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L’éducation et la formation constituent des enjeux fondamentaux pour la société contemporaine. Deux équipes
de recherche a I'UCL se préoccupent de ces questions : le GIRSEF et la CPU.

Le GIRSEF est un groupe de recherche pluridisciplinaire fondé en 1998 afin d'étudier les sytémes d’éducation
et de formation. L’attention est portée notamment sur I'évaluation de leurs résultats en termes d’équité et d’effi-
cacité, sur leurs modes de fonctionnement et de régulation, sur les politiques publiques a leur endroit, les
logiques des acteurs principaux ou encore sur le fonctionnement local des organisations de formation ou I'en-
gagement et la motivation des apprenants. Sur le plan empirique, ses recherches portent essentiellement sur
le niveau primaire et secondaire d’enseignement, mais aussi sur I'enseignement supérieur et la formation
d’adultes.

La Chaire de Pédagogie Universitaire (CPU) a été créée en mai 2001 et a recu le label de Chaire UNESCO sur
'Enseignement Supérieur en septembre 2002. Elle assure également le secrétariat et la coordination du
réseau européen des chaires Unesco sur 'Enseignement supérieur. Elle a pour mission de contribuer a la pro-
motion de la qualité de la pédagogie universitaire a 'UCL, par le biais de la recherche dans le domaine et de
'enseignement (DES en pédagogie universitaire).

La série des Cahiers de recherche en Education et Formation était précédemment publiée sous le nom de
« Cahiers de recherche du GIRSEF ». Cette série a pour objectif de diffuser les résultats des travaux menés
au sein de la CPU et du GIRSEF auprés d’'un public de chercheurs en sciences de I'éducation et de la forma-
tion ainsi qu’aupres des acteurs et décideurs de ces deux mondes.

L’ensemble de la série est téléchargeable gratuitement depuis les sites du GIRSEF(www.girsef.ucl.ac.be), de la
CPU (www.cpu.psp.ucl.ac) ainsi qu' I6DOC (www.i6doc.com).

! Adresse de correspondance :
GIRSEF, Place Montesquieu, 1, bte 14, B-1348 Louvain-la-Neuve

Courrier électronique :

xavier.dumay@psp.ucl.ac.be
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1. Introduction

Depuis quelques décennies, les recherches portant
sur I'établissement scolaire occupent une place non
négligeable dans la littérature en sciences de I'édu-
cation. Peu a peu, I'établissement scolaire s’est im-
posé comme un objet important de recherche dont il
importe de saisir la complexité et la spécificité. Diffé-
rents types de regards ont ainsi été posés sur I'éta-
blissement scolaire. Une réflexion importante a no-
tamment consisté a examiner les établissements au
regard des effets que ceux-ci ont sur les apprentissa-
ges des éléeves. |l s’est ainsi constitué, depuis les an-
nées soixante, un débat sur les déterminants de I'ef-
ficacité différenciée des établissements scolaires. Ce
débat a successivement opposé comme éléments
respectifs d’explication des différences entre établis-
sements scolaires la composition des établissements
scolaires d'une part, et les pratiques managériales et
pédagogiques d’autre part.
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Le premier objectif de cet article est de resituer les
principales évolutions de ce débat. Une revue de la
littérature sur I'effet de composition est ensuite me-
née. Par effet de composition, nous entendons I'effet
des caractéristiques agrégées de la population des
établissements scolaires (niveau moyen des ressour-
ces culturelles des familles, niveau moyen des com-
pétences des éleves, ...) sur les différences de perfor-
mances entre ces établissements, aprés quon ait
contrélé pour les différences d’efficacité entre écoles
qui s’expliquent par les caractéristiques individuelles
des éleves. Enfin, s’appuyant sur des investigations
qualitatives récentes, cet article formule deux hypo-
théses de dépassement du débat sur I'effet établisse-
ment. La premiére est que les pratiques managériales
et pédagogiques sont en partie liées a la composition
des établissements scolaires. La deuxieme est que
I'articulation de ces pratiques avec la composition d’é-
tablissement est un facteur explicatif significatif des
différences entre établissements scolaires.

2. L’effet établissement et ses déterminants : une contextualisation

du débat

Les recherches ne sont jamais neutres, dans le sens
ou elles sont colorées par les considérations politi-
ques, idéologiques et méthodologiques de leur
temps (Thrupp, 1999). Dans le cas spécifique de la
réflexion sur l'effet établissement et ses détermi-
nants, il apparait en effet que les recherches produi-
tes entretiennent une forte relation de réciprocité
avec les politiques publiques d’éducation mises en
place dans les pays ou celles-ci ont été dévelop-
pées. Cette premiére section vise a remettre en
contexte le débat sur I'effet établissement, en s’axant
sur la difficulté récurrente rencontrée dans ce pan de
la littérature d’accorder et de définir un statut empiri-
que et théorique a I'effet de composition.

2.1. Années 60 et 70 : L’établissement scolaire
ne fait pas la différence

Le rapport de recherche écrit par Coleman dans les
années 60 (Equality of Educational Opportunity, Co-
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leman & al., 1966) apparait comme une des premié-
res recherches d’envergure menée dans le but d’iden-
tifier les facteurs de la réussite scolaire. Plus particu-
lierement, cette vaste enquéte américaine visait a
faire le point sur l'influence de la couleur de peau et
de la religion comme facteurs d’inégalité face a I'é-
cole. Prés de 650.000 éléves de I'enseignement pri-
maire et secondaire, appartenant a plus de 4.000 éco-
les, ont ainsi été soumis a des tests de performance
en compréhension a la lecture, en mathématiques et
en culture générale. Des données complémentaires
ont été recueillies par rapport au milieu familial des
éleves, a leurs enseignants et a des caractéristiques
objectives de I'école (nombre d’éléves, ressources
disponibles, ...). L’hypothése sous-jacente a la com-
mande politique de la recherche était que les inégali-
tés de résultats produites spécifiquement par les éta-
blissements scolaires étaient conditionnées par les
écarts de ressources et de financement des établisse-
ments. Pourtant, les conclusions de Coleman n’ont
pas abondé dans le sens de I'hypothése posée. L’au-

Page 4



teur conclut en effet que les facteurs explicatifs des
différences entre les établissements scolaires n'’in-
combent pas de maniére significative au financement
des écoles. Bien au contraire, il met en évidence que
les principaux déterminants des différences de per-
formances scolaires sont les caractéristiques familia-
les des éléves, en particulier les appartenances eth-
niques et sociales, et que le mode de composition et
de ségrégation des publics scolaires dans les éta-
blissements est la principale source d’inégalités de
résultats a I'échelle de I'établissement scolaire. En
ce sens, Coleman dissocie un impact individuel et
collectif des caractéristiques des éléves sur les diffé-
rences de performances entre établissements scolai-
res. Le mode de composition et de ségrégation des
publics scolaires renvoie en effet uniquement a l'effet
des caractéristiques agrégées de la population, qu’il
distingue de I'effet propre des caractéristiques indivi-
duelles des éléves. Les analyses de Coleman pa-
raissent ainsi montrer que les écoles n’ont que trés
peu dimpact sur les apprentissages des éléves
aprés qu’on ait contr6lé I'effet du background culturel
et scolaire sur ces derniers. Il semble dés lors que
I'effet de composition constitue I'unique moyen de
donner sens aux différences de résultats entre éta-
blissements scolaires. Il convient toutefois de rester
prudent vis-a-vis de cette conclusion, car I'’étude de
Coleman ne mesurait pas les pratigues managéria-
les et pédagogiques mises en place dans les établis-
sements.

Sur la base de ces résultats sera organisé le
« busing », c’est-a-dire le transport d’éléves vers des
écoles parfois éloignées de leur domicile afin d’ac-
croitre 'hétérogénéité au sein de chaque établisse-
ment, et ainsi de diminuer 'impact de I'effet de com-
position sur les résultats scolaires. Cette politique
sera doublement contestée. D’'une part, certaines
recherches montrent que le « busing » produit un ef-
fet négatif sur le sentiment de compétence des éle-
ves déplacés, car ceux-ci souffrent d’'une comparai-
son défavorable dans leur classe. D’autre part, cette
politique n’a pas les effets escomptés sur la réduc-
tion des inégalités de résultats. La conséquence
pour la considération et la théorisation du concept
d’effet de composition sera importante, puisque les
chercheurs et les décideurs du monde de I'éducation
vont investiguer d’autres voies de réduction des iné-
galités. En effet, plutdét que de se résigner ou d’ana-
lyser plus en profondeur cet échec, I'effort portera
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sur le développement, dans les années 80, d'une
thése inverse a la these défendue par Coleman, a sa-
voir que I'établissement scolaire, de par les pratiques
managériales et pédagogiques mises en place en son
sein, peut faire la différence.

Durant les années 70 toutefois, 'idée que la composi-
tion des établissements scolaires conditionne les ré-
sultats des éléves sera encore admise comme une
thése valide dans le monde scientifique et politique.
L’établissement, et la structure scolaire dans son en-
semble, sont donc considérés comme incapables de
faire face aux inégalités sociales de départ. Des tra-
vaux d’une autre nature que ceux de Coleman appor-
tent par ailleurs leur pierre a I'édifice, en tentant d’é-
clairer les mécanismes par lesquels I'effet de compo-
sition agit sur les performances scolaires. Ainsi,
Campbell & Alexander (1965), prétendant que « les
analyses des effets structurels doivent se déplacer
des caractéristiques du systeme dans sa globalité,
aux situations sociales auxquelles les individus se
trouvent confrontés », vont mener une analyse des
voies par lesquelles la composition sociale d'un
groupe, d’'une classe ou d’'un établissement scolaire,
influent sur les comportements d’éléves®.

