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Vorwort

Auf die Fragen zu antworten, welche die zugewanderten kulturellen und sprachlichen
Minderheiten dem Schulwesen stellen, bedeutet fir das Erziehungswesen eines jeden
Staates eine grosse Herausforderung. Denn die nationalen Erziehungssysteme sind in
der Regel darauf angelegt, mittelsihrer Strukturen und kulturellen und sozialen Inhalte
die Kohasion innerhalb eines National staates zu stérken oder zu gewéhrleisten. Mono-
linguale und monokulturelle Antworten sind demnach naheliegend.

Die bereits mehr als dreissigjahrigen Erfahrungen der Schweizer Kantone in der
Schulung der zugewanderten Kinder haben jedoch eines immer deutlicher gezeigt:
Massnahmen und Anpassungen, die ausschliesslich auf den Vorstellungen, Erwartun-
gen und der Sicht des Gastlandes griinden, konnen die anstehenden Probleme nur
ungentigend |6sen. Die Folge sind nicht selten neue Inkompatibilitéten, deren emotio-
nale und materielle Bandbreite sich zwischen Denkmal schutz und offener Konfronta-
tion bewegt.

Als portugiesisches Kind in der Schweiz eine Schule zu besuchen, bedeutet, sich
vielen, oft nicht einseh- und nachvollziehbaren Schwierigkeiten gegentiberzusehen:

— Es heisst, in einer Umgebung zu lernen, die der eigenen Kultur weitgehend
verstandnisl os gegenuibersteht.

— Esbedeutet, eine Sprache zu sprechen, der das Aufnahmeland kaum oder nie die
einer Weltsprache gebtihrende Aufmerksamkeit schenkt.

— Esheisst, sich in einer hochtechnisierten Welt zu bewegen, welche die eigenen,
meist ruralen Erfahrungen hdchstens noch aus verklarendem oder historisierendem
M edienwissen kennt.

— Es bedeutet oft, einer sozialen Schicht anzugehdren, die im Immigrationsland
vielleicht noch am Stammtisch nostal gischer Gewerkschafter evoziert wird.

Derartige Auslassungen und Zuordnungen werden von portugiesischen Vétern und
MUttern nur ganz selten offen ausgesprochen, gehdren doch die lusitanischen Familien
mithin zu den genligsamsten und unproblematischsten Einwanderungsgruppen, die
auch Enttéauschungen und Misserfolge scheinbar kritiklos zu ertragen bereit sind.

Bei einer solchen Ausgangslage verwundert es kaum, dass anlasslich der 2. Zusam-
menkunft der portugiesisch-schweizerischen Ad-hoc-Kommission fir Schulfragen vom
7.-9. M@z 1994 in Bern die beiden Delegationen Ubereinkamen, dass das Ausmass des
Misserfolgs der portugiesischen Kinder in den schweizerischen Schulsystemen es
erfordert, grindlicher untersucht zu werden, und dass notfalls geeignete Losungen
gesucht werden missten, um die Stuation zu verbessern.

Eswurde daher vereinbart, eine aus Vertretern der beiden Lander bestehende Arbeits-
gruppe zu bilden und sie zu beauftragen, die Grinde des allzu haufigen schulischen



Scheiterns der portugiesischen Kinder genauer zu prifen und geeignete V erbesserungs-
massnahmen vorzuschlagen. Vertreter der Botschaft von Portugal und der EDK analy-
sierten als erstes den Auftrag und erarbeiteten sich ein ausfihrliches Mandat als
Grundlage fur die Forschungsauftrage. Die Gruppe arbeitete in voller Offenheit und
gegenseitigem Vertrauen. Sie profitierte zudem vom gliicklichen Umstand, dass die
Kantone Aargau und Waadt — zwei Kantone mit idealen Voraussetzungen —sich in
grosszugiger und spontaner Weise bereit erklarten, die Studie in ihrem Kanton anzu-
siedeln. Dariiber hinaus stellten sie der Arbeitsgruppe engagierte Fachleute zur Ver-
flgung. Zusétzlich konnte die bilaterale Arbeitsgruppe und die Expertengruppe auf die
Mitarbeit eines portugiesischen Hochschulforschers zéhlen.

Arbeitsgruppe:

Botschaft von Portugal
Victor Lopos Gil, Botschaftsrat
Jose Carlos Godinho, Erziehungsattaché

Vertreter der EDK
Walter Kurmann, Beauftragter fir Migrationsfragen
Charles Muller, Prof. Ecole normale, NE

Expertengruppe:

Julia Sanz, dipl. Geografin, AG
Pierre-Andre Doudin, CVRP, VD
Jorge Arroteia, Prof. Universitét Aveiro, Portugal

Begleitet von einem intensiven und breiten Dialog zwischen den Forschern und der
Arbeitsgruppe, wurde die schulische Situation der portugiesischen Schilerinnen und
Schuler auf der Basis eines umfangreichen statistischen Materials und anhand ihrer
Schullaufbahn analysiert. Auf diese Weise gelang es, anstehende Fragen zu kléren, sich
gultigen Antworten zu néhern und Wege aufzuzeigen, wie die schulischen Bedingun-
gen der portugiesischen Kinder und Jugendlichen verbessert werden konnen.

Wer einigermassen mit der interkulturellen Thematik vertraut ist, wird sich nicht
wundern, dass die Frage des Umgangs mit Heterogenitét zum standigen Begleiter der
mundlichen und schriftlichen Verlautbarungen der Arbeitsgruppe und der Experten
und der Expertin wurde.

Und aufmerksam L esende der nun vorliegenden Studie zur Schulsituation der portugie-
sischen Schilerinnen und Schiler im Kanton Waadt werden ebenfalls unschwer
erkennen, dass die Analyse von Pierre-Andre Doudin weit Uber die kantonale Schul-
situation hinausgreift und hinausweist, in zahlreichen Punkten die schulische Proble-
matik anderer Einwanderergruppen aufarbeitet und letztlich Bedingungen und
Massnahmen der Schule schlechthin diskutiert.



Die Hoffnung ist sicher berechtigt, dass sich damit manches vorteilhaft auf alle anderen
immigrierten Gruppen und auch auf die autochtonen Schilerinnen und Schiiler aus-
wirken wird. Wir denken dabei in erster Linie an die zentrale Frage der Korrelation
zwischen sozialer Herkunft und Schulerfolg. Die Studie schafft wertvolle Grundlagen,
um die Schule in ihrer personellen und strukturellen Bedingtheit und Gesamtheit
nachhaltig zu beeinflussen.

Fir das schweizerische Schulwesen bedeutet die Studie eine wichtige Etappe in der
bilateralen Zusammenarbeit, ist sie doch das erste gemeinsam verantwortete Produkt
zwischen zwei staatlichen Verantwortungstrégern im Bereich von Schule und Migra-
tion. Als grundlegend erwies sich die von beiden Seiten geteilte Uberzeugung, dass die
Frage der mehrsprachlichen und plurikulturellen Présenz an unseren Schulen eine
ebenfalls mehr-perspektivische Betrachtungsweise erfordert. Die jahrelange breit an-
gelegte und grundliche Diskussion innerhalb der Arbeits- und der Expertengruppe und
die dabei erzielten Ergebnisse scheinen den Beteiligten der beste Bewels fur die
Richtigkeit dieser Annahme zu sein.

Allen, die zum guten Gelingen beigetragen haben und die nun an der Realisierung der
aus der Forschungsarbeit hervorgegangenen Vorschldge mitwirken werden, gehort
unser tiefempfundene Dank.

Botschaft von Portugal Schwei zerische Konferenz der

kantonalen Erziehungsdirektoren
Der Erziehungsattaché: Der Migrationsbeauftragte:
Madalena Da Silva Walter Kurmann



Einleitung

Seit den sechziger Jahren bewegt sich der Anteil der auslandischen Wohnbevolkerung
in der Schweiz auf einem recht hohen Niveau. Auf eine erste Einwanderungswelle, die
sich hauptsachlich aus italienischen und spanischen Staatsangehdrigen zusammen-
setzte, folgte in den achtziger Jahren ein zweiter Zuwanderungsschub, der Staatsange-
horige aus anderen européischen Landern — insbesondere aus Jugoslawien und Portu-
gal — sowie aus aussereuropdischen Landern und Ethnien (T Urken, Kurden, Tamilen
usw.) umfasste. In Bezug auf die vier Sprachregionen der Schweiz sind diese verschie-
denen Bevolkerungsgruppen ungleichmassig verteilt (BFS, 1995). So |eben die portu-
giesischen Staatsangehdrigen hauptsachlich in den franzdsi schsprachigen Kantonen,
was zur Folge hat, dass bei den schulpflichtigen Kindern Portugiesisch hinter dem
Franzosischen gegenwaértig die am haufigsten gesprochene Muttersprache ist (7,2%).
In den anderen Sprachregionen liegt der Anteil der Portugiesisch sprechenden Schul-
kinder deutlich tiefer: Tessin (1,5%), Deutschschweiz (0,8%) und Regionen mit Roma-
nisch sprechender Bevolkerung (0,3%).

Verschiedene Untersuchungen, diein letzter Zeit in der Schweiz durchgeftihrt und bei
denen je nach Fall ale oder nur einige Kantone miteinbezogen wurden, haben gezeigt,
dass die schulische Integration von auslandischen Schiilerinnen und Schiilern nach wie
vor problematisch ist. So zeigten beispiel sweise Kronig (1996), Sturny-Bossart (1996)
und Lischer (1997) auf, dass jene Klassen, die sich aus Schiilerinnen und Schilern mit
schulischen Schwierigkeiten zusammensetzen, mehrheitlich von auslé&ndischen Kin-
dern besucht werden. Eine Studie von Moser, Ramseier, Keller & Huber (1997) zu den
mathematischen Fahigkeiten ergab, dass audandische Schuilerinnen und Schiler schlech-
tere Ergebnisse erzielen al's schweizerische Schilerinnen und Schiler mit vergleich-
barem Hintergrund (insbesondere in Bezug auf ihren soziobkonomischen Hinter-
grund). Laut den Autorinnen und Autoren dieser Studie |asst dies auf eine Diskriminie-
rung und auf spezifische, mit der Migration verbundene Defizite schliessen. Gemass
Mdller (1997) vernachlassigen die verschiedenen Schulsysteme in der Schweiz die
Berticksichtigung der Sprache des Herkunftslands von zwei sprachigen Kindern sowie
deren Aufwertung. Dies flhrt bei diesen Kindern zu einem mangelnden Vertrauen in
ihre sprachlichen Fahigkeiten sowie zu schwachen Leistungen in der Unterrichts-
sprache. Ausserdem wirde ein Tell der Schilerinnen und Schiler, die in der
Sekundarstufe | den Schultyp mit Grundanforderungen besuchen, tber ausreichende
Fahigkeiten verfligen, um eine Abteilung mit héheren Anforderungen zu absolvieren.
Der soziookonomische Hintergrund der Schillerinnen und Schiller spielt beim Schulwahl -
Selektionsprozess zweifellos eine gewisse Rolle, von Bedeutung ist indessen auch ihr
Herkunftsland: bei gleichem soziodkonomischem Hintergrund werden die auslandi-
schen Schilerinnen und Schiler im Vergleich zu ihren schweizerischen Mitschilerin-
nen und Mitschilern diskriminiert. Diese Ergebnisse sowie jene von Moser et a. (op.
cit.) unterscheiden sich deutlich von den Resultaten von Hutmacher (1987), nach
dessen Auffassung ausl andische Schilerinnen und Schiler im Kanton Genf bei glei-
chem soziodkonomischem Hintergrund nicht mit grésseren schulischen Schwierig-
keiten zu kédmpfen haben als ihre schweizerischen Mitschilerinnen und Mitschiler.
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Diese Ausgangdage, die insbesondere auf der Ebene der obligatorischen Schulzeit ein Pro-
blem darstellt, hat schwerwiegende Auswirkungen auf den Zugang zur postobligatorischen
Bildung. Gemass den Untersuchungen von Lischer (op. cit.) absolvieren 23% der audan-
dischen Schilerinnen und Schiller keine postobligatorische Ausbildung, wahrend dieser
Antell bei den schweizerischen Jugendlichen bel lediglich 8% liegt. Ausserdem scheint der
Zugang zu einer Lehre flr aud andische Schiilerinnen und Schiller schwieriger zu sein, da
die zur Verfligung stehenden Lehrstellen in erster Linie an Schweizerinnen und Schweizer
vergeben werden. Auch der Zugang zur Tertidrstufeist fir die Jugendlichen audandischer
Herkunft mit Schwierigkeiten verbunden: der Audanderantell an der Gesamtzahl der
Studierenden ist sehr gering und in den letzten Jahren sogar weiter abnehmend, wahrend
der Antell der Schweizerinnen und Schweizer im Zunehmen begriffenist.

Angesichts der erheblichen Zunahme der Schilerinnen und Schiler portugiesischer
Herkunft — insbesondere in der Westschweiz — hat die Schweizerische Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) in Zusammenarbeit mit der portugiesischen
Botschaft in der Schweiz eine Untersuchung eingeleitet, mit der die untenstehenden
Zielsetzungen verfol gt werden:

1) bessere Kenntnis der portugiesischen Schilerinnen und Schiiler sowie ihrer Familien;

2) Erkennenihrer dlféligen Schwierigkeiten im Zusammenhang mit der schulischen
Integration;

3) gegebenenfalls Erkennen bestimmter Ursachen, die diesen schulischen Schwierig-
keiten zu Grunde liegen;

4) Anayseder Art und Weise, wie sich die Schule an diese Immigrationswelle anzupas-
sen versuchte, sowie der Frage, ob sie wirksame Integrati onsstrategien entwickelt hat;

5) falls dies nicht der Fall sein sollte: Vorschlag von Massnahmen, die zu einer
besseren Wirksamkeit fihren kénnen.

Diese Untersuchung wird in zwel Referenzkantonen durchgefihrt: im Kanton Aargau
fur die Deutschschweiz sowie im Kanton Waadt fur die Westschweiz. Der vorliegende
Bericht befasst sich ausschliesslich mit der Situation der portugiesischen Schiilerinnen
und Schiiler im Kanton Waadt. Er soll in erster Linie eine Ubersicht tiber die zahl-
reichen Arbeiten vermitteln, die zu diesem Themenbereich in verschiedenen Landern
durchgefiihrt wurden, sowie als Zusammenfassung unserer eigenen Untersuchung
dienen. Die meisten der darin erlauterten Uberlegungen sollten allgemein genug ge-
halten sein, um Uber den verhaltnismassig engen Rahmen der untersuchten Staatsange-
horigkeit und Uber die Kantonsgrenzen hinaus zu gelten. An dieser Stelle sei darauf
hingewiesen, dass die methodischen Aspekte, die detaillierten Ergebnisse und die
Verarbeitung der statistischen Daten in einem anderen, einem sogenannt «technischen»
Bericht behandelt werden, der bel der EDK erhdltlich ist™.

! Doudin, P.-A. (1998). La situation scolaire des éléves portugais dans le canton de Vaud. Rapport
technique. Berne: CDIP/EDK. Pour I exposition plus détaillée de certains résultats, on peut également
se rapporter a Doudin (19963, 1996b,1996¢,1996d, 1996e, 1997, a parditre), Doudin, Pons & Moreau
(1998), Pons, Doudin & Pini (1998).
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Das Erkennen der Schwierigkeiten im Zusammenhang mit der schulischen Integration
und insbesondere die Suche nach den Ursachen und moglichen L ésungsansétzen im
Rahmen eines Forschungsauftrags von verhaltnismassig kurzer Dauer kann auf Grund
der grossen Zahl der Variablen und der komplexen Uberschneidungen zwischen diesen
Variablen zu einem aussichtslosen Unterfangen werden. Es bestehen zahlireiche theore-
tische Ansédtze (siehe zu diesem Thema beispielsweise Pierrehumbert, 1992): ein
hauptséchlich auf das «Problem des Individuums» gerichteter Ansatz sowie «umfeld-
bezogene» Ansdtze, die das Problem in den familidren Kontext (soziodkonomischer
Hintergrund, Erziehungsstil, Familienstruktur, Interaktionstypen, Einbezug der Eltern
in die schulischen Aktivitdten ihrer Kinder usw.) und/oder in den schulischen Kontext
(Schulstruktur, «Wirkung der Schule», «Wirkung der Lehrperson» usw.) stellen oder
die den Schwerpunkt auf die Interaktionen zwischen diesen beiden Kontexten legen
(beispielsweise Partnerschaft Schule-Familie, Allianz Schule-Familie, gegenseitige
Erwartungen usw.).

Die Ausrichtung der Studie auf portugiesische Schilerinnen und Schiler ist an sich
aussergewohnlich. Einerseitsist es sehr 16blich, dass sich eine Gemeinschaft tber ihre
hochsten Vertreter in der Schweiz der Situation annimmt. Andererseits muss auf das
Risiko einer Stigmatisierung hingewiesen werden, das eine derartige Untersuchung
und einige der daraus resultierenden Ergebnisse fur diese Schillerinnen und Schiler mit
sich bringen kénnte. Wenn die portugiesischen Schilerinnen und Schiler a's «Risiko-
gruppe» bezeichnet werden, tragt dies in keiner Weise zu einer alfélligen Verbesse-
rung ihrer Situation bei: negative soziale Vorstellungen des Typs «portugiesische
Kinder = Schulerinnen und Schiler mit schulischen Schwierigkeiten» kénnen dadurch
verstérkt werden, wodurch sich ihre schulische Situation auf Grund des Pygmalioneffekts
(Rosenthal & Jacobson, 1968/1971; Vignal, 1996) verschlechtern wirde. Dies ent-
spricht selbstversténdlich nicht unserer Zielsetzung. Wir gehen im Gegentell von der
Auffassung aus, dass Schwierigkeiten im Zusammenhang mit der schulischen Integra-
tion nur im Kontext ihres Auftretens — d.h. im schulischen, familiéren und gesell schaft-
lichen Kontext — eine Bedeutung haben. Uberdies muss die Schule vor allem iiber sich
selbst, ihre Rolle, ihre Wirksamkeit und tber Méglichkeiten zu deren Optimierung
Uberlegungen anstellen (Brophy & Good, 1986; Bressoux, 1994), ohne dass dabei die
Bedeutung bestimmter Variablen, die mit der Familie und ihrer bedeutenden erzieheri-
schen Rolle im Zusammenhang stehen und schon seit langem erwiesen sind (beispiels-
weise Lautrey, 1980), sowie die wichtige Rolle vernachlassigt werden, welche die
L ehrperson bei gewissen Familien tbernehmen kann, indem sie diese zu einer Ande-
rung ihrer Erziehungspraktiken veranlasst (Royer, Saint-Laurent, Bitaudeau & Moisan,
1995).
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1 Die Bildungssysteme

1.1  Evaluation der Bildungssysteme

In vidlen Landern interessieren sich Schulbehdrden, Forschende aus dem Bildungsbereich
und Lehrpersonen fur die Leistungen ihres Bildungssystems und fur die Qualitét des
Unterrichts, wobei das Ziel darin besteht, den Bildungsstand der Schilerinnen und
Schiler im Allgemeinen und insbesondere jener Schiilerinnen und Schiller zu verbessern,
die ethnischen Minderheiten oder benachteiligten soziodkonomischen Gruppen
angehdren. Die Verbesserung des Bildungsstands wird hauptséchlich aus ethischen,
aber auch aus wirtschaftlichen Griinden als dringliche Aufgabe betrachtet:

— das Wirtschaftswachstum wird kinftig eher von den «grauen Zellen» und vom
Dienstleistungsbereich (beide Faktoren erfordern eine gut ausgebildete Bevolke-
rung) als von der industriellen Produktivitdt abhdngen (Marshall & Tucker, 1992);

— ininternationalen Vergleichen zu den schulischen Fahigkeiten im Bereich der
Mathematik und der Naturwissenschaften schneiden die Schiilerinnen und Schiiler
bestimmter Lander des Fernen Ostens (die wirtschaftliche Konkurrenten der west-
lichen Industrielander sind) oft besser ab als die Schilerinnen und Schiler aus
europaischen Landern und den Vereinigten Staaten,;

— da die offentlichen Ausgaben im Bildungsbereich ein sehr hohes Niveau auf-
weisen, missen sie auch entsprechende Wirkungen zeitigen;

— die hohen Arbeitslosenquoten bei Jugendlichen ohne Berufsausbildung zeigen,
dass die Effizienz der Bildungssysteme verbessert und ein gesellschaftlicher Bruch
sowie die Entstehung einer «Gesellschaft der zwei Geschwindigkeiten» verhindert
werden muss.

Zur Verbesserung ihrer Effizienz bendtigt die Schule wirksame Fihrungsinstrumente,
insbesondere maoglichst vollsténdige statistische Daten und Forschungsprogramme,
mit denen die Leistungen des Bildungssystems tberprift und die Fortfiihrung von
Innovationen und Reformen sichergestellt werden kann. Diese Uberpriifung kann sich
auf die folgenden Elemente beziehen: auf die Effizienz der Struktur, d.h. der gesamten
Organisation des Schulsystems, der Institutionen innerhalb eines bestimmten Bildungs-
systems oder auf die Effizienz spezifischer Massnahmen (wie beispielsweise der
Massnahmen der sogenannten «kompensatorischen» Padagogik, die auch als unter-
stitzende Padagogik, Orthopadagogik usw. bezeichnet wird).

Wie Duru-Bellat & Mingat (1993) betonen, sind statistische Daten und empirische
Ergebnisse im Bereich der Schule, in dem vorschnelle Meinungen und Argumente sehr
haufig sind, ales andere als Nebenséachlichkeiten. Zudem lasst sich hinzufligen, dass
ithr Zweck darin besteht, einen Blick «von aussen» zu ermdglichen und neue Ideen
einzubringen, die das Bestehende erganzen, damit sich die grossen Anstrengungen der
in der Praxis tétigen L ehrpersonen auszahlen. Dieser Blick von aussen ist kein Ersatz
fur die Erfahrung der Praktiker, sondern kann diese erganzen. Die statistischen Daten
und Forschungsergebnisse sollten zu dieser «gedanklichen Distanz» beitragen, welche

13



sich die verschiedenen Akteure der Schule gegentiber ihrer jewelligen Ingtitution, ihren
Vorstellungen und ihren Praktiken aneignen sollten. Diese gedankliche Distanz ist
zweifellos eine der unabdingbaren V oraussetzungen daflr, dass die Schule Fortschritte
erzielen und ihre Effizienz verbessern kann.

Die Forschungsarbeiten Uber die Unterrichtsindikatoren kénnen zur Bildung dieser
gedanklichen Distanz beitragen und stellen ein ideales Instrument fr die Analyse,
Regelung und Steuerung der Bildungssysteme dar. Wie Nuttall (1992, S. 17) festhdlt,
«haben die Indikatoren den Zweck, eine Ubersicht iber die Funktionsweise und die
Effizienz der Unterrichtssysteme zu vermitteln...» (freie Ubersetzung). Sie ermdgli-
chen das Erkennen alféliger Funktionsstorungen und geben Aufschluss Uber die
schulischen Praktiken der Lehrpersonen. Damit vermitteln sie ein umfassendes Feed-
back, mit dessen Hilfe die Bildungssysteme in Richtung einer hdheren Effizienz
entwickelt werden kénnen. Ausserdem tragen sie dazu bel, «ein transparentes System
zu entwickeln, das nach allgemein gultiger Auffassung einen integrierenden Bestand-
teil des demokratischen Prozesses bildet» (OECD, 19954, S. 26 — freie Ubersetzung).
MacBeath (1994) spricht in diesem Zusammenhang von «educational glasnost». Diese
Schlusselrolle der Indikatoren wurde auch von verschiedenen Verantwortlichen aus
dem Bildungsbereich erkannt. So hat beispielsweise in Frankreich das Erziehungs-
ministerium ein Forschungszentrum (DEP) geschaffen, das mit der Evaluation des
Schulsystems mit Hilfe von Indikatoren beauftragt wurde. In Untersuchungen der
OECD werden die Bildungssysteme der Mitgliedslander dieser Organisation in Bezug
auf ihre Leistungsfahigkeit miteinander verglicher? (z.B. OECD, 1995b). In der Schweiz
werden die verschiedenen kantonalen Schulsysteme in Arbeiten des Bundesamtes fir
Statistik (BFS) miteinander verglichen (BFS, 1995).

Auf Grund der Komplexitét der Bildungssysteme und zum Ausgleich des eindimensio-
nalen Aspekts eines Indikators muss ein System oder ein kohérentes Ganzes von
Indikatoren geschaffen werden, das eine moglichst umfassende Darstellung der Situa-
tion vermittelt, die man beschreiben mdchte.

Es bestehen zahlreiche M dglichkeiten, Indikatoren zu kategorisieren. Bottani & Walberg
(1992) beispielsweise unterteilen die Unterrichtsindikatoren in vier Typen:

1) Input-Indikatoren; Merkmale der Schilerinnen und Schiler zum Zeitpunkt ihres
Eintritts in das Bildungssystem (Geschlecht, Staatsangehorigkeit, soziotkonomi-
scher Hintergrund usw.);

2) Output-Indikatoren; Merkmale der Schilerinnen und Schiler zum Zeitpunkt ihres
Austritts aus dem Bildungssystem (Abbruchquote, Einteilungstyp beim Austritt
usw.);

2 DasProjekt INES (International Indicators of Educational Systems) wurde 1987 lanciert. 1992 wurde
das erste Papier verdffentlicht, in dem die Unterrichtsindikatoren auf internationaler Ebene verglichen
wurden.
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3) Prozess-Indikatoren; Organisationsmerkmale der Schule (Programme, padagogi-
sche Praktiken, kompensatorische padagogi sche Massnahmen usw.);

4) Indikatoren in Bezug auf die finanziellen und personellen Ressourcen (Budget,
L ehrkraftebestand, Ausbildung der Lehrpersonen usw.).

Nach Auffassung von Bottani & Walberg besteht zwischen den Indikatoren ein Kausal-
zusammenhang, da die Output-Indikatoren in einem gewissen Mass durch die Input-
und die Prozessindikatoren beeinflusst werden konnen.

Im Anschluss an die Arbeiten von Stern (1986) und Teauber (1987) sind die gegenwar-
tigen Modelle darauf ausgerichtet, auch Umfeld-Indikatoren (Merkmale der Gemein-
schaft wie Werte, Politik, soziale Bedingungen usw.) einzubeziehen. So finden sichiin
den neueren Arbeiten der OECD (1995b) Indikatoren in Bezug auf das Umfeld, die
Ressourcen (Input), den Prozess und den Output (Resultate).

Fur die Steuerung und Evaluation sollte ein Schulsystem im Idealfall Gber eine Gesamt-
heit von statistischen Daten verfiigen, deren Kohérenz durch ein theoretisches Model
gewdhrleistet wird, das verschiedene Typen von Indikatoren umfasst (Johnstone,
1981). Dieses Modell sollte vor allem die Herstellung von Ursache-Wirkungs-Bezie-
hungen zwischen den Indikatoren und die Interpretation der statistischen Daten inner-
halb eines klar festgel egten konzeptuellen Rahmens ermoglichen. Doch haufig sind
zum einen, wie van Harpen (1992) betont, Modelle nur Teilmodelle, die bloss einen
Teilbereich des Unterrichts untersuchen. Zum anderen sind Unterrichtsstatistiken oft
eine Ansammlung von Daten ohne innere Kohérenz, da sie sich nicht auf ein theoreti-
sches Modell beziehen.

In den meisten Schul systemen wurde versucht, den Lernschwierigkeiten bestimmter
Schulerinnen und Schillern abzuhelfen, indem wahrend der Schulzeit verschiedene
Arten von Hilfe und Unterstiitzung angeboten wurden. In Bezug auf die oben vorge-
stellte Einteilung der Indikatoren handelt es sich dabei um Prozess-Indikatoren. Im
Folgenden wird aufgezeigt, dass zahlreiche Forschungsarbeiten in verschiedenen west-
lichen Landern durchgefiihrt wurden, mit denen die Wirksamkeit dieser verschiedenen
Arten von Unterstiitzung aufgezeigt und ein Zusammenhang mit den Output-Indikato-
ren (Resultaten) hergestellt werden sollte. Einige dieser Unterstiitzungsmassnahmen
erwiesen sich als unwirksam oder gar schéadlich, wahrend andere positivere Auswir-
kungen zu haben scheinen.

1.2 Die Evaluation der sogenannten «kkompensatorischen»
padagogischen Massnahmen

1.2.1 Das Wiederholen einer Klasse

In Bezug auf das Wiederholen einer Klasse bestehen grosse Unterschiede zwischen den
verschiedenen Bildungssystemen; historisch bedingt wurde diese Massnahme in den

15



nordeuropéischen Landern im Allgemeinen weniger haufig eingesetzt alsin den stidli-
chen Landern. Diesl&sst sich auch in der Schweiz beobachten, wo in den Deutschschwei-
zer Kantonen die entsprechenden Anteile generell tiefer liegen alsin der Westschweiz
und im Tessin. Dasselbe gilt fur Belgien, wo der flamische Landesteil weniger haufig zu
dieser Massnahme greift a's der franzosischsprachige Teil (Crahay, 1992-1993).

Bereits seit langem interessieren sich zahlreiche Forschende dafur, die Wirksamkeit
des Wiederholens einer Klasse zu analysieren. Wie Crahay (op. cit.) betont, wird die
Unwirksamkeit dieser Massnahme bereits seit den dreissiger Jahren dieses Jahrhun-
derts durch die Ergebnisse von Versuchen belegt. Seither wurde in allen diesbeziigli-
chen Forschungsarbeiten bestétigt, dass das Wiederholen einer Klasse keine wirksame
Massnahme zur dauerhaften Aufholung eines Rickstands darstellt. So haben beispiels-
weise Bloom (1984/1986), Fraser, Walberg, Welch & Hattie (1987) sowie Holmes
(1990) Metaanalysen® einer bedeutenden Zahl von Studien vorgenommen, welche die
verschiedenen Unterstitzungsmassnahmen fir Schilerinnen und Schiler mit schuli-
schen Schwierigkeiten evaluieren®. Ihre Resultate zeigen, dass das Wiederholen nicht
nur die unwirksamste, sondern gar die schadlichste Massnahme darstellt. Dies gilt
sowohl fir die Ebene der kognitiven Lernprozesse (M uttersprache, Lesen, Mathema-
tik, Naturwissenschaften) als auch fir die sozio-affektive Ebene (Motivation, emotio-
nales Gleichgewicht, soziale Integration, Ausdauer in Bezug auf die Arbeit). Ver-
gleicht man Schilerinnen und Schiler mit gleichen Leistungen, von denen einige eine
Klasse wiederholen, wahrend andere versetzt werden, erzielen jene, die wiederholt
haben, im weiteren Verlauf ihrer Schulzeit generell weniger gute Leistungen alsjene,
die versetzt wurden. Bain (1988) untersuchte die Entwicklung der Schulnoten von
Genfer Schilerinnen und Schilern im nicht bestandenen und im wiederholten Jahr. Die
Ergebnisse zeigen, dass je nach Fach nur zwischen 14 und 32% der Schillerinnen und
Schuler merkliche Fortschritte machen; zudem zeigen sich gar bei einem erheblichen
Teil der Schilerinnen und Schiler Ruckschritte, selbst in jenen Fachern, in denen sie
im nicht bestandenen Jahr keine Probleme hatten.

Ausserdem haben verschiedene Untersuchungen gezeigt, dass das Wiederholen die
Wahrscheinlichkeit des Schulabgangs ohne Abschluss erhoht. So zeigen beispiels-
weise Hess & Lauber (1985), Schultz, Toles, Rice, Brauer & Harvey (1986) —die von
Crahay (1996) zitiert werden — dass sich Schilerinnen und Schuler, die eine Klasse
wiederholt haben, bei gleichen Kompetenzen haufiger ohne Abschluss von der Schule
abgehen as jene, die nicht wiederholt haben. Auch Grissom & Shepard (1990)
bestétigen diese kontraproduktive Wirkung des Wiederholens. Dieses Phdnomen |&sst
sich vor allem durch den «Ausdauerindex» (Duru-Bellat & Mingat, 1993) erklaren: bei
einem Misserfolg wie bei spielsweise dem Wiederholen einer Klasse héngt die Reak-

3 Statistische Analyse, mit der die Ergebnisse zahlreicher experimenteller Forschungsarbeiten in einem
bestimmten Bereich zusammengefasst werden konnen.

4 Eine Ubersicht (iber die Resultate von Bloom (op. cit.) und Fraser (op. cit.) findet sich in Grisay
(1995), Uber die Resultate von Holmes (op. cit.) in Crahay (1996).
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tion der Familie vom soziodkonomischen Hintergrund ab. Familien, die in bescheide-
nen Verhaltnissen |eben, neigen bei Kindern mit schwachen schulischen Leistungen
dazu, nach einem ersten Misserfolg aufzugeben, wahrend sich Familien von héheren
Flhrungskraften trotz dieses Misserfolgs weiter einsetzen. Statt ein Lerndefizit auszu-
gleichen, tragt somit das Wiederholen dazu bei, die Chancenungleichheit in Bezug auf
den schulischen Erfolg der Schilerinnen und Schiler entsprechend ihrer sozialen
Herkunft noch zu vergrdssern.

Nach Ansicht von Palincsar & Klenk (1992) fuhrt das Wiederholen einer Klasse zu
einem Teufelskreis: 1&sst man eine Schillerin oder einen Schuler, dessen schulische
L eistungen als schwach beurteilt werden, eine Klasse wiederholen, besteht die Gefahr,
dass dadurch das Selbstwertgefiihl und die Motivation beeintréchtigt werden, was zu
einem weiteren Nachlassen der schulischen Leistungen fihrt. Dieser Teufel skreis kann
zu einer erlernten Ohnmacht (Seligman, 1991) fihren, indem diese Schulerinnen und
Schiiler nach wiederholten schulischen Misserfolgen zur Uberzeugung gelangen, sie
wurden unabhangig von dem, was sie tun, auf jeden Fall nichts erreichen.

Angesichts derart negativer Ergebnisse «wurde die Massnahme des Wiederholensin
vielen Industriel&ndern ganz aufgegeben (Danemark, Finnland, Schweden, Norwegen,
Irland, Vereinigtes Konigreich) oder auf Ausnahmefalle beschrankt (Italien, Griechen-
land, Spanien und, erst kiirzlich, Portugal®)» (Grisay, 1995, S. 9, freie Ubersetzung).
Wie bereits oben erwéhnt, ist das Wiederholen einer Klasse auch in den meisten
Kantonen der Schweiz im Zeitraum von 1980/81 bis 1993/94 stark zurlickgegangen
(BFS, 1995).

In jenen Landern, welche die Massnahme des Wiederholens vdllig aufgegeben und sich
fUr eine automatische Versetzung entschieden haben, l&sst sich anscheinend kein
Rickgang der Leistungen bel den Schiilerinnen und Schiilern beobachten; einige dieser
Lander erreichen gar sehr gute Ergebnisse in internationalen Vergleichen. In einer
Untersuchung tber die Leseféhigkeit, die in 32 Landern durchgefihrt wurde (Elley,
1992), erzielte beispiel sweise Finnland sowohl bei den 9- als auch bei den 14-jdhrigen
Schiilerinnen und Schiilern das beste Resultat, Schweden erreichte den dritten Platz.

Allerdings betrachten noch viele L ehrpersonen das Wiederholen als wirksame Mass-
nahme. So hat beispielsweise Pini (1989, 1991) die Vorstellungen von Genfer Lehrper-
sonen untersucht. Die Resultate zeigen, dass eine Uberwiegende Mehrheit von ihnen das
Wiederholen al's wirksame kompensatorische M assnahme betrachtet: diese Ldsung er-
laube dem Kind zu reifen, seine Schwierigkeiten zu Gberwinden und sich wieder in den
normalen Ablauf einzugliedern. Nur wenige L ehrpersonen fiihlen sich unbehaglich oder
versplren Schuldgefiihle, wenn sie eine Schilerin oder einen Schiler wiederholen

5 Crahay weist wie folgt darauf hin (1996, S. 14, freie Ubersetzung): «1992 wurde ein neues Gesetz
erlassen, mit dem das Wiederholen einer Klasse auf Ausnahmefélle beschrénkt wird. Mit dessen
allméhlicher Einfuhrung wurde im Verlauf des Schuljahres 1993-94 in hundert Pilotschulen
begonnen.»
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lassen. Ein Teil der Studie von Pini (op. cit.) wurde von Stegen (1994) bei franzosisch-
sprachigen Lehrpersonen in Belgien wiederholt, wobei sich dhnliche Resultate ergaben.
Es ist daher nicht weiter erstaunlich, dass Lehrpersonen diese Massnahme haufig
anwenden. Erklarung bedarf hingegen die Diskrepanz zwischen der positiven Einstel-
lung der Lehrpersonen und den &usserst negativen Ergebnissen der Untersuchungen.

