont pas
aussi srs et se demandent

aussi intelligents que les autres MAIS | - .
de leur Aoe s'ils sont aussi intelligents que
& les autres de leur 4ge
Certains jeunes se sentent D'autres jeunes ne se sentent
préts a se débrouiller dansun  MAIS pas tout a fait préts a se
petit boulot charger d’un petit boulot
Certains jeunes sont souvent MAIS D'autres jeunes sont assez
dégus par eux-mémes satisfaits d'eux-mémes
Certains jeunes sont assez D'autres jeunes peuvent faire
lents 4 finir leurs devoirs MAIS  leurs devoirs scolaires plus
scolaires. rapidement.
Certains jeunes ont D'autres jeunes ont
I'impression qu'ils n'ont pas MAIS Pimpression qu'ils ont assez

assez de capacités pour bien
réussir dans un petit boulot.

de capacités pour bien réussir
dans un emploi.
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Vraiment

Parfois vrai

vrai pour .
X pour moi
mo1
6 | D'autres jeunes aiment la
Certains jeunes n'aiment pas la . N
jeuties o P33 MAIs facon dont ils menent leur
facon dont ils menent leur vie. .
vie.
7 D )
Certains i L . autres jeunes ne
ertains jeunes réussissent tres .. o
. . . MAIS réussissent pas tres bien dans
bien dans leurs devoirs scolaires. . ;
eurs devoirs scolaires.
1 d |
8 Certains jeunes ont le sentiment s .
il . ) D’autres jeunes ne se sentent
u’ils sont assez miirs pour N .
! ’ p .. MAIS pasassez miirs pour bien
obtenir et assumer un travail . ,
) exerce un travail payé
payc
9 Certains jeunes sont heureux D'autres jeunes ne sont pas
d'eux-mémes la plupartdu  MAIS  souvent heureux d'eux-
temps mémes
10 Certains jeunes ont des D'autres jeunes arrivent
difficultés pour arriver a trouver MAIS presque toujours a trouver
les réponses en classe les réponses.
Certains jeunes pensent qu'ils D’autres pensent qu'ils
11 q q
pourrait faire mieux dans leurs MAIS  travaillent bien dans les
travail rémunéré petits jobs qu’ils font
1 Certains ]eunef appréhencient MAIS D’autre sou’haltefalent étre
ce qu’ils sont quelqu’un d’autre
Certains jeunes estiment qu'ils D'autres adolescents se
13 MAIS demandent s'ils sont
sont plutdt intelligents o
intelligents.
o . D’autres jeunes se
Certains jeunes pensent qu'ils iy :
14 . , demandent s’ils feraient
sont vraiment capables de gérer MAIS L N ,
q o . . aussi bien qu’ils le devraient
le travail d'un emploi rémunéré. . ,
dans un travail payé
Certains jeunes sont trés MAIS D'autres jeunes souhaitent
15

heureux d'étre comme ils sont

souvent étre différents.
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Persistance scolaire

Je vais te demander de remplir les informations en cochant ou en écrivant ce qui te correspond.

1- Mon premier voeux pour ’année prochaine est : (1 seule réponse possible)

Une seconde générale et
. Autre :
technologique

Une seconde
professionnelle

2- Dans quelques années je me vois aller a 'université ? (1 seule réponse possible)

Oui Non

3- Plus tard je me vois avec un :

Bac seulement Bac +2 Bac +3 Bac +5 Au dessus d’un Bac + 5

Informations

La premicre lettre de ton prénom et la premiére lettre de ton nom de famille :

Age* : Genre* : Homme Femme Autre
Nom du college*:
Ton adresse* :

Oui Non 87 oui quelle classe ? :

Redoublement :

METIER DES PARENTS (indiquez de qui s’agit-il)

Parent 1:

Parent 2 :

*II est important de répondre a ces questions, auxquels cas, le questionnaire ne pourra pas étre exploité

Je te remercie d'avoir pris le temps de répondre a ce questionnaire.
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Annexe 2 : Répatrtition des éleves selon le dispositif dont ils bénéficient et le genre.