Les travaux de ce type restent néanmoins rares ; I'a-
vant-scéne étant occupée par des études de type
« inputs-outputs » menées sur de grands ensembles
d’éleves, ou les caractéristiques socioéconomiques et
socioculturelles de ceux-ci sont mises en relation avec
leurs performances scolaires. Cette situation méne les
chercheurs dans une impasse (Thrupp, 1999). Sur le
plan politique, les décideurs cédent au constat que
I'école est impuissante a réguler les inégalités, et sur
le plan méthodologique, il apparait nécessaire de pro-
duire un effort pour investiguer avec plus de précision
les caractéristiques internes de I'établissement sco-
laire.

? Les résultats d’investigations qualitatives traitant de 1’arti-
culation entre composition d’établissement et comporte-
ments d’éléves (entre autres indicateurs de fonctionnement
interne des établissements scolaires) seront présentés dans
une section ultérieure de I’article, a partir d’études récentes
(Thrupp, 1999 ; Van Zanten, 2001 ; Lupton, 2004)
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Par rapport a cette situation, il semble que les théo-
ries frangaises de I'école soient également peu sou-
cieuses d’'une compréhension des mécanismes lo-
caux de production des inégalités. Certes, Bourdieu
& Passeron (1970) s’attachent a comprendre com-
ment les établissements scolaires, comme institu-
tions sociales, médiatisent I'effet de I'appartenance
sociale et culturelle des individus sur leurs apprentis-
sages. Toutefois, 'analyse de la transformation du
capital économique en capital culturel ne prend pas
la voie du local. A leur maniere, et a distance, Bour-
dieu et Passeron (1970) opérent ainsi un premier dé-
placement, puisqu’ils ne dissocient plus I'impact indi-
viduel et collectif des caractéristiques socioéconomi-
ques et socioculturelles. lls n’envisagent ainsi que
limpact du systéme scolaire dans son ensemble et
occultent les recherches qui tendaient a montrer que
I'établissement scolaire est en lui-méme, de par la
ségrégation des publics qu’il produit et reproduit, une
source d’'inégalité des acquis.

Progressivement, on va cependant assister a une
sophistication des méthodes et des outils statistiques
qui vont permettre de mieux prendre en considéra-
tion des caractéristiques internes des établissements
afin d’identifier leurs liens avec des variables
d « output » telles que, en particulier, les résultats
des éleves a des tests standardisés de connais-
sance. Ce type d’études va donner lieu a un impor-
tant courant de recherches autour de la problémati-
que de l'effet établissement.

2.2. Années 80 : L’établissement scolaire peut
faire la différence

Aprés le pessimisme dominant des années 70 quant
aux capacités de I'école a réguler les inégalités so-
ciales, les années 80 sont marquées par un vaste
mouvement de recherche, la School effectiveness
research (SER), centré autour de la thése selon la-
quelle I'établissement scolaire peut faire la diffé-
rence. Ce courant de recherche vise a prendre en
considération les spécificités internes de I'établisse-
ment susceptibles d’expliquer les différences consta-
tées. D’autres variables sont ainsi investiguées,
comme le r6le de la direction, I'implication des ensei-
gnants, la coopération entre ceux-ci, I'implication pa-
rentale, ... Le but étant de réfuter les résultats et les
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interprétations des grandes enquétes ou la caractéri-
sation grossiere des établissements scolaires a partir
de quelques caractéristiques externes limitait une in-
vestigation fine des processus internes, et de montrer
ainsi que les établissements scolaires ont un effet si-
gnificatif sur les résultats des éléves qu’ils accueillent.

A la question de savoir si le fonctionnement des éta-
blissements scolaires est déterminé par le public que
scolarisent ceux-ci ou par les influences propres des
modes de fonctionnement locaux, les partisans de la
SER ne retiennent que la deuxieme hypothese et fon-
dent ainsi un cadre conceptuel fort et contraignant.
L'effet établissement correspond a un effet associé
directement a ce qui est produit par I'école comme
centre de décision organisationnel et pédagogique.
Tout au plus, les variables de contexte, comme la
taille de I'école, sa localisation et la composition du
public, sont considérées comme des covariables
(Scheerens, 1990, 1997) dont il importe de contréler
les effets afin d’identifier avec plus de précision I'im-
pact des processus internes sur les résultats. Mais
surtout, il est supposé une relation de causalité entre
les processus scolaires et le progres des éléves
(Rutter, Maughan & Mortimore, 1980). Cette perspec-
tive positiviste engage les chercheurs dans l'identifica-
tion de facteurs de processus scolaires qui fassent
gagner les écoles en efficacité. Implicitement se cons-
truit ainsi un référent conceptuel binaire et hiérarchi-
que (Morley & Rassool, 1999), dans le sens ou le ca-
dre d’étude de l'effet établissement développe des op-
positions binaires fortes. Les caractéristiques des éco-
les efficaces sont contrastées avec les modes de
fonctionnement des écoles inefficaces ; les bons en-
seignants sont identifiés comme tels par opposition
aux enseignants qui ne parviennent pas a créer une
plus-value moyenne au niveau des résultats de leur
classe.

Les travaux inscrits dans ce courant se caractérisent
donc par la recherche d'indicateurs susceptibles d'ex-
pliquer et de prédire la réussite scolaire. Au niveau de
I'établissement, les indicateurs significatifs les plus
souvent observés sont les suivants : un chef d'établis-
sement dynamique et centré sur le pédagogique, un
consensus et une coopération entre enseignants, un
climat de discipline (Scheerens, 1997; Bosker, 1994),
un mode de fonctionnement collégial (Talbert et al,
1993) et des attentes élevées vis-a-vis des éléves
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(Talbert et al, 1993; Creemers, 1994). Mais la qualité
de linstruction est également fonction d'autres varia-
bles ou indicateurs tels que le curriculum, les modes
de formation des classes et le comportement du pro-
fesseur en classe (Creemers, 1994). Pour sa part,
Scheerens (1990, 1997) propose un modeéle intégré
de l'efficacité en éducation, basé sur ses propres re-
cherches et une revue de la littérature scientifique en
la matiére. Dans ce modéle, il distingue des varia-
bles d’input, de contexte, de processus et d’output.
Les inputs sont par exemple les dépenses par éléve
et les caractéristiques des enseignants (diplome et
ancienneté) de chacune des écoles. Les variables de
contexte sont d’une part les « co-variables » telle
que la taille de I'école ou les caractéristiques moyen-
nes de la population scolaire et d’autre part les ca-
ractéristiques de I'environnement institutionnel. Les
outputs sont les performances des étudiants ajus-
tées en fonction d’'une mesure similaire prise avant
I'apprentissage et d'un indicateur de niveau socio-
économique. Ce sont les variables relatives au pro-
cessus qui sont les plus développées a partir de la
distinction entre le niveau classe et le niveau école.
Au niveau de la classe, Scheerens attire notamment
l'attention sur le temps réel d’enseignement et sur
les attentes des professeurs vis-a-vis de leurs élé-
ves. Au niveau de I'école, nous retrouvons ici des
variables telles que le leadership éducatif, la cons-
truction d’'un consensus entre enseignants, I'atmos-
phére d’ordre dans I'’école ou une politique centrée
sur la réussite. Des outils statistiques sophistiqués
permettent de différencier l'influence des caractéristi-
ques individuelles des éleves, de I'établissement et
de la classe sur la qualité des apprentissages. Les
modeéles utilisés sont généralement des modéles
d'analyse multi-niveaux qui évaluent la valeur ajou-
tée (value added measure), ce qui signifie que I'on
prend en considération la différence de scores entre
deux mesures de performances, I'une a I'entrée dans
un établissement, 'autre aprés une ou plusieurs an-
nées de scolarite.

Il convient également de mentionner que, paralléle-
ment a I'évolution des pensées et dans un jeu d’in-
fluence réciproque, apparaissent des transformations
institutionnelles contribuant & une redéfinition de la
place de I'établissement au sein du systéme scolaire.
En effet, les politiques publiques d’éducation déve-
loppées dans les années 80 et 90 dans plusieurs
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pays sont illustratives du fait que les décideurs politi-
ques et autres ont acté que les établissements scolai-
res « peuvent faire la différence ». De maniére plus ou
moins nette, en fonction des pays considérés, I'éta-
blissement apparait ainsi comme une piéce centrale
du dispositif scolaire. Méme dans les pays a tradition
centralisée, davantage de responsabilités sont au-
jourd’hui confiées aux établissements qui doivent en
partie se prononcer sur 'agencement des ressources
humaines et matérielles a leur disposition, afin de ré-
pondre aux spécificités d’un environnement local. L’é-
tablissement apparait des lors comme un lieu de prise
de décision qui ne se contente pas de relayer les
choix d’autorités supérieures. Cette responsabilisation
de I'établissement scolaire intervient dans un contexte
de pression a la productivité. En effet, les pays indus-
trialisés s’inquietent des performances de leurs systé-
mes éducatifs et des répercussions de leurs résultats
sur la vie économique, a 'heure ou I'éducation est va-
lorisée comme un capital humain (Morley & Rassool,
1999).

2.3. Années 90 : La School effectiveness
research en débat

L’évocation du contexte d’émergence du courant de
recherche de la School effectiveness research permet
de mettre en avant les postulats forts avec lesquels
cette approche fonctionne, ainsi que les limites de ses
fondements théoriques. En effet, les données de re-
cherche produites par la SER sont principalement is-
sues d’analyses corrélationnelles, ou les variables de
processus sont mises en relation avec les résultats
scolaires, aprés contrle de l'effet des variables de
contexte sur ces derniers. Ainsi, les modes de cons-
truction des processus internes a I'établissement sco-
laire sont peu explicités. La SER apporte peu, ou pas
de réponses a des questionnements tels ceux-Ci
gu’en est-il de la construction de la coopération entre
enseignants ? sous quelles conditions est-il possible
de développer un leadership participatif ? Il est dés
lors pertinent de questionner I'utilité de ces recher-
ches, basées uniquement sur le constat.