Alla, Perréard Vité & Ntamakiliro (1994) schlagen diesbezliglich eine interessante Er-
kldrung vor. Die Autoren fuhrten eine Longitudinal studie durch, mit der die schulische
Laufbahn der Schulerinnen und Schiler analysiert wurde, die 1984 im Kanton Genf die
erste oder zweite Primarklasse wiederholt hatten. Zunéchst stellten die Autoren fest,
dass unter den Schilerinnen und Schilern, die zu Beginn der Schulzeit eine Klasse
wiederholen, Kinder mit bescheidenem soziotkonomischem Hintergrund sowie aus-
landische Schilerinnen und Schiler Ubervertreten sind. Anschliessend analysierten sie
den Schultyp auf der Sekundarstufe |. Das Ziel des frihzeitigen Wiederholens einer
Klasse besteht ausdriicklich darin, den Schiilerinnen und Schillern die Uberwindung
ihrer Schwierigkeiten und die Festigung des bereits Gelernten zu ermdglichen. Daher
sollten keine Einstufungsunterschiede zwischen Jugendlichen, die eine Klasse wieder-
holt haben, und jenen bestehen, die nicht wiederholt haben. Stattdessen zeigen die
Resultate, dass bel Schilerinnen und Schilern, die zu Beginn der Schulzeit eine Klasse
wiederholen mussten, eine hthere Wahrscheinlichkeit besteht, dass sie Schultypen mit
geringen Anforderungen besuchen. Die Lehrpersonen der ersten und zweiten
Primarklassen, die bei einigen Schulerinnen und Schilern im wiederholten Jahr eine
Verbesserung der Franzosisch- und Mathematiknoten feststellen, werden dadurch in
ihrer Auffassung Uber die positiven Auswirkungen des Wiederholens bestérkt; eine
Gesamtsicht der Schulzeit dieser Schiilerinnen und Schiler wiirde ihnen hingegen
ermadglichen, diesen Standpunkt zu relativieren.

Nach Ansicht von Allal & Schubauer-Leoni (1992—-1993) geht diese positive Einstel-
lung zur Wiederholung bei den Lehrpersonen mit einer Vorstellung von der Intelligenz-
entwicklung einher, die stark von der 1dee des biologischen Reifens gepragt ist sowie
«von einer damit einhergehenden abwartenden padagogischen Haltung, deren Lern-
modelle nur auf der Wiederholung der gleichen Erfahrungen beruhen» (op. cit., S. 46,
freie Ubersetzung). Dieser Standpunkt stimmt mit jenem von Smith (1990) uberein.
Diese Autorin zeigt, dass bei Lehrpersonen allgemein die Meinung herrscht, das
Wiederholen einer Klasse sei eine wirksame Massnahme. Entsprechend ihren Vorstel -
lungen von der psychischen Entwicklung nehmen einige diese Massnahme jedoch
haufiger in Anspruch als andere. So lassen Lehrpersonen, die der Ansicht sind, die
Entwicklung sei eine Frage des physiol ogischen Reifens und das Entwicklungstempo
«langsam» oder «schnell» sai von Geburt an vorgegeben, ihre Schilerinnen und
Schuler haufiger wiederholen als jene Lehrpersonen, die andere Vorstellungen und
bei spiel swel se eine «interaktionistische» Auffassung (die Entwicklung hangt in gerin-
gerem oder stérkerem Ausmass von einer Gesamtheit von giinstigen Interaktionen ab,
insbesondere zwischen Lehrperson und Kind) haben.
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Crahay (1992—-1993) misst den gesellschaftlichen Vorstellungen eine entscheidende
Bedeutung bei. Beispielsweise geht es einer Lehrperson bel der Evaluation ihrer
Schilerinnen und Schiiler auch um ihren Ruf bei den Kolleginnen und Kollegen. Eine
Lehrperson mit einer hohen Erfolgsquote gilt eher als «schlechte» Lehrperson, die zu
wenig hohe Anforderungen stellt, denn als «gute» Lehrperson, die wirksame padagogi-
sche Methoden entwickelt hat. Allgemeiner gesehen ist es auch moglich, dass be-
stimmte Schulverwaltende der Ansicht sind, ein padagogisches System miisse, um
glaubwiirdig zu sein, eine bestimmte Wiederhol ungsquote aufweisen. Wo diese gesell-
schaftliche Vorstellung vorherrscht, wére sie einer der Griinde, weshalb bestimmte
Schulerinnen und Schiller eine Klasse wiederholen miissen. Die Resultate von Hutma-
cher (1992) weisen in die gleiche Richtung. Der Autor zeigt, dass keine Klassen
wiederholt werden, wenn eine Lehrperson wéahrend mehreren Jahren die gleichen
Schilerinnen und Schiller betreut. Hingegen sieht die L ehrperson ein Wiederholen vor,
bevor die Schiilerinnen und Schiler von der néchsten L ehrperson tibernommen wer-
den. Die Wahrung ihres Rufs als Lehrperson scheint somit eine Rolle zu spielen,
gleichzeitig jedoch auch ihre Vorstellung von den Erwartungen jener Lehrperson,
welche die Klasse nach ihr unterrichtet. Wie Pini (1991) hervorhebt, ist eine Mehrzahl
der Lehrpersonen der Ansicht, dass sie gegeniiber jener Lehrperson, welche die Klasse
im né&chsten Jahr Gbernimmt, nicht berechtigt sind, Schilerinnen und Schiler zu
versetzen, die erhebliche Licken aufweisen. Trotzdem ist eine klare Mehrheit der
gleichen Lehrpersonen der Meinung, eine Schillerin oder ein Schiler mit derartigen
L ticken behindere den normalen Klassenbetrieb nicht. Hinter dem Wiederholen steht
somit ein komplexes Netz von Vorstellungen, die — wie sich anfligen lasst — den
L ehrpersonen nicht unbedingt bewusst sind.

Schliesdlich ist das Wiederholen aus wirtschaftlicher Sicht dusserst kostspielig (Martin
& Doudin, 1996). Gemass den Zahlen des BFS fur das Schuljahr 1993/94, die sich auf
die gesamte Schweiz beziehen, haben 16’ 000 Schillerinnen und Schiiler in der obliga
torischen Schulzeit eine Klasse wiederholt. Multipliziert man die jahrlichen Kosten pro
Schilerin oder Schiiler, die im gesamtschweizerischen Durchschnitt Fr. 11’ 500.— be-
tragen, mit der Zahl der wiederholenden Schilerinnen und Schiler, belaufen sich die
entsprechenden Kosten grob geschétzt auf 184 Millionen Franken. Im Vergleich zur
padagogischen Wirksamkeit scheint diese Investition somit unverhatnismassig.

1.2.2 Kleinklassen

Gemass den erwahnten Metaanalysen von Bloom (op. cit.) und Fraser et al. (op. cit.)
wirkt sich auch die isolierte Verringerung der Klassengrosse negativ aus. Statt einer
Verbesserung fuhre ein derartiges VVorgehen im Gegenteil zu einer Verschlechterung
der Ergebnisse der Schilerinnen und Schiler in den Kleinklassen. Auf den ersten Blick
mogen diese Resultate Uberraschen: nach dem gesunden Menschenverstand wiirde man
annehmen, dass die Schilerinnen und Schiller in einer kleinen Klasse mehr Nutzen aus
dem Unterricht ziehen und somit bessere schulische Ergebnisse erzielen alsin einer
grossen Klasse. Um diesen offensichtlichen Widerspruch zu erkléren, |&ésst sich das von
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Posthumus (1947) aufgestellte «Gesetz» heranziehen: unabhéngig davon, wie die Kom-
petenzen der Schilerinnen und Schiiler einer Klasse zu Beginn des Schuljahres verteilt
sind, entspricht die Verteilung der Noten oder der Notendurchschnitte am Ende des
Jahres der Normalverteilung. Um dies zu erreichen, passt die Lehrperson gemass de
Landsheere (1980) das Niveau ihres Unterrichts und die Evauation der Leistungen ihrer
Schilerinnen und Schiler an, so dass sie jedes Jahr wieder zu dieser Art Verteilung und
zur gleichen Anzahl «schwacher» Schilerinnen und Schiiler gelangt. Crahay (op. cit.)
weist darauf hin, dass dieses Gesetz mindestens zwei kontraproduktive Folgen hat.

Zuné&chst kann es herangezogen werden, um die fehlenden positiven Auswirkungen
von Kleinklassen zu erkléaren: «Wenn in den meisten Klassen eines Bildungssystems
zwei oder drei schwache Schillerinnen oder Schiiler festgestellt werden, die eine Klasse
wiederholen missen, werden innerhalb des Systems umso mehr Misserfolge produ-
ziert, je kleiner die Klassen sind.» (Crahay, op. cit., S. 26, freie Ubersetzung) Eine
Unterstitzungsmassnahme, die nur auf die Verringerung der Klassenbestande ausge-
richtet ist, wirde daher die Situation bloss verschlimmern. So wurde in zahlreichen
péadagogischen Systemen, welche die schulischen Misserfolge durch eine Verringe-
rung der durchschnittlichen Klassengrosse angehen wollten, im Gegentell festgestellt,
dass die Zahl der Misserfolge stark zunahm.

Hingegen kann sich diese Verringerung der Klassenbesténde, wie Smith & Glass
(1980) betonen, in Verbindung mit einer geeigneten Schulung der Lehrpersonen
positiv auswirken: die Lehrperson kann in einer Kleinklasse eine grossere Wirkung
entfalten, da sie andere padagogische M ethoden einsetzen kann, die auf der individuel-
len Beteiligung, aber auch auf der Einzelbetreuung, d.h. auf einem auf jede Schiilerin
und jeden Schiler individuell zugeschnittenen Unterricht, basieren. Dies gilt insbeson-
dere bei auftretenden Schwierigkeiten. In diesem Fall wirkt sich nicht mehr die
Klassengrosse als solche, sondern eher der Einsatz von padagogischen Methoden aus,
diein kleineren Gruppen wirksamer sind. Hingegen ist die Verringerung der Klassen-
bestande schadlich und hat das Gegenteil der erwarteten Wirkungen zur Folge, wenn
keine eingehende Ausbildung der Lehrpersonen vorgesehen wird, die sich auf indivi-
dueller gestaltete padagogische Methoden sowie auf grundlegende Uberlegungen zu
den verschiedenen Faktoren beziehen muss, welche dem Evaluationsprozess zu
Grunde liegen.

Es darf jedoch nicht ausser Acht gelassen werden, dass die Ausbildung zuweilen nur
beschrankte Auswirkungen auf bestimmte Praktiken hat. So hat beispielsweise Pilloud
(1996) die Praktiken von Lehrpersonen in Forderklassen des Kantons Waadt analy-
siert. Obwohl diese Lehrpersonen im Rahmen ihrer Zweitausbildung auf ein differen-
ziertes und den Schwierigkeiten der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler angepasstes
padagogisches Vorgehen vorbereitet werden, zeigen die Resultate dieser Studie, dass
sie ihren Unterricht nicht zwangslaufig differenzieren und dazu neigen, mit zehn
Schillerinnen und Schillern das zu wiederholen, was sie vorher, als sie eine Regelklasse
fUhrten, mit zwanzig praktizierten.
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Zweitens kann das von Posthumus (op. cit.) formulierte Gesetz zur Erklarung der
fehlenden positiven Auswirkungen der sogenannten homogenen Klassen beitragen. Um
den schulischen Misserfolg zu bekdmpfen, sind einige Schul systeme dazu ibergegangen,
die Klassen nach den schulischen Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler homoge-
ner zu gestalten und das Anforderungsniveau anzugleichen (dies gilt beispielsweise fur
die mehr oder weniger anforderungsreichen Abteilungen der Sekundarstufe | oder fir
die Zusammenlegung von Schulerinnen und Schiilern mit schulischen Schwierigkeiten
in bestimmten Klassentypen). Zu Beginn des Schuljahres weisen nun zwar die Schile-
rinnen und Schiler mehr oder weniger das gleiche schulische Kompetenzniveau auf,
doch da die L ehrperson eine Normalverteilung anstrebt, entwickelt sich die Klasse bis
Ende des Jahres zu einer heterogenen Klasse mit starken und schwachen Schillerinnen
und Schilern. Wie bereits erwahnt wurde (Doudin, 1992), umfasst so jeder Schultyp,
selbst jener, dem eigentlich die besten Schilerinnen und Schiler angehdren sollten,
seinen Anteil von Schilerinnen und Schilern mit Schwierigkeiten, die eine Klasse
wiederholen miissen. Dasselbe gilt fir jene Klassen, in denen Schilerinnen und Schiiler
mit Schwierigkeiten zusammengefasst sind: auch bei diesem Klassentyp besteht die
Gefahr, dass er Ungleichheiten zwischen den Schilerinnen und Schiilern schafft oder
verstarkt, statt das Niveau aller Schilerinnen und Schiiler zu verbessern.

Fir die fehlenden positiven Auswirkungen der Klassen, in denen Schilerinnen und
Schiler mit Schwierigkeiten zusammengefasst sind, kann ein weiterer Grund mitver-
antwortlich sein. So zeigen die Metaanalysen von Bloom (op. cit.) und Fraser et a. (op.
cit.), dass Schilerinnen und Schiler grossere Fortschritte machen, wenn sie einer
Gruppe von motivierten Kindern angehoren, die eine langere schulische Ausbildung
anstreben. Dieses Phanomen wurde schon von Coleman et al. (1966) beobachtet. Die
Schaffung von Ghetto-Klassen, die nur schwache Schillerinnen und Schiler umfassen,
muss daher vermieden werden, und die Klassen missen moéglichst heterogen belassen
werden, wobei der intellektuelle Austausch und die Kooperation zwischen den Schiile-
rinnen und Schilern zu fordern sind. Wie Saint-Laurent, Giasson, Royer & Boisclair
(1995) in Erinnerung rufen, haben zudem zahlrei che Forschungsarbeiten (z.B. Dunn,
1968, Lilly, 1979) insbesondere die folgenden negativen Auswirkungen aufgezeigt:
Ausgrenzung, Etikettierung, Beeintrachtigung des Selbstwertgefiihls sowie mangelnde
Wirksamkeit auf der Ebene der begriffsfeldbezogenen Lernprozesse.

1.2.3 Schulische Stutzmassnahmen

Um in soziotkonomisch besonders benachteiligten Gebieten gegen schulische Misser-
folge anzugehen, legte die franzosische Regierung zu Beginn der achtziger Jahre
Gebiete mit Bildungsvorrang (zones d’ éducation prioritaire, ZEP) fest. Unter Einsatz
von erheblichen finanziellen Mitteln wurde die Zahl der Unterrichtsstunden erhoht,
insbesondere in Form von schulischer Unterstitzung (Stutzunterricht) und
Hausaufgabenhilfe. Das Ziel bestand darin, das Erlernen der Grundfertigkeiten (Fran-
zosisch und Mathematik) zu verbessern. Zur Evaluation der Wirksamkeit der ZEP
wurde ab Anfang der neunziger Jahre ein Forschungsprogramm erarbeitet.
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Liensol & (Euvrard (1992) zeigen, dass sich die Zugehorigkeit zu einer ZEP negativ auf
das Erlernen der Grundfertigkeiten auswirkt. Bei der Uberpriifung aller tbrigen Merk-
male der Schilerinnen und Schiller (soziodkonomischer Hintergrund, urspriingliche
Kompetenzen usw.) erzielen die Schilerinnen und Schiler der ZEP im Vergleich zu
den anderen schlechtere Resultate. Zudem ist der Anteil der Schillerinnen und Schiler,
die das Schulsystem vor Abschluss der Ausbildung verlassen, in den ZEP hoher. Die
Resultate der Studie von Meuret (1994) gehen in die gleiche Richtung. Bei anfanglich
gleichen Merkmalen (z.B. soziodkonomischer Hintergrund, urspriingliche schulische
Kompetenzen) machen die Schilerinnen und Schiler, die in einer ZEP eingeschult
sind, in Franzésisch und Mathematik geringere Fortschritte als die anderswo einge-
schulten Kinder. Bei Schillerinnen und Schilern, die anfanglich schulische Schwierig-
keiten aufwiesen oder sozial benachteiligt waren, sowie bei Kindern auslandischer
Herkunft ist die Abweichung gar noch grésser. Allgemein zeigen die Resultate, dass
die ZEP die ursprtinglichen Unterschiede zwischen «starken» und «schwachen» Schii-
lerinnen und Schiilern keineswegs aufheben oder zumindest verringern, sondern diese
im Gegenteil noch vergrossern.

Die algemeine Wirkung ist zwar negativ, doch bei der Analyse nach einzelnen
Institutionen ergeben sich differenziertere Resultate. Fir die 100 Institutionen, aus
denen sich die Stichprobe zusammensetzte, wurden mittels einer hierarchischen Ana-
lyse verschiedene I nstitutionsprofile herausgearbeitet, die in Beziehung zu den schuli-
schen Resultaten der Schilerinnen und Schiler gesetzt wurden. Die wirksamsten
Ingtitutionen, d.h. jene, in denen die Schilerinnen und Schiller die grossten Fortschritte
machen, zeichnen sich insbesondere durch die folgenden Merkmale aus: die L ehrper-
sonen werden starker in die Entscheidungsfindung einbezogen, sie kennen die Eltern
besser, die Schiilerinnen und Schiller beurteilen die Lehrpersonen positiver, eswird
mehr Zeit fur Arbeiten in der Klasse aufgewendet, und die Disziplin ist besser alsin
jenen Institutionen, diein Bezug auf die schulischen Fortschritte der Schiilerinnen und
Schuller a's weniger wirksam beurteilt werden.

Minguat (1991; fir eine Zusammenfassung der Resultate siehe auch Martin, 1996) ver-
gleicht — ebenfallsin Frankreich — zwei Gruppen von Schilerinnen und Schulern mit
ahnlichen schulischen Schwierigkeiten. Allerdings «profitierte» nur eine Gruppe von
kompensatorischen padagogischen Massnahmen, insbesondere in Form von Stitz-
kursen, die von Spezialisten (Psychologen) oder Lehrpersonen individuell (das Kind ist
mit der Lehrperson allein) oder in Kleingruppen von drei bis vier Schilerinnen und
Schilern pro Lehrperson erteilt wurden. Die Resultate scheinen zu zeigen, dass jene
Schilerinnen und Schiler, welche derartige Stiitzmassnahmen erhalten haben, nicht
nur ihren Riickstand belbehalten, sondern ihn im Verlauf des Jahres gar noch vergrossert
haben; zudem machten sie in jenem Jahr, das auf das Jahr mit den Stiitzkursen folgte,
weniger Fortschritte als die Schilerinnen und Schiler, die keine Stitzkurse besucht
hatten. Die Resultate zeigen auch, dass die schulischen Leistungen eines Kindes
letztlich umso schwécher sind, je mehr Stunden esim Rahmen von Stiitzmassnahmen
besucht hat; ausserdem fuhrt die Einzelbetreuung zu negativeren Resultaten als die
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Betreuung in Kleingruppen. Zur Erklérung dieser zumindest beunruhigenden Resultate
stellt der Autor zwei Hypothesen auf.

Stiitzkurse werden wahrend der normalen Unterrichtszeit erteilt und treten somit an die
Stelle des Unterrichts und des Lernens in der Klasse. Schilerinnen und Schiler mit
schulischen Schwierigkeiten benétigen jedoch mehr Zeit als die anderen Kinder, um
die auf dem Lehrplan stehenden Kenntnisse zu erwerben. Doch genau diese Schilerin-
nen und Schiler verbringen am meisten Zeit in Stiitzkursen, wodurch ihnen weniger
Zeit fur das Lernen in der Klasse zur Verfligung steht.

Zudem entsteht ein Etikettiereffekt: das Kind wird von der Institution abgestempelt, zu
einem Fall gemacht, und unbewusst verhalten sich die Erwachsenen und das Kind
selbst so, dass die Realitét dieser Etikette entspricht («Pygmalion»-Effekt). Die Etiket-
tierung kann somit erkl&ren, weshalb sich eine lange Betreuung negativer auswirkt als
eine kurze Betreuung: sie dient der Lehrperson als Hinweis darauf, dass die Schilerin
oder der Schiler ein grosses Bediirfnis nach Umerziehung und damit ein tiefes intellek-
tuelles Niveau hat; ebenso weist die Einzelbetreuung im Vergleich zur kollektiven
Betreuung noch verstérkt darauf hin, dass die Schillerin oder der Schiler sehr grosse
Probleme hat.

In den Vereinigten Staaten und in Quebec wurde ab Ende der siebziger Jahre die
«Ressourcenklasse» geschaffen, die mit dem Stitzunterricht, wie er vor alem im
Kanton Waadt praktiziert wird, oder den von Minguat (op. cit.) beschriebenen Stiitz-
massnahmen vergleichbar ist: eine Schilerin oder ein Schiler mit Schwierigkeiten
besucht die Regelklasse, wird jedoch ein oder mehrere Male pro Woche ausserhalb
dieser Klasse einzeln oder in einer Kleingruppe (zwel bis drei Schilerinnen und
Schiler) unterrichtet. Verschiedene Untersuchungen (Friend, 1988; Will, 1986) haben
gezeigt, dass diese Art von Massnahme zur Verbesserung der Lernerfolge aus verschie-
denen Grunden nicht wirksam ist: in der Zeit, in der sich ein Kind in der Ressourcen-
klasse aufhélt, gerét esim Vergleich zum Unterricht in der Regelklasse in Riickstand;
die in der Ressourcenklasse erworbenen Kompetenzen werden in der normalen Klasse
nicht allgemein angewandt; die Inhalte, die Lehrmittel und die Terminologie, diein der
Ressourcenklasse verwendet werden, sind nicht relevant; der Unterricht in der Regel-
klasse und in der Ressourcenklasse ist nicht ausreichend koordiniert und fiihrt bei
Schilerinnen und Schillern mit Schwierigkeiten zu Verwirrung, was sich auf den
L ernprozess ausserst negativ auswirkt.

1.2.4 Unterstutzung und Supervision

Angesichts derart negativer Resultate wurde in den letzten Jahren ein neuer, ganz
anderer Ansatz erprobt, der anscheinend mehr Erfolg verspricht (Simpson, Whelan &
Zabel, 1993): der Spezialist arbeitet mit der verantwortlichen Lehrperson der Klasse
zusammen, um mit ihr padagogische Strategien zur Unterstitzung der Schilerinnen
und Schiler mit Schwierigkeiten zu erarbeiten. Schulte, Osborne & McKinney (1990)
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unterscheiden die direkte Unterstiitzung (der Spezialist greift direkt in der Klasse ein,
indem er die Lehrperson bei ihrer Aufgabe unterstiitzt, mit Kleingruppen arbeitet usw.)
und die indirekte Unterstitzung (der Spezialist trifft sich mit der Lehrperson und
arbeitet mit ihr beispielsweise an ihren Unterrichtsstrategien). Eher der Form als dem
Inhalt nach gleicht die indirekte Unterstiitzung der Supervision. Diese Methode wird
auch in anderen Berufen eingesetzt, bei denen die zwischenmenschliche Beziehung im
Mittelpunkt steht, wie beispielsweise in der Psychologie, der Sozialarbeit oder der
Erziehung. Angesichts des Einflusses, den Eltern auf die erfolgreiche schulische
Laufbahn ihrer Kinder haben, wird bel diesem Ansatz auch versucht, die Partnerschaft
Schule-Elternhaus zu fordern, indem die Eltern miteinbezogen werden (die sich bei-
spielsweise an der Ausarbeitung eines Massnahmenplans fur ihr Kind beteiligen).
Acheson & Gall (1992) haben ein Modell fir die padagogische Supervision erarbeitet,
das den Lehrpersonen in erster Linie ein Feedback Uber ihre Art des Unterrichtens
geben und ihnen ermoglichen soll, Unterrichtsstrategien zu entwickeln, die fur die
gesamte Klasse, fur einen Teil der Klasse oder fir eine bestimmte Schillerin oder einen
bestimmten Schiiler wirksam sind. Selbstverstandlich wirkt sich diese Forderung der
péadagogischen Beziehung nur dann positiv aus, wenn die Lehrperson fir sich und ihre
Schilerinnen und Schiler einen Vortell darin sieht, wenn sie diese freiwillig in
Anspruch nimmt und wenn zwischen ihr und dem Supervisor eine V ertrauensbeziehung
entstehen kann. Es muss unbedingt vermieden werden, dass der Eindruck einer Evalua-
tion oder Kontrolle entsteht.

1.3 Das Schulsystem des Kantons Waadt
1.3.1 Die Struktur des Waadtlander Systems

Im Kanton Waadt befindet sich die Schule seit einigen Jahren in einer tiefgreifenden
Umbruchphase. Nach und nach wird eine neue Struktur realisiert, die ab dem Schuljahr
1998/99 allgemein eingefuihrt wird. Die im Folgenden angefuhrten Daten betreffen das
Schuljahr 1995/96; sie beziehen sich daher auf eine Schulstruktur, die zwar noch
besteht, bel der jedoch bestimmte wichtige Merkmale im Wandel begriffen sind.

In ihrer gegenwaértigen Struktur (siehe Abbildung 1) umfasst die Schule zunéchst eine
zweijahrige Vorschulstufe, an die sich die vierjahrige Primarstufe anschliesst. Die
Sekundarstufe | beginnt mit einer einjahrigen Selektions-Orientierungsstufe (5. Klas-
se)®: entsprechend dem erzielten Durchschnitt werden die Schiilerinnen und Schiiler

5 Fur jedes Fach (das mit einer Note zwischen 0 und 10 bewertet wird, wobei 10 der Héchstnote
entspricht) wurde ein Koeffizient festgel egt, der dem Fach bei der Berechnung des Gesamtdurchschnitts
eines Schuljahres mehr oder weniger Gewicht verleiht (fur Franztsisch und Mathematik wurde der
Koeffizient 4 gewahlt, fir Geschichte, Geografie und Naturwissenschaften der Koeffizient 2 und fir
Zeichnen, Musik und Handarbeit der Koeffizient 1). Fur die Aufnahmein die Abteilung DT ist ein
Gesamtdurchschnitt von 6 erforderlich, fir die Abteilung DS einer von 7,5 und fir die Abteilung DP
einer von 8,5.
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anschliessend einer der folgenden drei Abteilungen zugewiesen: DT (Division Termi-
nale a options: Schultyp mit Grundanforderungen), DS (Division Supérieure: Schultyp
mit mittleren Anforderungen), DP (Division Prégymnasiale: Schultyp mit erweiterten
Anforderungen). Je nach den Resultaten, die jewells bis Ende eines Schuljahres erzielt
werden, kann eine Schiilerin oder ein Schiiler einer anderen Abteilung zugeteilt werden
(aufsteigende Mohilitét bei der Umteilung von DT in DS oder von DSin DP; absteigen-
de Mobilitéat bei der Umteilung von DP in DS oder von DS in DT). Jede der drei
Abteilungen umfasst je rund 30% aller Schilerinnen und Schiler.

Neben den Regelklassen bestehen zahlreiche weitere Klassentypen, die von Schiilerin-
nen und Schilern mit mehr oder weniger grossen schulischen Schwierigkeiten besucht
werden: Kleinklassen (ER), Forderklassen (D), Sonderklassen, «griine» Klassen, Ein-
fUhrungsklassen, Mehrjahrgangsklassen, Forder-Integrationsklassen, offene Integrations-
klassen usw. Diese Klassen werden von etwas mehr als 10% der Schilerinnen und
Schiler besucht. Die Lehrpersonen dieser Klassen praktizieren eine sogenannte «kom-
pensatorische» Padagogik, um das Niveau der Schilerin oder des Schillers zu heben
oder wieder zu heben. Wahrend der gesamten Schulzeit werden weitere Unterstiitzungs-
massnahmen in Form von Hausaufgabenhilfe” oder auch von Stitzunterricht® ange-
boten. Schliesslich bestehen Unterstiitzungsmassnahmen fur nicht franzosi schsprachige
Schilerinnen und Schiler, die seit kurzem im Kanton leben, in Form von sogenannten
Integrationsklassen® oder Franzosi sch-Intensivkursen®®.

Das Schulsystem des Kantons Waadt zeichnet sich somit durch eine starke strukturelle
Differenzierung aus, d.h. es umfasst zahlreiche Klassentypen, wobel jeder Typ einem
bestimmten Schilerprofil entsprechen soll, das hauptséchlich durch das gegenwaértige
und/oder angestrebte schulische Kompetenzniveau bestimmt wird. Demzufolge han-
delt es sich um einen klaren Versuch, homogene Klassen zu bilden, indem Schulerin-
nen und Schiler zusammengefasst werden, die sich moglichst dhnlich sind. Bestimmte
Schulsysteme (Danemark, Schweden, Norwegen, Vereinigtes Konigreich) verfiigen
fur die gesamte obligatorische Schulzeit nur Gber einen Schultyp, wéhrend andere, die
sich fiir eine strukturelle Differenzierung entschieden haben (Deutschland, Osterreich,
Luxemburg usw.), auf der Sekundarstufe Uber verschiedene Abteilungen verfigen, die
je einem unterschiedlichen Anforderungsniveau entsprechen. Ebenso haben bestimmte

7 Die Schilerinnen und Schiiler machen ihre Hausaufgaben (die sie normal erwei se zu Hause erledigen)
nach dem Unterricht unter Aufsicht und mit der Unterstiitzung einer Lehrperson.

8 Eine Schilerin oder ein Schiler, diein einem Fach (im Allgemeinen Franzdsisch, aber auch
Mathematik) Schwierigkeiten hat, erhét in der Unterrichtszeit wahrend einer oder mehrerer Stunden
pro Woche allein oder in einer sehr kleinen Gruppe Unterricht von einer Stiitzlehrkraft. Die Gestaltung
des Stitzunterrichts kann von einer Lehrperson zur anderen sehr stark variieren (siehe Blanchet &
Doudin, 1993).

9 Die Schulerin oder der Schiiler besucht im Allgemeinen wahrend eines Jahres, zuweilen auch |anger,
eine Klasse mit erst kiirzlich eingereisten Schilerinnen und Schilern.

10 Die Schilerin oder der Schiler ist in eine Regelklasse integriert, besucht jedoch wahrend eines Teils
des Tages Franzosischkurse mit einer Kleingruppe von erst kirzlich eingereisten Schiilerinnen und
Schlern.
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Schulsysteme keine Klassen fir Schilerinnen und Schiler mit schulischen Schwierig-
keiten geschaffen, wéhrend andere — wie beispiel sweise das Schulsystem des Kantons
Waadt — Uber zahlreiche derartige Klassen verfigen. Zudem kann die Selektion-
Zuteilung in die eine oder andere der verschiedenen Abteilungen der Sekundarstufe |
friher oder spéter in der Schulzeit und mehr oder weniger rasch erfolgen. In der
Schweiz gehort das Waadtlander Schulsystem zu jenen, die am friihesten (nach der 5.
Klasse) und raschesten selektionieren (auf Grund der Resultate eines einzigen (des 5.)

Schuljahres).

Abbildung 1: Vereinfachtes Schema der Schulstruktur des Kantons Waadt

Stand 1995/96)

Klasse

DP

Sel ektions-Orientierungsstufe

Primarstufe

N
Parallelklassen (ER, D usw.)

Vorschulstufe

Legende: DT = division terminale a options (Schultyp mit Grundanforderungen), DS = division
supérieure (Schultyp mit mittleren Anforderungen), DP = divison prégymnasiale (Schultyp mit erweiterten

Anforderungen), ER = Kleinklasse, D = Foérderklasse.
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1.3.2 Die Wirksamkeit des Schulsystems des Kantons Waadt

Das Schulsystem des Kantons Waadt zeichnet sich dadurch aus, dass zwel
Vorgehensweisen besonders haufig in Anspruch genommen werden (Prozess-
Indikatoren):

das Wiederholen einer Klasse im Anschluss an einen schulischen Misserfolg; der
Kanton Waadt weist von allen Schweizer Kantonen den hochsten Anteil an wieder-
holenden Schilerinnen und Schilern auf. Zudem ist der Kanton Waadt einer der
wenigen Kantone, in denen der Anteil der Wiederholungen im Zeitraum von 1980/
81 bis 1993/94 zugenommen hat, wahrend er in beinahe allen anderen Kantonen —
teilwei se massiv — abgenommen hat, obwohl der Anteil an auslandischen Schile-
rinnen und Schilern in diesen Kantonen noch stérker zugenommen hat alsim
Kanton Waadt (BFS, op. cit.);

der Ausschluss von Schilerinnen und Schillern aus der Regelklasse; in Bezug auf
den Anteil der Schilerinnen und Schiler, die fir den Besuch einer Regelklasse al's
unféhig erachtet und deshalb einer Klasse zugeteilt werden, in der Schilerinnen
und Schiler mit Schwierigkeiten zusammengefasst werden, steht der Kanton unter
den lateinischen Kantonen an erster und gesamtschweizerisch an vierter Stelle.
Zudem war in den Kantonen Waadt und Basel-Stadt im Zeitraum von 1980/81 bis
1993/94 die stérkste Zunahme von Schulerinnen und Schilern in dieser Art von
Parallelklassen zu beobachten (BFS, op. cit.).

Der Einsatz dieser beiden Methoden scheint jedoch nicht sehr wirksam zu sein
(Resultatindikatoren):

in Bezug auf die schulischen Leistungen zeigen die verschiedenen Forschungsar-
beiten (siehe z.B. Soussi, Baumann, Broi, Dessibourg, Leu & Martin, 1995), in
denen die Leistungen der Schilerinnen und Schler in den Westschweizer Kanto-
nen verglichen werden, dass die Schilerinnen und Schiler des Kantons Waadt
hochstens im Durchschnitt liegen;

in Bezug auf die Berufshildung weist der Kanton Waadt den tiefsten Anteil an
Abschlussen auf der Sekundarstufe Il (allgemeinbildende Schulen und Berufs-
schulen) der lateinischen Kantone und den zweittiefsten der ganzen Schweliz auf
(BFS, 1995);

in Bezug auf die Gesundheit der Schilerinnen und Schiller zeigte sich im Rahmen
einer Studie, die unter der Leitung der Weltgesundheitsorganisation durchgeftihrt
wurde, dass die Schilerinnen und Schiler des Kantons Waadt im Vergleich mit
den Schilerinnen und Schilern der gesamten Schweiz ein negativeres Selbstbild
haben, sich mehr Sorgen — insbesondere um ihre schulischen Leistungen — machen,
muder, nervoser, trauriger und gereizter sind, mehr M edikamente wegen Storun-
gen, unter anderem psychosomatischer Natur, einnehmen und weniger Mdglich-
keiten haben, Uber die «Dinge», die sie beschéftigen, mit ihrem Umfeld, insbeson-
dere mit ihrer Klassenlehrerin oder ihrem Klassenlehrer, zu sprechen (Abbet,
Efionay-Méader & Rehm, 1993; Efionay-Méader, Frangois & Le Gauffey, 1995).
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2 Die portugiesischen Schulerinnen und Schuler und
ihre Familien

Obwohl zahlreiche Studien Uber die Probleme der schulischen Integration von
Migrantenkindern vorliegen, beziehen sich leider nur relativ wenige Arbeiten spezi-
fisch auf die portugiesischen Schilerinnen und Schilertt. Die immigrierte portugie-
sische Schulpopulation ist jedoch sehr gross. Wie Silva & Neto (1993) betonen, weist
Portugal eine lange Emigrationstradition auf, so dass bestimmte Historiker darin gar
eine «strukturelle Konstante» sehen. Gegenwartig wohnt beinahe ein Drittel aler
Portugiesen und Protugiesinnen ausserhalb von Portugal 2. V erschiedene, hauptséach-
lich europdische Lander verzeichneten vor allem ab den sechziger Jahren einen bedeu-
tenden Zustrom von portugiesischen Immigrantinnen und Immigranten. Im Laufe der
achtziger Jahre ging dieser Zustrom jedoch stark zurtick, obwohl Auswanderungspléane
bei jungen Portugiesen und Protugiesinnen noch immer von grosser Bedeutung zu sein
scheinen. Neto (1993) zeigt anhand einer Gruppe von Jugendlichen, die in Portugal
leben, dass Uber die Halfte emigrieren méchte, hauptsachlich nach dem Gbrigen Europa
(14% mdchten in die Schweiz auswandern). Auswanderungsplane stellen somit im
Lebensentwurf von jungen Portugiesen und Protugiesinnen ein wichtiges Element dar.
Diese Jugendlichen sind sich der psychologischen und materiellen Probleme der
Migration bewusst, erwadhnen jedoch a's Grund fur die Auswanderung den Mangel an
Arbeitsplétzen, die unzureichenden L6hne und die Unsicherheit eines Erfolgsin ihrem
Herkunftsland. Wie Neto & Mullet (1982) zeigen, hangt die Haufigkeit von Aus-
wanderungsplanen hauptsachlich von der Arbeitslosenquote in Portugal ab.