Descriptive Statistics Descriptive Statistics

sujet sujet
F M Sans dispositif ~ Avec dispositif
Valid 36 33 valid 37 32
Missing 0 0 Missing 0 0
Median 26.500  33.000 Median 46.000 23.500
Mean 28.806 34.576 Mean 40.324 21.438
Std. Deviation 16.534 20.261 Std. Deviation 19.678 10.185
Range 51.000 63.000 Range 62.000 35.000
Minimum 2.000 1.000 Minimum 2.000 1.000
Maximum 53.000 64.000 Maximum 64.000 36.000

Annexe 3 : Tableau de corrélation du test de pearson entre I'échelle de soutien social total et
I'échelle d’estime de soi globale

Pearson's Correlations

Pearson's r p Lower 95% CI Upper 95% CI

Total suppport scale - Global Self-Worth subscale 0.296 0.014 0.064 0.498

Annexe 4 : Tableau de corrélation du test de pearson entre I'échelle de soutien social
enseignant/parent et I'échelle d’estime de soi globale

Pearson's Correlations

Pearson's r p Lower 95% CI Upper 95% Cl

total parent et teacher support - Global Self-Worth subscale 0.374 0.002 0.151 0.561

Annexe 5 : Corrélations bayésiennes entre soutien social pergu des différentes échelles et
estime de soi globale

Bayesian Pearson Correlations

Variable Global Self-Worth subscale

1. Global Self-Worth subscale Pearson's r —
BF1o —

2. teacher support subscale Pearson's r 0.519%*=*
BFyo 4206.285

3. parent support subscale Pearson's r 0.015
BF10 0.151

4. classmate support subscale Pearson's r 0.147
BF1o 0.306

5. friend support subscale Pearson's r -0.078
BF1o 0.183

* BFy0 > 10, ** BF1o > 30, *** BF1, > 100



Annexe 6 : Corrélations bayésiennes entre soutien social pergu enseignant et estime de soi
globale
Bayes Factor Robustness Check

e max BFyo: 4682 atk = 0.5194

o user prior: 4206 atk = 1

100000
A Evidence for H,
10000 —~
1000 data | H1
. BFo=4210 Median: 0.504
L 100 - BFo = 0.000238 95% CI[0.314, 0.666]
10 - data | HO
Y \ Evidence for Ho
1/10-

I I T T
0 0.5 1 1.5 2

Stretched beta prior width

Annexe 7 : Régression linéaire entre soutien social pergu et estime de soi globale

Model Summary - Total suppport scale

Durbin-Watson

Model R R? Adjusted R? RMSE  Autocorrelation  Statistic p
M, 0.000 0.000 0.000 9.290 0.274 1.442 0.018
M, 0.296 0.088 0.074 8.940 0.146 1.696 0.203

Note. M, includes Global Self-Worth subscale

ANOVA
Model Sum of Squares df Mean Square F p
M, Regression 514.053 1 514.053 6.431 0.014
Residual 5355.164 67 79.928
Total 5869.217 68

Note. M, includes Global Self-Worth subscale
Note. The intercept model is omitted, as no meaningful information can be shown.

Annexe 8 : Valeur extréme détectée grace au boxplots entre orientation post 3eme et le
soutien social percu

Boxplots
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Annexe 9 : Régression logistique soutien social pergu et orientation post 3eme (tableau et
interval plots)

Model Summary - voeux

Model Deviance AIC BIC df AX? p McFadden R?  Nagelkerke R? Tjur R? Cox & Snell R?
Mo 74.201 76.201 78.420 67 0.000 0.000
M, 57.260 61.260 65.699 66 16.941 <.001 0.228 0.332 0.247 0.221

Note. M, includes Total suppport scale

Coefficients
Wald Test
Model Estimate Standard Error Odds Ratio z Wald Statistic df p
Mo (Intercept) 1.179 0.286 3.250 4.123 16.998 1 <.001
M, (Intercept) -8.816 2.908 1.483%10~4 -3.032 9.192 1 0.002
Total suppport scale 0.166 0.049 1.180 3.353 11.239 1 <.001

Note. voeux level 'Snd GT' coded as class 1.
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Annexe 10 : Valeur aberrante détectée grace au boxplots entre le souhait d’aller a
I'université et le soutien social pergu

Boxplots
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Annexe 11 : Régression logistique soutien social percgu total et souhait d’aller & l'université
(tableau et interval plots)

Logistic Regression

Model Summary - Universit.

Model Deviance AIC BIC df AX? p McFadden R2  Nagelkerke R? Tjur R? Cox & Snell R?
Mo 94.209 96.209 98.429 67 0.000 0.000
M, 89.548 93.548 97.987 66 4.661 0.031 0.049 0.088 0.068 0.066

Note. M, includes Total suppport scale

Coefficients
Wald Test
Model Estimate Standard Error Odds Ratio z Wald Statistic df p
M, (Intercept) —-0.059 0.243 0.943 —-0.243 0.059 1 0.808
M; (Intercept) —3.906 1.883 0.020 -2.074 4.302 1 0.038
Total suppport scale 0.060 0.029 1.062 2.062 4.250 1 0.039

Note. Universit. level 'oui' coded as class 1.