La relégation des variables de contexte au rble de co-
variables est également une source importante de
mise en débat des theses de la SER. Sous forme de
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l'interrogation suivante : « Est-ce que toutes les éco-
les peuvent étre efficaces ? », Gewirtz (1998), suivi
par Thrupp (1999), dénonce en effet 'importance de
contextualiser les facteurs d’efficacité, dans le sens
olU ceux-ci sont, au moins en partie, articulés aux
facteurs de contexte des établissements. Selon ces
auteurs, les établissements scolaires qui accueillent
des publics défavorisés sont en réalité confrontés a
d’'importantes difficultés afin de mettre en place les
pratiques managériales et pédagogiques recomman-
dées par les tenants de la SER. Il apparait donc que
les modes de construction des processus incorpo-
rent les variables de contexte, et qu’a ce titre, ces
dernieres méritent d’étre examinées comme une
composante centrale de construction des processus
internes.

Enfin, il ressort que les conclusions de la SER ont
renforcé les transformations institutionnelles de redé-
finition de la place de I'établissement scolaire. Les
politiques de responsabilisation de [I'établissement
rendent dans ce sens particulierement crucial un ré-
examen des théses proposées par la SER.

Récemment, Raudenbush & Wilms (1995) ont mis
en avant la nécessité de distinguer deux types d’effet
établissement : un effet de type A et un effet de type
B. Leffet de type A correspond a la différence de
scores (mesurant des acquis scolaires, le plus sou-
vent) entre éléves, en comparaison des éléves sem-
blables scolarisés dans d’autres écoles. L'effet de
type B correspond & la différence de scores entre
éléves, en comparaison d’éleves semblables, scola-
risés dans d’autres écoles au contexte semblable.
On entend ici par contexte des caractéristiques de
I'établissement et de sa population considérées glo-
balement (niveau moyen des compétences des éle-
ves, niveau moyen des ressources culturelles des
familles, ...). Le type de contréle impliqué par un effet
de type B renvoie a l'idée d’effet de composition, car
il fait référence a l'effet des caractéristiques agré-
gées du public scolaire sur les résultats des éléves.
Bien que Wilms & Raudenbush (1995) définissent la
composition des établissements scolaires comme
une variable de contrble importante et complémen-
taire d’'un contréle par les caractéristiques stricte-
ment individuelles des éléves, ces auteurs remettent
au devant de la scéne la question de I'effet de com-
position. Plusieurs études récentes ont d’ailleurs mis
en évidence l'intérét de calculer un effet de type B et
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d’isoler en tant que tel I'effet de composition sur les
résultats des éléves (Caldas & Bankston, 1997 ; Bryk
& Raudenbush, 1992 ; Sammons, Thomas & Morti-
more, 1997 ; Dar & Resh, 1986 ; Duru-Bellat & Min-
gat, 1997 ; Teddlie & Reynolds, 2000).

Il est néanmoins intéressant de constater qu’un cer-
tain nombre de ces recherches ont pour objectif es-
sentiel de réaffirmer I'existence d’'un effet contextuel
sur les résultats des éleves. Cela n’est pas sans rap-
peler les recherches produites par la SER dans les
années 80 afin de contrecarrer les premieres conclu-
sions de recherche tendant a montrer un effet unique
de la composition. D’autres recherches récentes
(Thrupp, 1999 ; Gewirtz, 1998 ; Van Zanten, 2001 ;
Opdenakker & VanDamme, 2001 ; Duru-Bellat et al.,
2004 ; Lupton, 2004) vont néanmoins plus loin, et re-
formulent le probleme en posant non seulement la
question de I'effet de la composition sur les apprentis-
sages, mais en linterrogeant aussi au regard des
liens éventuels entre les caractéristiques agrégées
des publics scolaires et les processus internes aux
établissements. L’hypothése sous-jacente a l'origine
de ces travaux est que les processus managériaux et
pédagogiques développés dans les établissements
scolaires sont indexés par le public qui les compose,
dans le sens ou les directeurs d’établissement adapte-
raient leur organisation de I'’école en fonction du public
auquel ils s’adressent, et ou la qualité et la quantité de
linstruction seraient moins favorables dans des
contextes scolaires désavantagés. De telles recher-
ches remettent ainsi en cause un fondement essentiel
des theses de la SER, a savoir la relation de cause a
effet, supposée directe et unidirectionnelle, entre les
processus et les résultats d’éléves.

Trois types de dépassement des théses de la SER ont
donc été proposés et seront réexaminés dans la revue
de littérature sur I'effet de composition. Premierement,
il est important d’envisager un contréle du background
culturel et scolaire des éleves non seulement au ni-
veau individuel, mais également au niveau collectif.
Ensuite, il apparait opportun de questionner le lien de
causalité supposé par les tenants de la SER entre les
processus internes aux établissements et les résultats
scolaires. Enfin, des études récentes posent I'hypo-
thése selon laquelle les processus organisationnels,
pédagogiques et de représentation de soi des éléves
au sein de I'école sont liés significativement avec les
variables de composition. Il semble dés lors pertinent
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d'une part de systématiser les études dont I'objet
était de mettre en évidence un effet de composition
afin de définir 'impact réel de celui-ci sur les perfor-
mances des éleves et sur les processus internes a

I'établissement scolaire, et d’autre part de s’interroger
sur les mécanismes de causalité impliquant les trois
types de variables : variables de composition, varia-
bles de processus, et résultats d’éleves.

3. Essai de clarification sur la nature et la taille de I’effet de

composition
3.1. Définir I'effet de composition

Préalablement au recensement des études qui iden-
tifient un effet de composition sur les apprentissages
des éléves, il est important de préciser que la défini-
tion de cet effet et son opérationnalisation dans la
littérature ne sont pas univoques. A ce propos,
Thrupp, Lauder & Robinson (2002) ont mis en évi-
dence, dans une revue de la littérature, plusieurs fac-
teurs faisant varier ces éléments de définition. Ces
facteurs sont essentiellement de nature méthodologi-
que. Le premier élément relevé par ces auteurs
concerne I'échantillonnage des établissements en
fonction des caractéristiques agrégées de leurs élé-
ves. Il semble a ce niveau que les études attentives
a sélectionner des établissements « extrémes » au
regard de leurs caractéristiques moyennes de popu-
lation scolaire aient tendance a isoler un effet plus
marqué de composition sur la performance scolaire
que les recherches qui se contentent d’échantillon-
ner en ne retenant pas de maniére systématique les
établissements scolaires aux extrémités de la distri-
bution des variables de composition. Ceci pourrait
laisser sous-entendre que l'effet de composition est
un effet « en marge », et qu’il ne concerne ainsi
qu’une minorité des établissements scolaires. Nous
ne soutenons toutefois pas cette perspective. Nous
pensons en réalité que l'effet de composition est
également présent dans des écoles ou se mélent pu-
blic favorisé et défavorisé, mais qu'il interfére en pa-
reil cas avec des logiques d’action locales
(Draelants, Van Ouytsel & Maroy, 2004) qui introdui-
sent de la variabilité dans I'effet qu’a la composition
du public scolarisé sur les performances des établis-
sements. L’effet de composition serait ainsi plus mar-
qué dans les écoles fortement défavorisées, car les
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politiques locales de gestion des établissements sont
en majeure partie liées au type de public accueilli au
sein de ceux-ci, le poids de la contrainte lié a I'effet de
composition restreignant plus massivement la marge
de liberté des acteurs locaux.

Une attention toute particuliere doit également étre
portée, selon Thrupp et al. (2004), sur les variables
utilisées pour mesurer cet effet. Généralement, la me-
sure mobilisée pour qualifier la composition des éta-
blissements scolaires est la moyenne du niveau socio-
économique des étudiants d’'un établissement, opéra-
tionnalisée a partir du revenu ou du niveau d’éduca-
tion moyen des parents. Cela pose néanmoins dou-
blement question. D’une part, on peut se demander
dans quelle mesure le niveau socio-économique est
une mesure valable des caractéristiques sociales
d’'une population scolaire. Dans ce sens, la littérature
sur les classes sociales (Kohn, 1977) a montré que
d’autres variables liées au statut socio-économique
des éleves, comme le degré d’autonomie qu’ont les
parents d’éléves dans leur travail, ont un impact signi-
ficatif sur les aspirations scolaires et la performance
des éleves. D’autre part, il semble légitime d’envisa-
ger que dautres criteres que des criteres sociaux
puissent étre une maniéere pertinente d’opérationnali-
ser la composition des établissements. Plusieurs étu-
des ont notamment utilisé le niveau moyen de réussite
scolaire des éleves et/ou la qualité de leurs ressour-
ces cognitives, pour mesurer l'effet de composition
(voir Opdenakker & Van Damme, 2001). Nash (2004)
a également tenté de mettre en avant qu'il est impor-
tant d’étendre la mesure du statut socio-économique a
des dispositions non-cognitives comme ['intérét et les
aspirations scolaires des éléves, ou leur capital cultu-
rel. Dans une étude menée a partir des données PI-
SA 2000 en Grande-Bretagne, cet auteur a montré
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que l'effet de composition est essentiellement attri-
buable au capital culturel et aux dispositions non-
cognitives des éleves, puisque les éléves de bas sta-
tut socio-économique scolarisés dans des écoles fa-
vorisées paraissent non seulement mieux réussir
que les éléves de statut équivalent scolarisés dans
des établissements défavorisés, mais surtout avoir
un capital culturel et des dispositions non-cognitives
plus favorables. L'utilisation de la seule condition so-
cio-économique comme critéere d’évaluation de I'état
de la composition dans les établissements semble
donc nécessaire, mais insuffisante pour saisir I'am-
pleur exacte de l'effet de composition. Ces conclu-
sions sont en outre concordantes avec les résultats
relatés dans I'article de Opdenakker & Van Damme
(2001), car ces auteurs mettent en évidence que ce
sont les résultats des éléves a forte potentialité issus
des milieux socio-économiquement défavorisés qui
sont les plus sensibles aux conditions d’enseigne-
ment. lls y sont méme deux fois plus sensibles que
les éleves a potentialité intellectuelle équivalente is-
sus de milieux socio-économiquement favorisés. |l
apparait donc essentiel de multiplier les indicateurs
de composition du public scolaire afin de donner
sens a un éventuel effet de composition.