Die bedeutende Zunahme des Anteils der portugiesischen Schilerinnen und Schiler in
der Westschweiz ist hauptsachlich auf den Familiennachzug zuriickzufUhren, der
maoglich wird, wenn sich die Rechtsstellung im Zusammenhang mit der Arbeits-
bewilligung der Eltern, hauptsachlich des Vaters, éandert. So erméglicht die Umwand-
lung der A-Bewilligung (Saisonnier) in eine B- und anschliessend in eine C-Bewilli-
gung unter bestimmten V oraussetzungen den Familiennachzug. Die mit der A-Bewil-
ligung verbundene Rechtsstellung wird sowohl in der Schweiz als auch im Ausland
(Européische Union) heftig kritisiert. Auf Grund der unsicheren Situation, die fir den
Inhaber einer A-Bewilligung entsteht (jahrliche Erneuerung des Arbeitsvertrags, fur
die Erteilung der Aufenthaltsbewilligung muss ein Arbeitsvertrag bestehen usw.), kann
diese Art von Bewilligung schwerwiegende Auswirkungen haben. Da es dem Inhaber
der Bewilligung untersagt ist, die Familie in die Schweiz nachkommen zu lassen, wird
der familidre Zusammenhalt gefahrdet: durch die erzwungene Trennung der Ehepart-
ner werden die elterlichen Aufgaben'® nicht mehr optimal wahrgenommen, was wie-

1 Ejnen Uberblick tiber verschiedene Studien, diein der Schweiz, in Frankreich, Luxemburg, Spanien
und Portugal durchgefiihrt wurden, bietet Arroteia & Doudin, 1998.

2 Von den insgesamt 10 Millionen Portugiesen leben somit 3,5 Millionen in der Emigration.

13 FUr den Zusammenhang zwischen der Entwicklung des Kindes und der Qualitét der elterlichen
Betreuung siehe Fivaz, Fivaz & Kaufmann (1982).
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derum die schulische Laufbahn der Schilerinnen und Schiler und allgemeiner ihre
affektive und kognitive Entwicklung beeintrachtigen kann. Falls die Familie diese
Gesetzesvorschrift missachtet und sich entscheidet, trotzdem zusammenzul eben, hal-
ten sich die Kinder illegal in der Schweiz auf. Auch dies kann auf psychol ogischer
Ebene sowie in Bezug auf die berufliche Eingliederung fir das Kind sehr negative
Folgen haben. Cattafi-Maurer, Abriel, Dasen, Lack & Perregaux (1998) zeigen die
«menschlichen Schaden» auf psychologischer und schulischer Ebene sowie in Bezug
auf den Zugang zu einer Berufsbildung auf, die durch den unsicheren rechtlichen Status
von jungen Portugiesen verursacht werden. Dadurch wird ihre Integration in die
Gesellschaft des Aufnahmelands schwer beeintrachtigt.

Allgemein lasst sich anhand verschiedener Forschungsarbeiten (z.B. Neto, 1989)
feststellen, dass hauptséchlich portugiesische Familien mit bescheidenem soziodkono-
mischem Hintergrund emigrieren, wobei die Eltern meist eine geringe Schulbildung
aufweisen und aus landlichen Gebieten stammen. Der Auswanderungswunsch steht bel
den Eltern hauptsachlich im Zusammenhang mit der Absicht, bessere L ebensbedingun-
gen zu erreichen. Bel ihren Kindern haben Neto, Mullet & Henry (1989) einen sehr
ausgepragten Wunsch festgestellt, die soziale Schicht im Vergleich zu jener der Eltern
zu wechseln. Der Wunsch nach einer Rickkehr in das Herkunftsland scheint bel
portugiesischen Immigrantinnen und Immigranten sehr stark verbreitet zu sein. So
zeigen die Untersuchungen von Neto (z.B. Neto & Mullet, 1982), die bei der ersten
Generation von portugiesischen Eingewanderten in Frankreich durchgefihrt wurden,
eine stark verbreitete Absicht, ins Herkunftsland zurtickzukehren (bis 87% der befrag-
ten Migrantinnen und Migranten); auch ihre Kinder hegen Riickkehrpléane, die jedoch
weniger ausgepragt sind.

Woas die Schulbildung der immigrierten Schulerinnen und Schiler portugiesischer
Herkunft anbelangt, geht aus den wenigen verfigbaren Studien hervor, dass die
schulische Erfolgsrate im Allgemeinen unter jener der franzdsischen (Bastide, 1994,
Neto, 1993; Neto & Mullet, 1982), kanadischen, australischen (Berry, Klim, Power &
Y oung, 1989), luxemburgischen (Arroteia, 1992; Kerger, 1998) und schweizerischen
Jugendlichen (Doudin, 1996a) liegt.

Die Forscher haben auch die kulturelle Identitét von Migranten portugiesischer Her-
kunft untersucht. Nach Auffassung von Berry (Berry, 1989; Berry et a., 1989; Dona &
Berry, 1994; Krishnan & Berry, 1992) zeigen sich bei allen Migranten Akkulturations-
formen, die sich aus der Beziehung ergeben, die sie zu ihrer Herkunftskultur und zur
Kultur des Aufnahmelands haben (Assimilation: Aufgabe der kulturellen Identitét des
Herkunftslands zu Gunsten der kulturellen Identitét des Aufnahmelands; Abgrenzung:
Ablehnung der dominierenden kulturellen Identitét des Aufnahmelands zu Gunsten der
Kultur des Herkunftslands; Integration: Kompromiss zwischen der kulturellen [denti-
tét des Herkunftslands und jener des Aufnahmelands; Ausgrenzung: gleichzeitige
Ablehnung der dominierenden kulturellen Identitét des Aufnahmelands und der kultu-
rellen Identitdt des Herkunftslands). Ob eine Einzelperson die eine oder andere
Akkulturationsform annimmt oder ablehnt, hangt einerseits von der Haltung ab, diesie
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selbst gegentiber der Akkulturation einnimmt, und andererseits von der Akkulturations-
politik des Aufnahmelands. Diese Politik wiederum wird hauptséchlich durch den
Grad der Toleranz gegentiber kulturellen Unterschieden bestimmt (Lanca et al., 1994).
Portugiesinnen und Portugiesen im Ausland wahlen im Allgemeinen einen Kompromiss
zwischen den Werten der portugiesischen Kultur und jenen des Aufnahmelands (Inte-
gration). Dies gilt sowohl fur Frankreich (Neto, 1994, 1995) als auch fur Kanada und
Australien (Berry et a., 1989; Lanca, Alksnis, Roese & Gardner, 1994). Die kulturelle
Identitét verandert sich mit der Dauer des Aufenthaltsim Aufnahmeland. Wie Berry et
al. (1989) zeigen, neigen Erwachsene mit zunehmender Aufenthaltsdauer dazu, die
kulturelle Identitét des Herkunftslands aufzugeben und jene des Aufnahmelands an-
zunehmen. Bastide (1994) stellt fest, dass ein enger Zusammenhang zwischen der
kulturellen Identitdt und der Qualitét der schulischen Integration besteht: bei jenen
Schilerinnen und Schilern, die sich auf eine portugiesische Identitéat berufen (Abgren-
zung), tritt haufiger ein schulischer Misserfolg auf als bei jenen, die fir sich eine
portugiesische und franzosische Identitét (Integration) oder eine eher franzosische
Identitat (Assimilation) angeben.
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3 Fragestellung

Wie bereitsin der Einleitung zur vorliegenden Arbeit erwahnt wurde, besteht das Ziel
der Untersuchung darin, die Gruppe der Schilerinnen und Schiler portugiesischer
Herkunft und ihrer Familien zu beschreiben, allfallige schulische Schwierigkeiten
sowie einige ihrer Ursachen zu eruieren, die von der Schule eingesetzten Integrations-
strategien zu eval uieren und gegebenenfalls neue L 6sungswege vorzuschlagen, die zur
Verbesserung des Bildungsstands dieser Schiilerinnen und Schiller beitragen konnten.

Dazu muss ein moglichst kohdrenter und umfassender Komplex von schulischen
Indikatoren zusammengestel It werden, mit denen die Merkmale der Schiilerinnen und
Schiler beim Eintritt ins Schulsystem (Input-Indikatoren), wahrend der Schulzeit
(Prozess-Indikatoren) und beim Austritt aus dem Schulsystem (Output-Indikatoren)
erfasst werden konnen. Es handelt sich somit um longitudinale Daten, die es ermdgli-
chen, die Schilerinnen und Schiler wahrend ihrer gesamten Schulzeit zu verfolgen und
die Variablen zu erkennen, auf die eine mehr oder weniger erfolgreiche oder schwierige
schulische Laufbahn zurlickzuf Uhren ist. Geméass der durchgesehenen Literatur miissen
diese Indikatoren vor allem die folgenden Elemente umfassen: die Formen von Unter-
stlitzung, die von der Schule nach der Einrelse in die Schweiz (I ntegrationsmassnahmen)
sowie im Verlauf der Schulzeit (sogenannte «kompensatorische» padagogische
Massnahmen) erbracht werden, die Akkulturationsprozesse, die soziotkonomische
Schicht der Eltern und ihre Rechtsstellung (Art der Arbeitsbewilligung) oder das
entsprechende administrative Verfahren und die Zukunftspléne der Schilerinnen und
Schiiler wie auch der Eltern.

Schematisch gesehen bestehen fir diese Arbeit zwei Umfelder: ein Schul system, das,
wie aufgezeigt wurde, bis vor kurzem eine starke strukturelle Differenzierung vorsah,
und das damit Gefahr |8uft, einen grossen Teil der Schiilerinnen und Schiler auszu-
grenzen, sowie eine familiare Stuation, die sich in gewissen Féllen als schwierig
erweisen konnte, insbesondere in Bezug auf die Rechtsstellung der Eltern und das
administrative Verfahren, das sie durchlaufen miissen.
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4 Methoden

4.1 Population

Die Studie bezieht sich auf Schulerinnen und Schuler, deren Vater und/oder Mutter
portugiesischer Nationalitat ist und die im Schuljahr 1995/96 im Kanton Waadt das
letzte (das 9.) Jahr der obligatorischen Schulzeit besuchten. Entsprechend den ver-
schiedenen untersuchten Punkten (siehe unten) konnten bei einer Gesamtpopul ation
von 325 befragten Schilerinnen und Schilern Informationen zu 294 Befragten (Punkte
1 und 4), 164 Befragten (Punkt 2) und 83 Befragten (Punkt 3) zusammengestel It
werden.

4.2 Daten

Anhand mehrerer Fragebogen, die sich an die Schulen, die Schilerinnen und Schiiler
sowie an ihre Eltern richteten, konnten Daten zusammengetragen werden, die sich auf
drei Typen von schulischen Indikatoren beziehen:

1) Input-Indikatoren wie Geburtsort, Alter bei der Einreisein die Schweiz, Familien-
struktur in Portugal und in der Schweiz, Bildungsstand der Eltern usw.,

2) Prozessindikatoren wie Unterstiitzungsmassnahmen (Wiederholen einer Klasse,
Stutzunterricht, Klassen, in denen Schilerinnen und Schiler mit Schwierigkeiten
zusammengefasst sind), Noten in der Orientierungs-Selektionsstufe usw. sowie

3) Output-Indikatoren wie am Ende der obligatorischen Schulzeit besuchter Klassen-
typ, geschétzte Zahl der Schulabganger und -abgéngerinnen ohne Abschluss,
Ausbildungsplane der Schilerinnen und Schiler, kulturelle Identitéat oder
Akkulturationsprozesse®. Uber die verschiedenen Fragebogen werden insgesamt
beinahe hundert Variablen analysiert, die es ermdglichen, die Entwicklung dieser
Population im nachhinein zu untersuchen.

4.3  Analyse der Daten

Es sind zwei Ansdtze zu unterscheiden. Mit den univariablen Analysen kann die
Population der Schilerinnen und Schiler und ihrer Eltern (Vater und Mutter) nach
einzelnen Variablen beschrieben werden, wéhrend die multivariablen Analysen dazu
dienen, die Zusammenhange zwischen Variablen zu analysieren. Dieser zweite Schritt

14 Das heisst zu jenem Tell der Population, der im Kanton Waadt die fiinfte Klasse besucht hatte.

5 Diekulturelle Identitét wurde anhand einer geeigneten, von Berry angepassten Skala (personliche
Mitteilung) in Zusammenarbeit mit Dr. F. Pons, Psychiater, Universitét Genf, getestet. Fir néhere
Einzelheiten zur Skala und zu den Resultaten siehe Pons, Doudin & Pini (1998).
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umfasst zunachst eine Analyse der mehrfachen Ubereinstimmungen’®, deren Ziel darin
besteht, die Daten zu explorieren und Hypothesen aufzustellen. Dazu untersuchten wir
die Zusammenhénge zwischen zwei Gruppen von Variablen: eine erste Gruppe besteht
aus den aktiven (hier erklarenden) Variablen, d.h. aus jenen Variablen, welche die
Faktenlage umschreiben; eine zweite Gruppe besteht aus den veranschaulichenden
(hier erkléarten) Variablen. Diese Analyse bezieht sich auf die Gesamtheit der Variablen
(einschliesslich der Noten in der 5. Klasse), jedoch nur auf eine Untergruppe der
Population (n = 164), d.h. auf jene Schilerinnen und Schiiler, welche die 5. Klasse
besucht haben und deren Noten uns von den Schulen mitgeteilt wurden. Diese Analyse
ergibt in sehr knapper Form eine Differenzierungsstruktur fir die vorhandenen Varia-
blen. Es treten jene Variablen hervor, die mehr Gewicht haben oder die fur die
Bestimmung der Unterschiede zwischen den Subjekten die grosste Rolle spielen. Die
Analyse weist auf eine Reihe von Phanomenen hin, die wir mit Hilfe von Tests genauer
untersucht haben: mit dem c?-Test kann untersucht werden, ob zwischen zwei qualita-
tiven Variablen (z.B. Bildungsstand der Eltern und Klassentyp der Schillerin oder des
Schilers am Ende der Schulzeit) ein Zusammenhang besteht. Mit dem t-Test nach
Student lassen sich die Unterschiede bei den Notendurchschnitten (in der 5. Klasse) fur
zwei Stichproben untersuchen. Mittels einer Varianzanalyse (MANOVA) werden die
unterschiedlichen Akkulturationshaltungen der portugiesi schen Jugendlichen mit Be-
zug auf verschiedene schulische Indikatoren und einen allgemeinen Indikator unter-
sucht, der sich auf die Qualitét der schulischen Laufbahn bezieht. Mit diesem algemei-
nen Indikator werden funf Typen von Laufbahnen festgelegt, die von der negativsten
(Typ A: Abteilung mit den geringsten Anforderungen, Wiederholen, kein Wechsel des
Schultyps) zur positivsten Laufbahn (Typ E: anforderungsreichste Abteilung, mit oder
ohne Wiederholen und Wechsel des Schultyps) reichen.

16 Diese Analyse wurde von Dr. phil. Il J. Moreau, CVRP, vorgenommen.
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5 Resultate

5.1 Beschreibung der Population der Schulerinnen und Schuler
und ihrer Familien

5.1.1 Input-Indikatoren

Geburtsort und Alter bei der Einreisein die Schweiz

Aus Tabelle 1 geht hervor, dass die Uberwiegende Mehrheit der Schilerinnen und
Schiler im Ausland geboren sind; zudem kommt ein Drittel der Schilerinnen und
Schiller erst zu einem sehr spaten Zeitpunkt ihrer schulischen Laufbahn in die Schwel z.

Tabelle 1: Prozentualer Anteil der Schilerinnen und Schuler in Bezug auf ihren
Geburtsort und, bei Geburt im Ausland, in Bezug auf ihr Alter bei der
Einreise in die Schweiz (n = 292)

Geburtsort Anteil
Schweiz 6,4
Portugal 92,1
Alter bei der Einreisein die Schweiz

Vor dem Vorschulater 17,7
Im Vorschulalter 10,4
Im Primarschulalter 35,5

Im Alter fir den Besuch
der Sekundarstufe | 30,4

Antell der Schilerinnen und Schiller, die auf der Vorschul stufe eingeschult wurden

Tabelle 2 zeigt, dass ein relativ grosser Teil der Schilerinnen und Schiler keine
Vorschule besucht hat. Dieser Klassentyp wurde jedoch von allen Schilerinnen und
Schilern besucht, die in der Schweiz geboren wurden oder die vor dem Vorschul alter
in die Schweiz kamen. Somit hielten sich jene Schilerinnen und Schiler, die keine
Vorschule besucht haben, im entsprechenden Alter in Portugal auf.

17" Neben der Schweiz und Portugal werden keine weiteren Lénder berticksichtigt.



Tabelle 2: Prozentualer Anteil der Schilerinnen und Schiler, welche die
Vorschule besucht oder nicht besucht haben (n = 291)

Vorschule Antell
Hat keine Vorschule besucht 39,5
Hat die Vorschule in Portugal besucht 37,1
Hat die Vorschule in der Schweiz besucht 22,0

Bildungsstand der Eltern

In Tabelle 3 ist der hochste schulische und berufliche Bildungsstand zusammengestelIt,
den die Eltern erreicht haben. Der vom Vater und der von der Mutter erreichte
Bildungsstand sind sehr @nlich, mit Ausnahme der Berufslehre, die bei Véatern haufi-
ger ist als bei Mttern. Es l&sst sich zudem feststellen, dass der Bildungsstand allge-
mein sehr tief ist, da die meisten Véter (80,8%) und Miitter (84,6%) keinerlei Berufs-
ausbildung absolviert haben.

Tabelle 3le 2: Prozentualer Anteis hdchsten erreichten schulischen und beruf-
lichen Bildungsstandsteis Vaters und der Mutter der portugiesischen
Schilerinnen und Schiler (Vater: n = 292; Mutter n = 277)

Hochster erreichter Bildungsstand Vater M utter
K eine abgeschl ossene Schulbildung 131 15,3
Abgeschl ossene obligatorische Schulzeit 67,7 69,3
Berufslehre 10,3 51
Maturitét 5,7 6,2
Hohere Berufsbildung 24 2,2
Universitét 0,7 1,8

Familienstruktur

Aus Tabelle 4 18sst sich Pronehmen, dass in jenen Fallen, in denen die Schillerinnen und
Schiller in Portugal gelebt haben, nur ein Drittel der Kinder in einer Zweieltern-Familie
|ebte (der mindestens der Vater und die Mutter angehorten), wahrend ein Drittel dieser
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Schilerinnen und Schiller in einer Einelternfamilie (mit der Mutter, jedoch ohne V ater)
und ein weiterer Drittel in einer Familienzusammensetzung lebte, der weder der Vater
noch die Mutter, sondern im Allgemeinen die Grosseltern angehdrten. Nach ihrer
Einreisein die Schweiz leben die meisten Schilerinnen und Schiler in einer Zwei-
eltern-Familie.

Tabelle 4: Prg;g)ntualer Anteil der Familientypen in der Schweiz und in Portugal (n
Familientyp in Portugal Anteil
Beide Eltern 354
Ein Elternteil 32,0
Grosseltern und/oder Onkel, Tante usw.
(jedoch ohne Eltern) 32,6

Familientyp in der Schweiz
Beide Eltern 92,0
Ein Elternteil 8,0

Grosseltern und/oder Onkel, Tante usw.
(jedoch ohne Eltern) 0

Art der Arbeitsbewilligung und administrative Schwierigkeiten

Aus Tabelle 5 geht hervor, dass eine Mehrheit der V &ter, jedoch eine Minderheit der
Mutter mit einer Arbeitsbewilligung fir Saisonniers (A) in die Schweiz gegkommenist.
Diese Art von Bewilligung bedeutet, dass der Ehepartner und die Kinder nicht in der
Schweiz wohnten oder sich dort illegal aufhielten. Zum Zeitpunkt der Befragung ist nur
noch ein unbedeutender Anteil der Véater und Mitter im Besitz einer derartigen
Bewilligung. Esist jedoch zu beachten, dass dies einerseits bedeutet, dass sich diese
Kinder illegal in der Schweiz aufhalten, und dass andererseits die Antwortquote bei
dieser Frage erheblich tiefer liegt als bei allen anderen Fragen. Dies |asst vermuten,
dass der Anteil der Eltern mit einer A-Bewilligung oder ohne Bewilligung in Wirklich-
keit hoher ist.
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Tabelle 5: Prozentualer Anteil der Arten von Aufenthaltsbewilligungen des Vaters
und der Mutter (Vater: n = 252; Mutter: n = 241)

Erste erteilte Bewilligung Vater Mutter
A 53,3 21,2
Andere 46,7 78,8

Der zeitige Bewilligung

A 1,6 0,8
B 7,5 16,0
C 89,7 81,4
Andere 1,2 1,8

Obwohl eine Mehrheit der Eltern (siehe Tabelle 6) angibt, sie hatten keine administra-
tiven Schwierigkeiten gehabt, ihre Kinder in die Schweiz nachkommen zu lassen,
erwahnt immerhin ein Drittel der Eltern Schwierigkeiten, hauptsachlich mit den schwel-
zerischen Behdrden; die meisten dieser Eltern waren Inhaber einer A-Bewilligung.

Tabelle 6: Prozentualer Anteil der Eltern mit administrativen Schwierigkeiten® im
Zusammenhang mit dem Nachzug ihrer Kinder in die Schweiz (n = 278)

Administrative Schwierigkeiten Antell
Keine Schwierigkeiten 64,7
Schwierigkeiten mit der Schweiz 27,0
Schwierigkeiten mit Portugal 1,0
Schwierigkeiten in der Familie 58

18 Kategorien mit vernachléssigbaren Haufigkeiten werden in der Tabelle nicht berticksichtigt.
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5.1.2 Prozess-Indikatoren

Unterstiitzung bel den Hausaufgaben

Beinahe die Halfte der Schilerinnen und Schler erhielt keine Unterstiitzung bei der
Ausfuhrung ihrer Hausaufgaben (Tabelle 7). Bei jenen Schulerinnen und Schilern, die
Unterstiitzung erhalten haben, wurde diese am héufigsten von der Schule, aber auch
von den Eltern geleistet. Die Ubrigen Arten von Unterstiitzung sind kaum von Bedeu-
tung.

Tabelle 7: Prozentualer Anteil der Schilerinnen und Schuler mit oder ohne
Unterstiitzung bei den Hausaufgaben sowie Art der erhaltenen
Unterstitzung (n = 285)

Unterstiitzung bei den Hausaufgaben Anteil
Hat nie Unterstiitzung erhalten 48,7
Hat Unterstiitzung erhalten 51,3
Art der erhaltenen Unterstitzung®

Schule 249
Vater/Mutter 21,4
Geschwister 9,5
Privatstunden 4,6
Nachbar/Nachbarin 2,1

Schulische Unter stiitzungsmassnahmen

In Tabelle 8 sind die Anteile der Schilerinnen und Schiler nach Art der Unterstiitzung
zusammengestelIt?, die nach der Einreise (Integrationsklasse, Franzésisch-1ntensiv-
kurse) oder im Verlauf der Schulzeit (Stitzunterricht, Wiederholen, Kleinklasse,
Forderklasse) von der Schule erbracht wird. Diese Zahlen zeigen, dass die Schule des
Kantons Waadt den Schilerinnen und Schilern sowohl beim Eintritt in das Schul -
system als auch im Verlauf ihrer Schulzeit zahlreiche Unterstiitzungsmassnahmen an-
bietet.

1 Eswaren mehrere Antworten maglich; die Anteile wurden ausgehend von n = 285 berechnet.
2 Mit Ausnahme der Hausaufgabenhilfe, diein Tabelle 7 enthalten ist.
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Ein Vergleich der Tabellen 8 und 12 (s. unten) zeigt, dass nur ein geringer Anteil der
Schulerinnen und Schiler, die eine Kleinklasse besucht haben, ihre Schulzeit in diesem
Klassentyp abschliessen. Diese Wiedereingliederung erfolgt hauptsachlich in der
9. Klasse, daim letzten Jahr der obligatorischen Schulzeit mit wenigen Ausnahmen
keine Kleinklassen mehr bestehen. Sieist somit im Wesentlichen auf Verwaltungsvor-
schriften und nicht auf die Erreichung eines hoheren Niveaus zurlickzufthren. Hinge-
gen beenden die meisten Schiilerinnen und Schiler, dieim Verlauf ihrer Schulzeit einer
Forderklasse zugewiesen werden, ihre Schulzeit in diesem Klassentyp.

Tabelle 8: Prozentualer Anteil der Schulerinnen und Schiler nach Art der
erhaltenen schulischen Unterstitzung

Art der erhaltenen Unterstiitzung Antell
Integrationsklasse (n = 290) 35%
Franzosisch-Intensivkurse (n = 293) 68
Sttzunterricht (n = 269) 54
Wiederholen (n = 294) 52
Kleinklasse (n = 230) 21
Forderklasse (n = 280) 15

Schulische Absenzen in der Orientierungsstufe (55

Zu Tabelle 9 1&sst sich bemerken, dass zwar die meisten Schilerinnen und Schiler der
Orientierungsstufe (5S) die Schule regelméssig besuchen, dass jedoch eine Minderheit
haufigere Absenzen aufweist.

2 Im Verhdtnis zur Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler, dieim Verlauf der obligatorischen Schulzeit
in die Schweiz kamen und an die sich diese Massnahme beinahe ausschliesslich richtet.
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Tabelle 9: Schulische Absenzen in der Orientierungsstufe (5S) (n = 294)

Anzahl Absenzenphasen Antell
0 bis20 82,2
21 bis40 10,2
> 41 7,6

Schulische Leistungen in der Orientierungsstufe (59

Die hochsten Notendurchschnitte erzielen die Schilerinnen und Schiler in jenen
Fachern (Tabelle 10), denen die Schule am wenigsten Gewicht beimisst (Zeichnen und
Handarbeit; Koeffizient 1). Demgegenuber findet sich der hdchste Anteil an Misser-
folgen (Notendurchschnitt < 6) in Geografie und in Geschichte, zwel Fachern, denen
die Schule mittlere Bedeutung beimisst (Koeffizient 2). In Bezug auf Franzdsisch und
Mathematik (K oeffizient 4) weist beinahe ein Drittel der Schilerinnen und Schiler
erhebliche Schwierigkeiten auf (Jahresdurchschnitt < 6).

Tabelle 10:  Prozentualer Anteil der Schilerinnen und Schiler in Bezug auf den
Notendurchschnitt in den einzelnen Fachern in der Orientierungsstufe
(5S) (n =294)

Durch-| Franz.| Math. | Geo. |Gesch.| Nat.-| Zeich-| Hand. | Betra-| Ord-
schnitt wiss. | nen gen | nung

<6 31,3 | 30,3 | 390 | 433 30,1 0 0,6 0 19
6<7 | 363 | 30,2 | 308 | 27,4 31,4 | 56 5,5 0,6 7,6
7<8 | 223 | 253 | 20,8 | 153 270| 36,2 | 41,3 90 | 197
8-10| 10,3 | 14,2 92 | 140 11,3| 581 | 528 | 90,5 | 71,0

Besuch von Kursen zur portugiesischen Sprache und Kultur

Aus Tabelle 11 geht hervor, dass gut die Hélfte der Schilerinnen und Schiler im
Verlauf ihrer obligatorischen Schulzeit Kurse zur portugiesischen Sprache und Kultur
(die von portugiesischen Lehrpersonen erteilt werden) besucht haben.
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Tabelle 11:  Besuch von Kursen zur portugiesischen Sprache und Kultur (n = 285)

Besuch derartiger Kurse Antell
Ja 50,5
Nein 49,5

5.1.3 Resultatindikatoren

Besuchter Klassentyp am Ende der obligatorischen Schulzeit

In Tabelle 12 sind die Anteile der Schilerinnen und Schiiler nach den verschiedenen
Klassentypen im letzten Jahr der obligatorischen Schulzeit (9. Klasse) zusammenge-
stellt. Es lasst sich feststellen, dass das erreichte Niveau am Ende der obligatorischen
Schulzeit sehr tief ist: so besuchen die meisten Schiilerinnen und Schiiler den Schultyp
DT (Abteilung mit Grundanforderungen). Die Zahl der Schilerinnen und Schiler, die
das grundlegende Anforderungsniveau nicht erreichen (D und ER = Klein- und
Forderklassen) ist doppelt so hoch wie die Zahl der Schilerinnen und Schiler in der
Abteilung mit erweiterten Anforderungen (DP).

Tabelle 12: Prozentualer Anteil der Schilerinnen und Schiler nach besuchtem
Klassentyp in der 9. Klasse (n = 294)

9,8 35 57,0 23,7 6,0

Geschatzter Anteil der Schulabganger ohne Abschluss

Der Anteil der Schilerinnen und Schiiler, die am Ende der 8. Klasse aufgeben und
damit die Schule ohne Ausweis Uber die abgeschlossene obligatorische Schulzeit
verlassen, kann fur das Schuljahr 1995/96 auf 10,2% geschétzt werden.

Geplante weitere Ausbildung der Schilerinnen und Schiler

Die meisten Schilerinnen und Schiler planen eine weitere Ausbildung, hauptsachlich
eine Berufdehre (Tabelle 13). Angesichts der Moglichkeiten, die ihnen auf Grund der
Einstufung im letzten Schuljahr offen stehen, sind diese Plane realistisch. Allerdings
darf nicht ausser Acht gelassen werden, dass ein nicht unbetréchtlicher Teil der
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Schilerinnen und Schiller einige Monate nach Abschluss der obligatorischen Schulzeit
angibt, keine Berufsausbildung zu planen. Der Anteil der Schilerinnen und Schler,
die das Gymnasium besuchen mdchten, ist hoher als der Anteil der Jugendlichen im
Schultyp DP (prégymnasiale), was darauf zurtickzufihren ist, dass Schilerinnen und
Schuler des Schultyps DS (supérieure) die Moglichkeit haben, ein 10. Schuljahr zu
besuchen, um das Anforderungsniveau des Schultyps DP zu erreichen und damit im
Falle eines Erfolgs zum Gymnasium zugel assen zu werden.

Tabelle 13:  Prozentualer Anteil der Schulerinnen und Schuler in Bezug auf die
geplante postobligatorische Ausbildung?? (n = 294)

Geplante weitere Ausbildung Antell
Hat keine Ausbildung geplant 17,1

Hat eine weitere Ausbildung geplant 82,9

Plant eine Berufdehre 55,0

Plant den Besuch des Gymnasiums 12,0

Plant den Besuch einer Handel sschule 29

Andere Plane (berufliches Vorprak-

tikum, Au-pair-Aufenthalt usw.) 13,0

Kulturelle Integration am Ende der obligatorischen Schulzeit

Die Sprache, welche die Schilerinnen und Schiler mit ihren Angehdrigen sprechen,
bietet einen Anhaltspunkt fur die kulturelle Integration der Jugendlichen und ihrer
Familie. Tabelle 14 zeigt, dass Portugiesisch zwischen Eltern und Kindern die bevor-
zugte Umgangssprache darstellt. Uber ein Drittel benutzt Portugiesisch und Franzo-
sisch, wahrend nur eine kleine Minderheit eher Franzosisch spricht. Innerhalb der
gleichen Generation stellt sich die Situation anders dar: in der Kommunikation mit
ihren Geschwistern und vor allem mit Kolleginnen und Kollegen benutzen die Schile-
rinnen und Schiler deutlich haufiger Franzdsisch.

2 Angesichts der sehr vielen unterschiedlichen Arten von Pléanen werden hier nur die haufigsten
aufgefihrt.
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Tabelle 14:  Prozentualer Anteil der Schillerinnen und Schiler in Bezug auf die
gesprochene Sprache

Von der Schillerin | Eher Eher Franzosisch | Portugiesisch und
oder vom Schuler | Portugiesisch Franzdsisch

gesproch. Sprache

Mit dem Vater

(n=288) 54.6 8,1 37,3
Mit der Mutter

(n=299) 542 8,6 37,2
Mit den Ge-

schwistern (n = 245) 16,4 39,3 44,3

Mit Kolleginnen und
Kollegen (n = 291) 24 71,7 25,7

Auf die Frage nach der idealen Nationalitéat des kiinftigen Ehepartners/der kiinftigen
Ehepartnerin gibt eine grosse Mehrheit der Schilerinnen und Schiler an, dass diese
keine Rolle spielt, wahrend beinahe ein Viertel der Schilerinnen und Schiler eher
einen Portugiesen/eine Portugiesin wahlen wirde. Nur eine unbedeutende Minderheit
wrde einen schwel zerischen Ehepartner/eine schweizerische Ehepartnerin vorziehen.

Tabelle 15: Ideale Nationalitat des kiinftigen Ehepartners/der kiinftigen
Ehepartnerin (Entscheid der Schilerin oder des Schiulers) (n = 291)

Ideale Nationalitat Antell
Eher portugiesisch 23,9
Eher schweizerisch 11
Spielt keine Rolle 75,0

Wie aus Tabelle 16 hervorgeht, ist sich eine deutliche Mehrheit der Eltern nicht dartber
im Klaren, wie viele Jahre sie noch in der Schweiz bleiben méchten. Jene Eltern, die
sich definitiv in der Schweiz niederlassen mdchten, stellen eine sehr kleine Minderheit
dar, die deutlich unter dem Antell jener Eltern liegt, die mehr oder weniger kurzfristig
(E 5 Jahre) nach Portugal zurtickkehren mochten.
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Tabelle 16:  Prozentualer Anteil der Eltern in Bezug auf die geplante

Aufenthaltsdauer in der Schweiz (n = 279)

Aufenthaltsdauer Eltern
Unbestimmt 68,5
£ 5Jahre 15,0
6 bis 10 Jahre 6,8
11 bis 20 Jahre 2,9
Definitive Niederlassung in der Schweiz 6,5

Art der Akkulturation

Mit wenigen Ausnahmen (Tabelle 17) sprechen sich die Befragten fiir die Integration
aus, d.h. fir einen Kompromiss zwischen der kulturellen Identitét des Herkunftslands
und des Aufenthaltslands; zudem steht ein hoher Antell der Befragten der Abgrenzung
(Ablehnung der kulturellen Identitét des Aufnahmelands) sehr ablehnend gegeniber
und lehnt auch in geringerem Ausmass die Assimilation (Aufgabe der kulturellen
Identit&t des Herkunftslands zu Gunsten der Identitét des Aufnahmelands) ab.

Tabelle 17:  Prozentualer Anteil der Befragten in Bezug auf jene Art der
Akkulturation, die am ehesten akzeptiert und am ehesten abgelehnt
wird (n = 83)
Art Assimilation |Abgrenzung| Integration | Ausgrenzung
Am ehesten akzeptiert 0 0 98 2
Am ehesten abgel ehnt 16 82 0 2
5.2  Ergebnisse der multivariablen Analysen

5.2.1 Analyse der mehrfachen Ubereinstimmungen

Mit der Analyse der mehrfachen Ubereinstimmungen kdnnen verschiedene Achsen zur
Differenzierung der Schilerinnen und Schiler herausgearbeitet werden. Wir be-
schréanken uns hier darauf, die ersten beiden Achsen darzulegen (siehe Abbildung 2).