Interval plots

Total suppport scale
70 -

68 -
66 —
64 -
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60 —

Total suppport scale
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I I
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Annexe 12 : Régression logistique soutien social parent et enseignant pergu et souhait
d’aller a l'université (tableau et interval plots)

Model Deviance AIC BIC df AX? p McFadden R>  Nagelkerke R? Tjur R? Cox & Snell R?
Mo 95.640 97.640 99.874 68 0.000 0.000
M; 86.437 90.437 94.905 67 9.203 0.002 0.096 0.166 0.125 0.125

Note. M, includes total parent et teacher support

Coefficients
Wald Test
Model Estimate Standard Error 0Odds Ratio z Wald Statistic df p
M, (Intercept) -0.029 0.241 0.971 -0.120 0.014 1 0.904
M, (Intercept) —-3.854 1.412 0.021 -2.729 7.446 1 0.006
total parent et teacher support 0.120 0.044 1.128 2.765 7.645 1 0.006

Note. Universit. level 'oui' coded as class 1.

Interval plots

total parent et teacher support
36 -

34 -

32 -
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28 -

26 —

total parent et teacher support

non oui
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Annexe 13 : Régression logistique estime de soi globale et orientation post 3eme (tableau et
interval plots)

Model Summary - voeux

Model Deviance AIC BIC df AX? p McFadden R*  Nagelkerke R? Tjur R? Cox & Snell R?
Mo 74.733 76.733 78.967 68 0.000 0.000
M, 38.915 42.915 47.383 67 35.818 <.001 0.479 0.612 0.485 0.405

Note. M; includes Global Self-Worth subscale

Coefficients
Wald Test
Model Estimate Standard Error 0Odds Ratio z Wald Statistic df p
M, (Intercept) 1.198 0.285 3.312 4.199 17.630 1 <.001
M; (Intercept) -9.644 2.952 6.480x10~° -3.267 10.674 1 0.001
Global Self-Worth subscale 0.913 0.260 2.493 3.509 12.310 1 <.001

Note. voeux level 'Snd GT' coded as class 1.

Interval plots

Global Self-Worth subscale
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Annexe 14 : Régression logistique compétence scolaire et orientation post 3eme (tableau et
interval plots)

Model Summary - voeux

Model Deviance AIC BIC df AX? p McFadden R?  Nagelkerke R? Tjur R? Cox & Snell R?
Mo 74.733 76.733 78.967 68 0.000 0.000
M; 52.141 56.141 60.609 67 22.592 <.001 0.302 0.422 0.313 0.279

Note. M; includes scholastic competence subscale

Coefficients
Wald Test
Model Estimate Standard Error 0Odds Ratio z Wald Statistic df p
M, (Intercept) 1.198 0.285 3.312 4.199 17.630 1 <.001
M, (Intercept) —4.041 1.401 0.018 —2.883 8.314 1 0.004
scholastic competence subscale 0.476 0.134 1.610 3.563 12.692 1 <.001

Note. voeux level '2nd GT' coded as class 1.

Interval plots

scholastic competence subscale

= 16 -

o

wv

o)

7 14 -

3

3 12 -

(]

£

£ 10 -

o

v

7 8-

3]

S

S 6-

w 1

2nd Pro 2nd GT

voeux



Annexe 15 : Valeurs aberrants détectées grace au boxplots entre le souhait d’aller a
I'université et I'estime de soi globale

Boxplots
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Annexe 16 : Régression logistique estime de soi globale et souhait d’aller a l'université

(tableau et interval plots)

Logistic Regression

Model Summary - Universit.

Model Deviance AIC BIC df AX? p McFadden R2  Nagelkerke R? Tjur R? Cox & Snell R?

M, 92.867 94.867 97.071 66 0.000 0.000

M, 51.415 55.415 59.824 65 41.452 < .001 0.446 0.615 0.504 0.461
Note. M; includes Global Self-Worth subscale
Coefficients

Wald Test

Model Estimate Standard Error Odds Ratio z Wald Statistic df p

M, (Intercept) 0.030 0.244 1.030 0.122 0.015 1 0.903

M, (Intercept) —10.784 2.594 2.073x10-5 —4.157 17.278 1 <.001

Global Self-Worth subscale 0.800 0.193 2.226 4.154 17.255 1 < .001

Note. Universit. level 'oui' coded as class 1.

Interval plots

Global Self-Worth subscale
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Annexe 17 : Régression logistique compétence scolaire et souhait d’aller a I'université
(tableau et interval plots)

Model Summary - Universit.