Quelle que soit toutefois la mesure mobilisée pour
mesurer la composition des établissements scolai-
res, on peut faire 'hypothése que le mode d’opéra-
tionnalisation de I'effet de composition n’est pas neu-
tre, et implique en réalité une signification empirique
et théorique parfois trés différente. Trop souvent en
effet, on évoque l'effet de composition comme un
phénoméne général, évitant ainsi de considérer que
les mécanismes par lesquels il joue sont spécifiques
de la variable qui a été mesurée. Pourtant, I'effet de
la composition ethnique d’'une classe ou d’une école
peut difficilement s’interpréter de la méme maniére
qu’un effet de composition mesuré a partir des dispo-
sitions cognitives des éléves, car ils recouvrent des
réalités différentes. L’origine du regroupement d’élé-
ves sur la base de leurs caractéristiques académi-
ques répond a des objectifs différents que la ségré-
gation sociale. Les divers modes de regroupement
des éléves font dailleurs I'objet de littératures spéci-
figues. La littérature sur les classes de ni-
veau (Slavin, 1987, 1990 ; Ireson & Hallam, 2001 ;
Dupriez & Draelants, 2003) investigue par exemple
uniquement les mécanismes explicatifs de I'effet du
regroupement d’éleves aux habiletés intellectuelles
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proches. Il est en outre difficile d'imaginer que les pro-
cessus d’enseignement impliqués par une classe au
sein de laquelle seraient regroupés des éléves doués
issus de milieux défavorisés soient les mémes que les
processus d’enseignement adaptés a une classe ou le
critere utilisé pour regrouper les éléves serait leur ori-
gine ethnique.

Il semble en tout cas que les indicateurs de composi-
tion du public scolarisé varient de maniéere significative
avec les indicateurs du fonctionnement des établisse-
ments. Ce constat a donné lieu a deux prises de posi-
tion teintées de préconceptions sur le fonctionnement
de I'établissement scolaire. La premiére est que I'effet
de composition sur la performance scolaire ne serait
pas direct, mais serait au contraire médié par des pro-
cessus internes a I'établissement (Thrupp, 1999). La
seconde est que I'effet de composition est un artefact,
puisqu’il serait uniquement une indication quant au
mode de fonctionnement interne des établissements
scolaires (Lauder & Hughes, 1990). Mesurer les ca-
ractéristiques de la composition des établissements
en reviendrait donc, pour les partisans de la seconde
position, a mesurer de maniére détournée les proces-
sus mis en place par les enseignants et les directeurs
d’établissements dans leurs écoles respectives. Cette
position résiste toutefois difficilement a la critique se-
lon laquelle les corrélations qui caractérisent les rela-
tions entre les variables de composition et les varia-
bles de processus sont certes significatives, mais pas
d’'une ampleur suffisante pour générer des problemes
de multicolinéarité®. Sur le plan théorique, la multicoli-
néarité permettrait en effet de donner sens a la thése
selon laquelle la composition du public scolaire a la
méme valeur qu’une variable de processus interne a
I'établissement. En réalité, selon Lauder, Hughes,
Watson, Waslander, Thrupp, Strathdee, Simiyu, Du-
puis, Mcglinn & Hamlin (1999), les corrélations entre
les variables de processus et les variables de compo-
sition peuvent étre interprétés d’une triple maniére.
Soit ce sont les processus internes a I'établissement
qui déterminent la composition des publics scolarisés
au sein de ceux-ci, soit, au contraire, ce sont les mo-
des de regroupement d’éleves dans les établisse-

? La colinéarité désigne une corrélation forte (> .80) entre
les variables prédictrices d’un modele de régression. Sur le
plan de I’analyse, la colinéarité a pour effet de rendre les
modeles prédictifs instables.
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ments qui agissent sur la mise en place des logiques
d’action locales, soit, enfin, le lien entre les variables
de composition et celles de processus internes est
attribuable a une troisiéme variable en lien significatif
avec les deux types de variables.

Certains auteurs (Willms, 1992 ; Lauder & Hughes,
1990) défendent également l'idée que les effets de
composition pourraient étre dus a un mauvais
controle de variables caractérisant les individus, et
tout particulierement a une prise en compte insuffi-
sante du niveau initial des éléves. L’effet de compo-
sition agirait donc comme une estimation du niveau
initial des éléves, voire comme une indication quant
a leur background culturel et socio-économique. Afin
d’éviter cette critique, il parait donc important de
s’assurer que les variables caractérisant les individus
expliquent une part suffisante de la variance des ré-
sultats, avant de se lancer dans l'interprétation d’ef-
fets explicatifs de la variance des résultats au niveau
inter-établissements.

Quelles sont toutefois les conséquences d’une ab-
sence de contrble de la performance initiale des élé-
ves pour la mise en évidence d’effet (de composition
ou de processus) a I’échelle de I'établissement sco-
laire ? Pour rappel, la contribution spécifique des
établissements, en termes de variance expliquée, est
mesurée apres avoir controlé les caractéristiques in-
dividuelles des éléves scolarisés dans chaque école,
car I'objectif est précisément d’identifier les différen-
ces defficacité entre écoles qui ne s’expliquent pas
par les caractéristiques individuelles des éléves. Or,
'absence de contréle de la performance initiale des
éleves diminue la part de variance inter-
établissements qui est expliquée par des caractéristi-
ques individuelles des éléves, et augmente ainsi la
part de variance inter-établissements qui reste a ex-
pliquer par des caractéristiques propres de I'établis-
sement scolaire. On peut donc légitimement penser
que le risque majeur lié a I'absence de contrdle par
la performance initiale des éléves est de surestimer
la part de variance inter-établissements qui s’expli-
que par des effets propres de I'établissement -
comme sa composition, ou les processus a I'ceuvre
en son sein - et de sous-estimer ainsi la part de va-
riance inter-établissements qui s’explique par des
effets des caractéristiques individuelles des éléves
accueillis au sein de ceux-ci.
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Sur le plan interprétatif, on risque donc d’introduire
une confusion importante entre une interprétation des
différences entre établissements scolaires liées a des
caractéristiques propres a celui-ci, et une interpréta-
tion de ces différences en lien avec les caractéristi-
ques individuelles des éléves accueillis en son sein.
Cette discussion vaut tant pour la composition de I'é-
tablissement que pour les processus. Au niveau de la
composition d’établissement, on peut certes faire I'hy-
pothése que la ségrégation d’éléves en difficulté sco-
laire crée des dynamiques groupales peu propices a
I'apprentissage, car les objectifs académiques de ces
éléeves convergent vers un niveau académique peu
élevé. On peut néanmoins également douter que I'é-
cart de résultats entre ces éléves et d’autres éléves
de meilleur niveau académique scolarisés dans des
établissements scolaires favorisant davantage la per-
formance académique incombe totalement aux dyna-
miques groupales en place dans les établissements
défavorisés sur le plan des acquis scolaires. La plus-
value négative propre aux dynamiques groupales ris-
que ainsi d’étre surévaluée, puisque I'écart de perfor-
mance sera uniguement mis en lien avec la composi-
tion de I'établissement, sans tenir compte du niveau
initial des éléves scolarisés en son sein. En ce qui
concerne les processus, on peut également faire I'hy-
pothése que ceux qui sont mis en place dans des éta-
blissements scolaires défavorisés sur le plan des ac-
quis scolaires sont moins favorables a une progres-
sion académique des éléves. A quoi peut-on toutefois
lier cette progression ? Peut-étre en partie aux pro-
cessus, mais avec néanmoins le risque de surévaluer,
sans tenir compte du niveau initial des éléves, la part
de cette progression qui incombe effectivement a
ceux-ci. En extrapolant, on pourrait méme imaginer
que certains processus aient pour effet de diminuer
I'écart de niveau académique entre des éléves initiale-
ment de niveau faible, et initialement de niveau fort,
sans toutefois parvenir a I'annihiler. Qu’en serait-il dés
lors sur le plan de l'interprétation ? Si une analyse cor-
rélationnelle était faite de ces données, elle nous dirait
deux choses. La premiére est que la variance entre
établissements scolaires est faible, la deuxiéme est
que les différences entre établissements scolaires
peuvent s’attribuer a des processus propres mis en
place dans ceux-ci, et que ces processus créent une
plus-value négative par rapport aux apprentissages
des éléves !
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[l apparait donc que dans les systemes scolaires ou
le mode de répartition des éléves a pour effet de
créer de la ségrégation, le risque est grand, sans
mesure de la performance initiale des éléves, de su-
révaluer le lien entre les différences entre établisse-
ments scolaires et les caractéristiques propres a I'é-
tablissement. On pourrait également débattre pour
savoir si cette surévaluation est plus forte quant aux
processus, a la composition d’établissement, voire a
l'articulation de ces deux types de paramétres. |l
convient en tout cas d’'étre trés attentif a ce critere
lors de la revue de la littérature sur I'effet de compo-
sition.