Abbildung 2: Analyse der mehrfachen Ubereinstimmungen - Position der Variablen,
denen auf der Faktorenebene 1 (Horizontalachse) und 2
(Vertikalachse) das grésste Gewicht zukommt

Achse 2
D

Der Vater verfiigt uber keinefabgeschl ossene Schulbildung.
Die Mutter verfiigte zuvor tber eine A-Bewilligung.
Die Muitter verfiigt Uber keing abgeschlossene Schulbildung.
Der Vater verfigte zuvor Ubgr eine A-Bewilligung.
Das Kind besuchte eine Fordgrklasse.
Das Kind wiinscht eher einer| portugiesischen
Ehepartner/eine portugiesi schie Ehepartnerin.

Zeichnen 1
Sehr haufige Absenzen
Forderklasse
Naturwissenschaften 3/Durchschnitt 1

Der/die Schiller/in hat nie in Portugal gelebt. Der/die Schiller/in hat

Der/die Schuler/in plant eine Berufdehre. Stitzunterricht erhalten.

Der/die Schiiler/in hat keinen Stitzunterricht fur Der/die Schiller/in hat in der 6.
Franzosisch erhalten. Klasse Stutzunterricht besucht.
Der/die Schiler/in spricht mit dem Vater eher Der/die Schiler/in hat im Verlauf
Franzosisch. der Schulzeit eine Klasse
Der/die Schiller/in kam vor dem Vorschulalter in wiederholt.

die Schweiz. Achse 1
Die Mutter hat mindestens eine Maturitétsschule Geschichte 1/Geo. U/ U
besucht. Math. 1/Schultyp DT/

Der/die Schiiler/in spricht mit der Mutter eher Franz. 1

Franzosisch.

Der/die Schiiler/in hat den Kindergarten in der CH

besucht.

Der Vater hat mindestens eine Maturitatsschule

besucht.

Franz. 4/Deutsch 3/Geo. 4/Geschichte 4
DS/DP/
Keine Absenzen

Der Vater verfugte zuvor nicht Uper eine A-Bewilligung.
Die Familie hatte keine Schwier{gkeiten, das Kind in die CH nachkommen zu |assen.

Geo. 3/Frarz. 3/Math. 3
Dt. 3/Nat.w|ss. 3und 4
Gesamtdur ghschnitt 4

Anhand der Achse 1 (die 5,91% der Gesamttragheit erklart?) lasst sich ein erster Faktor
herausarbeiten, der zwei Typen von Schillerprofilen gegenliberstellt: das eine Profil ist
hauptsachlich durch die Einnahme einer erheblichen Distanz zum Herkunftdland, einen
hohen Bildungsstand der Eltern und das Fehlen von kompensatorischen pédagogischen
Massnahmen im Verlauf der Schulzeit gekennzeichnet; das andere Profil zeichnet sich
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durch eine grosse kulturelle Nahe zum Herkunftsland und die Inanspruchnahme von
kompensatorischen padagogischen Massnahmen wahrend der Schulzeit aus.

Das erste dieser Profile steht im Zusammenhang mit veranschaulichenden Variablen,
die den schulischen Erfolg bestimmen, wahrend das zweite mit veranschaulichenden
Variablen verbunden ist, die schulische Schwierigkeiten umschreiben.

Dieser erste Faktor wirde darauf hinweisen, dass der schulische Erfolg wie auch die
schulischen Schwierigkeiten hauptséachlich auf den Grad der Integration der Familie
sowie auf den Bildungsstand der Eltern zurtickzufihren sind.

Anhand der Achse 2 (die 5,25% der Gesamttragheit erklért) kann ein zweiter Faktor
herausgearbeitet werden, der zwei Typen von Schilerprofilen gegentiberstellt, die sich
hauptséchlich auf die Art der Aufenthaltsbewilligung, aber auch auf den Bildungsstand
beziehen. Das erste dieser Profile steht im Zusammenhang mit einer veranschauli-
chenden Variablen, die den schulischen Erfolg bestimmt, wahrend das zweite mit einer
veranschaulichenden Variablen verbunden ist, die schulische Schwierigkeiten um-
schreibt.

Dieser zweite Faktor, der nicht mit dem ersten zusammenhangt, wirde darauf hin-
weisen, dass der schulische Erfolg wie auch die schulischen Schwierigkeiten haupt-
sachlich auf den administrativen Ablauf — die A-Bewilligung (Saisonnierstatut) scheint
besonders negative Folgen zu haben — und den Bildungsstand der Eltern zurlickzu-
fUhren sind.

Diese Analyse zeigt somit einerseits die Bedeutung der Variablen, die sich auf die
Familie und den administrativen Ablauf (Art der Aufenthaltsbewilligung) beziehen,
fur den Erfolg oder die schulischen Schwierigkeiten des Kindes auf und belegt anderer-
seits die mangelnde kompensatorische Wirkung der verschiedenen Unterstiitzungs-
massnahmen, die den Schiilerinnen und Schilern im Verlauf ihrer Schulzeit angeboten
werden. So lasst sich ein Zusammenhang zwischen kompensatorischen péadagogischen
Massnahmen in der Primarschule (1P—-4P) und sehr tiefen Notendurchschnitten in der
Orientierungsstufe (5S) feststellen; ebenso sind kompensatorische padagogische
Massnahmen im Verlauf der Schulzeit mit einer Einstufung im letzten Schuljahr
verbunden, die im besten Fall auf die Beherrschung der Grundanforderungen, im
schlechtesten Fall jedoch auf Schwierigkeiten hinweist, dieses Niveau zu erreichen.

% Angesichtsder Art der Andlyse und der Vielzahl von Variablen darf dieser Prozentsatz nicht unterschétzt
werden.
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5.2.2 c?Test und t-Test nach Student

Bildungsstand der Eltern und schulische Laufbahn des Schillers/der Schilerin

Der Zusammenhang zwischen dem Bildungsstand des Vaters und dem am Ende der
obligatorischen Schulzeit besuchten Klassentyp wird bestétigt (c? = 24.47; p £ .05):
unter den Schilerinnen und Schilern, die in Klein- und Forderklassen abschliessen,
befinden sich mehr Kinder, deren Vater tUber keine abgeschlossene Schulbildung
verflgt, wahrend sich unter den Schulerinnen und Schilern, die im Schultyp DP
abschliessen, mehr Kinder befinden, deren Vater Uber eine Maturitét verflgt oder eine
hohere Berufsschule oder eine Universitét besucht hat. Zwischen dem Bildungsstand
des Vaters und den Notendurchschnitten in Franzésisch und Mathematik auf der Stufe
5S besteht kein Zusammenhang, hingegen erzielen jene Schulerinnen und Schiller,
deren Vater héchstens eine Berufslehre abgeschl ossen hat, tiefere Notendurchschnitte
in Geografie (c2=—-2.15; p £ .05) und in Geschichte (c?2=-2.17; p £ .05) alsdie
Schilerinnen und Schiler, deren Vater eine hohere Berufsschule oder eine Universitét
besucht hat. Der Bildungsstand der Mutter scheint noch entscheidender zu sein: er hat
nicht nur einen Einfluss auf den Klassentyp, der am Ende der obligatorischen Schulzeit
besucht wird (c? = 36.97; p£ .05) —und zwar im gleichen Sinn wie der Bildungsstand
des Vaters —, sondern auch auf den Notendurchschnitt in den Fachern Franzdsisch
(t=1.68; p £ .05), Deutsch (c?=-2.53; p £ .05), Geografie (c? =-3.93; p £ .001),
Geschichte und Naturwissenschaften (c? = —2.01; p £ .05). Jene Schilerinnen und
Schuler, deren Mutter hochstens eine Berufslehre absolviert hat, weisen in diesen
Fachern tiefere Durchschnitte auf als die Schilerinnen und Schiler, deren Mutter
mindestens eine hdhere Berufsschule besucht hat.

Art der Aufenthaltsbewilligung der Eltern und schulische Laufbahn der Schiilerinnen
und Schiler

Der Zusammenhang zwischen der Art der Aufenthaltsbewilligung des Vaters und dem
am Ende der obligatorischen Schulzeit besuchten Klassentyp wird ebenfalls bestétigt
(c2 = 11.72; p £ .05): unter den Schilerinnen und Schilern in den Forder- und
Kleinklassen sowie im Schultyp DT befinden sich mehr Kinder, deren Vater einmal
Uber eine A-Bewilligung verfigte, als bei den Schiilerinnen und Schilern der Schul-
typen DS und DP. Zudem besteht bei den Schilerinnen und Schilern, die in Portugal
geboren wurden, ein Zusammenhang zwischen der Art der familidren Betreuung in
Portugal und dem Wiederholen einer Klasse (c2 = 11.54; p £ .05): unter den Schilerin-
nen und Schilern, die wiederholen, befinden sich mehr Kinder, die vor der Einwande-
rung in die Schweiz von ihrer Mutter oder von anderen Familienangehorigen (z.B. den
Grosseltern) erzogen wurden — die typische Situation bel einer A-Bewilligung —,
wahrend sich unter den Schulerinnen und Schilern, die nicht wiederholen, mehr
Kinder befinden, die in Portugal von ihrem Vater und ihrer Mutter erzogen wurden.
Zudem besteht kein Zusammenhang zwischen der Tatsache, einmal Inhaber einer A-
Bewilligung gewesen zu sein, und dem Bildungsstand des Vaters oder der Mutter
einerseits sowie dem Alter des Kindes bei der Einreisein die Schweiz anderersaits.
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Geburtsort der Schilerinnen und Schiiler und schulische Laufbahn

Der Zusammenhang zwischen dem Geburtsort und dem am Ende der obligatorischen
Schulzeit besuchten Klassentyp wird bestétigt (c? = 24.52; p £ .001): unter den
Schulerinnen und Schiilern in den Schultypen DP und DS befinden sich mehr Kinder,
die in der Schweiz geboren wurden, wahrend von den Schiilerinnen und Schilernim
Schultyp DT mehr Kinder in Portugal geboren wurden; in den Klein- und Forderklassen
befinden sich nur Schilerinnen und Schiiler, die im Ausland geboren wurden. Es
besteht zudem ein Zusammenhang zwischen dem Geburtsort und dem Notendurch-
schnitt, der in der Orientierungsstufe (5S) im Fach Franzosisch erreicht wird (t = 1.41;
p £ .01): diein der Schweiz geborenen Schilerinnen und Schiler erreichen einen
besseren Durchschnitt als die in Portugal geborenen Kinder.

Alter bei der Einreise in die Schweiz und schulische Laufbahn

Bel den in Portugal geborenen Schiilerinnen und Schulern besteht ein Zusammenhang
zwischen dem Alter bel der Einreise in die Schweiz und dem am Ende der obligatori-
schen Schulzeit besuchten Klassentyp (c2 = 50.86; p £ .001): unter den Schiilerinnen
und Schilern im Schultyp DP befinden sich mehr Kinder, die vor dem Vorschulalter in
die Schweiz gekommen sind; unter den Schilerinnen und Schilern im Schultyp DT
befinden sich mehr Kinder, die im Vorschulalter in die Schweiz gekommen sind,
wahrend sich in den Klein- und Forderklassen mehr Schilerinnen und Schiler befin-
den, dieim Alter fur den Besuch der Sekundarstufe | in die Schweiz gekommen sind.
Ausserdem besteht ein Zusammenhang zwischen dem Alter bei der Einreisein die
Schweiz und dem Wiederholen einer Klasse (c2 = 12.89; p £ .005): unter den Schilerin-
nen und Schulern, die wiederholen, befinden sich mehr Kinder, die im Vor- und
Primarschulalter in die Schweiz gekommen sind, wéahrend sich unter den Schilerinnen
und Schiilern, die nicht wiederholen, mehr Kinder befinden, die vor dem Vorschulalter
oder im Sekundarschulater in die Schweiz gekommen sind.

Besuch von Kursen zur portugiesischen Sprache und Kultur und schulische Laufbahn

Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Tatsache, dass die portugiesische Schule
in der Schweiz besucht wird oder nicht, und dem am Ende der obligatorischen
Schulzeit besuchten Klassentyp: unter den Schillerinnen und Schilern im Schultyp DS
befinden sich mehr Kinder, die diese Schule besuchen, wahrend sich unter den Schiile-
rinnen und Schilern der Klein- und Forderklassen mehr Kinder befinden, die sie nicht
besuchen (c2 = 13.03; p £ .05). Hingegen besteht kein Zusammenhang zwischen der
Tatsache, dass ein Kind die Kurse zur portugiesischen Sprache und Kultur in der
Schweiz besucht, und dem Wiederholen einer Klasse.
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Unterstiitzung bel den Hausaufgaben und schulische Laufbahn

Es besteht kein Zusammenhang zwischen der Inanspruchnahme oder Nichtinanspruch-
nahme von Unterstiitzung bei den Hausaufgaben und dem am Ende der obligatorischen
Schulzeit besuchten Klassentyp einerseits sowie dem Wiederholen oder Nicht-
wiederholen einer Klasse andererseits. In Bezug auf das Wiederholen ist jedoch fest-
zustellen, dass Schilerinnen und Schiler, die Unterstiitzung von ihren Eltern, ihrem
Nachbarn/ihrer Nachbarin oder die Privatunterricht erhalten haben, weniger haufig
scheitern a's Schilerinnen und Schiler, die von der Schule (Hausaufgabenhilfe) oder
von ihren Geschwistern Unterstiitzung erhalten haben (c2 = 12.15; p £ .05); diese
Unterstiitzung scheint fir das Fach Franzésisch besonders wirksam zu sein, da diese
Schulerinnen und Schiler in der Orientierungsstufe einen besseren Durchschnitt er-
zielen (t = 1.96; p £ .05).

Schulische Unter stiitzungsmassnahmen und schulische Laufbahn

Was die Integrationsmassnahmen anbelangt, besteht kein Zusammenhang zwischen
dem Besuch einer Integrationsklasse und dem am Ende der obligatorischen Schulzeit
besuchten Klassentyp; dies gilt unabhangig vom Einreisealter der Schilerinnen und
Schiler: in jedem der am Ende der obligatorischen Schulzeit besuchten Klassentyp
befinden sich ebenso viele Schulerinnen und Schiler, welche die Integrationsklasse
besucht, wie Kinder, die sie nicht besucht haben. Zwischen dem Besuch der Integrations-
klasse und der Umteilung in eine Abteilung mit hdheren Anforderungen im Verlauf der
Sekundarstufe | (Umteilung von DT in DS oder von DSin DT — aufsteigende Mobilitét)
besteht ebenfalls kein Zusammenhang: unter den umgeteilten Schilerinnen und Schii-
lern befinden sich ebenso viele Schilerinnen und Schiiler, welche die Integrations-
klasse besucht, wie Kinder, die sie nicht besucht haben. Unabhéngig vom Einreisealter
der Schulerinnen und Schuler besteht auch kein Zusammenhang zwischen dem Besuch
der Integrationsklasse und dem Wiederholen einer Klasse: unter den Schilerinnen und
Schulern, die wiederholen, befinden sich ebenso viele Schilerinnen und Schiler, die
diesen Klassentyp besucht haben, wie Kinder, die ihn nicht besucht haben. Ebenso
besteht kein Zusammenhang zwischen dem Besuch der Integrationsklasse und dem
gpéteren Besuch von Stitzunterricht. Unter den Schiilerinnen und Schilern, die Stitz-
unterricht erhalten, befinden sich ebenso viele Schilerinnen und Schiler, welche die
I ntegrationsklasse besucht, wie Kinder, die sie nicht besucht haben. Auch zwischen
dem Besuch der Integrationsklasse und den Notendurchschnitten in Franzdsisch und
Mathematik auf der Orientierungsstufe besteht kein Zusammenhang.

Es besteht kein Zusammenhang zwischen dem am Ende der obligatorischen Schul zeit
besuchten Klassentyp und dem Besuch von Franzosisch-Intensivkursen; dies gilt
sowohl fir die Schilerinnen und Schiler, die vor dem Primarschulalter in die Schweiz
kommen, als auch fir jene Kinder, dieim Primarschulater einreisen. Bei den Schille-
rinnen und Schilern, die im Sekundarschulalter einreisen, besteht ein Zusammenhang
zwischen dem am Ende der obligatorischen Schulzeit besuchten Klassentyp und dem
Besuch derartiger Kurse (c? = 20.35; p £ .05): im Schultyp DT hat die Mehrheit der
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Schilerinnen und Schiller diese Kurse besucht, wahrend in den Schultypen DS und vor
allem DP die Mehrheit der Schilerinnen und Schiler keine derartigen Kurse besucht
hat. Zwischen dem Besuch dieser Kurse und der Umteilung in eine Abteilung mit
hoheren Anforderungen im Verlauf der Sekundarstufe | (Umteilung von DT in DS und
von DS in DP — aufsteigende Mobilitét) besteht ein Zusammenhang (c? = 3.56; p£ .05):
unter den umgeteilten Schilerinnen und Schilern befinden sich mehr Kinder, die keine
derartigen Kurse besucht haben. Bei den Schilerinnen und Schilern, die vor dem
Primarschulalter oder im Primarschulalter in die Schweiz kommen, besteht ein Zusam-
menhang zwischen dem Wiederholen und dem Besuch dieser Kurse (¢c2=4.60; p £ .05
bzw. ¢ = 4.62; p £ .05): unter den Schilerinnen und Schilern, die eine Klasse
wiederholen, befinden sich mehr Kinder, die diese Kurse besucht haben. Hingegen
besteht bel den Schilerinnen und Schilern, dieim Alter fir den Besuch der Sekundar-
stufe | einreisen, kein Zusammenhang zwischen dem Besuch derartiger Kurse und dem
Wiederholen: unter den Schulerinnen und Schilern, die eine Klasse wiederholen,
befinden sich ebenso viele Schiilerinnen und Schiler, die diese Kurse besucht haben,
wie Kinder, die sie nicht besucht haben. Unabhéngig vom Einreisealter besteht kein
Zusammenhang zwischen dem Besuch dieser Kurse und den Notendurchschnitten in
Franzosisch und Mathematik auf der Orientierungsstufe.

Was die Unterstitzungsmassnahmen im Verlauf der Schulzeit anbelangt, besteht
zunéchst ein Zusammenhang zwischen dem Wiederholen einer Klasse und dem am
Ende der obligatorischen Schulzeit besuchten Klassentyp (c? = 24.80; p £ .001): von
den Schilerinnen und Schilern, die wiederholt haben, finden sich unabhéngig vom
Alter ihrer Einreise in die Schweiz und ihrem soziodkonomischen Hintergrund mehr
Kinder in Forder- und Kleinklassen sowie im Schultyp DT asin den Schultypen DS
und DP. Sodann besteht ein Zusammenhang zwischen dem Wiederholen einer
Primarklasse und den in der Orientierungsstufe erzielten Notendurchschnitten (t =
1.63; p £ .05): die Schilerinnen und Schiler, die wiederholt haben, erzielen in der
Orientierungsstufe (5S) weniger gute Noten als die Kinder, die nicht wiederholt haben;
dies gilt insbesondere fir das Fach Mathematik.

Werden alle Einreisealter zusammen betrachtet, besteht ein Zusammenhang zwischen
dem Besuch von Stitzunterricht und dem am Ende der obligatorischen Schulzeit
besuchten Klassentyp (c? = 11.68; p £ .05): unter den Schilerinnen und Schilern, die
ihre Schulzeit in einer Forderklasse oder im Schultyp DT abschliessen, befinden sich
mehr Kinder, die diesen Unterricht besucht haben, als unter den Schilerinnen und
Schilern, die in den Schultypen DS und DP abschliessen. Wird das Einreiseater
berlicksichtigt, ist bei den Schilerinnen und Schilern, die vor dem Primarschulalter in
die Schweiz kommen, ein Zusammenhang zwischen dem Besuch dieses Unterrichts
und dem am Ende der obligatorischen Schulzeit besuchten Klassentyp festzustellen
(c?2=11.28; p £ .05): die meisten Schilerinnen und Schiler im Schultyp DT haben
Stutzunterricht erhalten, wahrend die meisten Kinder im Schultyp DS keinen derar-
tigen Unterricht besucht haben. Was die Schilerinnen und Schiler anbelangt, die im
Primarschulalter und im Alter fir den Besuch der Sekundarstufe | in die Schweiz
kommen, besteht kein Zusammenhang zwischen dem Besuch von Stitzunterricht und
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dem am Ende der obligatorischen Schulzeit besuchten Klassentyp. Ausserdem besteht
kein Zusammenhang zwischen der Anzahl Jahre, in denen Stutzunterricht besucht
wurde, und dem am Ende der obligatorischen Schulzeit besuchten Klassentyp: unter
den Schulerinnen und Schilern, die am Ende der obligatorischen Schulzeit einen
bestimmten Klassentyp besuchen, befinden sich in den verschiedenen Klassentypen
ebenso vidle Kinder, dieein, zwel, drei, vier oder gar funf Jahre Stitzunterricht besucht
haben.

Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem Besuch einer Kleinklasse im Verlauf der
Schulzeit und dem am Ende der obligatorischen Schulzeit besuchten Klassentyp
(c?2=31.68; p £ .001): unter den Schilerinnen und Schilern, die ihre Schulzeit in einer
Forder- oder Kleinklasse oder im Schultyp DT abschliessen, befinden sich mehr
Kinder, die eine Kleinklasse besucht haben, wahrend sich unter den Schilerinnen und
Schilern, diein den Schultypen DS und DP abschliessen, keine Kinder befinden, die
diesen Klassentyp besucht haben. Zudem besteht ein Zusammenhang zwischen dem
Besuch dieses Klassentyps auf der Primarstufe und dem Notendurchschnitt in Mathe-
matik auf der Orientierungsstufe (t = -2.22; p £ .05): Schilerinnen und Schuler, die
diesen Klassentyp besucht haben, erzielen einen tieferen Notendurchschnitt in Mathe-
matik.

Schulische Leistungen in der Orientierungsstufe (5S) und am Ende der obligatorischen
Schulzeit besuchter Klassentyp

In Tabelle 18 sind die Notendurchschnitte in der Orientierungsstufe (5S) in den beiden
Hauptfachern (Franzdsisch und Mathematik) sowie der Gesamtdurchschnitt nach dem
im letzten Jahr der obligatorischen Schulzeit besuchten Klassentyp (9. Klasse) aufge-
fuhrt. Zwischen den Schuilerinnen und Schilern, dieihre Schulzeit in den Schultypen
DP und DS abschliessen, 1&sst sich anhand der Notendurchschnitte in Franzdsisch
(t = 5.10; p £ .0001) und Mathematik (t = 4.86; p £ .0001) sowie anhand des
Gesamtdurchschnitts (t = 7.20; p £ .0001) eine klare Abstufung feststellen. Dasselbe
gilt fr die Notendurchschnitte in Franzdsisch (t = 7.31; p £ .0001) und Mathematik
(t =6.82; p £.0001) sowie fur den Gesamtdurchschnitt (t = 9.24; p £ .0001) der
Schilerinnen und Schiler, die in den Schultypen DS und DT abschliessen. Hingegen
sind keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen jenen Schiilerinnen und
Schilern, die im Schultyp DT bzw. in einer Kleinklasse abschliessen, und jenen
Schilerinnen und Schilern festzustellen, die in einer Kleinklasse bzw. in ener
Forderklasse abschliessen. Dies gilt sowohl fir den Notendurchschnitt in Franzdsisch
und Mathematik als auch fur den Gesamtdurchschnitt. Vergleicht man die Schilerin-
nen und Schiler, dieim Schultyp DT abschliessen, mit den Schiilerinnen und Schiilern
in den Forderklassen, unterscheiden sie sich nur in Bezug auf den Durchschnitt in
Mathematik (t = 2.30; p £ .05). Die Notendurchschnitte der Schilerinnen und Schiler
in Kleinklassen und in Forderklassen sind gar invers (Notendurchschnitt in Franzdsisch
und Gesamtdurchschnitt).
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Dafir lassen sich mehrere Erklarungen finden. Zunachst bestehen im Kanton nicht
uberall die gleichen Einrichtungen; bestimmte Regionen verfugen tber Klein- und/
oder Forderklassen, wahrend andere keine derartigen Klassen fihren. Daher kann es
vorkommen, dass ein Schiler in einem Schulbezirk X bei gleichem Notendurchschnitt
einer Klein- oder Forderklasse zugewiesen wird, wéhrend eine Schiilerin im Schulbezirk
Y in den Schultyp DT eingeteilt wird («Wirkung des Schulbezirks»?*). Ausserdem
enthielten das Schulgesetz und das entsprechende Vollzugsreglement, die bis vor
kurzem in Kraft waren, keine Kriterien fur die Einteilung, die Fortfiihrung der Schu-
lung und die Umteilung in Klein- und Forderklassen. Eslésst sich somit die Hypothese
aufstellen, dass das Fehlen von klaren, fir den gesamten Kanton verbindlichen Krite-
rien dazu gefuhrt hat, dass sich die Praktiken von einer Schule zur anderen («Wirkung
der Schule») und von einer Lehrperson zur anderen («Wirkung der Lehrperson») stark
unterscheiden.

Es féllt auch auf, dass die Schilerinnen und Schiler im Schultyp DS einen leicht
tieferen Gesamtdurchschnitt (7,3) aufweisen, als normalerweise fir die Zulassung zu
dieser Abteilung verlangt wird (7,5), und dass sie ihre Schulzeit trotzdem in dieser
Abteilung abschliessen. Dassel be Phanomen ist in Bezug auf die Schilerinnen und
Schiler des Schultyps DP festzustellen. Dies lasst sich hauptsachlich durch einen
Abteilungswechsel im Verlauf der Sekundarstufe | erkléaren (aufsteigende Mobilitét:
Umteilung von DT in DS und von DS in DP).

Tabelle 18: Notendurchschnitt in Franzosisch und Mathematik sowie
Gesamtdurchschnitt der Schilerinnen und Schiler in der
Orientierungsstufe (5S) nach besuchtem Schultyp in der 9. Klasse

(n=164)

Besuchter Klassen-| Durchschnitt in Durchschnitt in Gesamt-

typ in der 9. Klasse| Franzosisch Mathematik durchschnitt
Préegymnasiale (DP) 8,2 84 8,3
Supérieure (DS) 7,1 7,3 7,3
Term. aoptions (DT) 59 6,1 6,2
Kleinklasse (ER) 54 5,4 5,6
Forderklasse (D) 5,6 50 58

2 Verwaltungseinheit, die mehrere Schulen umfassen kann.
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5.2.3 Zusammenhang zwischen den Akkulturationstypen und den
schulischen Indikatoren

Unabhangig von den berticksichtigten Input-, Prozess- und Resultat-Indikatoren spre-
chen sich die Schilerinnen und Schiller in erster Linie fir die Integration, gegen die
Abgrenzung und in geringerem Ausmass gegen die Assimilation aus. Gegenuiber der
Ausgrenzung nehmen sie eine neutrale Haltung ein. Die Intensitét dieser Haltungen
variiert jedoch in Abhéngigkeit von bestimmten Indikatoren.

Bei den Input-Indikatoren zeigen die Resultate vor allem Variationen im Zusammen-
hang mit der Art der Aufenthaltsbewilligung: jene Befragten, deren Mutter einmal tiber
eine A-Bewilligung verfigte, stehen der Abgrenzung weniger ablehnend gegentiber
(F(3,71) = 3.63; p £ .10).

Sodann zeigen die Resultate auch in Bezug auf die Prozess-Indikatoren (Wiederholen
einer Klasse, aufsteigender Abteilungswechsel, Besuch von Kursen zur portugiesi-
schen Sprache und Kultur) Variationen fir jeden dieser Indikatoren: so sprechen sich
jene Befragten, die eine Klasse wiederholt haben, tendenziell weniger stark gegen die
Abgrenzung (F(1,78) = 4.35; p £ .05) und weniger ausgepragt fur die Integration
(F(1,78) = 3.66; p £ .10) aus a s jene Befragten, die nie eine Klasse wiederholt haben.
Jene Befragten, die nie in eine Abteilung mit htheren Anforderungen umgeteilt wur-
den, sind der Integration gegentiber weniger positiv eingestellt alsihre Kolleginnen und
Kollegen, die den Schultyp gewechselt haben (F(1,78) = 6.17; p £ .05). Die Schilerin-
nen und Schiler, die Kurse zur portugiesischen Sprache und Kultur besucht haben,
lehnen die Assimilation (F(1,76) = 3.02; p£ .10) und die Ausgrenzung (F(1,76) = 2.74,
p £ .10) stérker ab.

Was schliesslich die Output-Indikatoren anbelangt (Einstufung im letzten Schuljahr,
allgemeines schulisches Erfolgsniveau, geplante weitere Ausbildung), zeigen die Re-
sultate nur fUr einen der berticksichtigten Indikatoren — fir das allgemeine Erfolgs-
niveau — eine signifikante Variation: die Befragten mit dem tiefsten Niveau sind der
Abgrenzung gegentiber am wenigsten negativ (F(4,78) = 2.31; p £ .10) und der
Integration gegentber am wenigsten positiv (F(4,78) = 2.02; p £ .10) eingestellt.
Demzufolge sind vor allem die portugiesischen Jugendlichen mit der unbefriedigendsten
schulischen Laufbahn am wenigsten gegen eine Haltung, welche die Werte der schwel-
zerischen Kultur zu Gunsten der Werte der portugiesischen Kultur zurtickweist, und
stehen einer Integration der Werte dieser beiden Kulturen am ablehnendsten gegen-
uber. Diese Gruppe umfasst beinahe einen Drittel unserer Stichprobe von portugiesi-
schen Jugendlichen am Ende der obligatorischen Schulzeit.
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6 Diskussion

Die Schule des Kantons Waadt sieht sich seit einigen Jahren mit der Frage der
Integration einer erheblichen Zahl von portugiesischen Schiilerinnen und Schilern
konfrontiert, die im Rahmen des Familiennachzugs in die Schweiz kommen. Dieswird
durch die Umwandlung der Saisonnierbewilligung (A-Bewilligung) — meist des
Vaters—in eine B- und anschliessend in eine C-Bewilligung moglich.

Es lasst sich das folgende Muster profil eines portugiesischen Schilers erstellen:

1) eristinPortugal geboren;

2) e kommt zuweilen erst spét in die Schweiz, nachdem er bereits im Herkunftsland
einen Teil der Schulzeit absolviert hat, und hat oft keine V orschule besucht;

3) seine Noten in der Orientierungsstufe (5S) sind haufig tief;

4) esbesteht ein erhohtes Risiko, dass er vor dem Ende der obligatorischen Schulzeit
ohne Abschluss von der Schule abgeht;

5) er schliesst die obligatorische Schulzeit auf sehr tiefem Niveau ab;

6) seine Planein Bezug auf die Berufsausbildung sind realistisch, im Allgemeinen
entscheidet er sich fur eine Berufdehre. Dies kann mit dem Wunsch des Schilers
im Zusammenhang stehen, die soziale Schicht in Bezug auf jene seiner Eltern zu
wechseln;

7) auf Grund der mit der Arbeitsbewilligung verbundenen Rechtsstellung lebte er im
Allgemeinen in Portugal in einer auseinandergerissenen Familie, in welcher der
Vater und zuweilen auch die Mutter abwesend waren;

8) er spricht sich klar fir die Integration, d.h. fir die Bewahrung seiner Herkunfts-
kultur bel gleichzeitiger Integration der Kultur seines Aufnahmelands aus,

9) seine Eltern weisen einen sehr tiefen Bildungsstand auf;

10) die Mehrheit von ihnen plant nicht, sich definitiv in der Schweiz niederzul assen?®.

Die schulischen Schwierigkeiten — oder der schulische Erfolg — der portugiesischen
Schilerinnen und Schiler werden durch ausserschulische Variablen bestimmt, insbe-
sondere durch den Bildungsstand der Eltern, den Grad der Integration der Elterninihr
Aufnahmeland und die Art der Arbeitsbewilligung der Eltern. Diesbeziglich hat die
Saisonnierbewilligung (A-Bewilligung) besonders schadliche Auswirkungen. Das-
selbe gilt fUr die eng damit verbundenen Merkmale wie die administrativen Schwierig-
keiten der Eltern, ihr Kind in die Schweiz nachkommen zu lassen, und die Art der
familidren Betreuung in Portugal. Zudem wirkt sich die Saisonnierbewilligung auch
negativ auf die kulturelle Identitét des Kindes aus. So neigen Kinder, deren Mutter Uber
eine A-Bewilligung verfligte, eher dazu, sich auf ihre eigene Kultur zurtickzuziehen
(Abgrenzung), als Kinder von Mttern, die nie Uber eine A-Bewilligung verflgten.

% Dies stimmt mit den Ergebnissen von Neto, Mullet & Henry (1989) in Bezug auf portugiesische
Jugendliche in Frankreich Uberein.
% Dies stimmt ebenfalls mit den Resultaten von Neto & Mullet (1982) Uiberein.



Die Schule des Kantons Waadt blieb im Hinblick auf das Eintreffen dieses Migrations-
stroms nicht untétig. Es wurden zahlrei che Unterstiitzungsmassnahmen, sowohl fur die
Integration als auch fur den Verlauf der Schulzeit, entwickelt. Die vorgenommenen
Analysen zeigen, dass diese verschiedenen Unterstiitzungsmassnahmen fir die Schille-
rinnen und Schiiler kaum von Nutzen sind, zumindest was die folgenden Indikatoren
anbelangt: erzielte Notendurchschnitte in der Orientierungsstufe (5S), Umteilung in
eine Abteilung mit héheren Anforderungen auf der Sekundarstufe | und insbesondere
am Ende der obligatorischen Schulzeit besuchter Klassentyp. Diese Resultate bestéti-
gen die zahlreichen Untersuchungen, welche die Unwirksamkeit des Wiederholens, der
Umteilung in Klassen, in denen Schilerinnen und Schiler mit Schwierigkeiten
zusammengefasst sind, und des Stiitzunterrichts aufgezeigt haben (eine Ubersicht
hierzu bietet Doudin, 1996a). Zudem ist wahrscheinlich der massive Einsatz (im
Vergleich zu den meisten anderen Kantonen) der Massnahme des Wiederholens daf Ur
verantwortlich, dass ein Teil der Schilerinnen und Schiler die Schule ohne Abschluss
verléasst (da sich diese Schilerinnen und Schiler schulisch im Rickstand befinden,
gehen sie im gesetzlich vorgeschriebenen Alter von der Schule ab, ohne jedoch die
9. Klasse absolviert zu haben). Selbstverstandlich kann der Schulabgang ohne Abschluss
auch auf die ausserschulischen Merkmale zurtickzufiihren sein, trotzdem wére es
angebracht, dass die Schule Unterstitzungsmassnahmen einfihrt, die einen derartigen
Abgang nicht noch begiinstigen.

Dadie Arbeitgeber nun fur die Zulassung zur Berufslehre in einigen Bereichen einen
Ausweis Uber den Schulabschluss verlangen, der mindestensim Schultyp DS erworben
wurde, ist zu beflrchten, dass die berufliche Integration fur einen bedeutenden Teil der
portugiesischen Jugendlichen erschwert wird (insbesondere fir jene Jugendlichen, die
ohne Abschluss abgehen oder ihre Schulzeit in einer Klein- oder Forderklasse beenden,
sowie selbst fur jene, die im Schultyp DT abschliessen). Der Kanton Waadt weist eine
der hdchsten Arbeitslosenquoten der Schweiz auf, und bei unqualifizierten Arbeits-
kraften ist das Risiko, dass sie keine Stelle finden, hoher als bei qualifizierten Personen.
Somit ist zu beflrchten, dass die schulische Ausgrenzung die berufliche und soziale
Ausgrenzung einer erheblichen Zahl von Schilerinnen und Schilern nach sich zieht.
Diesbeziiglich besteht ein ethisches und wirtschaftliches Problem, das dringend gel 6st
werden muss, wenn die Schule nicht dazu beitragen will, die Arbeitslosenzahlen zu
vergrossern und Sozialfélle zu schaffen.