Model Deviance AlC BIC df AX? p McFadden R?  Nagelkerke R? Tjur R? Cox & Snell R?
Mo 95.640 97.640 99.874 68 0.000 0.000
M, 90.962 94.962 99.430 67 4.678 0.031 0.049 0.087 0.066 0.066

Note. M, includes scholastic competence subscale

Coefficients
Wald Test
Model Estimate Standard Error Odds Ratio z Wald Statistic df p
Mo (Intercept) -0.029 0.241 0.971 -0.120 0.014 1 0.904
M, (Intercept) -1.779 0.880 0.169 —2.022 4.090 1 0.043
scholastic competence subscale 0.141 0.068 1.151 2.076 4.312 1 0.038

Note. Universit. level 'oui' coded as class 1.

scholastic competence subscale

15 +

14 —

13 +

12
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scholastic competence subscale
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Annexe 18 : T test de Student soutien social pergu total et projection universitaire (tableau et
descriptives plots)

Descriptives Plots

Total suppport scale

Independent Samples T-Test 75

t df p

Total suppport scale -5.309 67 <.001
Note. Student's t-test.

Total suppport scale
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Annexe 19 : T test de Student estime de soi globale et aide éducative (tableau et
descriptives plots)

Independent Samples T-Test

t df p Cohen's d SE Cohen's d

Global Self-Worth subscale -3.215 67 0.002 -0.776 0.258

Note. Student's t-test.
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Annexe 20 : T test de Student compétence scolaire et aide éducative (tableau et
descriptives plots)

Independent Samples T-Test

t df p Cohen's d SE Cohen's d

scholastic competence subscale —7.248 67 <.001 -1.750 0.316
Note. Student's t-test.
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Annexe 21 : Régression logistique aide éducative et orientation post 3éme (tableaux)

Model Summary - aide

Model Deviance AlC BIC df AX? p McFadden R*?  Nagelkerke R? Tjur R? Cox & Snell R?
Mo 95.292 97.292 99.526 68 0.000 0.000
M, 79.419 83.419 87.887 67 15.872 <.001 0.167 0.274 0.195 0.205

Note. M; includes voeux 1

Coefficients
Wald Test
Model Estimate Standard Error z Wald Statistic df p
Mo (Intercept) —0.145 0.241 -0.601 0.362 1 0.548
M, (Intercept) —2.708 1.033 -2.622 6.875 1 0.009
voeux 1 3.051 1.070 2.852 8.134 1 0.004

Note. aide level '1' coded as class 1.

Annexe 22 : L’aide éducative prédictive de la projection post 3éme, avec deux variables
médiatrices : I'estime de soi globale et le soutien social pergu combinée parent et
enseignant

Direct effects

95% Confidence Interval

Estimate Std. error z-value p Lower Upper
aide - voeux 0.179 0.602 0.297 0.766 -1.002 1.359
Note. Estimator is DWLS.
Indirect effects
95% Confidence Interval
Estimate Std. error z-value p Lower Upper
aide -+ Global Self-Worth subscale . voeux 0.645 0.256 2.520 0.012 0.143 1.146
aide - total parent et teacher support d voeux 0.800 0.288 2.780 0.005 0.236 1.364

Note. Estimator is DWLS.






Persistance académique des jeunes bénéficiants de soutiens éducatifs (2)

Cette étude explore les mécanismes favorisant la persistance scolaire chez des collégiens de

quartiers populaires. Nous avons interrogé 69 éléves d’'un méme quartier, répartis entre
dispositifs REP/cité éducative et hors dispositif, afin d’évaluer I’impact de 1’estime de soi et
du soutien social percu. Les analyses (régressions logistiques, tests t) montrent que ces
ressources psychosociales ¢élevées sont liées a une orientation vers une 2nd GT et a une
projection positive vers 1’université. Les éléves accompagnés dans les dispositifs REP/cité
¢ducative présentent des scores supérieurs en estime de soi et soutien social. Enfin, une
analyse de médiation indique que 1’accompagnement éducatif influence la persistance

scolaire via ces ressources, soulignant leur importance dans le parcours scolaire.

Mots clés : Persistance scolaire, Soutien social, Estime de soi, Orientation,

Collégien, REP, Education prioritaire, égalité

Academic persistence of youth receiving educational support (2)

This study examines the factors supporting academic persistence among middle school
students from disadvantaged neighborhoods. We surveyed 69 students from the same area,
divided between REP/educational city programs and non-program contexts, to assess the
impact of self-esteem and perceived social support. Statistical analyses (logistic regressions,
t-tests) show that higher levels of these psychosocial resources are associated with choosing
general or technological tracks (2GT) and a positive outlook toward university. Students
benefiting from REP or educational city support scored higher in self-esteem and social
support. A mediation analysis further reveals that educational support influences persistence

indirectly through these resources, highlighting their crucial role in academic trajectories.

Keywords : Academic persistence, Social support, Self-esteem, Academic orientation,

Priority education, egalty
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