D’autres variantes dans les modes de définition de
I'effet de composition méritent finalement d’étre exa-
minées. Certaines études traitent de l'effet de com-
position de maniére longitudinale, alors que d’autres
se contentent de radiographier les établissements a
un moment donné. La force des designs longitudi-
naux est qu’ils permettent d’établir si I'impact de la
composition sur les résultats d’établissement est sta-
ble, ou si au contraire, il varie au cours du parcours
des éléves dans I'école. Ces designs rendent égale-
ment possible 'examen de la question de la causali-
té, car ils permettent de comparer l'influence de deux
ou plusieurs variables mesurées au temps 1 sur ces
mémes variables mesurées au temps 2, et ainsi d’é-
tablir si c’est la premiére variable (au temps 1) qui
influence la deuxiéme variable (au temps 2), ou si,
au contraire, c’est la deuxiéme variable (au temps 1)
qui influence la premiére variable (au temps 2). lls
sont précieux a ce titre. Enfin, il est recommandé
par Thruppp, Lauder & Robinson (2002) de modéli-
ser 'impact de la composition par des modéles multi-
niveaux (Bryk & Raudenbush, 1992). Ces techniques
statistiques respectent en effet la structure hiérarchi-
sée des données issues du monde scolaire, a savoir
que les résultats des éléves dans une école ou une
classe donnée ne sont pas indépendants des résul-
tats des autres éléves scolarisés dans cette méme
école ou cette méme classe. L'analyse multi-niveaux
dépassant ainsi, par nécessité, le postulat d'indépen-
dance des observations.
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3.2. Quantifier I'effet de composition

3.2.1. Leffet de composition associé a lorigine

sociale, culturelle et économique des éléves

La section suivante est consacrée a une revue de lit-
térature sur l'effet de composition. Celle-ci s’appuie
partiellement sur une revue récente de la littérature
menée par Thrupp et al. (2002). Nous avons choisi de
catégoriser les études en nous axant sur les types de
variables utilisées par les auteurs pour mesurer |'effet
de composition. Ce choix est justifié par 'hypothése
que le mode d’opérationnalisation de I'effet de compo-
sition n’est pas neutre, et implique en réalité une signi-
fication empirique et théorique parfois trés différente.
Toutes les études recensées sont des études de na-
ture quantitative. Il convient également de mentionner
que plusieurs des études citées ci-dessous mesurent
simultanément I'effet de composition a partir des ca-
ractéristiques sociales, économiques et académiques
des éléves.

Apres cette longue période ou la recherche sur I'effet
établissement a été dominée par les paradigmes de la
SER, Smith & Tomlinson (1989) ont été parmi les pre-
miers a réintroduire I'effet contextuel dans les pro-
grammes de recherche. Leur étude visait a étudier
'impact de la composition ethnique d’'établissement
sur les résultats des éléves. S’appuyant sur I'étude de
18 écoles anglaises, ces auteurs ont montré que,
aprés avoir contrélé le niveau scolaire initial des éle-
ves, 'effet de composition mesuré a partir de caracté-
ristiques ethniques était non-significatif. Cet effet
jouait pourtant dans le sens attendu, a savoir que les
établissements scolaires qui accueillent une majorité
d’éleves d’ethnies étrangéres ont une influence néga-
tive sur les résultats de ces derniers, au-dela de leur
simple appartenance culturelle. La taille de I'échantil-
lon pour une étude corrélationnelle de ce type jetait
toutefois un doute sur la validité des résultats des au-
teurs.

Gray, Jesson & Sime (1990) se sont alors demandés
dans quelle mesure l'effet de composition mesuré a
partir de caractéristiques sociales, culturelles et éco-
nomiques varie en fonction du fait que I'on contréle ou
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non la performance scolaire initiale. Pour cela, ils ont
développé une recherche qui mobilisait un large
échantillon de 14000 éléves regroupés dans 290
écoles d’Angleterre. La mesure de niveau initial n’é-
tait pas disponible pour tous les éléves. Les résultats
avancés par les auteurs semblent appuyer les
conclusions de Smith & Tomlinson (1989), puisque
limpact de la composition apparait trés faible aprés
contréle du niveau scolaire initial des éléves, alors
qu’il explique 25 % de la variance inter-
établissements des résultats lorsqu’on n’introduit pas
le niveau initial des éléves comme variable de
contréle. Cette étude suggére ainsi que leffet de
composition serait un artefact, puisque son effet se-
rait attribuable aux qualités intellectuelles initiales
des éléves que les écoles accueillent. Il convient
néanmoins de mentionner que les auteurs n’indi-
quent pas comment ils ont construit I'indice de com-
position sociale des écoles, et qu’il est important
d’examiner d'autres études plus rigoureuses sur le
plan de la mesure de l'effet de composition avant de
confirmer I'absence de son impact sur les résultats
d’éléves.

A ce propos, Chubb & Moe (1990) ont mis a jour,
dans une étude qui intégrait des établissements de
'enseignement privé et public aux Etats-Unis, que la
composition mesurée a partir du statut socio-
économique des étudiants jouait sur la performance
des éléves, méme aprés contréle de leur perfor-
mance initiale. Les résultats de I'étude de Lauder et
collegues (1999) vont également dans le méme
sens, validant ainsi I'existence d’un effet de composi-
tion. Ces auteurs ont analysé l'impact de diverses
réformes menées en Nouvelle-Zélande sur une co-
horte de 3300 étudiants répartis dans 23 établisse-
ments scolaires. La premiére mesure de perfor-
mance scolaire était prise a la fin de I'enseignement
élémentaire, la seconde aprés trois années d’ensei-
gnement secondaire. Leurs analyses ont permis de
montrer que les différences entre établissements
scolaires expliquaient 16,15 % de la variance totale
des scores, et que, aprés contrdle du niveau de per-
formance initial des éléves, l'impact du niveau so-
cioéconomique moyen des établissements influen-
¢ait de maniére significative les performances des
éléves, dans le sens ou les éléves scolarisés dans
des établissements scolaires accueillant une plus
large portion d’éléves favorisés sur le plan socioéco-
nomique réussissaient mieux que si ceux-ci étaient

Page 13

scolarisés dans des établissements scolaires moins
favorisés a cet égard. Willms & Raudenbush (1989),
mais également Nuttall, Goldstein, Prosser & Rasbash
(1989), et Strand (1998), ont conclu de maniere
convergente que les établissements scolaires qui ac-
cueillaient un pourcentage important d’éleves désa-
vantagés sur le plan socioéconomique et socioculturel
tendaient a obtenir de moins bons résultats a des
épreuves standardisées, au-dela des différences inter-
établissements expliquées par des différences de
background individuel.

Plusieurs études menées par la KUL sur le systéme
scolaire de la Communauté flamande apportent aussi
des arguments empiriques en faveur d’'un effet de
composition mesuré a partir des dimensions socioéco-
nomiques et socioculturelles. Dans une de celles-ci,
Opdenakker, VanDamme, De Fraine, Van Landeghem
& Onghena (2002) ont montré que la composition in-
fluencait de maniere significative les résultats en ma-
thématiques des éleves, et ce tant au niveau de la
classe que de I'établissement scolaire. Ces auteurs
ont également mis en évidence que les classes favori-
sées a cet égard bénéficiaient d’un climat d’apprentis-
sage plus favorable, et que l'effet joint de la composi-
tion et du climat d’apprentissage était important pour
comprendre les variations de scores en mathémati-
ques.

Ho & Willms (1996) ont pris une initiative intéressante,
puisqu’ils ont développé une recherche qui avait pour
objectif de dissocier I'impact de I'engagement parental
dans I'’éducation scolaire de leurs enfants et le regrou-
pement des éléves dans les établissements en fonc-
tion de caractéristiques ethniques et socio-
économiques. Ces auteurs ont pu mettre en évidence
que les effets de l'implication parentale sur les résul-
tats scolaires sont médiés par I'effet de composition,
et que les performances des éléves en lecture et en
mathématiques sont systématiquement meilleures
dans les écoles favorisées, que I'on considére ou non
les caractéristiques des familles des enfants. On peut
cependant regretter que les auteurs n‘aient pas
contrdlé le niveau initial des éléves, car cela porte pré-
judice a la force des conclusions qu’ils mettent en
avant.

Il convient néanmoins de rester prudent quant a I'exis-
tence et a 'ampleur d’un effet de composition, car cer-
taines études, certes minoritaires, plus ou moins simi-
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laires et récentes, ont conclu a un impact non-
significatif de la composition, dans la lignée des ré-
sultats des études de Gray et collegues (1990). C’est
notamment le cas d’une recherche menée par Tho-
mas & Mortimore (1996) en Angleterre sur un échan-
tillon de 11,881 étudiants scolarisés dans 87 établis-
sements. Ces auteurs mesuraient le niveau socio-
économique des établissements en comptabilisant le
nombre d’éléves qui avaient un accés gratuit a la
cantine de I'école, et en moyennant par établisse-
ment le niveau de diplomation et de qualification des
péres. Aucune des mesures de la composition n’est
apparue avoir une influence significative sur la per-
formance des éléves aprés contréle de leur niveau
de réussite initiale. Ce résultat pourrait toutefois s’ex-
pliquer par un niveau de ségrégation relativement
faible dans le systéme scolaire anglais, étant donné
la relative importance des comprehensive schools en
Angleterre. Ces écoles ont en effet pour objectif d’in-
différencier les parcours scolaires et ainsi d’éviter la
ségrégation des éléves dans les établissements sco-
laires. Cet argument rejoint ainsi celui de Thrupp,
Lauder & Robinson, qui défendent la position selon
laquelle il est difficile de mettre a jour un effet de
composition dans un échantillon d’établissements
scolaires ou les établissements extrémes au regard
de leur composition ne sont pas représentés.