Auf den ersten Blick konnten unsere Resultate einerseits die Verfechter der Er-
ziehungssoziologie (siehe z.B. Cherkaoui, 1986) sowie den Standpunkt unterstiitzen,
dass die Qualitét der schulischen Integration ausschliesslich durch ausserschulische
Merkmale bestimmt wird. Andererseits konnten sie die defétistische Ansicht verstéar-
ken, dass jede Unterstiitzung nutzlos sei. Wir sind jedoch ganz im Gegenteil der
Meinung, dass die Schule eine sehr aktive Rolle spielen sollte, um die Integration von
erst kurzlich eingereisten Schilerinnen und Schilern zu fordern und den sozialen
Determinismus zumindest teilweise zu relativieren. Diesbeziglich sind bestimmte
Schulsysteme wirksamer als andere (z.B. Nicolet, 1997). Zudem wére es illusorisch
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und naiv anzunehmen, dass angesichts sehr komplexer Situationen auf jegliche Unter-
stitzung verzichtet werden konne.

Um die Situation zu verbessern, sollte zunéchst der Prozess der Zuteilung zu den Klein-
und Forderklassen Uberdacht werden. Unsere Resultate weisen darauf hin, dass keine
klaren Zuteilungskriterien bestehen und dass die «Wirkung der Schule» und die
«Wirkung der Lehrperson» einen bedeutenden Einfluss haben. Auf Grund der Noten-
durchschnitte in Franzdsisch und Mathematik auf der Selektions-Orientierungsstufe
stellt sich die Frage, ob nicht ein Teil dieser Schilerinnen und Schiler féhig gewesen
waére, den Unterricht im Schultyp DT zu besuchen. Es mussen deshalb unbedingt klare
Kriterien fur die Zuteilung und Wiedereingliederung festgelegt werden, insbesondere
auf der Ebene der Schulen?’. Unsere Resultate lassen sich mit denen von Duru-Bellat &
Mingat (1993) vergleichen. Im Rahmen einer Untersuchung Uber die Zuteilungs-
entscheide in franzésischen Schulen zeigen diese Autoren, dass die schulische Lauf-
bahn einer Schilerin oder eines Schilers nicht nur von den personlichen Merkmalen
(sozialer Hintergrund, Schulnoten usw.) abhéngt, sondern dass auch der schulische
Kontext eine wichtige Rolle spielt. So lassen sich in Bezug auf die Zuteilungs-
entscheide auf der Sekundarstufe | von Schule zu Schule unterschiedliche Praktiken
feststellen («Wirkung der Schule»), wahrend gleichzeitig zwischen den einzelnen
L ehrpersonen betrachtliche Unterschiede in Bezug auf das Niveau der schulischen
L eistungen und deren Evaluation mittels Noten zu beobachten sind («Wirkung der
L ehrperson»). Die Autoren weisen darauf hin, dass die «Bedeutung des schulischen
Kontexts die Grenzen einer Argumentation aufzeigt, die allein auf dem sozialen
Determinismus beruht, und damit auf das Bestehen von Freirdumen der Institution
angesichts der Ungleichheiten zwischen den Individuen hinweist» (op. cit. S. 182, freie
Ubersetzung).

Auf allgemeinerer Ebene zeigt zudem eine Vielzahl von Forschungsarbeiten, dass
zahlreiche Merkmale der Schulsysteme, der Schulen sowie der Interaktionen zwischen
L ehrpersonen, zwischen Schilerinnen und Schilern und zwischen L ehrpersonen und
Schiilerinnen/Schilern einen zuweilen erheblichen Einfluss auf die schulischen Kom-
petenzen der Schilerinnen und Schiler haben (siehe dazu den Fragenkatalog von
Bressoux, 1994). Wie Walberg (1994), Bloom (1984, franz. Ubersetzung 1986) und
neueren Datums Fisher (1996), Fraser (1996) und Bennett (1996) aufzeigen, beeinflus-
sen verschiedene Variablen im Zusammenhang mit dem padagogischen Kontext —wie
beispielsweise das kooperative Lernen, die formative Evaluation, das Tutorat unter
Schilerinnen und Schilern, die positiven Erwartungen der Lehrpersonen — das Niveau
der schulischen Leistungen signifikanter als der soziookonomische Hintergrund der
Schilerinnen und Schiiler. Daher sollten die Lehrpersonen in diesen verschiedenen
Ansdtzen ausgebildet werden, wenn man gegen den sozialen Determinismus und
allgemeiner gegen den schulischen Misserfolg ankampfen mdchte.

27 Eine derartige Bestimmung ist Gbrigens im neuen Schulgesetz vorgesehen.
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Sodann mussen die Einfuhrung und der Besuch von Kursen zur portugiesischen
Sprache und Kultur gefordert werden. Im Gegensatz zur Auffassung, die von Lehrper-
sonen haufig mundlich gedussert wird, scheinen unsere Resultate zu belegen, dass der
Besuch dieser Kurse keine negativen Folgen fir die schulische Entwicklung der
Schilerinnen und Schiiler hat, sondern diese gar zu fordern scheint. Zudem wirkt sich
diese Art von Kursen auf die Schilerinnen und Schiller, die sie besuchen, sehr ginstig
aus, da sie dazu neigen, die Ausgrenzung zu vermeiden, indem sie eine starkere
Verbindung zu ihrer Herkunftskultur entwickeln.

Schliesslich muss Uber die Interventionsmassnahmen und Uber die Formen nachge-
dacht werden, welche die Unterstiitzung annehmen koénnte — «wer soll wie unterstiitzt
werden?» —, damit die finanziellen und personellen Ressourcen mdglichst wirkungs-
voll eingesetzt werden. Die folgenden Elemente kénnen zu diesen Uberlegungen
beitragen.

Unterstlitzungsmassnahmen (oder kompensatorische padagogische Massnahmen)
beruhen grésstenteils auf einem Paradox, das darin besteht, die Schilerinnen und
Schiler schulisch besser integrieren zu wollen, indem sie ausgeschlossen werden:
entweder aus ihrer Altersgruppe (beim Wiederholen) oder aus der Regelklasse (wobei
dieser Ausschluss beim Stitzunterricht zeitweise, bei der Kleinklasse auf Dauer und
bei der Forderklasse in einigen Féllen gar endgultig erfolgt). Dieses Paradox ist noch
krasser, wenn man beriicksichtigt, dass diese verschiedenen Formen des Ausschlusses
Migrantenkinder betreffen, die versuchen, sich in ihrem Aufnahmeland zu integrieren.
Es besteht die Gefahr, dass durch derartige kompensatorische padagogi sche Massnahmen
Teufelskreise entstehen:

1) Wiezu Beginn dieser Arbeit aufgezeigt wurde, gefahrdet das Saisonnierstatut die
Familienstruktur und den familidren Zusammenhalt. Durch den Ausschluss einiger
Familienmitglieder verhindert es ein dauerhaftes Zusammenleben der Familie und
verunmaoglicht den Eltern eine konsequente elterliche Betreuung. Ist die Familie
schliesdich wieder vereint, reagiert die Schule mit weiteren Ausschlussmassnahmen.

2) Werden Schilerinnen und Schiler von ihrer Altersgruppe und/oder Regelklasse
ausgeschlossen, neigen sie eher dazu, sich von der Kultur ihres Aufnahmelands
abzugrenzen und auf die Kultur ihres Herkunftslands zurlickzuziehen. Diese Teu-
felskreise sollten daher durchbrochen werden, indem «nichtparadoxe» Unter-
stitzungsmassnahmen angeboten wer den.

Die derzeit eingesetzten kompensatorischen padagogischen Massnahmen fihren dazu,
dass diese Schiilerinnen und Schiler alsunangepasst (oder a's «Symptomtréager») gelten.
Nun ist jedoch alseits bekannt, dass das Lernen in der Schule auch — und mdglicherweise
in erster Linie —auf einem I nteraktionsprozess zwischen Lehrperson und Schiller® oder

2 Siehe beispielsweise die Stromung der sogenannten kognitiven Erziehung oder der Metakognition
(fur eine Zusammenfassung der Arbeiten siehe Biichel, 1995; Albanese, Doudin & Martin, 1995;
Pons, 1997; Doudin, Martin & Albanese, erscheint demnéchst).
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Schlerin sowie zwischen Schilerinnen und Schilern beruht. Daher sollte alles unter-
nommen werden, um diesen Beziehungsprozess zu unterstitzen. Der Entscheid, Schile-
rinnen und Schiler eine Klasse wiederholen zu lassen, sie in eine Klasse umzuteilen, in
der Kinder mit Schwierigkeiten zusammengefasst sind, oder ihnen Stitzunterricht zu
erteilen, stellt stattdessen einen Bruch der padagogischen Beziehung mit der Lehrperson
der Regelklasse dar. Damit wird das Problem an eine andere Lehrperson delegiert, dieim
Rahmen der Klasse mit Schulerinnen und Schiilern mit schulischen Schwierigkeiten
oder im Rahmen des Stiitzunterrichts die Rolle eines «Spezialisten» Ubernimmt. Dies
kann fur die betreffenden Schilerinnen und Schiler wie auch fir die Lehrperson der
Regelklasse eine Abwertung bedeuten. Die Institution betrachtet die Lehrperson als nicht
kompetent fur den Umgang mit den Lernschwierigkeiten, die einige ihrer Schilerinnen
und Schiler aufweisen. Um derartige unguinstige Situationen zu vermeiden, werden in
einigen Landern neue Ansétze (siehe beispiel sweise Saint-Laurent, Giasson, Royer &
Boisclair, 1995; Doudin, 1996a; Martin, 1996) wie beispielsweise die direkte und
indirekte Unterstiitzung sowie die Supervision erprobt. Diese Ansétze sind darauf ausge-
richtet, die padagogische Interaktion zwischen der Lehrperson der Regelklasse und
ihren Schilerinnen und Schilern zu unter stiitzen, statt sie zeitweise (wie beim Stiitz-
unterricht), auf Dauer (Kleinklasse) oder gar endgultig (Forderklasse) zu unter brechen.
Indem die Lehrpersonen insbesondere ein Feedback Uber ihre Art des Unterrichtens
erhalten, ermdglicht ihnen die Supervision, wirksamere Unterrichtsstrategien fur die
gesamte Klasse, fir eine Gruppe von Schilerinnen und Schiilern oder fir eine bestimmte
Schiilerin/einen bestimmten Schiler zu entwickeln und damit einen Ausschluss zu verhin-
dern.

Gleichzeitig sollten die derzeit eingesetzten Unterstiitzungsmassnahmen neu definiert
werden. In Abbildung 3 sind zwei Interventionsschemen dargestellt, wobei das erste
der gegenwaértigen Situation entspricht, wahrend das zweite zu «erforschen» wére und
Zu einer grosseren Wirksamkeit fuhren konnte.

Der derart haufige Einsatz von kompensatorischen padagogischen Massnahmen
ausserhalb der Regelklasse wirft die Frage auf, inwieweit die Lehrpersonen fir diese
komplexen Probleme, insbesondere im Zusammenhang mit der Immigration, ausge-
bildet sind. Obwohl der Kanton Waadt einen der hochsten Anteile von Schilerinnen
und Schilern audlandischer Herkunft der ganzen Schweiz aufweist, sind erstaunlicher-
weise in der Grundausbildung der Lehrpersonen keine spezifischen Kurse zu den
komplexen Problemen im Zusammenhang mit der Migration vorgesehen. Esist daher
nicht weiter erstaunlich, dass derart viele Lehrpersonen eine Aufgabe, die sie ihres
Erachtens nicht optimal beherrschen, an einen «Spezialisten» wie die Lehrperson der
Stutzkurse, der Klein- oder Forderklasse delegieren. Nun ist jedoch diese Lehrperson
sehr wohl ein «Spezialist» in Bezug auf die Probleme, zu deren Lésung sie beitragen
soll, nicht jedoch von ihrer Ausbildung her: mit Ausnahme der Lehrpersonen der
Forderklassen haben die Lehrpersonen der Stiitzkurse, der Kleinklassen, aber auch der
Integrationsklassen keine spezifische Weiterbildung besucht, obwohl sie mit dusserst
komplexen Problemen konfrontiert werden. Einerseits sollten daher die Kenntnisse
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der Lehrpersonen der Regelklassen erweitert werden, und andererseits sollte das
Paradox beseitigt werden, dass Spezialisten «geschaffen» werden, ohne ihnen eine
spezifische Ausbildung zukommen zu lassen.

Abbildung 3: Zwei Interventionsschemen

O
a
Lehrperson der Regelklasse Schiiler/in mit schulischen Schwierigkeiten
Stiitzunterricht
Kleinklasse
Forderklasse
usw.

SCHEMA 1: UNTERBRUCH DER BEZIEHUNG

Lehrperson der Regelklasse Schuler/in mit schulischen Schwierigkeiten

Supervision

Direkte Unterstiitzung
Indirekte Unterstiitzung
usw.

SCHEMA 2: UNTERSTUTZUNG DER BEZIEHUNG

Angesichts der Heterogenitét der Schilerinnen und Schiiler des Kantons Waadt wurde
eine ausgepragte Politik der strukturellen Differenzierung verfolgt: mit dem Ziel, die
einzelne Klasse so homogen als moglich zu gestalten, wurden zahlreiche Klassentypen
geschaffen. Bei einer — mutmasslichen — Homogenitét der Schiilerinnen und Schiler
lassen sich fur die gesamte Klasse einheitliche didaktische Situationen, Unterrichts-
strategien und Lernstrategien einsetzen, aus denen alle Schilerinnen und Schiler einen
optimalen Nutzen ziehen sollten. Doch die Homogenitét ist ein Mythos. Zahlreiche
Arbeiten (z.B. Reuchlin, 1990; Lautrey, 1990; de Ribaupierre, 1993; Rieben, de
Ribaupierre & Lautrey, 1990; Doudin, 1991-1992; Cazes, Moreau & Doudin, 1994)
zeigen, dass die intellektuelle Entwicklung — selbst die optimale — je nach Kind
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verschiedene Formen annimmt. Die Schilerinnen und Schiler unterscheiden sich in
ihrem kognitiven Stil (bevorzugte Art der Informationsverarbeitung), in ihrem Reper-
toire von Lernstrategien oder auch im Alter, in dem sie bestimmte Kenntnisse erwer-
ben. Die Lehrperson ist somit zwangslaufig mit der Heterogenitét ihrer Schilerinnen
und Schiler konfrontiert. Statt eine extreme strukturelle Differenzierung anzustreben,
wére es somit eher angebracht, die Lehrpersonen dabei zu unterstiitzen, mit diesen
Unterschieden zwischen ihren Schilerinnen und Schilern umzugehen, indem ihnen
ermoglicht wird, einen differenzierten Unterricht zu entwickeln. Ein derartiger Unter-
richt besteht darin, den Schilerinnen und Schiilern einer Klasse verschiedene Typen
von Interaktionen und Aktivitdten anzubieten, «so dass alle Schilerinnen und Schiler
standig oder zumindest sehr haufig mit den flr sie produktivsten didaktischen Situatio-
nen konfrontiert sind» (Perrenoud, 1995, S. 29, freie Ubersetzung). Statt zu versuchen,
die Klasse durch den Ausschluss einer Reihe von Schilerinnen und Schilern homo-
gener zu gestalten, sollte die Heterogenitét der Schilerinnen und Schiler, aus denen
sich die Klasse zusammensetzt, anerkannt werden. Zudem sollte versucht werden, die
padagogische Beziehung entsprechend zu gestalten (Meirieu, 1995). Der Ubergang
von der strukturellen Differenzierung zur differenzierten Padagogik — oder zumindest
Zu einem ausgewogeneren Verhaltnis zwischen diesen beiden Extremen — setzt einen
tiefgreifenden Wandel der Schulpolitik sowohl auf der Ebene der Struktur als auch der
Ausbildung der Lehrpersonen voraus.
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7 Schlussfolgerung

Die bedenkliche schulische Situation eines grossen Teils der portugiesischen
Schilerinnen und Schiller ist auf verschiedene Faktoren zuriickzuf ihren:

1) eine problematische Familiensituation, insbesondere auf Grund der besonders
negativen Auswirkungen der Saisonnierbewilligung. Dieses Problem ist politi-
scher Natur, und die Rechtsstellung, die mit dieser Art von Aufenthaltsbewilligung
verbunden ist, sollte vehement angeprangert werden,;

2) ein stark auf Ausgrenzung ausgerichtetes Schulsystem, in dem die erbrachte Unter-
stitzung auf Grund ihrer paradoxen Natur nicht die erwarteten Auswirkungen
zeitigt. Esist darauf hinzuwei sen, dass diese Ausgrenzung nicht nur einen erhebli-
chen Teil der Schulerinnen und Schiler betrifft, sondern dass das Schul system
selbst dazu neigt, sich sowohl auf schweizerischer als auch auf européischer Ebene
auszugrenzen. So hat der Einsatz der Massnahme des Wiederholens einer Klasse
im Kanton Waadt in den letzten Jahren betrachtlich zugenommen. Im Gegensatz
dazu wird in den meisten Kantonen und in Europa eine sehr aktive Politik zur
Senkung der Wiederholungsraten betrieben: in einigen europaischen Landern
(Danemark, Finnland, Irland, Norwegen, Vereinigtes Konigreich, Schweden)
wurde das Wiederholen ganz abgeschafft, in anderen (ltalien, Griechenland
Spanien, Portugal) auf Ausnahmefdlle beschrankt.

Esist unerlasslich, neue, wirkungsvollere Lésungen als das Wiederholen, die Zusam-
menlegung von Schilerinnen und Schilern mit Schwierigkeiten in speziellen Klassen
oder den Stutzunterricht zu suchen. Die grundlegenden Reformen, die gegenwaértig im
Kanton Waadt im Gang sind und die auf eine Veranderung der Struktur des padagogi-
schen Systems und einen Ausbau der Lehrerbildung ausgerichtet sind, lassen in mehr
oder weniger naher Zukunft eine erhebliche Verbesserung erwarten.

Es ist jedoch von grundlegender Bedeutung, dass die Reformen von Forschungs-
arbeiten begleitet werden. Deren Ziel besteht darin, einen Blick von aussen und neue
Ideen als Erganzung zum bereits Bestehenden einzubringen, damit die grossen An-
strengungen der direkt Beteiligten zu einem maoglichst optimalen Ergebnis fuhren.
Diese andere Sichtweise kann keinesfalls jene der Praktiker ersetzen; sie kann sie
jedoch erganzen, indem eine gewisse «reflexive Distanz» (Schon 1983/1994; Perrenoud,
1996) eingebracht wird, welche die verschiedenen Akteure der Schule gegentiber ihrer
Institution, ihren Vorstellungen und ihren Praktiken unbedingt benétigen. Diese refle-
xive Distanz ist zweifellos eine V oraussetzung dafir, dass sich die Schule weiterent-
wickeln und dass sie wirksamer werden kann.

Zweifellos verfolgen Schulbehdrden, Praktiker, Praktikerinnen, Forscher und Forsche-
rinnen alle dasselbe Ziel: sie wollen die Wirksamkeit der Schule verbessern, insbesonde-
rein Bezug auf die schulische Integration von aus andischen Schiilerinnen und Schilern.
Uber ihre unterschiedlichen Vorstellungen und tiber die Konflikte hinaus, die sich allen-
falls daraus ergeben konnten, stellt daher das Bindnis zur Zusammenarbeit, das sie bil-
den sollten, eine weitere V oraussetzung fur eine positive Entwicklung der Situation dar.
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Préface

Trouver des solutions aux problémes que posent les minorités linguistiques et culturelles
aux établissements scolaires représente un defi pour le systeme éducatif de tout pays.
En effet, de par leurs structures et leurs contenus sociaux et culturels, les systemes
d’ éducation nationaux tendent a renforcer ou a garantir la cohésion nationale. Aussi les
solutions qu’ils proposent sont-elles en premier lieu destinées a des populations
monolingues et monoculturelles.

Riches d’ une expérience de plus de trente ans dans |e domaine de |la scolarisation des
enfants immigrés, les cantons suisses ont constaté que des mesures et adaptations
reposant exclusivement sur les objectifs et |es attentes du pays d’ accueil n’ offraient
gu’ une solution imparfaite a ces problemes. Car, bien souvent, elles engendrent de
nouvelles incompatibilités qui, sur le plan émotionnel et matériel, couvrent un large
spectre alant de la défense farouche de la tradition ala confrontation ouverte.

Un enfant portugais fréguentant une école en Suisse se voit confronté a des difficultés
gu’il n’"arrive souvent pas a comprendre:

— Ainsi, dans bien des cas, le milieu scolaire dans lequel il évolue montrera peu de
compréhension al’ égard de sa culture.

— L’enfant arrive dans un pays qui n’ accorde pour aing dire jamais le statut de langue
universelle au portugais.

— Il setrouve catapulté dans un environnement hautement technol ogique qui est a
I” opposé du milieu rural dont il provient, un milieu que le monde qui I’ accueille
connait a peine et dont il sefait bien souvent une image fausse.

— Enfin, il appartient bien souvent a une couche sociale évoquée dans le pays
d accueil tout au plus avec nostalgie par quelques syndicalistes.

Les familles portugaises évoguent rarement les problémes auxquels elles sont
guotidiennement confrontées. Elles semblent accepter les déceptions et les échecs sans
se révolter et c'est la raison pour laguelle elles sont comptées parmi les groupes
d’ immigrés qui ont treés peu d’ exigences et posent trés peu de problémes.

Partant de cette situation, les dél égations portugaises et suisses de la Commission ad
hoc concernant les questions scolaires ont décidé au cours de leur 2° réunion qui S est
déroulée entre les 7 et 9 mars a Berne gque les taux d' échecs des enfants portugais dans
les systemes scolaires suisses méritent d’ étre examinés avec sérieux et, cas échéant,
des solutions devraient étre apportées pour améliorer la situation.

A cette occasion fut créé un groupe de travail composé de dél égués suisses et portugais
chargé d’ analyser les raisons pour lesguelles les enfants portugai s éaient trés nombreux
a subir des échecs scolaires et de proposer des mesures en vue de remédier a cette
situation. Des représentants de I’ Ambassade du Portugal ainsi que des représentants de
la CDIP se sont attelés a cette tache et ont élaboré un mandat détaillé qui devait servir
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de base aux futurs mandats de recherche. Le groupe — dont les membres ont tout au long
de leurs échanges entretenu d’ excellents rapports — a eu la chance de bénéficier du
soutien des cantons d’ Argovie et de Vaud (deux cantons aux conditions-cadres idéal es)
qui ont accepté spontanément que I’ étude soit effectuée dans leurs écoles et qui ont mis
des spécialistes aladisposition du groupe. En outre, le groupe de travail bilatéral et les
expertes et experts ont pu compter sur la collaboration d' un scientifique portugais.

Groupe de travail:

Ambassade du Portugal
Victor Lopes Gil, conselller d ambassade
Jose Carlos Godinho, attaché dans |e domaine de I’ éducation

Représentants de la CDIP
Walter Kurmann, délégué aux questions de migration
Charles Muller, prof. Ecole normale, NE

Groupe d’expertes et d’experts:

Julia Sanz, géographe diplémée, AG
Pierre-André Doudin, CVRP, VD
Jorge Arroteia, prof. Université Aveiro, Portugal

L’ andyse de lasituation et du parcours scolaires des enfants portugais adonné lieu aun
dialogue intense entre chercheurs et chercheuses et le groupe de travail qui, pour ce
faire, se sont basés sur un matériel statistique volumineux. [Isont ains réussi arégler de
nombreuses questions en suspens, a résoudre certains problémes et a montrer des
chemins permettant d’ améliorer les conditions scolaires des enfants portugais.

Tous ceux qui se sont déja pencheés sur la thématique interculturelle ne seront sans
doute pas étonnés d’ apprendre que la question de |” hétérogénéité a été évoquée tout au
long des échanges écrits et verbaux du groupe de travail et des expertes et experts.

Apres|’étude du présent rapport sur la situation scolaire des éléves portugais dans le
canton de Vaud, les lectrices et lecteurs attentifs pourront constater sans peine que son
auteur Pierre-André Doudin va bien au-dela d’ une analyse de la situation au sein du
canton de Vaud. Ainsi par exemple, les problemes scolaires qui y sont présentés sont
similaires — en de nombreux points— aceux d autres groupes d’ immigreés. Et, enfin, les
conditions scolaires décrites et |es mesures proposees sont applicables al’ ensemble du
systeme scolaire suisse.

L’ espoir que ce rapport aura également une répercussion positive sur d’ autres groupes
d’immigrés et sur les éléves autochtones est donc tout a fait justifié. A cet égard, nous
pensons en premier lieu ala question centrale relative ala corrélation entre I’ origine
sociale et le succes scolaire. L’ étude fournit des bases importantes susceptibles d’ exercer
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un impact sur |’ école, et ce, tant au niveau des structures scolaires que sur le plan du
corps enseignant.

Dans le cadre du systéme éducatif suisse, la présente éude constitue une étape
importante vers une collaboration bilatérale car il sagit |a de la premiere cauvre
commune entre deux autorités étatiques s occupant de questions ayant trait al’ éducation
et alamigration. Relevons tout particulierement que les deux parties étaient convaincues
gue la question du multilinguisme et de la pluralité des cultures devait étre traitée dans
une perspective multidimensionnelle. Les discussions trés fournies et tres intenses
meneées a ce sujet par le groupe de travail et les expertes et experts au cours de plusieurs
années ont porté leurs fruits.

Auss tenons-nous aremercier tous ceux qui ont contribué alaréalisation de cette éude
et qui participeront ala mise en ceuvre des propositions y figurant.

Ambassade du Portugal en Suisse, Conférence suisse des directeurs
cantonaux de |’ instruction publique,

L’ attachée pour les affairesde |’ éducation:  Le délégue aux questions de migration:

Madalena Da Silva Walter Kurmann
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Introduction

L a Suisse a, depuis |es années 60, une popul ation importante d origine érangére. A un
premier flux migratoire, composeé essentiellement de ressortissantes et ressortissants
d origine italienne et espagnole, a succédé dans les années 80 un deuxieme flux
composé d’ autres nationalités européennes — essentiellement de Y ougoslavie ainsi que
du Portugal — et de nationalités ou d’ ethnies extra-européennes (turque, kurde, tamoule,
etc.). Ces différentes populations ne se répartissent pas de maniéere égale entre les
guatre régions linguistiques qui composent la Suisse (OFS, 1995). Ainsi, en ce qui
concerne les ressortissantes et ressorti ssants portugai's, ceux-ci se trouvent principal ement
dans les cantons francophones au point que le portugaisy est actuellement lalangue
maternelle la plus parlée apres le frangais par |es éléves de |a scolarité obligatoire
(7,2%), cette proportion étant nettement plus faible dans les cantons de langue italienne
(1,5%), allemande (0,8%) et romanche (0,3%).

Comme le montrent différentes recherches menées récemment au niveau suisse et
prenant en compte, selon les cas, tous les cantons ou une partie d’ entre eux, I’ inté-
gration scolaire des ééves d' origine étrangere reste problématique. Ainsi, par exemple,
Kronig (1996), Sturny-Bossart (1996), Lischer (1997) montrent que les classes regroupant
des éléves en difficultés scolaires sont majoritairement fréguentées par des éléves
d’ origine étrangere. Dans une étude sur |es compétences en mathématiques, Moser,
Ramseier, Keller & Huber (1997) montrent qu’ a caractéristiques identiques (notamment
par rapport au niveau socio-économique d’ origine), les éléves étrangers obtiennent des
résultats inférieurs aux éleves suisses, ce qui dénoterait, selon les auteurs, une
discrimination et des déficits spécifiques liés alamigration. Selon Miller (1997), les
différents systémes scolaires en Suisse négligeraient de prendre en considération la
langue d’ origine des enfants bilingues et sa valorisation. Cela dével opperait chez ces
enfants un manque de confiance dans leurs capacités linguistiques et entrainerait des
performances faibles dans |a langue d’ enseignement. De plus, une partie des éléves
orientés au secondaire inférieur dans la division a niveau d exigences él émentaires
auraient les compétences suffisantes pour fréguenter une division aniveau d’ exigences
plus éevées. Le niveau socio-économique d origine des éléves jouerait certes un role
dans |e processus d’ orientation/sélection mais aussi leur origine nationale: a niveau
socio-économique égal, les éléves d'origine étrangere seraient |’objet d une
discrimination par rapport aux éeves d origine suisse. Ces résultats, de méme que ceux
de Moser et a. (1997) nuancent fortement ceux de Hutmacher (1987) pour qui, dansle
canton de Geneve, a niveau socio-économique égal, les ééves d’ origine étrangére ne
rencontrent pas plus de difficultés scolaires que les ééves d origine suisse.

Cette situation particuliérement problématique au niveau de la scolarité obligatoire a
des conséguences trés importantes sur le plan de I’ accés ala formation post-obligatoire.
Pour I’ ensemble de la Suisse, et comme le montre Lischer (1997), 23% des éléves
d origine érangere n’ entreprennent aucune formation post-obligatoire contre seulement
8% des éleves d origine suisse. De plus, I'accés aux apprentissages semble plus
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difficile pour les ééves d’ origine étrangére, les places disponibles étant attribuées en
premier lieu a des Suisses. L’ accés aux études tertiaires pose également probleme: non
seulement la proportion d’ étrangeres et étrangers est trés faible mais elle atendance a
reculer ces derniéres années alors que la proportion de Suisses va croissant.

Face a |’ augmentation importante de la population scolaire d’ origine portugaise, plus
particuliérement en Suisse romande, |a Conférence suisse des directeurs cantonaux de
I”instruction publique (CDIP) en collaboration avec I’ Ambassade du Portugal en Suisse
a décidé de lancer une recherche avec pour objectifs:

1) de mieux connaitre les ééves d’ origine portugaise et leur famille;

2) derepérer leurs éventuelles difficultés d’intégration scolaire;

3) lecaséchéant, d’identifier certaines causes al’ origine de ces difficultés scolaires;

4) danayser lafacon dont I’ école atenté de s adapter ace flux migratoireet s ellea
mis en place des stratégies d’ intégration efficaces;

5) s tel nedevait pas étre e cas, de proposer des maniéres de faire pouvant conduire
aune plus grande efficacité.

Larecherche porte sur deux cantons témoins: |e canton d’ Argovie pour la Suisse
alémanique et le canton de Vaud pour la Suisse romande. Le présent rapport traite
uniquement de la situation des éléves portugais dans le canton de Vaud. |1 se veut avant
tout une synthese, d’ une part, des nombreux travaux menés dans différents pays et,
d autre part, des résultats de notre propre recherche. La plupart des considérations qui
y sont développées devraient étre de nature suffisamment générale pour dépasser le
cadre relativement étroit de la nationalité étudiée et des limites géographiques du
canton. Précisons que | es aspects méthodol ogiques, une présentation plus détaillée des
résultats et des traitements statistiques font |’ objet d’ un autre rapport dit «technique»
disponible auprés de la CDIP.

Identifier les difficultés d’intégration scolaire, mais surtout en rechercher les causes et
les remédes dans le cadre d’un mandat de recherche d’ une durée relativement bréve
peut relever de la gageure tant le nombre de variables est éleveé et I imbrication entre ces
variables complexe. Les approches théoriques sont multiples (voir a ce sujet, p.ex.
Pierrehumbert, 1992) allant d’ une approche essentiellement centrée sur «l’individu-
probléme» a des approches «environnementalistes» situant le probleme au niveau du
contexte familia (niveau socio-économique, style d’ éducation, structure de lafamille,
types d’ interactions, implication des parents dans |es activités scolaires de leurs enfants,
etc.) et/ou du contexte scolaire (structure scolaire, «effets-écoles», «effets-maitres/
maltresses», etc.) ou encore des interactions entre ces deux contextes (p.ex. partenariat
école-famille, alliance école-famille, attentes réciproques, €tc.).

! Doudin, P.-A. (1998). La situation scolaire des é éves portugais dans e canton de Vaud. Rapport
technique. Berne: CDIP/EDK. Pour I’ exposition plus détaillée de certains résultats, on peut également
se rapporter a Doudin (1996a, 1996b,1996¢,1996d, 1996e, 1997, a parditre), Doudin, Pons & Moreau
(1998), Pons, Doudin & Pini (1998).
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Centrer |’étude sur les éleves portugais n'est en soi pas bana. D’une part, il est
particuliérement méritoire gu’ une communauté, par I'intermédiaire de ses plus hauts
représentants en Suisse, S inquiéte de la situation, mais, d autre part, il faut relever le
risque de stigmatisation gqu’ une telle recherche et certains des résultats pourraient faire
courir a ces éléves. Loin de contribuer éventuellement & une amélioration de la
situation, désigner les éleves portugais comme une population a «risque» peut avoir
pour effet de renforcer des représentati ons social es négatives du type «éléves portugais
= élevesen difficulté» et, au travers de |’ effet Pygmalion (Rosenthal & Jacobson, 1968/
1971; Vignal, 1996), de détériorer leur situation scolaire. Tel n’est bien entendu pas
notre but. Bien au contraire, nous partons du point de vue que des difficultés d'intégration
scolaire n’ont une signification — ne prennent sens— que dans leur contexte d’ occurrence,
soit les contextes scolaire, familial et «sociétal». De plus, et sans négliger pour autant
I”importance de certaines variables liées alafamille et a son réle éducatif essentiel
démontré depuis longtemps dga (p.ex. Lautrey, 1980), sans négliger également lerble
favorable que I’ enseignant ou I’ enseignante peut jouer auprés de certaines familles en
les amenant a modifier leurs pratiques éducatives (Royer, Saint-Laurent, Bitaudeau &
Moisan, 1995), I’ école se doit surtout de réfléchir sur elle-méme, sur son réle, son
efficacité et lamaniere de |’ optimiser (Brophy & Good, 1986; Bressoux, 1994).
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1 Les systemes éducatifs

1.1 L’évaluation des systémes éducatifs

Dans de nombreux pays, autorités scolaires, chercheurs et chercheuses en éducation,
enseignantes et enseignants s intéressent aux performances de leur systeme éducatif et
alaqualité de I’ enseignement avec pour objectif d’ améliorer le niveau de formation des
éléves en généra et plus particuliérement des éléves appartenant a des minorités
ethniques et a des groupes socio-économiques défavorisés. L’ amélioration du niveau
de formation est considérée comme une urgence principalement pour des raisons
éthiques mais aussi économiques:

— les nouveaux moteurs de la croissance seraient plutét la «matiére grise» et les
services (tous deux exigeant une population trés instruite) plutét que la productivité
industrielle (Marshall & Tucker, 1992);

— dans les comparai sons international es concernant les compétences scolaires en
mathématiques et en sciences, les ééves de certains pays d Extréme-Orient
(concurrents économiques des pays occidentaux) arrivent souvent en meilleure
position que les éléves de pays européens ou des Etats-Unis;

— les dépenses publiques en matiere d éducation sont tres importantes, elles se
doivent d’ étre efficaces;

— destaux de chdmage éleveés chez les jeunes sans formation professionnelle montrent
gu’il faut améliorer I’ efficacité des systemes d’ éducation et éviter une fracture
sociae et lamise en place d’ une «société a deux vitesses».

Pour améliorer son efficacité, I’ école a besoin d’ outils de gestion efficaces, notamment
desdonnées statistiques auss compl étes que possibles et desprogrammes de recherches
évaluant les performances du systéme éducatif et assurant le suivi des innovations et
des réformes. Cette évaluation peut porter sur I’ efficacité de la structure (¢’ est-a-dire
I’ organisation globale du systéme scolaire), sur |’ efficacité des établissements au sein
d’ un méme systeme éducatif ou sur |’ efficacité des mesures spécifiques (comme par
exemple les mesures de pédagogie dite «compensatoire», appel ée également pédagogie
de soutien, orthopédagogie, €tc.).