Toutes les études évoquées jusque la ne comportent
aucun caractere longitudinal. Seul le niveau initial de
performance, ou de réussite scolaire de I'éléve, est
utiisé comme variable de contrdle d'une perfor-
mance future. Sammons, Thomas & Mortimore
(1997) ont utilisé un paradigme longitudinal pour
examiner la question de I'effet de composition. Ces
auteurs ont étalé leurs prises d’informations sur trois
ans. La composition d’établissement était opération-
nalisée par le nombre d’enfants inscrits gratuitement
a la cantine et par des données sur l'origine ethnique
des étudiants. Les données récoltées ont permis a
ces chercheurs de montrer que les facteurs de
contexte semblent jouer un réle moins important par
rapport aux résultats scolaires que les dimensions
individuelles.

La revue de littérature concernant 'effet de composi-
tion mesuré a partir des dimensions sociales, écono-
miques et culturelles du background des éléves,
montre que la composition d’établissement semble
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influencer significativement les résultats des éléves,
au-dela de leurs caractéristiques individuelles. Elle
met toutefois également en évidence qu'un pan mino-
ritaire de cette littérature tend a montrer le contraire.
Cette absence d’accord définitif entre les chercheurs
trouve en partie sa source dans des problémes
conceptuels et méthodologiques liés a la théorisation
et a l'opérationnalisation des effets de composition
(Thrupp & Lauder & Robinson, 2002). En effet, la taille
de l'effet de composition dépend de nombreux para-
metres, comme la qualité des variables de contréle au
niveau individuel, le caractére longitudinal des don-
nées récoltées, ou encore les caractéristiques de I'é-
chantillonnage. Dans ce sens, les effets de composi-
tion apparaissent plus importants lorsque des écoles
étudiées se situent aux extrémités du continuum quali-
fiant le statut de I'établissement en termes de sa com-
position. Le paragraphe suivant est consacré a une
revue de littérature axée sur les classes de niveau.
Cette littérature s’intéresse spécifiquement aux effets
des regroupements d’éleves sur une base académi-
que. Elle porte en outre uniquement sur des effets de
classe, alors que les études mentionnées dans le ca-
dre de la revue de la littérature quant a I'effet de com-
position mesuré par les caractéristiques agrégées du
background des éléves modélisait en majorité I'effet
de composition a I'échelle de I'établissement scolaire.

3.2.2. L’effet des classes de niveau

Préalablement a I'évocation des études sur les clas-
ses de niveau, il est peut-étre utile de rappeler que
ces pratiques ont une visée égalisatrice (Duru-Bellat &
Mingat, 1997). En effet, le présupposé pédagogique
qui les fonde est que le regroupement d’éléves de ni-
veau scolaire proche dans une méme classe permet-
trait de leur offrir une « instruction » plus efficace
(Dupriez & Draelants, 2003), puisque Il'activité d’ins-
truction pourrait étre consacrée en entiéreté a la re-
mise a niveau des éléves plus faibles concentrés en
un méme lieu. Nous avons pourtant constaté, a tra-
vers la revue de littérature sur I'effet de composition,
que le regroupement d’éléves sur la base de caracté-
ristiques sociales, culturelles et économiques tendait,
sous certaines conditions, a augmenter les inégalités
plutét qu’a les réduire. Il est donc crucial de clarifier
les éléments de littérature qui apportent réponse a
cette controverse.
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Selon Dupriez et Draelants (2003), les recherches
sur les effets des classes de niveau peuvent étre
scindées en fonction qu’elles relevent d'un para-
digme expérimental, ou d’une recherche en milieu
naturel. Les recherches expérimentales visent a iso-
ler I'effet spécifique du regroupement d’éléves de ni-
veau scolaire équivalent, en contrélant la qualité et la
quantité des apprentissages. Synthétisées par Slavin
(1987, 1990) dans une méta-analyse, ces recher-
ches permettent de montrer que le caractére homo-
géne de la composition du groupe-classe ne produit
pas d’effet ni sur la performance moyenne des élé-
ves, ni sur des groupes spécifiques d’éléves (faibles,
moyens ou forts). Ces conclusions, fermes et
convergentes, n‘ont pourtant pas fait 'unanimité par-
mi les chercheurs qui considérent que, précisément,
les effets des classes de niveau influencent les per-
formances en activant des processus d’interactions
spécifiques au sein de la classe. Cette intuition est
en outre appuyée par le constat fait par certains au-
teurs (Gamoran, Nystrand, Berends & Lepore, 1995 ;
Duru-Bellat & al., 2004) que le mode de regroupe-
ment des éléves sur une base académique n’est pas
neutre, puisqu’il amalgame des facteurs académi-
ques, sociaux, culturels et économiques et condi-
tionne ainsi le déroulement de la classe.

Les recherches sur les classes de niveau menées en
milieu naturel évaluent I'impact du mode de groupe-
ment sur les résultats des éléves a des épreuves
standardisées. Deux types d’études cohabitent dans
ce paradigme. Le premier type d’étude consiste a
catégoriser des établissements ou des classes
comme homogenes et hétérogénes a partir des juge-
ments des enseignants, et a comparer ensuite I'effi-
cacité de ces classes/établissements aprés avoir
contrélé les différences de niveau scolaire initial
(Steedman, 1983 ; Kerckhoff, 1986). Le second type
renvoie a des études qui considérent 'homogénéité
de la classe comme une variable mesurable et conti-
nue. Nous ne mentionnons dans cette revue de la
littérature que les études du deuxiéme type, puisque
les recherches qui se fondent sur un classement a
priori des classes et des établissements souffrent
d’une critique majeure, a savoir qu’elles passeraient
a cbté des pratiques effectives de regroupement d’é-
leves (Rees, Brewer & Argys, 2000).
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Duru-Bellat & Mingat (1997) ont mené un suivi longitu-
dinal de 32.000 éléves issus de 212 colleges de
France, en s’attachant a distinguer la dimension d’ho-
mogénéité de celle d’hétérogénéité. Les éléves
étaient évalués par des tests standardisés initiaux et
finaux en frangais et en mathématiques. La perfor-
mance initiale était donc contrélée, ainsi que I'age des
éléeves a I'entrée au college, la nationalité, le sexe et
le contexte socio-culturel familial. Les auteurs ont pu
montrer que le niveau moyen de la classe et le degré
d’hétérogénéité de celle-ci influencent simultanément,
et positivement, la performance scolaire. Les résultats
mettent en effet en évidence que les éléves progres-
sent davantage lorsqu’ils sont scolarisés dans une
classe de bon niveau, et qu’a niveau égal de perfor-
mance moyenne de la classe, il est préférable d’étre
dans une classe hétérogéne qu’homogéne. L'effet de
niveau est toutefois plus significatif que I'effet d’hété-
rogénéité. Il est en outre sensiblement plus fort pour
les éleves dont le niveau individuel est inférieur a celui
de leur classe.

Robertson & Symons (1996) ont pour leur part analy-
sé les effets des pratiques de « streaming » en Angle-
terre a partir d’'une enquéte nationale anglaise sur le
développement de I'enfant. Le « streaming » consiste
a regrouper les éléves en fonction de leur niveau dans
une discipline donnée. Cette pratique se distingue du
« setting », qui utilise comme critére de classement le
niveau global des éléves. Ces auteurs ont constaté, a
la différence de Duru-Bellat & Mingat (1997), que ce
sont les éléves qui ont un meilleur potentiel (mesuré a
partir d’'une épreuve dispensée quatre ans avant I'é-
preuve d’évaluation de référence) qui profitent davan-
tage du « streaming », puisqu’ils réussissent mieux
que des éléves au potentiel équivalent ne bénéficiant
pas d’une telle pratique. Les classes de niveau parais-
sent donc avoir un impact significatif sur I'apprentis-
sage, mais profitant davantage aux éléves a haut po-
tentiel. Les éléves de plus faible niveau placés dans
des classes a visée d'excellence paraissent au
contraire réussir moins bien que des éléves de niveau
semblable scolarisés dans des classes mixtes.

Zimmer & Toma (2000) ont mené une investigation
dans ce sens, en intégrant une dimension internatio-
nale & leur questionnement. Des données américai-
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nes, frangaises, belges, canadiennes et néo-
zélandaises étaient utilisées pour approcher I'impact
des classes de niveau. Toutes ces données étaient
issues de la vaste enquéte menée en 1981 par I'as-
sociation internationale pour I'évaluation des perfor-
mances scolaires (IEA). La performance initiale des
éleves, leur background socio-économique, et certai-
nes caractéristiques de leurs enseignants étaient in-
troduits dans I'analyse comme variables de contréle.
L’analyse des données a permis de mettre en évi-
dence, conformément aux conclusions de Duru-
Bellat & Mingat (1997), que de maniére générale, le
niveau moyen de la classe conditionnait la perfor-
mance scolaire des étudiants, et que, plus spécifi-
quement, les principaux bénéficiaires de ce gain de
performance lié au niveau de la classe étaient les
éléeves faisant preuve de plus de difficultés d’appren-
tissage.

Betts & Shkolnik (2000b) ont développé une étude
quantitative qui avait pour but d’évaluer I'impact des
classes de niveau sur les opportunités d’apprentis-
sage. lls opéraient ainsi un déplacement du ques-
tionnement, en tentant d’élucider les mécanismes a
l'origine de l'effet des classes de niveau sur les ré-
sultats scolaires. lls ont a cet égard constaté que le
groupement des éléves par niveau s’accompagne
d’une répartition contrastée des ressources lorsque
I'on compare les inputs entre les classes. Ainsi, bien
que les classes de niveau faible paraissent accueillir
un nombre moins élevé d’éleves, celles-ci sont par
ailleurs davantage attribuées a des enseignants gé-
néralement moins diplomés et également moins ex-
périmentés que dans les classes de niveau élevé.
L'effet des classes de niveau semble donc devoir
étre compris comme un phénoméne qui dépasse I'ef-
fet strict des pairs, puisque les classes de niveau pa-
raissent conditionner d’autres dimensions que la di-
mension de dynamique groupale.

Les recherches menées en milieu naturel sur la base
de la comparaison entre écoles font donc apparaitre,
avec un consensus fort, un effet différencié et des
possibilités de gains ou de pertes associés aux clas-
ses de niveau, en fonction du niveau initial des élé-
ves (Dupriez & Draelants, 2003). Dans cette littéra-
ture, la seule zone d’'incertitude a trait a I'effet spécifi-
que des classes de niveau. Bien que les résultats
des études paraissent mettre en avant que ce sont
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les éléves de niveau plus faible qui bénéficient davan-
tage des classes de niveau élevé que les éléves plus
doués (Duru-Bellat & Mingat, 1997 ; Zimmer & Tom-
ma, 2000), I'étude de Robertson & Symons (1996)
montre un effet inverse. Une hypothése d’explication
de cette différence de résultats pourrait résider dans
la différence d’écart entre la premiére et la deuxieme
évaluation. Dans I'étude de Robertson & Symons,
quatre ans s’écoulent entre les deux évaluations, alors
gue seulement deux années séparent celles-ci dans
les deux autres études. On pourrait ainsi supposer
que durant quatre ans, certains éléves sont écartés du
systéme scolaire et que les faibles de I'étude de Ro-
bertson & Symons constituent des éléves moyens
dans les deux autres études.

3.2.3. La nature de l'effet de composition :
les relations entre les processus et la
composition d’établissement

Dans leur définition initiale de I'effet de composition,
Coleman et colléegues (1966) se cantonnaient a le dé-
finir comme l'impact des pairs sur les résultats scolai-
res, la motivation, les aspirations et les attitudes des
éleves envers I'école (Thrupp & al., 2002). La ques-
tion de I'impact des caractéristiques agrégées des éle-
ves a toutefois connu une extension récente qui a
pour but 'appréhension du lien entre les variables de
composition, et des variables organisationnelles
(Opdenakker & Van Damme, 2001 ; Thrupp, 1999) et
pédagogiques (Barr & Dreeben, 1983 ; Pallas, Entwi-
sle, Alexander & Stluka, 1994 ; Thrupp, 1999). L’effet
contextuel n’impliquerait pas uniqguement des proces-
sus de groupe spécifiques, mais qualifierait aussi les
dimensions d’instruction dans les classes, d’organisa-
tion et de management de I'établissement.

L’hypothése centrale a I'origine de ce pan de la littéra-
ture est que les processus managériaux et pédagogi-
ques développés dans les établissements scolaires
sont indexés par le public qui les compose, dans le
sens ou les directeurs d’établissement adapteraient
leur organisation de I'école en fonction du public au-
quel ils s’adressent, et ou la qualité et la quantité de
l'instruction serait moins favorable dans des contextes
scolaires désavantagés. La grande majorité des tra-
vaux de ce type mobilise un paradigme d’étude quali-
tatif ; la visée de ceux-ci étant de comprendre, en cou-
lisse, comment se construisent les pratiques managé-
riales et pédagogiques dans les établissements sco-
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laires, et plus spécifiquement, comment varient ces
modes de construction et d’actualisation des proces-
sus internes en fonction de la composition des éta-
blissements. lls se fondent sur une analyse de l'es-
pace local congu comme un site, a savoir une cons-
truction sociale dotée d'une certaine cohésion et
d’'une relative autonomie, dont il s’agit d’éclairer une
ou plusieurs dimensions des dynamiques sociales
(Van Zanten, 2001). C’est la compréhension en pro-
fondeur du fonctionnement de I'établissement sco-
laire qui est ainsi visée par le bais de cette démarche
de recherche.

Thrupp (1999) a mené une investigation qualitative
et comparative dans quatre établissements scolaires
contrastés sur la base de leur composition, afin d’é-
lucider les mécanismes explicatifs de I'effet de com-
position. Les établissements scolaires étaient tous
situés dans la ville de Wellington, en Nouvelle-
Zélande. L’argument central de cet auteur était que
I'effet de composition sur les résultats d’éléves n’est
pas un effet direct, mais un effet médié par des pro-
cessus organisationnels, pédagogiques et psychoso-
ciaux, voire un effet combiné des trois effets média-
teurs. Le schéma d’analyse mobilisé se calquait sur
le mode de raisonnement a l'origine des analyses
multi-niveaux. En effet, les observations et les entre-
tiens étaient menés avec des éléves associés sur la
base de leur statut socioéconomique, de leur sexe,
du dipléme de leurs parents et de leur parcours sco-
laire, de maniére a pouvoir interpréter les différences
de processus en termes de différences de composi-
tion d’établissement scolaire. Les modes de récoltes
de données étaient multiples : observations et entre-
tiens ouverts avec les étudiants de I'’échantillon et
leurs groupes d’amis, questionnaires et interviews
non-directives de groupes d’enseignants, analyse de
documents d’établissement et comparaison d’évalua-
tions recues par les éléves sur la base de travaux de
classe. Les données récoltées caractérisaient donc
tant I'établissement scolaire que les classes. De ma-
niére générale, les résultats des investigations ap-
puyaient I'hypothése de I'auteur, puisqu’'une somme
de processus parait se différencier en fonction des
caractéristiques moyennes de la population de I'éta-
blissement scolaire. Au niveau pédagogique et ins-
tructionnel, les établissements plus favorisés sem-
blent offrir un programme de cours plus conséquent,
proposer davantage d’activités extracurriculaires, bé-
néficier d’enseignants plus motivés et qualifiés, et
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confronter leurs étudiants a des évaluations plus exi-
geantes. Sur le plan organisationnel, les établisse-
ments plus défavorisés paraissent devoir et pouvoir
davantage réguler des problémes de discipline, avoir
plus de difficultés a mettre en place des routines de
gestion, et bénéficier de moins de ressources. Enfin, il
semble que les éléves fréquentant un établissement
favorisé rapportent avoir de plus hauts objectifs aca-
démiques et professionnels, avoir expérimenté plus
de réussites scolaires, et étre peu absents et peu im-
pliqués dans des conflits a I'école. L’effet de composi-
tion semble donc résulter de la somme d’effets mi-
neurs. Pris toutefois dans leur globalité, ces effets ex-
pliguent massivement en quoi I'effet de composition
est un effet indirect qui conditionne le management de
I'établissement scolaire, la qualité et la quantité de
linstruction, et les représentations que les éléves ont
d’eux-mémes dans le contexte scolaire. Cette étude
suggeére ainsi que les différences entre établissements
scolaires caractérisés par une composition différen-
ciée s’expliquent peu par les disparités matérielles et
les différences de qualification du personnel ensei-
gnant. Un élément explicatif plus puissant réside en
réalité dans l'idée que les politiques scolaires locales
sont négociées avec les étudiants sur la base de leurs
niveaux de motivation et de capacités, eux-mémes en
relation avec leurs visions de I'école et des perspecti-
ves professionnelles futures. Cette étude met égale-
ment en évidence a quel point les cultures et les pro-
cessus scolaires locaux reflétent les cultures de la po-
pulation scolaire dominante d'un établissement. Les
établissements scolaires qui accueillent en majorité
des éléves issus des classes sociales moyennes et
supérieures développent des cultures d’apprentissage
négociées avec des étudiants désireux de s’insérer
dans un établissement scolaire efficace qui les
confronte a un enseignement de qualité, a un curricu-
lum préparatoire aux examens, et a une auto-gestion
souple. Ce contexte culturel s’oppose fortement aux
cultures scolaires construites dans les établissements
scolaires accueillant principalement des étudiants de
classe sociale ouvriére. Ceci fait dire a Thrupp, en
guise de conclusion, que « l'efficacité des établisse-
ments scolaires, au sens académique du terme, re-
pose en bonne partie sur les ressources et les répon-
ses scolaires des éléves issus des familles des clas-
ses moyennes et supérieures ».