Comme le soulignent Duru-Bellat & Mingat (1993), dans le domaine de I’ école,
domaine chargé d’ opinions et d’ arguments d’ autorité, les données statistiques et les
résultats empiriques n’ ont rien d’ accessoire. Nous pouvons ajouter que leur but est
d’ apporter un regard «extérieur» et de nouvelles idées en complément a ce qui se fait
déaafin de rentabiliser les efforts importants des personnes du terrain. Ce regard ne se
substitue pas a celui des praticiens mais peut le compléter. Données statistiques et
résultats de recherches devraient contribuer a cette «distance réflexive» que les différents
acteurs de |’ école se doivent d adopter relativement aleur ingtitution d’ appartenance, a
leurs représentations et aleurs pratiques. Cette distance réflexive est sans doute une des
conditions nécessaires pour permettre al’ école de progresser et de gagner en efficacité.
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Lesrecherches sur lesindicateurs de I enselgnement peuvent contribuer al’ instauration
de cette distance réflexive et constituer un instrument privilégié pour I’ analyse, la
régulation et la gestion des systemes éducatifs. Comme le releve Nuttall (1992, p. 17),
«lesindicateurs ont pour objet de fournir un apercu du comportement et de I’ efficacité
des systémes d’ enseignement....». |ls permettent de repérer les éventuel s dysfonctionne-
ments et renseignent également sur |es pratiques scolaires des enseignantes et enseignants.
IIs fournissent ainsi un ensemble de feed-back qui permettent aux systémes éducatifs
d’ évoluer vers une plus grande efficacité. De plus, ils contribuent «al’ instauration d’ un
systeme de transparence dont on estime qu'il fait partie intégrante du processus
démocratique» (OCDE, 19953, p. 26), ce que MacBeath (1994) appelle «educational
glasnost». Ce role-clé des indicateurs n'a pas échappé a certains responsables de
I’ éducation. Par exemple, en France, le Ministére de I’ Education nationale s est doté
d’un centre de recherche (DEP) dont la mission est d’ évaluer |e systeme scolaire au
moyen d’indicateurs. Les travaux de I’OCDE comparent |’ efficacité des systemes
éducatifs entre pays membres de cette organisation? (p.ex. OCDE, 1995b). En Suisse,
lestravaux de |’ Office fédéral de la statistique (OFS) comparent les différents systemes
scolaires cantonaux (p.ex. OFS, 1995).

Du fait de lacomplexité des systémes éducatifs et pour pallier |’ aspect unidimensionnel
d'un indicateur, il est indispensable de construire un systéme ou un ensemble cohérent
d’indicateurs donnant une représentation aussi compléte que possible de la situation
gue I’ on souhaite décrire.

Il existe de nombreuses fagons de catégoriser les indicateurs. Par exemple, Bottani &
Walberg (1992) proposent de classer lesindicateurs de I’ enseignement en 4 types.

1) lesindicateursd input (entrée): caractéristiques des éleves lorsqu’ils entrent dans
le systeme éducatif (sexe, nationalité, niveau socio-économique, €tc.);

2) lesindicateursd output ou de résultats (sortie): caractéristiques des ééveslorsqu’ils
sortent du systeme éducatif (taux d’ abandon, type d’ enclassement final, etc.);

3) les indicateurs de processus. caractéristiques de I'organisation de I’ école
(programmes, pratiques pédagogiques, mesures de pédagogie compensatoire, etc.);

4) lesindicateurs de ressources financiéres et humaines (budget, effectifs des ensei-
gnantes et enseignants, formation des enseignantes et enseignants, etc.).

Il existerait un lien de causalité entre indicateurs, lesindicateurs d' input et de processus
pouvant déterminer, dans une certaine mesure, les indicateurs de résultats.

A lasuite des travaux de Stern (1986) et de Teauber (1987), les modéles actuels visent

ainclure desindicateurs d’ environnement (caractéristiques de la collectivité comme les
valeurs, la politique, les conditions sociales, etc.). Ainsi, dans |le cadre de travaux

2 Leprojet INES (International Indicators of Educational Systems) a débuté en 1987. C'est en 1992
quefut publiéle premier document comparant les indicateurs de |’ enseignement au niveau international.
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récents de I’ OCDE (1995b), on trouve des indicateurs d’ environnement, de ressources
(input), de processus et de résultats).

|déalement, un systéme scolaire devrait disposer pour son pilotage et son évaluation
d’ un ensembl e de données statistiques dont la cohérence reposerait sur un modele
théorique compose de différents types d’indicateurs (Johnstone, 1981). Ce modele
devrait permettre d' établir notamment des relations de cause a effet entre indicateurs et
permettre I’ interprétation des données statistiques dans un cadre conceptuel élaboré.
Cependant, d’ une part, comme le reléve van Harpen (1992), les modéles sont souvent
partiels, N’ éudiant qu’ un sous-domaine de I’ enseignement &, d’ autre part, les statistiques
de I’ enseignement sont souvent une collection de données sans cohérence interne, car
ne faisant pas référence a un modél e théorique.

Laplupart des systemes scolaires ont tenté de remédier aux difficultés d’ apprentissage
présentées par certains éleves en recourant a différents types d’ aide ou de soutien
durant le cursus scolaire. En fonction du classement par indicateur que nous avons
présenté ci-dessus, il s'agit donc d’indicateurs de processus. Comme nous allons le
voir, un corpus important de recherches menées dans différents pays occidentaux a
tenté d établir I’ efficacité de ces différents types d’ aide et de lesrelier a des indicateurs
de résultats. Certaines de ces aides s avérent inefficaces, voire nocives alors que
d’ autres semblent avoir des conségquences plus positives.

1.2 L’évaluation de I'efficacité des mesures dites de
«pédagogie compensatoire»

1.2.1 Leredoublement

La pratique du redoublement varie fortement d’ un systeme pédagogique al’ autre;
historiguement, d’ une maniere générale, les pays du Nord de I’ Europe recourent moins
fréguemment a cette mesure que les pays du Sud. Cette différence s observe également
en Suisse ou les cantons alémaniques ont généralement des taux plus bas que ceux des
cantons latins, mais aussi en Belgique ou la partie flamande a des taux plus bas que la
partie francophone (Crahay, 1992—1993).

L analyse de I’ efficacité du redoublement aretenu I’ attention de nombreux chercheurs
et chercheuses, et ce, depuisfort longtemps dgja. Comme le souligne Crahay (op. cit.),
dés les années 30 de ce siecle, des résultats expérimentaux montraient I inefficacité de
cette mesure. Depuis, toutes les recherches ont confirmé I’ inefficacité du redoublement
acombler durablement un retard. Par exemple, Bloom (1984/1986), Fraser, Walberg,
Welch & Hattie (1987), Holmes (1990) ont procédé a la méta-analyse® d’ un ensemble

8 Analyse statistique permettant de synthétiser les résultats des nombreuses recherches expérimentales
dans un domaine précis.
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important d’ é&udes concernant I’ évaluation de différentes mesures d’ aide apportée aux
éléves en difficulté*. Les résultats montrent que e redoublement est la mesure non
seulement la plusinefficace, maislaplusnocive, et ce, tant sur le plan des apprentissages
cognitifs (langue maternelle, lecture, mathématiques, sciences) que sur le plan socio-
affectif (motivation, équilibre émotionnel, intégration sociale, persévérance dans le
travail). Aing, lorsqu’ on compare des é éves qui ont des performances égales, certains
doublant alors que d’ autres sont promus, ceux qui doublent ont par la suite de leur
scolarité des résultats généralement inférieurs a ceux des éléves qui ont été promus.
Bain (1988) compare I’ évolution des notes scolaires obtenues par des éléves genevois
lors de |’ année échouée et lors de I’ année doubl ée. L es résultats montrent que, selon les
branches, ce ne sont qu'entre 14 et 32% des éléves qui progressent de maniere
appréciable; les résultats montrent méme une proportion assez élevée d’ éleves qui
régressent, et ce, méme dans des branches qu’ils maitrisaient |I’année ou ils ont échoué.

De plus, différentes recherches ont montré que le redoublement accroit le risque de
décrochage scolaire (quitter I’école sans dipldme). Par exemple, Hess & Lauber
(1985), Schultz, Toles, Rice, Brauer & Harvey (1986) — cités par Crahay (1996) —
montrent que, a compétences égales, des éléves qui ont redoublé décrochent plus
fréguemment que ceux qui n’ont pas redoublé. Grissom & Shepard (1990) confirment
également cet effet pervers du redoublement. Ce phénomene peut S expliquer notamment
par «l’indice de persévérance» (Duru-Bellat & Mingat, 1993): face a un échec, comme
par exemple le redoublement, la réaction des familles varie en fonction du niveau
socio-économique. Lorsgue les enfants ont des résultats scolaires faibles, les familles
de milieux modestes ont tendance a abandonner apres un premier échec alors que les
familles de cadres supérieurs perséverent malgré cet échec. Loin de compenser un
déficit d apprentissage, |e redoublement contribuerait a creuser I’ écart des chances de
réussite scolaire des éeves en fonction de leur milieu socia d’ origine.

Pour Palincsar & Klenk (1992), le recours au redoublement conduit a un cercle vicieux:
faire redoubler un ééve ou une éléve qui a des performances scolaires jugées faibles
risque d’ entrainer une baisse de I’ estime de soi et de la motivation qui, a son tour, va
conduire a une baisse des performances scolaires, et ainsi de suite. Ce cercle vicieux
peut conduire a |’ impuissance apprise (Seligman, 1991) dans le sens ou, suite a des
échecs scolaires répétés, I’ d éve pense que, quoi qu'il fasse, il n'arriveraarien.

Face a un ensemble de résultats aussi négatifs, «la pratique du redoublement a été
abandonnée dans de nombreux pays industrialisés (Danemark, Finlande, Suéde, Norvege,
Irlande, Royaume-Uni) et réduite, dans d autres, a des cas exceptionnels (Italie, Grece,
Espagne et, tout récemment, Portugal®)» (Grisay, 1995, p. 9). Comme nous I’ avons

4 Ontrouvera un résume des résultats de Bloom (op. cit) et Fraser (op. cit.) in Grisay (1995) et de
Holmes (op. cit.) in Crahay (1996).

5 Commel’indique Crahay (1996, p. 14), «Une nouvelle loi visant alimiter le redoublement a des cas
exceptionnels a été votée en 1992. Sa mise en application progressive a débuté au cours de I’ année
scolaire 1993-94 dans cent écoles pilotes.»



signalé ci-dessus, |e recours au redoublement a également fortement diminué dans la
plupart des cantons suisses durant |a période 1980/81 4 1993/94 (OFS, 1995).

Dans les pays qui ont totalement abandonné la pratique du redoublement et qui ont opté
pour la promotion automatique, on ne constate apparemment pas de baisse des per-
formances des éleves; certains de ces pays sont méme tres bien classés dans les
comparai sons internationales. Par exemple, dans une enquéte sur lalecture menée dans
32 pays (Elley, 1992), il apparait que la Finlande obtient le meilleur score, aussi bien
pour les ééves de 9 ans que pour ceux de 14 ans; la Suede est classee troisiéme.

Cependant beaucoup d’ enseignantes et enseignants considerent encore le redoublement
comme une mesure efficace. Par exemple, Pini (1989, 1991) analyse |es représentations
des enseignantes et enseignants genevois. Les résultats montrent que, pour une écrasante
majorité d entre eux, le redoublement constitue une mesure compensatoire efficace:
C’est une solution qui permettrait al’ enfant de mdrir, de surmonter ses difficultés et de
serénsérer dansle cursus régulier. Seuls quel ques enselgnantes et enseignants éprouvent
un malaise ou un sentiment de culpabilité en faisant doubler un éeve. En répétant une
partie de I'éude de Pini (op. cit.) auprés d enseignantes et d enseignants belges
francophones, Stegen (1994) obtient des résultats similaires. Dés lors, il n’est pas
étonnant gque les enseignantes et enseignants recourent souvent a cette pratique. |1 reste
cependant a expliquer le fossé entre la représentation positive des enseignantes et
enseignants et les résultats expérimentaux particulierement négatifs.

Allal, Perréard Vité & Ntamakiliro (1994) proposent une explication intéressante. Les
auteurs ont mené une recherche longitudinal e analysant |e cursus scolaire des éléeves
qui ont redoublé leur 1 ou 2 année primaire en 1984 dans le canton de Genéve. Aprés
avoir constaté que les @evesissus d’ un milieu socio-économique modeste ains que les
éleves étrangers sont surreprésentés parmi les éléves qui redoublent au début de leur
scolarité, les auteurs analysent le type d orientation lors du secondaire inférieur.
L’ objectif explicite du redoublement précoce éant de permettre aux éléves de surmonter
leurs difficultés et de consolider leurs apprentissages, on ne devrait pas constater des
différences d’ orientation entre redoublants et non redoublants. Bien au contraire, les
résultats montrent qu’ un éléve qui a échoué au début de sa scolarité court davantage le
risque de fréguenter les sections a faible niveau d’exigences. Les enseignantes et
enseignants des degrés 1P et 2P, qui constatent chez certains enfants une amélioration
des notes en francais et en mathématiques lors de I’ année redoubl ée, ne peuvent qu’ étre
renforcés dans leur opinion sur les effets bénéfiques du redoublement; néanmoins une
vision d’ ensemble de la scolarité de I’ éleve leur permettrait de relativiser ce point de
VUE.

Pour Allal & Schubauer-Leoni (1992—1993), cette représentation positive du redou-
blement chez |es enseignantes et enseignants irait de pair avec une conception du
développement de I’intelligence fortement marquée par I’ idée de maturation biologique
et «par des conceptions pédagogiques corollaires de type attentiste, qui ne disposent
gue de modeles d’ apprentissage par la répétition de mémes expériences» (op. cit.,
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p. 46). Ce point de vue rejoint celui de Smith (1990). L’ auteur montre qu’il y aune
croyance générale chez |es enseignantes et enseignants a considérer |e redoublement
comme efficace. Cependant, en fonction de leurs représentations du dével oppement
psychologique, certains y recourent plus que d autres. Aing, les enseignantes et
enseignants qui pensent que le développement est un probléme de maturation
physiologique, que le rythme de dével oppement «lent» ou «rapide» est fixé dés la
nai ssance recourent plus fréqguemment au redoublement que ceux qui ont d’ autres
conceptions comme, par exemple, une conception «interactionniste» (le dével oppement
dépend plus ou moins d’'un ensemble d'interactions favorables, notamment entre
I’ enseignant ou I’ enseignante et I éléve).

Crahay (1992-1993) accorde aux représentations sociales un role déterminant. Ainsi,
par exemple, lorsgue I’ enseignant ou I’ enseignante évalue ses éleves, il joue également
saréputation auprés de ses collegues. Un enseighant ou une enseignante qui a un fort
taux de réussite serait considéré plutdt comme un «mauvais» enseignant ou une
«mauvaise» enseignante, car peu exigeant, plutét que comme un «bonx» enseignant ou
une «bonne» enseignante ayant dével oppé des procédures pédagogiques efficaces. A
un niveau plus général, il est également possible que certains gestionnaires de |’ école
pensent gu’ un systeme pédagogique, pour étre crédible, doit produire un certain taux de
redoublement. Dans |es cas ou cette représentation sociale domine, elle serait une des
causes du redoublement de certains éleves. Les résultats de Hutmacher (1992) vont
dans le méme sens. L’ auteur montre que, lorsqu’ un enseignant ou une enseignante suit
durant plusieurs années les mémes éeves, le redoublement disparait. Par contre,
I’ enseignant ou |’ enseignante recourt au redoublement avant que |’ enseignante ou
I’enseignant suivant prenne en charge ses éléves. La sauvegarde de sa réputation
d’ enseignant ou d’ enseignante semble donc étre en jeu, mais aussi sa représentation
des attentes de |’ enseignant ou enseignante intervenant dans la suite du cursus scolaire.
Comme lereléeve Pini (1991), une majorité d’ enseignantes et enseignants pensent que,
vis-a-vis du collégue qui recevra cet éléve I’ année suivante, ilsn’ont pas le droit de
promouvoir un ééve présentant des lacunes importantes. Pourtant, une nette majorité
de ces mémes enseignantes et enseignants pensent gu’ un éleve présentant ces lacunes
ne gene en rien la bonne marche de leur propre classe. Derriére le redoublement, il y
aurait donc un réseau complexe de représentations qui, pouvons-nous g outer, ne sont
pas forcément conscientes chez les enseignantes et enseignants.

Enfin, sur le plan économique, le redoublement est trés colteux (Martin & Doudin,
1996). Selon les chiffresde I’ OFS, pour I’ année scolaire 1993/94 et pour I’ ensemble de
la Suisse, 16’ 000 éleves ont redoublé dans la scolarité obligatoire. En multipliant le
colt annuel del’éléve—qui est au niveau suisse de 11’500 fr. — par le nombre d' éléves
redoublant, on arrive trés grossierement a une estimation du colt des redoublements
qui s éléeve a184 millions. L’ investissement semble donc démesuré par rapport a son
efficacité pédagogique.
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1.2.2 La classe a effectif réduit

Toujours selon les méta-analyses de Bloom (op. cit.) et Fraser et al. (op. cit.), une autre
mesure d'aide, dont les conséguences sont nocives, consiste a n'agir que sur une
réduction des effectifs de la classe. Loin d’ apporter une amélioration, une telle action
entrainerait bien au contraire une péoration des résultats des éleves qui fréguentent des
classes a effectif réduit. Au premier abord, ces résultats peuvent surprendre: le sens
commun suggére qu’ un éléve tirera plus d’ avantages de I’ enseignement et aura des
résultats scolaires meilleurs dans une classe a petit effectif plutét qu’'a grand effectif.
Pour expliquer cette apparente contradiction, on peut se référer ala «loi» formulée par
Posthumus (1947): quelle que soit |a distribution des compétences des éléves d’ une
classe au début de I’ année scolaire, alafin de |’ année la distribution des notes ou des
moyennes des éléves prend une forme gaussienne. Pour cefaire, et selon de Landsheere
(1980), I'enseignant ou I’ enseignante ajusterait le niveau de son enseignement et
I’ évaluation des performances des éléves afin de retrouver, d’ année en année, ce type
de distribution et |le méme nombre d’ éléves «faibles». Comme |e rappelle Crahay (op.
cit.), cetteloi a pour le moins deux effets pervers.

Premierement, elle peut contribuer a expliquer I’ absence d’ effet positif des classes a
petit effectif: «Si, danslaplupart des classes d' un systeme éducatif, on détecte deux ou
trois éleves faibles et a faire redoubler et ce, quel que soit le nombre d éleves
fréquentant la classe, on produira d autant plus d’ échecs au niveau du systéme que les
effectifs de classe sont petits.» (Crahay, op. cit., p. 26) Une mesure d’ aide qui ne
jouerait que sur une réduction des effectifs ne ferait par conséquent qu’ empirer la
situation. Ainsi, de nombreux systémes pédagogiques qui ont voulu lutter contre
I’ échec scolaire en diminuant e nombre moyen d’ éleves par classe ont vu au contraire
le nombre d’ échecs augmenter fortement.

Par contre, et comme le relevent Smith & Glass (1980), cette réduction des effectifs
coupl ée avec une formation ad hoc des enseignantes et enseignants peut avoir des effets
positifs: I’ enseignant ou I’ enseignante peut étre plus efficace dans une classe a petit
effectif, car il peut utiliser d’ autres méthodes pédagogiques basées sur la participation
individuelle, mais aussi sur le tutorat, ' est-a-dire un enseignement individualisé pour
chaque éléve, notamment pour ceux qui rencontrent des difficultés. Dans ce cas, ce
n'est pas la grandeur de la classe qui aurait un effet en tant que tel, mais plutot
I’ utilisation de méthodes pédagogiques qui seraient plus efficaces dans des groupes
restreints. Une diminution des effectifs de classe qui ne serait pas accompagnée d’ une
formation poussée des enseignantes et enseignants a des approches pédagogiques plus
individualisées, ainsi qu’ a une réflexion approfondie sur les différents facteurs sous-
tendant le processus d’ évaluation, serait néfaste et produirait des effets contraires a
ceux attendus.

Cependant, il ne faut pas perdre de vue que laformation a parfois des effets limités sur

la transformation de certaines pratiques. Pilloud (1996), par exemple, analyse les
pratiques des ensel gnantes et enseignants dans des classes de développement du canton
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de Vaud. Lesrésultats montrent que les enseignantes et enseignants, pourtant sensibilisés
au cours de leur formation seconde a une pédagogie différenciée et adaptée aux
difficultés de chague éleve, ne différencient pas forcément leur enseignement et ont
tendance a reproduire avec une dizaine d éléves ce qu'ils pratiquaient avec vingt
lorsqu’ils enseignaient dans une classe réguliére.

Deuxiémement, laloi formulée par Posthumus (op. cit.) peut contribuer & expliquer
I” absence d’ effet positif des classes dites homogenes. Afin de lutter contre |’ échec
scolaire, certains systémes scolaires ont choisi, plus que d’ autres, d’ homogénéiser les
classes en fonction des compétences scolaires des éleves et d’' adapter le niveau des
exigences requises (C' est par exemple le cas des filieres plus ou moins exigeantes dans
le secondaire inférieur ou encore du regroupement d’ éléves en difficulté dans certains
types de classes). Si, en début d’ année, les éleves ont plus ou moins le méme niveau de
compétences scolaires, en fin d’ année et vu latendance de I’ enseignant ou de I’ ensei-
gnante a créer une distribution gaussienne, la classe se sera transformée en classe
hétérogene avec des forts et des faibles. Ainsi comme nous |’ avions déja souligné
(Doudin, 1992), chaque filiére scolaire, méme celle qui regroupe les éléves censés étre
les plus brillants, sécrete son quota d’ é éves en difficulté qui redoubleront. Il en vade
méme pour les classes regroupant des éleves en difficulté: plutdt que d’améliorer le
niveau de I’ ensemble des éléves, ce type de classe risque également de créer ou de
renforcer desinégalités entre éléves.

Une autre cause peut également contribuer a expliquer I’ absence d’ effet positif des
classes regroupant des é éves en difficulté. Ains, les méta-analyses de Bloom (op. cit.)
et Fraser et d. (op. cit.) montrent qu’un ééve faible progresse mieux s'il fait partied’ un
groupe composé d’ enfants motiveés et aspirant a une carriere scolaire plutét longue. Ce
phénomeéne avait déja été observé par Coleman et al. (1966). |l faut donc éviter de
constituer des classes-ghettos, qui regrouperaient uniquement des éléves faibles, et
maintenir des classes aussi hétérogénes que possible en encourageant les échanges
intellectuels et la coopération entre les éléves. De plus, et comme le rappellent Saint-
Laurent, Giasson, Royer & Boisclair (1995), de nombreuses recherches (p.ex. Dunn,
1968, Lilly, 1979) ont démontré les effets négatifs de ce type de mesure, notamment la
marginalisation, |’ étiquetage, |’ atteinte al’ estime de soi et le manque d’ efficacité sur le
plan des apprentissages notionnels.

1.2.3 Le soutien scolaire

Afin de combattre I’ échec scolaire dans des zones particuliérement défavorisées sur le
plan socio-économique, le gouvernement francais ainstitué, au début des années 80,
des zones d’ éducation prioritaire (ZEP). Gréace a un soutien financier important, les
heures d enseignement ont pu étre augmentées notamment sous forme de soutien
scolaire (gppui) et d’ aide aux devoirs avec pour objectif I’améioration des apprentissages
fondamentaux (francais et mathématiques). Dans le but d’ évaluer |’ efficacité des ZEP,
un programme de recherche a été élaboré des |e début des années 90.
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Liensol & CEuvrard (1992) montrent qu’ appartenir aune ZEP a un effet négatif sur les
apprentissages fondamentaux. En contrélant toutes les autres caractéristiques des
éleves (niveau socio-économique, compétences initiales, etc.), les ééves de ZEP
obtiennent des scores inférieurs par rapport a ceux qui ne fréquentent pas des ZEP. De
plus, laproportion d’ éléves qui quittent |e systeme scolaire avant lafin des études est
plus forte en ZEP. Les résultats de I’ é&ude de Meuret (1994) vont dans le méme sens. A
caractéristiques de départ identiques (p.ex. niveau socio-économique d’origine,
compétences scolaires initiales), les éleves scolarisés dans une ZEP progressent moins
en francais et en mathématiques que les éléves scolarises ailleurs. L’ écart est méme
plusimportant pour les éléves qui présentaient initialement des difficultés scolaires, ou
qui étaient défavorisés sur le plan social, ou encore pour les ééves d’ origine étrangére.
D’une maniére générale, les résultats montrent que, loin de combler ou pour le moins
d atténuer I’ écart initial entre les éleves «forts» et les éleves «faibles», les ZEP ont pour
effet de le creuser davantage.

Néanmoins, si |’ effet général est négatif, I’ analyse établissement par établissement
montre des résultats plus contrastés. Sur les 100 établissements composant I’ échantillon,
une analyse hiérarchique permet de distinguer différents profils d’ établissements et de
les relier aux résultats scolaires des éléves. Ains |es établissements les plus efficaces,
C' est-a-dire ou les éléves progressent le mieux, se caractérisent notamment par une plus
forte participation des enseignantes et enseignants aux prises de décision, une meilleure
connaissance des parents par les enseignantes et enseignants; le jugement des éléves sur
leurs enselgnantes et enseignants'y est plus positif, le temps passé atravailler en classe
est plus important et la discipline meilleure que dans |es établissements jugés peu
efficaces en regard des progrés scolaires réalisés par les éléves.

En France également, Minguat (1991; pour un résumeé des résultats, voir également
Martin, 1996) compare deux groupes d’ enfants qui présentent des difficultés scolaires
semblables. Cependant un seul des deux groupes a «bénéficié» de mesures de pédagogie
compensatoire, essentiellement sous forme d'appui donné par des spécialistes
(psychologues) ou des enseignantes et enseignants sous forme individuelle (I’ enfant est
seul avec I’ enseignant ou |’ enseignante) ou en petits groupes de 3 ou 4 éléves avec un
enseignant ou une enseignante. L es résultats tendraient a montrer que les éeves qui ont
suivi I’ appui ont non seulement conservé leur retard, mais |’ ont augmenté en cours
d’ année; de plus, ils progressent moins I’ année qui suit lafin del’ appui que les éleves
qui n’ont pas eu d appui. Les résultats montrent également que plus un enfant a suivi
d’ heures d’ appui, plus ses résultats scolaires ultérieurs seront faibles, de méme une
prise en charge individuelle conduit a des résultats plus négatifs que lorsgue I’ enfant est
pris dans un petit groupe. Pour expliquer ces résultats pour |e moins dérangeants,
|’ auteur avance deux hypothéses.

Tout d’abord I’ appui est donné durant le temps scolaire et se substitue ainsi au temps
d’ enseignement et d apprentissage en classe. Or les éleves présentant des difficultés sur
le plan scolaire ont besoin de davantage de temps que les autres éléves pour apprendre
et assimiler les notions figurant au programme. Et ce sont justement les éléves en
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difficulté qui passent le plus de temps en appui et qui voient ainsi leur temps
d’ apprentissage en classe diminuer.

Ensuiteil y aurait un effet d’ étiquetage: I’ enfant est marqué par |’ institution, il est un
cas e, sans en étre conscients, les adultes et |’ enfant lui-méme vont faire en sorte que la
réalité soit conforme al’ étiquette (effet «Pygmalion»). L’ &iquetage peut ainsi expliquer
pourquoi une prise en charge longue a davantage d’ effets négatifs qu’ une prise en
charge courte. En effet, elle signale al’ enseignant ou al’ enseignante que I’ ééve aun
besoin important de rééducation et qu’il adonc un niveau intellectuel faible; de méme
la prise en charge individuelle peut également signaler, plus que la prise en charge
collective, que I’ éléve a des problémes trés importants. Les Etats-Unis et |e Québec
opterent dés la fin des années 70 pour laformule de la «classe-ressource», formule
proche de |’ appui pédagogiquetel qu'il est pratiqué, dans e canton de Vaud notamment,
ou de I’ appui tel que Minguat (op. cit.) I’a étudié: un ééve en difficulté fréquente la
classe ordinaire, mais suit un enseignement individuel ou dans un petit groupe (deux ou
trois éleves) en dehors de la classe, une ou plusieurs fois par semaine. Différentes
recherches (Friend, 1988; Will, 1986) ont montré gue ce type de mesure n’ était pas
efficace sur le plan de |’ amélioration des apprentissages, et ce, pour plusieurs raisons:
par exemple, lorsque |’ enfant est en classe-ressource, il accumule du retard par rapport
aux apprentissages dispensés en classeréguliere; il n'y apas de généraisation en classe
ordinaire des compétences apprises en classe-ressource; le contenu, le matériel et la
terminologie utilisés en classe-ressource sont inconsistants, les interventions ne sont
pas suffisamment coordonnées entre la classe ordinaire et |a classe-ressource, entrainant
par |a des confusions chez les éléves en difficulté, qui sont particulierement nuisibles

aux apprentissages.
1.2.4 Assistance et supervision

Face a des résultats aussi négatifs, une approche radicalement différente aalors été
tentée ces derniéres années avec, semble-t-il1..dicaccent dIS17sstutiWhele p& ons:

tentnolsppui pédagog (pasceptnuisi fue laiceschez les éleveasse)Tj[0 -14.25 TD 0.082 en difficult. Schs

Assital’ enseignanntes
Assista’ 56.39.75 0 TD 0 ent inctgique
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gogique dont le but est de fournir aux enseignantes et enseignants notamment un feed-
back sur leur maniere d’ enseigner et de leur permettre de développer des stratégies
d’ enseignement efficaces pour |’ ensemble de la classe, pour un sous-groupe ou pour un
éléve en particulier. Bien évidemment cette aide a la relation pédagogique ne conduit a
des effets positifs que si les enseignantes et enseignants y voient un avantage pour eux
et leurs éleves, s'ilsy recourent de leur plein gré et s une relation de confiance peut se
développer entre eux et e superviseur ou la superviseure; la notion d’ évaluation ou de
contréle institutionnel doit étre absolument prohibée.

1.3 Le systeme scolaire vaudois
1.3.1 La structure du systeme scolaire vaudois

L’ école vaudoise S est engagée dans une profonde mutation au cours de ces derniéres
années. Une nouvelle structure est progressivement mise en place et sera généralisée a
partir de I’année scolaire 1998/99. Les données qui sont présentéesici concernent
I”année scolaire 1995/96; elles portent donc sur une structure scolaire encore en
vigueur, mais dont certaines caractéristiques importantes sont en train de changer.

Dans sa structure actuelle (voir figure 1), I’ école est composée tout d' abord de deux
degrés (ou années) de scolarité préobligatoire, puis de quatre degrés de scolarité
primaire. Le secondaire inférieur est composé d’'un degré de sélection-orientation
(5S)°: en fonction de la moyenne obtenue, les éleves sont alors orientés dans |’ une des
trois divisions suivantes. DT (Division Terminale a options: niveau d’exigences
éémentaires); DS (Division Supérieure: niveau d exigences moyennes); DP (Division
Prégymnasiale: niveau d’ exigences élevées). En fonction des moyennes obtenues ala
fin d’ une année scolaire, un éléve peut étre réorienté dans une autre division (mobilité
ascendante en cas de passage de DT a DS ou de DS a DP; mobilité descendante en cas
de passage de DP a DS ou de DS a DT). Chacune des trois divisions regroupe
approximativement 30% de |’ ensemble de la population d’ éleves.

Outre les classes «régulieres», il existe de nombreux types de classes regroupant des
éléves présentant des difficultés scolaires plus ou moins importantes:. classes a effectif
réduit (ER), de développement (D), spéciales, «vertes», d’intégration, a degrés multi-
ples, de dével oppement-accueil, «RO», etc. Ces classes regroupent un peu plus de 10%
de I’ensemble de la population d’ éléves. L es enseignantes et enseignants y pratiquent une
pédagogie dite «compensatoire» ou de (re)mise a niveau de |’ éleve. D’ autres mesures

6 Chague branche (notée de 0 a 10, 10 éant le maximum) est dotée d' un coefficient qui lui donne plus
ou moins de poids dans le calcul de lamoyenne générale annuelle (coefficient 4 pour le frangais et les
mathématiques; coefficient 2 pour I histoire, la géographie, les sciences; coefficient 1 pour le dessin,
lamusique et les travaux manuels). Une moyenne générale de 6 est requise pour entrer en division
DT, de 7,5 pour ladivision DS et de 8,5 pour ladivision DP).
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d’ aide existent tout au long de la scolarité sous forme de devoirs surveillés’ ou encore
d appui scolaire®. Enfin, il existe des mesures d’ aide destinées auix €léves non francophones
arrivant dans le canton: ces éeves sont intégrés dans des classes dites «d’ accueil»’ ou on
leur dispense des cours intensifs de francais (CIF)*.

Figure 1: Schéma simpilifié de la structure scolaire vaudoise (état en 1995/96)

Degrés

sélection-orientation

primaire

classes paralleles (ER, D, etc.)

préobligatoire

Légende: DT = division terminale a options (niveau élémentaire d’ exigences); S= division supérieure
(niveau moyen d’ exigences); DP = division prégymnasiale (niveau élevé d’ exigences). ER = classe a
effectif réduit; D = classe de dével oppement.

7 L’ééve peut préparer ses devoirs scolaires (normalement effectués a domicile) sous la surveillance et
avec |I'aide d’un enseignant, aprés la classe.

8 Un éléve rencontrant des difficultés dans une branche (généralement le frangais mais aussi les
mathématiques) suit durant |e temps scolaire, une heure ou plus par semaine, seul ou en trés petit
groupe, une legon avec une maitresse d’ appui. La conception de I’ appui peut varier fortement d'une
maitresse al’ autre (voir Blanchet & Doudin, 1993).

9 L’ééve suit une classe regroupant des éléves primo-arrivants, généralement durant une année, parfois
plus.

10 | 'ééve est intégré dans une classe réguliére, mais suit une partie de lajournée des cours de frangais
dans un petit groupe d’ éléves primo-arrivants.
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Le systéme scolaire vaudois se caractérise donc par une fortedifférenciation structurale,
¢’ est-a-dire qu'il comprend de nombreux types de classes, chaque type étant censé
correspondre a un certain profil d’éleve défini essentiellement par son niveau de
compétences scolaires actuel et/ou projeté. Par conséquent, il s agit d’ une tentative
claire d’ homogénéiser |a classe en regroupant en son sein des éléves aussi proches que
possible les uns des autres. Par exemple, certains systémes scolaires (Danemark,
Suede, Norvege, Royaume-Uni) n’ont gu’ une filiére pour toute la scolarité obligatoire,
alors que les pays qui ont opté pour la différenciation structurale (Allemagne, Autriche,
Luxembourg, etc.) ont plusieurs filieres pour les degrés secondaires, chacun
correspondant a un niveau d’ exigences différent. De méme, certains systemes scolaires
N’ ont pas créeé de classes regroupant des éleves en difficulté, alors que d autres en ont
créé de nombreuses, a l’instar du systeme scolaire vaudois. De plus, la sélection-
orientation dans |’ une ou I’ autre des différentes filieres du secondaire inférieur peut se
faire plus ou moins tot dans le cursus scolaire de I’ éleve et de manieére plus ou moins
rapide. Comparé aux autres cantons, le systeme scolaire vaudois sélectionne le plus
précocement (apreslasS) et le plus rapidement (en fonction des résultats d’ une seule
anneée scolaire, 1a 5S justement).

1.3.2 L'efficacité du systéme scolaire vaudois

L e systéme scolaire vaudois se caractérise par e recours particuliérement fréquent a
deux pratiques (indicateurs de processus):

— leredoublement faisant suite a un échec scolaire; le canton de Vaud présente le taux
de redoublants le plus élevé de tous les cantons suisses; de plus, pour la période
allant de 1980/81 a 1993/94, le canton de Vaud est un des rares cantons qui
enregistrent un taux de redoublement croissant alors que, dans la quasi-totalité des
autres cantons, la proportion baisse, et parfois tres fortement, quand bien méme ces
cantons voient leur proportion d é éves étrangers augmenter encore plus fortement
que celle du canton de Vaud (OFS, 1995);

— I"exclusion des éleves de la classe réguliere; le canton de Vaud arrive en premiere
position au niveau des cantons latins et en quatrieme position au niveau suisse en ce
qui concerne la proportion d’ éléves jugés inaptes a suivre une classe «réguliere» et
orientés dans des classes regroupant des éléves en difficulté. De plus, pour la
période allant de 1980/81 a4 1993/94, Vaud présente, avec Bale-Ville, laplus forte
augmentation d’ éleves dans ces types de classes paralleles (OFS, op. cit.).

Le recours a ces deux pratiques ne semble pas étre trés efficace (indicateurs de
résultats):

— saur le plan desperformances scolaires: les différentes recherches (voir p.ex. Souss
et al., 1995) qui comparent |les performances des éleves entre cantons romands
montrent que les éleves du canton de Vaud se situent tout au plus dans la moyenne;
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sur le plan de la formation professionnelle: |e canton de Vaud présente le taux de
diplédmés au niveau du secondaire supérieur (formation générale et professionnelle)
le plus bas des cantons | atins et I avant-dernier au niveau de |’ ensemble de la Suisse
(OFS, 1995);

sur le plan de lasanté des éléves: dans |e cadre d' une recherche menée sous |’ égide
de I’ Organisation mondiale de la santé, les écoliéres et écoliers vaudois, comparés
aux éléves de |’ ensemble de la Suisse, ont une image d’ eux-mémes plus négative,
se font plus de souci notamment pour leurs résultats scolaires, sont plus fatigués,
nerveux, tristes et irritables, consomment plus de médicaments pour des troubles
dont certains seraient d’ origine psychosomatique; ils ont moins de facilités a parler
de «choses» qui les préoccupent avec leur entourage, notamment avec leur maitre
ou maitresse de classe (Abbet, Efionayi-Méader & Rehm, 1993; Efionayi-Mé&der,
Francois & Le Gauffey, 1995).
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2 Les éleves portugais et leur famille

Si les recherches sur les difficultés d’intégration scolaire des éléves migrants sont
abondantes, force est de constater que les recherches portant spécifiquement sur les
éléves portugais sont relativement peu nombreuses!. Pourtant |a population scolaire
immigrée d’ origine portugaise est particuliérement importante. Comme le relevent
Silva & Neto (1993), le Portugal a une longue tradition d’émigration au point que
certains historiens y voient méme une «constance structurelle». Actuellement, prés
d’un tiers des Portugais et Portugai ses résident hors du Portugal *2. Plusieurs pays,
notamment européens, ont eu un flux migratoire d’ origine portugai se important surtout
apartir des années 60. Cependant, au cours des années 80, ce flux a beaucoup décliné
méme si le projet migratoire semble occuper une place encore importante chez les
jeunes portugais. En effet, Neto (1993) reléve au travers de |’ analyse d’ une population
d’ adolescentes et adolescents vivant au Portugal que plus de la moitié souhaitent
immigrer, principalement en Europe (14% souhaitant venir en Suisse). Le projet
migratoire constitue donc un élément important du projet de vie des jeunes portugais.
Tout en ayant conscience des difficultés psychologiques et matérielles liées a
I”immigration, ces adolescentes et adol escents évoquent comme motivation au départ
le manque de travail, des salaires insuffisants et une réussite compromise dans leur pays
d’origine. Comme le montrent Neto & Mullet (1982), lafréguence du projet migratoire
croit notamment en fonction du taux de chdmage au Portugal.

L’ augmentation importante de |’ effectif des éléves portugais en Suisse romande est due
principalement au regroupement familial rendu possible par un changement du statut
juridique lié au permis de travail des parents, le plus souvent du pere. En effet, la
conversion du permis A (saisonnier) en permis B puis C autorise, sous certaines
conditions, |e regroupement familial. Le statut juridique lié au permis A est fortement
critiqué tant en Suisse qu’al’ étranger (Communauté européenne). De par la précarité
de lasituation du détenteur d’ un permis A (renouvellement annuel du contrat de travail,
permis de séjour tributaire du fait d avoir un contrat de travail, etc.), ce type de permis
peut avoir de graves conségquences. Ainsi, par I'interdiction qui est faite alafamille de
rejoindre en Suisse le détenteur du permis A, il S agit d’ une attague contre la cohésion
familide: du fait de la séparation forcée des conjoints, les fonctions parental es'® ne sont
plus assumées de maniere optimale, ce qui peut alors affecter le cursus scolaire de
I’ éléve et plus généralement son développement affectif et cognitif. Dansle cas ou la
famille ne respecterait pas cette disposition |égale et choisirait de vivre malgré tout
unie, les enfants vivent alors en Suisse dans |’ illégalité. Les conséquences peuvent étre
également trés négatives pour I’ enfant tant sur le plan psychologique que sur le plan de

1 Pour un ouvrage de synthese rassemblant diverses éudes menées en Suisse, en France, au Luxembourg,
en Espagne et au Portugal, voir Arroteia& Doudin, 1998.

2 Soit 3'500'000 émigrés sur un total de 10° 000’ 000 de Portugais.

3 Pour le lien entre le développement de I’ enfant et la qualité des fonctions parentales, voir Fivaz,
Fivaz & Kaufmann (1982).
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son insertion professionnelle. Ainsi, Cattafi-Maurer, Abriel, Dasen, Lack & Perregaux
(1998) identifient les «dégéts humains» causés par la précarité juridique de jeunes
portugais, et ce, sur les plans psychologique et scolaire et également en ce qui concerne
I" accés a une formation professionnelle. C' est leur intégration dans la société d' accuell
qui serait ainsi gravement compromise.

D’une maniére générale et comme le soulignent plusieurs recherches (p.ex. Neto,
1989), I’ émigration portugaise concerne surtout des familles de milieu socio-économique
modeste, les parents sont pour la plupart peu scolarisés et d’ origine rurale. Le désir
migratoire est lié, chez les parents, & une forte volonté d’ accéder a des conditions de vie
meilleures. Chez leurs enfants, Neto, Mullet & Henry (1989) constatent un désir trés
marqué de changer de niveau social eu égard a celui occupé par leurs parents. Le désir
deretourner au pays d’ origine semble trés répandu chez lesimmigrées et immigrés
d’origine portugaise. Ainsi des enquétes menées par Neto (p.ex. Neto & Mullet, 1982)
portant sur la premiere génération d’ immigrées et immigrés portugais en France
mettent en évidence une forte intention de retour au pays d’ origine (jusqu’ a 87% des
migrantes et migrants interrogés); leurs enfants entretiennent également ce projet de
retour mais dans une moindre mesure.

En ce qui concerne la scolarité des éleves immigrés d’ origine portugaise, un petit
nombre d’' é&udes montrent que leur taux de réussite scolaire est généralement inférieur
acelui deséevesfrancais (Bastide, 1994; Neto, 1993; Neto & Mullet, 1982), canadiens
et australiens (Berry, Klim, Power & Y oung, 1989), luxembourgeois (Arroteia, 1992;
Kerger, 1998) ou suisses (Doudin, 1996a).

L’identité culturelle des migrantes et migrants d origine portugaise a aussi retenu
I attention des chercheurs et chercheuses. En se référant ala conception de Berry
(Berry, 1989; Berry et a., 1989; Dona & Berry, 1994; Krishnan & Berry, 1992), tout
migrant présente des modes d’ acculturation qui résultent de larelation qu’il entretient
avec sa culture d’ origine et la culture du pays d accueil (I’ assimilation: abandon de
I’identité culturelle du pays d' origine en faveur de I’ identité culturelle du pays d’ accuell;
la séparation: rejet de |’ identité culturelle dominante du pays d’ accueil en faveur de la
culture du pays d’ origine; I’ intégration: compromis entre I’ identité culturelle d origine
et celle du pays d accueil; lamarginalisation: rejet alafois de I’identité culturelle
dominante du pays d’ accueil et de I'identité culturelle du pays d origine). L’ adoption
ou leregjet par un individu de I’ un ou de |’ autre mode d’ acculturation dépend, d’ une
part, de |’ attitude que les individus eux-mémes ont a |’ égard de |” acculturation et,
d autre part, de la politique d acculturation du pays d' accueil, cette politique dépendant
essentiellement du degré de tolérance a |’ égard des différences culturelles (Lanca,
Alksinis, Roese & Gardner, 1994). Les Portugaises et Portugai s expatriés choisissent
en général un compromis entre les valeurs de la culture portugaise et celles du pays
d’ accueil (intégration), que ce soit en France (Neto, 1994, 1995), au Canada ou en
Australie (Berry et al., 1989; Lanca et al., 1994). L’identité culturelle évolue en
fonction de ladurée du s§our dans le pays d accueil. Comme le montrent Berry et al.
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(1989), chez des adultes, plus la durée du s§our est longue, plusils ont tendance a
abandonner I’identité culturelle du pays d’ origine en faveur de celle du pays d’ accuell.
En France, Bastide (1994) montre que I’ identité culturelle entretient un lien étroit avec
laqualité de I’ intégration scolaire: en effet, |’ échec scolaire est plus fréguent chez les
éléves qui se réclament d’ une identité portugaise (séparation) que chez ceux qui se
réclament d’ une double identité portugaise et francaise (intégration) ou d’' une identité
plutt frangai se (assimilation).
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3 Problématique

Comme nous I’ avons déa mentionné dans I’ introduction de ce travail, I’ objectif est de
décrire la population d’'éleves d' origine portugaise et leur famille, d'identifier les
éventuelles difficultés scolaires et certaines de leurs causes, d’ évaluer les stratégies
d’intégration mises en ceuvre par |’ école et de proposer, le cas échéant, de nouvelles
pistes qui pourraient contribuer a améliorer le niveau de formation des é éves.

Pour cefaire, il est nécessaire de construire un ensemble aussi cohérent et complet que
possible d'indicateurs scolaires permettant d’ appréhender les caractéristiques des éleves
lorsqu’ils entrent dans le systéme scolaire (indicateurs d’ input), au coursde leur cursus
scolaire (indicateur de processus) et lorsqu’ilssortent du systeme scolaire (indicateurs
de résultats). Il s'agit donc de données de type longitudinal permettant de suivre les
éleves durant toute leur scolarité et d'identifier ainsi les variables qui seraient a
I”origine d'un parcours scolaire plus ou moins réussi ou plus ou moins difficile. En
fonction de lalittérature que nous avons passée en revue, cet ensemble d’indicateurs
doit inclure notamment les types d’ aides fournies par |’ école tant al’ arrivée en Suisse
(mesures d’accueil) gu’en cours de scolarité (mesures dites de «pédagogie
compensatoire»), les processus d acculturation, |e niveau socio-économique des parents
et leur statut juridique (type de permis de travail) ou leur parcours administratif, la
projection dans I’ avenir tant des éléves que de leurs parents.

De maniere schématique, cette recherche s'inscrit dans un double contexte: un systéme
scolaire qui, comme nous |’ avons vu, a opté jusgu’ a un passé récent pour une forte
différenciation structurale au risque de marginaiser une partie importante de la population
scolaire, et une situation familiale qui, dans certains cas, pourrait s aveérer difficile
notamment de par le statut juridigue et le parcours administratif des parents.
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4 Démarche méthodologique

4.1 Population

L’ éude porte sur des éléves de pére et/ou de mere de nationalité portugai se, fréquentant
le dernier degré (9°) de |’ école obligatoire dans le canton de Vaud durant |’ année
scolaire 1995/96. En fonction des différents points analysés (voir ci-apres) et sur une
popul ation totale de 325 éleves recensés, des informations ont put étre réunies sur 294
sujets (points 1 et 4), 164 sujets™* (point 2), 83 sujets (point 3).

4.2 Données

L es données récoltées au travers de plusieurs questionnaires adressés aux établissements,
aux éléeves et aleurs parents permettent de rassembler des données portant sur 3 types
d’indicateurs scolaires:

1) les indicateurs d’input tels le lieu de naissance, I’&ge d’ arrivée en Suisse, la
structure familiale au Portugal et en Suisse, le niveau de formation des parents, etc.;

2) les indicateurs de processus telles les mesures d’ aides (redoublement, appui,
classes regroupant les é eves en difficulté), les noteslors de I’ année d’ orientation-
sélection, etc.;

3) lesindicateurs de résultats tels le type de classe fréquenté en fin de scolarité
obligatoire, I’ estimation du taux de décrochage scolaire, le projet de formation des
éléves, I'identité culturelle ou les processus d'acculturation®™. Au travers des
différents questionnaires, ¢’ est au total prés d une centaine de variables qui sont
analysées et qui permettent de reconstruire a posteriori I’ histoire de vie des sujets.

4.3  Analyse des données

Nous distinguons deux approches: |es analyses univariées permettent de décrire la
population d’ éléves et leurs parents (pére et mére) variable par variable, et les analyses
multivariées qui ont pour but d’ analyser les liaisons entre variables. Cette deuxiéme
étape comprend tout d’ abord une analyse des correspondances multiples® dont le but
est d’ explorer les données et de générer des hypothéses. Pour ce faire, nous étudions les
liens entre deux groupes de variables: un premier groupe est formé par les variables
actives (ici explicatives), c'est-a-dire celles qui définissent I’ espace factoriel; un

14 Soit sur I’ ensembl e de la popul ation ayant fréquenté le 5° degré dans le canton de Vaud.

15 L’identité culturelle est testée au travers d' une échelle ad hoc adaptée de Berry (communication
personnelle) en collaboration avec F. Pons, dr psych., Université de Genéve. Pour plus de détail
concernant |’ échelle et les résultats, voir Pons, Doudin & Pini (1998).

16 Cette analyse a été réalisée par J. Moreau, dr és sciences, CVRP.
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deuxiéme groupe est formé par les variables illustratives (ici expliquées). L’ analyse
porte sur I’ ensemble des variables (y compris les notes en 5°), mais sur un sous-
ensemble de la population (n = 164), soit les éléves qui ont fréquenté la 5 et dont les
notes nous ont &é communiquées par les établissements scolaires. L’ analyse donne de
mani ere trés synthétique une structure de différenciation par rapport aux variables en
présence. Les variables qui émergent sont celles qui ont le plus de poids ou qui jouent
le réle le plus important dans la définition des différences entre sujets. Cette analyse
met en évidence un certain nombre de phénomenes que, par ailleurs, nous préciserons
en recourant a des tests: le test du c?, qui permet de tester I’ existence d’ une relation
entre deux variables qualitatives (p.ex. niveau d éducation des parents et type
d’ enclassement final de |’ éleve), et le test du t de Student qui permet de tester les
différences de moyennes (en 5S) pour deux échantillons. Une analyse de variance
(MANOVA) permet d' éudier lavariation des attitudes d’ acculturation des adol escentes
et adolescents portugais en fonction de différents indicateurs scolaires et d’ un indicateur
généra rendant compte de laquaité du cursus. Cet indicateur général définit 5 types de
cursus allant du plus négatif (type A: enclassement le plus bas, redoublement, pas de
changement de division) au plus positif (type E: enclassement le plus élevé, avec ou
sans redoublement et changement de division).
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5 Résultats

5.1 Description de la population d’éléves et de leur famille
5.1.1 Indicateurs d’input

Lieu de naissance et 4ge d' arrivée en Suisse

Au tableau 1, nous voyons que, dans leur tres grande majorité, les éléeves sont nés a
I étranger; de plus, prés d’ un tiers des éleves arrivent en Suisse alors que leur cursus
scolaire était dgatres avanceé au Portugal .

Tableau 1: Proportion (en %) des éléves en fonction de leur lieu de naissance et,
si nés a I'étranger, de leur &ge d’arrivée en Suisse (n = 292)

Lieu de naissance’ Proportion
Suisse 6,4
Portugal 92,1
Aged’arrivéeen Suisse

avant |’ &ge de fréguenter |’ école préobligatoire 17,7

en age de fréguenter |’ école préobligatoire 10,4

en age de fréguenter |’ école primaire 35,5

en age de fréguenter |’ école secondaire inférieure 30,4

Proportion d' é eves préscolarisés

Le tableau 2 indique gu'une partie relativement importante des éléves n'ont pas
fréguenté |’ école préobligatoire. Signalons que tous les éleves nés en Suisse ou arrives
en Suisse avant |’ &ge de fréquenter |’ école préobligatoire ont fréquenté ce type de
classe. Par conséquent les éleves qui n’ont pas fréquenté |’ écol e préobligatoire étaient
acet &ge-laau Portugal.

7 Les pays autres que la Suisse et |e Portugal ne sont pas pris en compte.
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Tableau 2: Proportion (en %) d’éléves ayant fréquenté I’école préobligatoire

(n=291)
Ecole préobligatoire Proportion
n’'apas fréquenté I’ écol e préobligatoire 39,5
afréquenté |’ école préobligatoire au Portugal 37,1
afréquenté |’ école préobligatoire en Suisse 22,0

Niveau de formation des parents

Nous présentons, au tableau 3, le niveau maximal de formation scolaire et profession-
nel atteint par le pére et lamére. Les niveaux atteints par le pére et |lamére sont tres
semblables, al’ exception de I’ apprentissage, plus fréquent chez le pére que chez la
mere. Nous pouvons également constater que le niveau de formation est généralement
trés bas puisque la plupart des péres (80,8%) et des méres (84,6%) n’ ont aucune
formation professionnelle.

Tableau 3: Proportion (en %) des niveaux maximaux de formation scolaire et
professionnelle atteints par les peres et meres des éleves portugais
(pere: n =292; mere: n = 277)

Niveau maximal de formation atteint Pere Mére
aucune formation scolaire achevee 13,1 15,3
scolarité obligatoire achevée 67,7 69,3
apprentissage 10,3 51
maturité 5,7 6,2
formation professionnelle supérieure 2,4 2,2
université 0,7 1,8

Structure familiale

Dansle casou |’ éleve a vécu au Portugal, nous constatons au tableau 4 que seulement
un tiers des enfants ont vécu dans une famille biparentale (qui comprenait au moins le
pére et lamere), un tiers des éléves dans une famille monoparentale (avec lamére mais

102



sans le pére) et un tiers dans une composition familiale qui ne comprenait ni pére ni
meére mais généralement les grands-parents. Une fois en Suisse, les éléves vivent pour
la plupart dans une famille biparentale.

Tableau 4: Proportion (en %) des types de familles en Suisse et au Portugal

(n = 288)
Type de famille au Portugal Proportion
biparentale 35,4
monoparentale 32,0

grands-parents et/ou oncle, tante, etc.
(mais sans les parents) 32,6

Type de famille en Suisse

biparentale 92,0

monoparentale 8,0

grands-parents et/ou oncle, tante, etc.
(mais sans les parents) 0

Type de permis de travail et difficultés administratives

Nous voyons au tableau 5 qu’ une majorité des peres, mais une minorité des méres sont
arrivés en Suisse avec un permis de travail de saisonnier (A). Ce type de permis signifie
gue le conjoint ou la conjointe et les enfants n’ habitaient pas en Suisse ou alorsy
s§ournaient dans|’illégalité. Actuellement la proportion de péres et de méres détenteurs
d’ un tel type de permis est négligeable. Cependant, il faut noter que, d’ une part, cela
impligue que leurs enfants s§ournent illégalement en Suisse et que, d’ autre part, le taux
de non-réponse a cette question est nettement plus éleveé que pour les autres questions,
ce qui laisserait supposer que les parents détenteurs d’ un permis A ou les clandestins
seraient plus nombreux.
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Tableau 5: Proportion (en %) des types de permis du pére et de la mére (pére: n =
252; mére: n = 241)

Premier permisobtenu Pere Mére
A 53,3 21,2
autres types 46,7 78,8
Permis actuel

A 1,6 0,8
B 7,5 16,0
C 89,7 81,4
autres 1,2 18

Si une mgjorité de parents (voir tableau 6) affirment ne pas avoir eu de difficultés
administratives afaire venir leur enfant en Suisse, prés d'un tiers des parents affirment
cependant avoir eu des difficultés essentiellement avec |es autorités suisses; la plupart
de ces parents ont été porteurs d’un permis A.

Tableau 6: Proportion (en %) de parents ayant rencontré des difficultés
administratives'® a faire venir leur enfant en Suisse (n = 278)

Difficultés administratives Proportion
n’ont pas rencontré de difficultés 64,7
ont rencontré des difficultés avec la Suisse 27,0
ont rencontré des difficultés avec le Portugal 1,0
ont rencontré des difficultés familiales 5,8

18 Des catégories obtenant des fréquences trés marginal es sont ignorées dans | e tableau.
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5.1.2 Indicateurs de processus

Mesures d’ aide aux devoirs scolaires

Pres de lamoitié des éleves n’ont pas recu d’ aide pour effectuer leurs devoirs scolaires
adomicile (tableau 7). Lorsque I’ éléve arecu de |’ aide, €lle provenait |e plus fréquemment
de I’ école (devoirs surveillés) mais aussi des parents; les autres types d’ aides peuvent
étre considérées comme marginales.

Tableau 7: Proportion (en %) d’éléves qui ont regu ou non une aide aux devoirs
scolaires et type d’aide recue (n = 285)

Aide aux devoirsscolaires Proportion
n'ajamaisrecu d' aide 48,7
arecu del’aide 51,3

Typed’aide recue®

école 249
pere/mere 21,4
frere/soaur 9,5
lecons particuliéres 4,6
voisin/voisine 2,1

Mesures d’ aide scolaire fournies aux ééves par |’ école

Au tableau 8, nous présentons la proportion d’éléves par type d’aide fournie par
I’ école®, soit aleur arrivée (classe d’ accueil, cours intensifs de francais), soit au cours
de leur scolarité (appui, redoublement, classe a effectif réduit, classe de développe-
ment). Ces chiffres montrent que I’ école vaudoise est trés active dans la quantité d’ aide
fournie aux éléves soit a leur arrivée dans le systéeme scolaire, soit au cours de la
scolarité.

La comparaison des tableaux 8 et 12 (ci-aprés) montre que seule une faible partie des
éléves ayant fréguenté une classe ER finissent leur scolarité dans ce type de classe.

19 Plusieurs réponses possibles; la proportion est cal culée sur n = 285.
2 A | exception des devoirs surveillés présentés au tableau 7.
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Cette réintégration a lieu essentiellement en 9° année car, a quelques exceptions pres, il
n’'existe pas de classes ER dans le dernier degré de la scolarité obligatoire. Cette
réintégration est donc essentiellement due a un reglement administratif plutét qu’a une
remise a niveau permettant la réintégration. Par contre, la plupart des éléves qui sont
orientés au cours de leur scolarité dans une classe D terminent leur scolarité dans ce
type de classe.

Tableau 8: Proportion (en %) d’éléves par type d’aide scolaire regue

Typesd'aideregue Proportion
Classe d’ accueil (n = 290) 352
Coursintensifs de frangais (n = 293) 68
Appui (n=269) 54
Redoublement (n = 294) 52
Classe a effectif réduit (n = 230) 21
Classe de dével oppement (n = 280) 15

Au tableau 9, nous pouvons relever que, méme si la plupart des éléves fréquentent
assidiment I’ école lors de I’ année d’ orientation (5S), une minorité d’ entre eux sont
cependant plus fréguemment absents.

Tableau 9: Absentéisme scolaire lors de I'année d’orientation (5S) (n = 294)

Nombre de périodes Proportion
0az20 82,2
21a40 10,2
>41 7,6

2L Par rapport au nombre d' éléves qui sont arrivés en cours de scolarité obligatoire et aqui s adressent
quasi exclusivement ces mesures.
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Résultats scolaires lors de I’année d’ orientation (59

Ce sont dans les branches peu valorisées par |'école (dessin et travaux manuels:
coefficient 1) que les éléves présentent les moyennes les plus élevées (tableau 10). Au
contraire, la plus forte proportion d’ éléves en échec (moyenne < 6) se trouvent en
géographie et en histoire, deux branches relativement valorisées par I’ école (coeffi-
cient 2). Quant aux apprentissages fondamentaux (coefficient 4) — frangais et mathé-
matiques — pres d’ un tiers des éléves éprouvent des difficultés importantes (moyenne
annuelle < 6).

Tableau 10: Proportion (en %) d’éleves en fonction de leur moyenne (M) aux
différentes branches lors de I'année d’orientation (5S) (n = 294)

M Fr. |Maths| Géo | Hist. | Scien.| Dess.| TM | Cond.|Ordre
<6 31,3 | 30,3 390 | 433 | 30,1 0 0,6 0 19
6a<7| 363 | 302 | 308 | 274 | 314 | 56 55 0,6 7,6
7a<8| 223 | 253 | 208 | 153 | 27,0 | 362 | 413 9,0 | 19,7
8a10 | 10,3 | 14,2 9,2 140 | 11,3 | 58,1 52,8 90,5 | 71,0

Fréquentation des cours de langue et de civilisation portugaises

Letableau 11 indigue que la moitié des éléves ont fréquenté les cours de langue et de
civilisation portugaises (donnés par des enseignantes et enseignants portugais) a un
moment ou |’ autre de leur scolarité obligatoire.

Tableau 11: Fréquentation des cours de langue et de civilisation portugaises

(n = 285)
Fréguentation Proportion
oui 50,5
non 49,5
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5.1.3 Indicateurs de résultats

Type de classe fréguentée en fin de scolarité obligatoire

La proportion d’ éléves par type de classe suivie en derniere année de I’ école obligatoire
(9° année) est présentée au tableau 12. Nous pouvons constater que le niveau atteint en
fin de scolarité obligatoire est treés bas: ainsi la majorité des éleves fréquentent la
division DT (niveau d’ exigences élémentaires); il y a deux fois plus d’' éléves qui ne
maitrisent pas un niveau élémentaire d’ exigences (classes paralléles ER et D) que
d’ éleves qui maitrisent un niveau d’ exigences élevées (DP).

Tableau 12: Proportion d’éléves (en %) par type de classe fréquentée en 9¢
(n =294)

9,8 35 57,0 23,7 6,0

Estimation du taux de décrochage scolaire

Laproportion d’ éleves qui décrochent alafin dela8° et qui, par conséguent, quittent
I’ école sans dipldme de fin de scolarité obligatoire peut étre estimée pour I’ année 1995/
96 a10,2%.

Projet de formation des é éves

La plupart des éléves ont un projet de formation, principalement un apprentissage
(tableau 13). En regard des possibilités offertes en fonction du type de classe final, ces
projets sont réalistes. Cependant, il ne faut pas perdre de vue qu’ une proportion non
négligeable d’ éléves affirment n’avoir aucun projet de formation professionnelle &
guelques mois de lafin de leur scolarité obligatoire. La proportion plus élevée d’ éleves
souhaitant entreprendre des études gymnasiales en regard de la proportion d’ éleves
terminant en division DP (prégymnasiale) s’ explique par la possibilité offerte aux
éleves de division S (supérieure) d’ entreprendre une 10° année afin de se mettre a
niveau par rapport aux exigences de la divison DP et donc, en cas de succes,
d’ entreprendre des études gymnasiales.
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Tableau 13: Proportion (en %) d’éléves en fonction de leur projet?? de formation
post-obligatoire (n = 294)

Projet deformation Proportion
n’'a pas de projet 17,1
aun projet 82,9
ale projet de faire un apprentissage 55,0
ale projet defaire le gymnase 12,0
aleprojet de faire |’ école de commerce 2,9
autres projets (préapprentissage, fille au pair...) 13,0

Intégration culturelle en fin de scolarité obligatoire

Dans la mesure ou lalangue parlée par I’ é éve avec ses proches nous renseigne sur son
intégration culturelle et celle de safamille, nous voyons au tableau 14 que le portugais
reste lalangue véhiculaire préférentielle entre enfants et parents, pour plusd' un tiers, le
portugais et le francais sont les deux langues de référence et seule une petite minorité
parle plutét le francais. || en va différemment sur le plan intragénérationnel puisgue les
éléves optent nettement plus fréquemment pour le francais lorsgu’il s agit de
communiquer avec leurs freres et soaurs et surtout avec leurs copains et copines.

Tableau 14: Proportion (en %) d’éléves en fonction de la langue parlée

L angue parlée Plutét le Plutét le Portugais et
par |'éleve portugais francais francais
avec son pere 54.6 8,1 37,3
(n=288)

avec samere 54.2 8.6 372
(n=299)

avec ses freres/

soaurs (n = 245) 16,4 39,3 44,3
avec ses copaing/

copines (n = 291) 2,4 71,7 25,7

2 Vule nombre élevé de types de projets, nous ne présentons que les plus fréquents.
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Quant alanationalité idéale du futur conjoint ou de la future conjointe (tableau 15), une
forte majorité d' é éves affirment que celaleur est égal, alors que prés d’ un quart des
éléves opteraient plutét pour un Portugais ou une Portugaise. Seule une infime minorité
opterait pour un conjoint ou une conjointe de nationalité suisse.

Tableau 15: Nationalité idéale du futur conjoint ou de la future conjointe (choix de
I'éleve) (n = 291)

Nationalitéeidéale Proportion
plut6t portugaise 239
plutét suisse 11
sans importance 75,0

Comme on peut le voir au tableau 16, une nette majorité de parents ne savent pas
combien d’années ils souhaitent encore passer en Suisse. Les parents qui souhaitent
S établir définitivement en Suisse constituent une trés faible minorité, nettement plus
faible que ceux qui souhaitent retourner au Portugal dans un délai plus ou moins bref
(E 5ans).

Tableau 16: Proportion (en %) de parents en fonction de la durée de séjour
projetée en Suisse (n = 279)

Durée du sgour Parents
ne savent pas 68,5
£5ans 15,0
6a10ans 6,8
11a20ans 2,9
établissement définitif en Suisse 6,5

Mode d' acculturation

A quelques exceptions prés (tableau 17), les sujets optent pour |’ intégration, ¢ est-a
dire pour un compromis entre |’ identité culturelle d origine et celle du pays d accuell;
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de plus, une forte proportion d’ entre eux sont tres défavorables ala séparation (rejet de
I”identité culturelle du pays d’ accueil) et, dans une moindre mesure, al’ assimilation
(abandon de I’ identité culturelle du pays d origine en faveur de I’ identité du pays
d’ accuell).

Tableau 17: Proportion (en %) des sujets en fonction du mode d’acculturation le
plus accepté et le plus rejeté (n = 83)

Mode Assimilation | Séparation | Intégration| Marginal.
le plus accepté 0 0 98 2
le plusrejeté 16 82 0 2

5.2 Résultats des analyses multivariées
5.2.1 Analyse des correspondances multiples

L’ analyse des correspondances multiples permet de dégager plusieurs axes de
différenciation des éleves. Nous nous limitonsici al’ exposition des deux premiers axes
(vair figure 2).

L’ axe 1 (qui explique 5,91% de I’ inertie totale”) permet de dégager un premier facteur
qui oppose deux types deprofils d éléves: le premier profil est caractérise essentiellement
par une prise de distance importante avec le pays d' origine, un niveau élevé d’ éducation
des parents et |’absence de mesures de pédagogie compensatoire au cours de la
scolarité; le second est caractérisé essentiellement par une proximité culturelle impor-
tante avec le pays d’ origine et |e recours a des mesures de pédagogie compensatoire au
cours de la scolarité. Le premier profil est associé a des variables illustratives défi-
nissant laréussite scolaire, aors que le deuxiéme est associé ades variablesillustratives
définissant des difficultés scolaires.

Z Vulanature de !’ analyse et le nombre important de variables, il convient de ne pas sous-estimer ce
taux.
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Figure 2: Analyse des correspondances multiples — position des variables dont
le poids est le plus important dans le plan des facteurs 1 (axe
horizontal) et 2 (axe vertical)

Axe 2
D

le pére n'a aucune formation scolaire achevée
lamere avait auparavant/un permis A

lamére n'a aucune formdtion scolaire achevée
le pére avait auparavant pn permis A

I'enfant a été en classe d¢ dével oppement
I'enfant souhaite épouser| plus tard un(e)
Portugais(e)

dessin 1
trés souvent absent
classe de déyeloppement
sciences 1/moyenne 1

I'éléve n'a pas vécu au Portugal
I'éléve ale projet de faire un apprentissage

I'éléve n'a pas recu d'appui en frangais I'éléve asuivi des cours d'appui
I'éléve parle plutdt le frangais avec son pere I'éléve a eu des cours d'appui en 68
I'éléve est arrivé en Suisse avant d'étre en &ge I'éléve aredoublé au cours de sa
de fréguenter I'école enfantine scolarité

lameére asuivi au moins une école préparant Axe 1
A o )
alamaturité o 3

I'ééve parle plutdt le francais avec samére histoire 1/géol/

I'éléve afréquenté I'école enfantine en CH maths 1/division DT/

le pére a suivi au moins une école préparant & francais 1

lamaturité

francais 4/allemand 3/géo 4/histoire 4
DS/PG
jamais absent

le pére n'a pas eu auparavant|de permis A
lafamille n'apas eu de diffiquité afaire venir son enfant en CH

géo 3/francai$ 3/maths 3/
all. 3/scienceq3 et 4
moyenne géng¢rale 4

Ce premier facteur indiquerait que laréussite scolaire, ou, au contraire, les difficultés
seraient essentiellement liées au degré d' intégration de lafamille et au niveau d’ éducation
des parents.

L’axe 2 (qui explique 5,25% de I’ inertie totale) permet de dégager un deuxieme facteur

qui oppose deux types de profils d’ ééves en fonction principalement des types de
permis, mais aussi de leur niveau d’ éducation. Le premier profil est associé a une
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variable illustrative définissant |a réussite scolaire, alors que le deuxieme profil est
associé aune variableillustrative définissant des difficultés scolaires.

Ce deuxieme facteur, indépendant du premier, indiquerait que laréussite scolaire ou, au
contraire, les difficultés seraient essentiellement liées au parcours administratif —le
permis A (saisonnier) semble jouer un réle particuliérement négatif — et au niveau
d’ éducation des parents.

Cette analyse fait donc ressortir d’ une part I'importance des variables caractérisant la
famille et son parcours administratif (type de permis) al’ origine de laréussite ou des
difficultés scolaires de I’ enfant et, d' autre part, le manque d’ effet compensatoire des
différentes mesures d’ aide fournie aux éléves au cours de leur scolarité. En effet, des
mesures de pédagogie compensatoire au cours du primaire (1P-4P) sont associées a des
moyennes tres faibles lors de I’ année d’ orientation (5S); de méme, des mesures de
pédagogie compensatoire au cours de la scolarité sont associées a un enclassement en
fin de scolarité indiquant, au mieux la maitrise du niveau élémentaire d’ exigences, au
pire des difficultés & maitriser ce niveau.

5.2.2 Testsdu c? et dutde Student

Niveau de formation des parents et cursus scolaire de |’ éleve

Larelation entre le niveau de formation du pére et le type de classe suivie en fin de
scolarité est confirmeée (c?= 24.47; p£ .05): parmi les ééves qui terminent en classe ER
et en classe D, on trouve plus d' éléves dont le pére n’a aucune formation scolaire
achevée alors que, parmi les éeves qui terminent en DP, on trouve plus d’ éléeves dont le
pére a une maturité, a suivi une école de formation professionnelle supérieure ou
I’université. 1l n'y apas de relation entre e niveau de formation du pére et les moyennes
dans les apprentissages fondamentaux (francais et mathématiques) en 5S, par contre les
éléves dont le pére atout au plus fait un apprentissage obtiennent des moyennes plus
faibles en géographie (c2=-2.15; p £ .05) et en histoire (c2=-2.17; p £ .05) que les
éléves dont le pére a suivi une école de formation professionnelle supérieure ou
I”université. Le niveau de formation de la mére semble encore plus déterminant: il
influence non seulement le type de classe suivie en fin de scolarité (c2 = 36.97;
p £ .05) —et ce, dans le méme sens que | e niveau de formation du pére —, mais également
la moyenne en francais (t = 1.68; p £ .05), en allemand (c?=-2.53; p £ .05), en
géographie (c2=-3.93; p £ .001), en histoire et en sciences (c2=-2.01; p £ .05): les
éléves dont lamere atout au plus fait un apprentissage ont des moyennes plus faibles
dans ces différentes branches que les @ éves dont lamere a suivi une école de formation
supérieure ou plus.
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Type de permis des parents et cursus scolaire de |’ ééve

Larelation entre le type de permis du pere et le type de classe suivie en fin de scolarité
est également confirmée (c2= 11.72; p£ .05): parmi lesélévesde classe D, de classe ER
et de DT, on trouve plus d’ ééves dont le pére aeu un permis A que parmi les ééves de
DS et DP. De plus, pour les éléves nés au Portugal, il y aune relation entre le type
d’ encadrement familia au Portugal et lefait de redoubler (c2=11.54; p£ .05): parmi les
éléves qui redoublent, on trouve plus d’ enfants qui, avant d’ immigrer en Suisse, ont été
€levés au Portugal par leur mére seule ou par leur famille élargie (p.ex. les grands-
parents) — situation typique engendrée par le permis A — alors que, parmi les éléves qui
ne redoublent pas, on trouve plus d’ enfants qui ont été élevés au Portugal par leur pere
et leur mére. Relevons qu'il N'y apas de relation entre le fait d’ avoir eu un permis A et
le niveau de formation du pére ou de lamere d’ une part et I’ &ge d’ arrivée de I’ enfant en
Suisse d’ autre part.

Lieu de naissance de |’ ééve et cursus scolaire

Larelation entre le lieu de naissance et le type de classe suivie en fin de scolarité est
confirmée (c?= 24.52; p £ .001): parmi les éléves de DP et de DS, on trouve plus
d éévesnésen Suisse, dorsque, parmi lesélévesde DT, on trouve plus d’ éléeves nés au
Portugal; parmi les éléves de classe ER et de classe D, on ne trouve que des ééeves nés
al’étranger. De méme, il y aune relation entre le lieu de naissance et la moyenne
obtenue lors de I’ année d’ orientation (5S) en frangais (t = 1.41, p£ .01): les éleves nés
en Suisse ont de meilleures moyennes que les éléves nés au Portugal .

Age d'arrivée en Suisse et cursus scolaire

Pour les éléves nés au Portugal, il y aunerelation entre I’ &ge d’ arrivée en Suisse et le
type de classe suivie en fin de scolarité (c2= 50.86; p £ .001): parmi les éléves de DP,
on trouve plus d’ éléves qui sont arrivés en Suisse avant |’ age de fréquenter I’ école
préobligatoire; parmi les éléves de DT, on trouve plus d’ éleves qui sont arrivés en
Suisse en &ge de fréguenter |’ école préobligatoire alors que, parmi les éléves de classe
ER et de classe D, on trouve surtout des éléves qui sont arrivés en Suisse en age de
fréguenter le secondaire inférieur. De méme, il y aune relation entre I’ &ge d’ arrivée en
Suisse et le redoublement (c2=12.89; p £ .005): parmi les éléeves qui redoublent, on
trouve plus d' ééves qui sont arrives en Suisse en &ge de fréquenter I’ école préobligatoire
et en &ge de fréquenter I’ école primaire alors que, parmi ceux qui ne redoublent pas, on
trouve plus d' ééves qui arrivent avant I’ &ge de fréquenter |’ école préobligatoire ou en
age de fréguenter I’ école secondaire.

Fréquentation des cours de langue et de civilisation portugaises et cursus scolaire

Il'y aunerelation entre le fait de fréquenter ou non les cours de langue et de civilisation
portugai ses en Suisse et e type de classe suivie en fin de scolarité parmi les ééves de
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DS, il y aplusd ééves qui fréquentent ces cours alors que, parmi les éléves de classe
ER et declase D, il y aplusd éeves qui ne les fréquentent pas (c2= 13.03; p£ .05). Par
contre, il N’y apas derelation entre le fait de fréquenter ou non les cours de langue et de
civilisation portugaises en Suisse et le fait de redoubler.

Mesures d’ aide aux devoirs scolaires et cursus scolaire

Il "y apasderelation entre d une part le fait d avoir regu ou non de I’ aide pour faire ses
devoirs scolaires et, d’ autre part, le type de classe suivie en fin de scolarité et e fait de
redoubler ou non. Par contre, en ce qui concerne le redoublement, les éléves qui ont
recu de |’ aide de leurs parents, de leur voisin ou voisine ou des lecons privées échouent
moins fréquemment que des éléves qui ont recu de |’ aide de I’ école (devoirs surveill és)
ou de leurs fréres et scaurs (c2 = 12.15; p £ .05); cette aide semble particuliérement
efficace en francais puisque les éleves qui en ont bénéficié obtiennent une meilleure
moyenne lors de I’ année d’ orientation (5S) (t = 1.96; p £ .05).

Mesures d’ aide scolaire et cursus scolaire

En ce qui concerne tout d’ abord les mesures d’ accuell, il N’y apas derelation entrele
fait d’avoir fréquenté ou non une classe d’ accueil et le type de classe suivie alafin de
la scolarité obligatoire, et ce, quel que soit I’ &ge d’ arrivée de |’ éleve: dans chacun des
types de classes suivies en fin de scolarité, on trouve autant d’ éléves qui ont fréquenté
laclasse d' accueil que d’ éléves qui nel’ ont pas fréquentée. Il N’y a pas de relation entre
lafréquentation de la classe d’' accuell et e fait d’ étre réorienté au cours du secondaire
inférieur dans une division a niveau d’ exigences plus élevées (passage de DT aDS ou
de DS a DP — mobilité ascendante): parmi les éléves réorientés, on trouve autant
d’ éléves qui ont fréquenté la classe d’ accueil que d’ éléves qui nel’ ont pas fréguentée.
Quel que soit I’ &ge d'arrivée des éeves, il N’y a pas de relation entre la fréquentation ou
non d’ une classe d' accueil et le fait de redoubler: parmi les ééves qui redoublent, on
trouve autant d’ éleves qui ont suivi ce type de classe que d' éleves qui ne |’ ont pas
suivie. Il n'y apas de relation entre la fréguentation de la classe d' accueil et le fait de
recevoir par la suite des cours d' appui. Parmi les @éeves qui regoivent des cours d’ appui,
on trouve autant d’ éléves qui ont suivi la classe d’ accueil que d’ éléves qui ne |’ ont pas
fréquentée. Il n'y a pas de relation entre la fréquentation de la classe d’ accueil et les
moyennes en 5S dans |es apprenti ssages fondamentaux.

Il 'y apas de relation entre le type de classe suivie en fin de scolarité et le fait d’ avoir
suivi des cours intensifs de francais, et ce, aussi bien pour des éleves qui arrivent en
Suisse avant |’ &ge de fréquenter I’ école primaire que pour ceux qui y arrivent en age de
fréguenter |’ école primaire. Pour les ééves qui arrivent en Suisse en &ge de fréquenter
I’ école secondaire, il y aune relation entre le type de classe suivie en fin de scolarité et
le fait d avoir suivi ces cours (c?= 20.35; p £.05): en DT, on trouve une mgjorité
d’ ééves qui ont suivi ces coursalors qu’ en DS, et surtout en DP, on trouve une majorité
d’ éévesqui n"ont pas suivi cescours. Il y aunerelation entre le fait d’ avoir suivi ou pas
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ces cours et lefait d' étre réorienté au cours du secondaire inférieur dans une division a
exigences plus éleveées (passage de DT a DS et de DS a DP — mobilité ascendante)
(c2=3.56; p £ .05): parmi les éleves réorientés, on trouve plus d’ éleves qui n’ ont pas
suivi cetype de cours. |l y aune relation entre e redoublement et lefait d’ avoir suivi ces
cours, et ce, pour les éléves qui arrivent en Suisse avant I’ &ge de fréquenter I’ école
primaire (c2= 4.60; p£ .05) ou en &ge de fréquenter I école primaire (c?= 4.62; p£ .05):
parmi les éléves qui redoublent, on trouve plus d’ @éves qui ont suivi ces cours. Pour les
éléves qui arrivent en Suisse en age de fréguenter le secondaire inférieur, il N’y apas de
relation entre le fait d’avoir suivi ou pas ces cours et e fait de redoubler: parmi les
éléves qui redoublent, on trouve tautant d’ éléves qui ont suivi ces cours que d’ éleves
gui ne lesont pas suivis. Quel que soit I’age d’ arrivée en Suisse, il N’y a pas de relation
entre le fait d’avoir suivi ces cours et les moyennes obtenues en frangais et en
mathématiques en 5S.

En ce qui concerne les mesures d'aide au cours de la scolarité, il y atout d abord une
relation entre le fait d’ avoir redoublé et le type de classe suivie en fin de scolarité (c2=
24.80; p£ .001): parmi les @eves qui ont redoublé, on trouve plus d’ ééves en classe D,
en classe ER et en DT qu' en DS et en DP, et ce, quel que soit leur &ge d’ arrivée en
Suisse et |e niveau socio-économique du pére et de lamere. Ensuite, il y aunerelation
entre le redoublement d’un degré primaire et les moyennes obtenues ultérieurement
lorsdel’année d orientation (t =1.63; p£ .05): les éleves qui ont redoubl € ont de moins
bonnes notes lors de I’ année d’ orientation (5S) que les éléves qui n’ont pas redoubl &,
Spécialement en mathématiques.

Tous &ges d’ arrivée confondus, il y aune relation entre le fait d’ avoir suivi des cours
d’appui et le type de classe suivie en fin de scolarité (c2 = 11.68; p £ .05): parmi les
éléves qui terminent en classe D et en DT, on trouve plus d’ ééves qui ont suivi ces
cours que parmi les éleves qui terminent en DS et en DP. La prise en compte de I’ &ge
d’ arrivée montre que, pour les éléves qui arrivent en Suisse avant |’ &ge de fréguenter
I"école primaire, il y aunerelation entre le fait d’ avoir suivi ces cours et le type de
classe fréquentée en fin de scolarité (c?= 11.28; p £ .05): parmi les élévesde DT, la
plupart ont suivi |’ appui alors que, parmi les éléves de DS, laplupart nel’ ont pas suivi.
Pour les éleves qui arrivent en age de fréquenter |’ école primaire ou le secondaire
inférieur, il N’y a pas de relation entre le fait d’ avoir suivi ces cours et le type de classe
fréquentée en fin de scolarité. De plus, il N’y a pas de relation entre le nombre d’ années
passees en appui et le type de classe suivie en fin de scolarité: parmi les éléves qui
fréguentent I’ un ou I’ autre type de classe en fin de scolarité, on trouve autant d’ éléves
qui passent une, deux, trois, quatre, voire pour certains cing années en appui dans les
différents types de classes.

I1'y aune relation entre la fréguentation d’ une classe a effectif réduit au cours de la
scolarité et le type de classe fréquentée alafin de la scolarité obligatoire (c?= 31.68;
p £.001): parmi les éléves qui finissent leur scolarité en classe de développement, en
classe ER et en DT, on trouve plus d’ éléves qui ont fréquenté la classe ER, aors que,
parmi les éléves qui terminent en DS et DT, on ne trouve pas d’ @éves qui ont fréguenté
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cetype de classe. De plus, il y aune relation entre la fréquentation de ce type de classe
au cours de I’ école primaire et la moyenne en mathématiques obtenue lors de I’ année
d orientation (t =—-2.22; p £ .05): un ééve qui afréguenté ce type de classe obtient une
moyenne plus basse en mathématiques.

Résultats scolaireslors de I’année d' orientation (5S) et type de classe fréguentée en fin
de scolarité

Au tableau 18, nous présentons les moyennes lors de |’ année d’ orientation (5S) dans les
deux branches principales (francais et mathématiques) et la moyenne générale en
regard du type de classe fréquentée en derniére année de |la scolarité obligatoire (9°).
Nous constatons une bonne hiérarchisation entre éléves terminant en DP et en DS en
fonction des moyennes obtenues en francais (t = 5.10; p £ .0001), en mathématiques
(t =4.86; p £.0001) et de lamoyenne générale (t =7.20; p £ .0001), de méme entre
éleves terminant en DS ou en DT en fonction des moyennes obtenues en francais
(t=7.31; p£ .0001), en mathématiques (t = 6.82; p £ .0001) et de lamoyenne générale
(t=9.24; p £.0001). Par contre, nous ne relevons pas de différences significatives sur
un plan statistique entre éléves terminant en DT et en classe ER d’ une part, et entre
élévesterminant en classe ER et en classe D d' autre part, et ce, tant par rapport aleurs
moyennes en francais et en mathématiques que par rapport aleur moyenne générale.
Quant aux élevesterminant en DT et en classe D, seule leur moyenne en mathématiques
permet de les distinguer (t=2.30; p £ .05). De plus, les moyennes entre éléves de classe
ER et de classe D sont méme inversees (moyenne en francais et moyenne géenérale).

Plusieurs explications sont possibles. Tout d’ abord, le canton n’ est pas équipé de la
méme maniére partout, certaines régions ayant des classes ER et/ou des classes D, alors
gue d’autres n’en ont pas. Il est donc possible qu’a moyenne identique, un éleve soit
orienté en classe ER ou en classe D dans un arrondissement scolaire X alors qu’ un autre
le soit en division DT dans un arrondissement Y (effets «arrondissement»??). Enfin, la
loi scolaire et son réglement d application en vigueur jusqu’a trés récemment ne
précisaient pas les criteres d’ orientation, de maintien et de sortie de classe ER et de
classe D; nous pouvons faire I’hypothése que cette absence de criteres précis et
communs a |’ ensemble du canton serait al’ origine de pratiques fort différentes d’ un
établissement al’ autre («effets-établissement») et d’ un enseignant ou d’ une enseignante
al’ autre («effets-maitre/malitresse»).

[l faut également relever que les éleves de DS ont une moyenne générale (7,3)
|égerement inférieure a celle normalement requise pour I’ orientation dans ce type de
division (7,5), quand bien méme ils terminent leur scolarité dans cette division. On
retrouve le méme phénomene en ce qui concerne les éléves de DP. Cela s explique
principalement par les changements de division au cours du secondaire inférieur
(mobilité ascendante: passage de DT aDS et de DSaDP).

2 Unité administrative qui peut regrouper plusieurs établissements.

117



Tableau 18: Moyennes en francais, en mathématiques et moyenne générale de la
population d’éléves lors de I'année d’orientation (5S) par type de
classe fréquentée en 9¢ (n=164)

Type de classe Moyenne en Moyenne en Moyenne générale
fréguentéeen 9° francais mathématiques

DP 8,2 8,4 8,3

DS 7,1 7,3 7,3

DT 59 6,1 6,2

ER 54 54 5,6

D 5,6 5,0 58

5.2.3 Relation entre modes d’acculturation et indicateurs scolaires

Quels que soient les indicateurs d' input, de processus et de résultats pris en considération,
les éléves optent principalement pour |”intégration, contre la séparation et, dans une
moindre mesure, contre |’assimilation et ont une attitude neutre vis-avis de la
marginalisation. Cependant, des variations dans I’ intensité de ces choix apparaissent en
fonction de certains indicateurs.

Tout d' abord en ce qui concerne lesindicateurs d'input, |es résultats montrent notamment
des variations en fonction du type de permis; les sujets dont lamére aeu un permis A
S opposent moins ala séparation (F(3,71) = 3.63; p £ .10).

Ensuite, en ce qui concerne les indicateurs de processus (redoublement, changement
ascendant de division, fréquentation des cours de langue et de civilisation portugaises),
les résultats montrent également des variations pour chacun des indicateurs pris en
considération: ainsi, les sujets qui ont redoublé ont tendance a étre moins hostiles ala
separation (F(1,78) = 4.35; p £ .05) et moins favorablesal’ intégration (F(1,78) = 3.66;
p £ .10) que les sujets qui n'ont jamais redoublé; les sujets qui n'ont pas eu de
changement ascendant de division sont moins favorables a I'intégration que leurs
camarades qui ont changé de niveau (F(1,78) = 6.17; p£ .05); les éléves qui ont suivi les
cours de langue et de civilisation portugai ses regrettent davantage I’ assimilation (F(1,76)
=3.02; p £ .10) et lamarginalisation (F(1,76) = 2.74; p £ .10).

Enfin, en ce qui concerne les indicateurs de résultats (niveau d' enclassement final,
niveau général de réussite scolaire; avoir ou non un projet de formation professionnelle),
les résultats montrent une variation significative uniquement pour un des indicateurs
pris en considération, soit le niveau général de réussite: les sujets dont le niveau est le
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plus bas sont ceux qui sont le moins hostiles ala séparation (F(4,78) = 2.31; p£ .10) et
le moins favorables al’intégration (F(4,78) = 2.02; p £ .10). Par conséquent ce sont
surtout les adolescentes et adolescents portugais qui ont le cursus scolaire le moins
satisfaisant qui sont en méme temps le moins opposés a une attitude de rejet des valeurs
de la culture suisse en faveur des valeurs de la culture portugaise et qui sont le moins
favorables a une intégration des valeurs de ces deux cultures. Cette population constitue
prés du tiers de notre échantillon d’ adol escentes et adol escents portugais en fin de
scolarité obligatoire.
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6 Discussion

L’ école vaudoise est confrontée depuis quel ques années aux problemes de I’ intégration
d’un nombre important d’éleves d’origine portugaise arrivant en Suisse gréace au
regroupement familial rendu possible par la conversion du type de permis de saisonnier
(permis A), généralement du pére, en permis B puis C.

Nous pouvons établir le profil-type de I’ é éve portugais de la fagon suivante:

1) il est né au Portugal;

2) il arrive en Suisse parfois tardivement aprés avoir suivi une partie de sa scolarité
dans son pays d’ origine et souvent sansy avoir fréquenté |’ école préobligatoire;

3) sesnoteslorsdel’année d orientation (5S) sont souvent faibles;

4) lerisque qu'il quitte I’ école avant lafin de la scolarité obligatoire («décrochage»)
est éevé

5) il termine sa scolarité obligatoire a un niveau trés bas,

6) il aun projet réaliste de formation professionnelle, généralement un apprentissage.
Ce projet peut résulter d’'un désir de |’ éléeve de changer de niveau social eu égard a
celui occupé par ses parents®;

7) depar le statut juridique lié au permis de travail, il agénéralement vécu au Portugal
dans une famille éclatée, ou le pére, et parfois également la mere, étaient absents;

8) il opte clairement pour I’intégration, ¢’ est-a-dire pour la préservation de sa culture
d’ origine tout en intégrant la culture de son pays d’ accueil;

9) ses parents ont un niveau de formation professionnelle trés bas;

10) laplupart d entre eux n’ont pas pour projet de s établir définitivement en Suisse?®.

Leurs difficultés scolaires, ou au contraire leur réussite, sont déterminées par des
variables extrascolaires, plus particulierement le niveau d’ éducation des parents, le
degré d'intégration des parents dans leur pays d' accueil, le type de permis de travail des
parents; a ce sujet, le permis de saisonnier (A) ades effets particulierement nocifs, aing
gue des caractéristiques qui lui sont intimement liées, comme les difficultés administra-
tivesrencontrées par les parents afaire venir leur enfant en Suisse et le type d’ encadrement
familial au Portugal. Il convient également de relever |’ effet néfaste notamment du
permis de saisonnier sur I’identité culturelle de I’ enfant. Ainsi, par exemple, lorsque la
mere a été détentrice d’ un permis A, les enfants ont plus tendance a se replier sur leur
propre culture (séparation) que les enfants dont lamere n’ajamais été détentrice d’ un
permisA.

Face al’arrivée de ce flux migratoire, I’ école vaudoise n’ est pas restée inactive et de
nombreux types d’ aide, tant al’ accueil gu’ en cours de scolarité, ont été mis sur pied.

% Cequi rgoindrait les résultats de Neto, Mullet & Henry (1989) relativement a des jeunes portugais
en France.
% Cequi rejoint également les résultats de Neto & Mullet (1982).
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L es analyses auxquelles nous avons procédé montrent que ces diverses mesures d’ aide
N’ apportent guere de bénéfices al’ éléve, du moins en regard des moyennes obtenues
lors de |’ année d’ orientation (5S), d’ une réorientation au cours du secondaire inférieur
dans une division a niveaux d’ exigences plus élevées et surtout du type de classe
fréquentée en fin de scolarité. Ces résultats confirment |es nombreuses recherches qui
ont montré I’ inefficacité du redoublement, de I’ orientation dans des classes regroupant
des éléves en difficulté et de |’ appui (pour une synthese voir Doudin, 1996a). De plus,
il est probable que le recours massif (en comparaison de la plupart des autres cantons
suisses) au redoublement soit al’ origine du décrochage scolaire d’ une partie des éléves
(" éeve étant en retard sur le plan scolaire, il quitte |’ école al’ &ge |égal, mais sans avoir
fait1a9® année). Sans nier que des caractéristiques extrascolaires puissent étre également
al’origine du décrochage de I’ éléeve, il conviendrait que I’ école adopte des mesures
d’aide qui ne favorisent pas ce décrochage.

Alors que, dans certains secteurs, les employeurs exigent maintenant un certificat defin
d’ études au moins en division DS pour entreprendre un apprentissage, il est a craindre
gu’ une proportion importante d’ adolescentes et adolescents portugais soient fragilisés
sur le plan de leur intégration professionnelle (plus particulierement les éleves qui

finissent sans dipléme de fin d' études ou qui terminent leur scolarité dans une classe
paralléle, voire également les ééves terminant en DT). Le canton de Vaud connait un

des taux de chémage les plus élevés de toute la Suisse et |es personnes non qualifiées
courent plus de risque d’ étre sans emploi que des personnes qualifiées. Il est donc a
craindre que lamarginalisation scolaire entrainela marginalisation professionnelle et
sociale d'un nombre important d’ ééves. Il y ala un probléme éthique et économique
gu’il est urgent de résoudre si I’ école ne veut pas contribuer a enfler les chiffres du
chémage et a créer des cas sociaux.

A premiére vue, nos résultats pourraient o une part renforcer |es tenants de la sociologie
de I’éducation (voir p.ex. Cherkaoui, 1986) et le point de vue que la qualité de
I”intégration scolaire est déterminée exclusivement par des caractéristiques extrascolaires
et, d’ autre part, renforcer un point de vue défaitiste, toute aide étant vue comme inutile.
Bien au contraire, nous pensons que |’ école a un réle extrémement actif ajouer afin de
favoriser I'insertion d’ ééves primo-arrivants et de relativiser, du moins en partie, le
déterminisme social. Sur ce plan-1a, des systémes scolaires sont plus efficaces que
d’autres (p.ex. Nicolet, 1997). De plus, il serait illusoire et naif de penser que |’ on
puisse se passer de toute aide face a des situations tres complexes.

Afin d’améliorer lasituation, il conviendrait tout d’ abord de réfléchir sur le processus
d’ orientation en classe paralléle (ER et D). Nos résultats indiqueraient un flou des
critéres d' orientation et I'importance de «I’ effet-établissement» et de «lI’ effet-maitre/
maitresse». En fonction de leurs moyennes aux apprentissages fondamentaux lors de
I”année de sél ection-orientation, nous pouvons nous demander si une partie de ces
€leves n’auraient pas eu les compétences pour suivre un enseignement en DT. Des
critéres précis d orientation et de réintégration doivent donc absolument étre définis,
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notamment au niveau des établissements®. Nos résultats peuvent étre mis en parallele
avec ceux obtenus par Duru-Bellat & Mingat (1993). Dans le cadre d' une recherche sur
les décisions d’ orientation dans des établissements francais, ces auteurs montrent que la
carriére scolaire d’ un ééve ne se joue pas uniquement sur la base de ses caractéristiques
personnelles (milieu d’ origine, notes scolaires, etc.); le contexte scolaire joue aussi un
réle important. Ainsi, en ce qui concerne les décisions d’ orientation au secondaire
inférieur, on rencontre des pratiques différentes d’ un établissement al’ autre («effets-
établissement») alors que, pour le niveau des acquisitions scolaires et leur évaluation
par des notes, on constate des différences importantes d’un enseignant ou d’'une
enseignante a |’ autre («effets-maitre/maitresse»). Les auteures et auteurs soulignent
«[que I'] importance du contexte scolaire atteste des limites d’une argumentation
fondée sur le seul déterminisme socid, et par [Améme souligne I’ existence d’ espaces de
liberté de I’ institution scolaire face aux inégalités interindividuelles» (op. cit., p. 182).

De plus, et sur un plan général, un corpus important de recherches montrent que de
nombreuses caractéristiques des systémes scolaires, des établissements et desinteractions
entre enseignantes et enseignants, entre €léves, entre I’ enseignant ou I’ enseignante et
ses ééves influencent parfois considérablement les compétences scolaires de ces
derniers (voir larevue de questions de Bressoux, 1994). Comme le montrent Walberg
(1984), Bloom (1984/1986), et plus récemment Fisher (1996), Fraser (1996), Bennett
(1996), différentes variables liées au contexte pédagogique, comme par exemple
I” apprentissage coopératif, I évaluation formative, le tutorat entre ééves, les attentes
positives des enseignantes et enseignants, influencent le niveau des acquisitions scolaires
de maniére plus significative que ne le fait I’ origine socio-économique de I’ é éve. Par
conséquent, il conviendrait de former |es enseignantes et enseignants a ces différentes
approches s I’ on veut lutter contre le déterminisme social e, plus généralement, contre
I" échec scolaire.

Ensuite, il faut favoriser |’ introduction et la fréquentation des cours de langue et de
civilisation portugaises. Contrairement au point de vue souvent exprimé oralement par
des enselgnantes et enseignants, nos résultats tendraient a démontrer que la fréquentation
de ces cours ne nuit pas ala scolarité des éléves mais semblerait lafavoriser. De plus, ce
type de cours joueraient un réle particulierement favorable auprés des éleves qui les
fréquentent puisque ceux-ci ont tendance a éviter la marginalisation en enrichissant le
lien avec leur culture d’ origine.

Enfin, il faut réfléchir sur les moyens d’intervention et les formes que pourraient revétir
I’alde — «qui aider et comment?» — afin que les moyens financiers et humains investis
soient mieux rentabilisés. Les points suivants peuvent contribuer a cette réflexion.

Pour la plupart, les mesures d’ aide (ou de pédagogie compensatoire) reposent sur un
paradoxe qui consiste avouloir mieux intégrer I’ éleve sur le plan scolaire tout en

21 Cette disposition est du reste prévue dans lanouvelle loi scolaire.
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I’ excluant — de son groupe d’ &ge en le faisant redoubler — de la classe réguliere, soit
momentanément (appui), soit durablement (classe a effectif réduit), voire, dans certains
cas, définitivement (classe de dével oppement). Ce paradoxe est d’ autant plus criant que
ces formes d’ exclusion touchent justement des é éves migrants qui tentent des' intégrer
a leur pays d'accueil. De telles mesures de pédagogie compensatoire risquent de
déboucher sur des cercles vicieux: (1) comme nous I’ avons avancé au début de ce
travail, le statut de saisonnier est une attaque contre la structure et la cohésion familiae.
En excluant certains de ses membres, il empéche durablement lafamille d’ étre réunie et
les parents d’ exercer un encadrement parental conséquent. Ce aquoi |’ école répond par
d’ autres mesures d’ exclusion lorsque lafamille est finalement réunie; (2) en excluant
I’ éleve de son groupe d’ &ge et/ou de la classe réguliere, celui-ci a plus tendance a
s exclure de la culture de son pays d’ accueil et a se replier sur la culture de son pays
d’ origine. Il conviendrait donc de casser ces cercles vicieux en proposant des mesures
d’ aide «non paradoxal es».

Ces mesures de pédagogie compensatoire font de I’ @ éve le «porteur» de I’ inadaptation
(ou du «symptdme»). Or, et ¢’ est un truisme que de le répéter, les apprentissages
scolaires sont également, et peut-étre surtout, le résultat d’ un processus interactionnel

entre |’ enseignant ou I’ enseignante et I’ é éve?® et entre éléves. 1l convient donc de tout
faire pour soutenir ce processus relationnel. Prendre la décision de faire redoubler un
éléve, de |’ orienter dans une classe regroupant des é éves en difficulté ou encore de lui

faire suivre des cours d appui est, au contraire, une rupture de larelation pédagogique
avec |’ enseignant ou I’ enseignante de classe réguliere et une délégation du probleme a
un autre enseignant ou une autre enseignante qui, dans le cadre de la classe regroupant
des ééves en difficulté ou dans le cadre de |’ appui, prend le réle de «spéciaiste». Cela
peut contribuer aladévalorisationtant del’ @éeve que del’ enseignant ou de |’ enseignante
de classe réguliére qui n’est pas reconnu par I’ institution comme compétent pour gérer
les difficultés d’ apprenti ssage rencontrées par certains de ses éleves. Afin d’ éviter de
tels écueils, de nouvelles approches sont tentées dans certains pays (voir par exemple
Saint-Laurent, Giasson, Royer & Boisclair, 1995; Doudin, 1996a; Martin, 1996),
comme |’ assistance directe et indirecte ou encore la supervision. Ces nouvelles approches
visent & soutenir |’interaction pédagogique entre |’ enseignant ou I’ enseignante de
classeréguliére et ses éléves plutbt qu’a I’ interrompre momentanément (comme c’ est
le cas lors de |’ appui), durablement (classe a effectif réduit), voire définitivement
(classe de développement). En fournissant aux enseignantes et enselghants notamment
un feed-back sur leur maniere d’ enseigner, la supervision leur permet de dével opper
des stratégies d’ enseignement plus efficaces pour |’ ensemble de la classe, pour un
sous-groupe d éléves ou pour un éléve en particulier, et d éviter ainsi I’ exclusion.

2 Voir par exemple, le courant dit de I’ éducation cognitive ou de la métacognition (pour une synthése
des travaux, cf. Blchel, 1995; Albanese, Doudin & Martin, 1995; Pons, 1997; Doudin, Martin &
Albanese, a parditre).
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Aussi conviendrait-il de redéfinir les mesures d’ aide actuellement en vigueur. Nous
présentons alafigure 3 deux schémas d’intervention, le premier correspondant a la
situation actuelle, le deuxieme correspondant a une situation a «explorers» et pouvant
conduire a une plus grande efficacité.

Le recours aussi fréquent a des mesures de pédagogie compensatoire externes ala
classe réguliére pose le probléme de la formation des enseignantes et enseignants
relativement aux problémes complexes liés notamment al’immigration. Alors que le
canton de Vaud présente une des proportions d’ éléeves d’ origine étrangére les plus
élevées de toute la Suisse, il est trés é&onnant que les formations de base des enseignantes
et enseignants ne comprennent aucun cours spécifique sur les problémes complexes
liés aux phénoménes migratoires. || n’est alors pas é&onnant que tant d’ enseignantes et
enseignants déléguent a des «spécialistes» — comme les enseignantes et enseignants
d’appui, de classe a effectif réduit ou de classe de développement — ce qu’ils ont
I’impression de ne pas malitriser au mieux. Si les enseignantes et enseignants d’ appui,
de classe a effectif réduit ou de classe de développement sont bien des «spécialistes» en
regard des problémes gqu’ils doivent effectivement contribuer arésoudre, ils ne le sont
en rien de par leur formation; en effet, al’ exception des enseignantes et enseignants de
classes de dével oppement, |es enseignantes et enseignants d’ appui, de classe a effectif
réduit mais aussi de classe d' accuell n’ ont pas de formation complémentaire spécifique,
guand bien méme ils sont confrontés a des problémes particuliérement complexes.
D’une part, les connaissances de I’ enseignant ou de I’ enseignante de classe réguliére
devraient étre enrichies et, d’ autre part, le paradoxe de «créer» des spécialistes sans
leur fournir une formation spécialisée devrait étre résolu.
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Figure 3: Deux schémas d’intervention

Enseignant/enseignante de Eléve présentant des
classeréguliére . difficultés scolaires
appui
classe a effectif réduit
classe de développement
etc.

SCHEMA 1: RUPTURE DE LA RELATION

Enseignant/enseignante de Eléve présentant des
classeréguliere difficultés scolaires

supervision
assistance directe
assistance indirecte
etc.

SCHEMA 2: SOUTIEN DE LA RELATION

Face al’ hétérogénéité de la popul ation scolaire vaudoise, une politique dedifférenciation
structurale a été poussée trés avant: de nombreux types de classes ont été ainsi créés
afin de tenter de rendre le groupe-classe aussi homogene que possible. L’ homogé-
néité — supposee — des éléves permet d opter pour des situations didactiques, des
stratégies d’ enseignement et des stratégies d apprentissage uniformes pour tout le
groupe-classe, chague éléve étant censé en profiter de maniére optimale. Or I’ homo-
généité est un mythe. En effet, de nombreux travaux (p.ex. Reuchlin, 1990; Lautrey,
1990; de Ribaupierre, 1993; Rieben, de Ribaupierre & Lautrey, 1990; Doudin, 1991—
1992; Cazes, Moreau & Doudin, 1994) montrent que |le développement intellectuel,
méme optimal, prend des formes différentes entre enfants. Les éléves se différencient
en regard de leur style cognitif (maniere préférentielle de traiter I'information), de leur
répertoire de stratégies d’ apprentissage ou encore de leur &ge d’ accés a une notion. Les
enseignantes et enseignants sont donc forcément confrontés a I’ hétérogénéité des
éléves. Auss, plutét que d' opter pour une différenciation structurale poussée al’ extréme,
conviendrait-il plut6t d' aider les enseignantes et enseignants a gérer ces différences
entre éléves en leur permettant de développer un enseignement différencié. Celui-ci
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consiste a proposer aux éléves d' une méme classe différents types d’ interactions et
d’ activités, «de sorte que chaque éléve soit constamment ou du moins trés souvent
confronté aux situations didactiques les plus fécondes pour |ui» (Perrenoud, 1995,
p. 29). Plutdt que de tenter d’homogénéiser la classe en excluant un certain nombre
d ééeves, on reconnait I’ hétérogénéité des éléves qui la composent et on tente d’ adapter
larelation pédagogique en conséguence (Meirieu, 1995). Le passage de la différenciation
structurale & la pédagogie différenciée — ou tout au moins a un meilleur équilibre entre
ces deux pdles —implique un changement important de politique scolaire tant sur le
plan de la structure gue de |a formation des enseignantes et enseignants.
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7 Conclusion

La précarité de lasituation scolaire présentée par une grande partie des éeves portugais
résulte:

1) d'une situation familiale problématique, notamment a cause des conséquences
particulierement néfastes du permis de saisonnier. Le probléme est ici de dimension
politique et il convient de dénoncer avec force le statut juridique lié a ce type de
permis;

2) d unsysteme scolaire particuliérement marginalisant ou les ai des apportées, de par
leur nature paradoxale, n’engendrent pas les effets escomptés. Il convient de
souligner que lamarginalisation ne touche pas seulement une partie importante des
éléves, mais le systeme scolaire lui-méme qui atendance a se marginaliser tant au
niveau suisse qu’européen. Ainsi, et alors que le recours au redoublement a
considérablement augmenté ces dernieres années dans le canton de Vaud, une
politique tres active de réduction du taux de redoublement est au contraire menée
dans la plupart des cantons suisses et en Europe ou le recours au redoublement a été
supprimé dans plusieurs pays (Danemark, Finlande, Irlande, Norvege, Royaume-
Uni, Suéde) ou réduit dans d’ autres a des cas exceptionnels (Itaie, Gréce, Espagne,
Portugal).

La recherche de nouvelles solutions plus performantes que le redoublement, le
regroupement dans une méme classe d’ éleves en difficulté ou encore |’ appui est une
nécessité. Les réformes fondamental es actuellement menées dans le canton de Vaud
relatives a un changement de structure du systeme pédagogique et a un enrichissement
de la formation des enseignantes et enseignants laissent espérer une amélioration
sensible de la situation dans un avenir plus ou moins proche.

Cependant, le suivi des réformes au travers de recherches est essentiel. Le but est
d’ apporter un regard extérieur et de nouvelles idées en complément ace qui sefait dga
afin de rentabiliser les efforts importants des personnes du terrain. Ce regard ne se
substitue en aucun cas a celui des praticiennes et praticiens, mais peut le compléter en
contribuant al’ instauration de cette «distance réflexive» (Schon, 1983/1994; Perrenoud,
1996) que les différents acteurs et actrices de |’ école se doivent d’ adopter relativement
aleur institution d’ appartenance, aleurs représentations et a leurs pratiques. Cette
distance réflexive est sans doute une condition pour que |’ école puisse progresser et
gagner en efficacité.

A n’en pas douter, autorités scolaires, praticiennes et praticiens, chercheurs et cher-
cheuses poursuivent tous le méme but: améliorer | efficacité de |’ école, notamment par
rapport al’insertion scolaire d’ ééves d origine étrangere. Par conséquent, et par dela
leurs divergences de représentations et des conflits qui pourraient éventuellement en
résulter, I’ alliance de travail qu’ils seront capables de congtituer est une autre condition
pour une évolution positive de la situation.
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