Des constats trés similaires ont été posés par Duru-
Bellat et collegues (2004) dans une étude récente qui
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combinait un versant quantitatif et qualitatif. Le ver-
sant quantitatif visait a estimer l'intensité de I'impact
de la composition des classes et des établissements
sur les résultats d’éleves scolarisés respectivement
dans l'enseignement primaire et secondaire en
France. Le versant qualitatif complétait cette démar-
che, en comparant les processus en jeu dans les
établissements scolaires favorisés et défavorisés au
regard de leur composition. Ainsi, dans I'enseigne-
ment primaire, il apparait que l'effet de la composi-
tion de la classe est faible, bien que divers proces-
sus pédagogiques et psychologiques semblent se
différencier en fonction de ce parameétre. Les éléves
qui fréquentent les classes les plus défavorisées so-
cialement s’attribuent des niveaux académiques plus
élevés que les autres éléves, de niveau social et
scolaire comparable, mais scolarisés dans des clas-
ses moins défavorisées. Cette perception est toute-
fois en décalage avec leur niveau de performance
réel. Le statut individuel de I'éléve rentre également
significativement en interaction avec la composition
de la classe pour expliquer le ressenti des éléves en
classe. Il s’avére par exemple que le bien-étre est au
plus bas parmi les éléves de milieu défavorisé scola-
risés dans des classes favorisées. Ce phénomene,
connu dans la littérature sous le terme de « big-fish-
little-pond effect », s’explique par des mécanismes
de comparaison inter-individuels (voir Marsch, 1991,
1995). Les normes quant aux comportements accep-
tables en classe varient également sensiblement en
fonction du contexte social de la classe. Les éleves
fréquentant une classe défavorisée considérent ainsi
gu’il est moins anormal de se bagarrer pendant la
récréation ou de taper un éleve leur ayant pris leurs
affaires. Ce constat renforce linterprétation de
Thrupp (1999), qui considére que les normes et les
cultures scolaires se construisent localement, et dé-
pendent des normes du groupe majoritairement re-
présenté dans la classe. Sur le plan curriculaire en-
fin, seul un tiers des enseignants pratiquant leur mé-
tier dans des contextes sociaux favorisés pensent
gu’il n’est pas réaliste d’étudier le programme au
cours de l'année scolaire, alors que plus de trois
quarts de ceux-ci défendent cette position dans un
contexte de classe défavorisé. Les normes curriculai-
res paraissent donc bien faire I'objet de négociations
entre les éléves et les enseignants, tout du moins
implicitement.
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Au niveau du lycée, I'effet de composition était calculé
a I'échelle de I'établissement scolaire. Les effets de la
tonalité sociale et scolaire des lycées apparaissent
également relativement faibles. L'investigation qualita-
tive a toutefois permis de mettre en avant que les élé-
ves fréquentant des lycées favorisés construisent des
attitudes scolaires plus positives et développent un
niveau d’ambition professionnel plus élevé que les
éleves des lycées les plus populaires. La quantité de
linstruction parait aussi différer en fonction du
contexte social. Bien que les enseignants actifs dans
un contexte défavorisé semblent davantage mettre
l'accent sur les connaissances que la motivation, a
linverse des enseignants actifs dans un contexte fa-
vorisé, ceux-ci confirment, pour une large majorité
d’entre eux, s’estimer incapables de balayer tout le
programme sur 'année scolaire en cours. Les normes
disciplinaires sont également affectées par la compo-
sition de I'établissement. Il semble en effet que les
surveillants soient plus tolérants vis-a-vis des compor-
tements déviants dans les écoles défavorisées que
dans les établissements scolaires ou ces comporte-
ments sont moins fréquents. Ces études montrent
donc qu’un nombre relativement important de rela-
tions apparait entre la composition scolaire et sociale
du contexte et certaines attitudes, jugements et com-
portements des enseignants. Tout ceci composant
trés vraisemblablement des climats fort différents
d’'une classe ou d’un établissement a l'autre.

Van Zanten (2001) a pour sa part fait la synthése
d'une somme d’études a caractére ethnographique
visant a analyser en profondeur les dynamiques so-
ciales qui se construisent au sein d’'un site scolaire
spécifique, a savoir les écoles de la périphérie pari-
sienne. Ces écoles concentrent un large public défa-
vorisé, tant sur le plan scolaire que social. Ces études
ne comportent aucun caractere comparatif, I'objectif
étant la mise a jour de logiques d’action locales
comme élément d’explication des effets des proces-
sus ségrégatifs. L’hypothése centrale de son investi-
gation était que les processus scolaires que I'on peut
observer dans un établissement scolaire donné sont,
comme ailleurs, des recontextualisations des directi-
ves du centre dotées d’une certaine spécificité en rai-
son des configurations locales particulieres. Appliquée
spécifiquement aux écoles de la périphérie, cette hy-
pothése se déclinait sous la forme de deux arguments
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centraux. Le premier était que la ségrégation produit
de la « valeur ajoutée négative », c’est-a-dire des
phénoménes spécifiques qui contribuent a la consti-
tution d’'une configuration scolaire particuliere. Le
deuxiéme était que la « périphérie » entretient des
relations de domination et d’'interdépendance avec le
« centre ». L’analyse visait ainsi a intégrer les inter-
prétations fondées sur une analyse du local dans
une reconstitution des relations qui se jouent entre
les logiques d’action construites localement et les
normes centrales en vigueur dans un systeme édu-
catif donné. Les normes et la culture locale ont donc
un statut théorique quelque peu différent, bien que
complémentaire, du statut que leur accordait Thrupp
dans son interprétation. L’analyse du local combinait
plusieurs échelles d’observations se réduisant pro-
gressivement depuis I'espace de la banlieue jusqu’a
'espace de la classe, en passant par le niveau de
I'établissement. Divers dimensions, ou processus,
étaient ainsi analysés : les stratégies parentales, les
régulations des concurrences entre établissements,
la coordination et 'encadrement des professionnels
de I'éducation, et la construction des normes de la
classe et de I'établissement.

Nous ne détaillons que les études ayant trait a la
construction des normes de classe et d’établisse-
ment, puisque, selon nous, elles mettent spécifique-
ment le doigt sur des processus fondamentaux de
constitution et de consolidation des normes et des
logiques d’action locales. Les normes qu’évoque Van
Zanten dans ses études sont les normes profession-
nelles des enseignants. A ce propos, elle montre que
la socialisation professionnelle des enseignants peut
non seulement étre considérée comme un processus
solitaire qui se joue dans linteraction avec les élé-
ves, mais également étre I'objet d’une construction
collective a l'intérieur des établissements. Ce double
aspect du développement professionnel des ensei-
gnants concourt en outre a une contextualisation des
normes professionnelles, a tel point que certains en-
seignants ne se voient plus enseigner dans d’autres
contextes sociaux que celui dans lequel ils se sont
développés en tant qu’enseignant. L’analyse du pro-
cessus individuel de socialisation montre comment
les représentations et les pratiques professionnelles
des enseignants évoluent en lien avec les relations
nouées avec les éléves en fonction des contextes
d’enseignement. Dans les établissements défavori-
sés, il apparait que les éléves sont au centre de 'ac-
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tivité professionnelle, dans la mesure ou la distance
entre ce qu’ils sont et les attentes des enseignants en
matiére de normes éducatives et d’acquis cognitifs
oblige ces derniers a entreprendre une révision fonda-
mentale des représentations et des modes d’exerci-
ces forgés dans la formation initiale ou dans I'expé-
rience de travail dans d’autres types d’établissement.
Ces enseignants développent ainsi des éthiques
contextualisées visant a valoriser le travail aupres des
éleves les plus défavorisés et a donner un sens a leur
engagement. Cette analyse fine des processus imbri-
qués dans la socialisation professionnelle des ensei-
gnants permet un premier mouvement de théorisation
de la contextualisation d’un processus isolé qui s’inté-
gre dans la compréhension plus globale des mécanis-
mes d’action de l'effet de composition. Elle pose tou-
tefois la question de la possibilité d’'une compréhen-
sion plus globalisante des processus en jeu, puisque
aucun concept fédérateur n’est proposé pour systé-
matiser et articuler les multiples analyses et observa-
tions menées sur le site de I'école de la périphérie.

Dans une veine de recherches similaire a celle de Van
Zanten, Lupton (2004) a entrepris une démarche origi-
nale qui visait a comprendre comment les processus a
l'oceuvre dans des écoles défavorisées socialement
varient en fonction d’éléments de contexte autres que
la composition d’établissement, comme la localisation
de I'établissement, le mix ethnique et le statut de I'é-
cole (comprehensive vs modern School). Pour cela,
quatre établissements scolaires ont fait I'objet d’analy-
ses multiples, basées sur des entretiens et des obser-
vations. Deux de ces établissements étaient situés en
ville, dans des quartiers peu aisés habités en majorité
par des minorités ethniques. Deux autres étaient loca-
lisés & I'écart d’'une ville d’envergure, dans des quar-
tiers ouvriers ou les taux de chédmage sont largement
plus élevés que la moyenne. Il ressort de ces investi-
gations que les difficultés rencontrées par le person-
nel éducatif de ces quatre établissements sont en par-
tie similaires et différentes, et que les différences pa-
raissent pouvoir s’interpréter en termes des différen-
ces contextuelles isolées en début d’analyse. Ainsi,
les caractéristiques des éléves d’une part, et les attitu-
des et les cultures des familles d’autre part, varient en
fonction de la composition ethnique de I'école et de sa
localisation géographique. Dans les établissements
urbains accueillant une part importante d’éléves étran-
gers, la langue parlée a la maison différe de la langue
apprise a I'école, et les éléves sont régulierement en-
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gagés dans des activités de traduction et d’aide pour
leurs parents, ce qui empiéte sur leur temps de tra-
vail scolaire. Les enfants du pays scolarisés en mi-
lieu rural dans des zones défavorisées paraissent
par contre davantage souffrir d'un manque d’atten-
tion et de difficultés d’ordre émotionnel et comporte-
mental, liées notamment a I'absence ou a l'inconsis-
tance des regles domestiques. Sur le plan culturel,
les éléves issus des minorités ethniques scolarisés
en zone urbaine font face a un écart important entre
les régles en vigueur dans leur famille et les régles
d’application a I'école. Ces régles peuvent concerner
le comportement a adopter avec les adultes, I'utilisa-
tion du langage, la tolérance de la violence physique
et d’autres comportements interdits dans le contexte
scolaire. Cet écart se voit en outre renforcé par la
mauvaise connaissance du systeme éducatif local, et
par une maitrise variable de la langue du pays. Les
éleves du pays scolarisés en milieu rural dans des
zones défavorisées subissent également un écart de
culture, davantage lié toutefois a l'inconsistance des
reégles domestiques et au désintérét, voire au désin-
vestissement porté a la scolarisation des enfants. I
apparait ainsi que le contexte organisationnel d'un
établissement composé majoritairement d’éleves de
bas statut socioéconomique peut varier fortement, et
que les processus a mettre en place pour gérer les
difficultés créés par la ségrégation doivent peut-étre
étre adaptés a une caractérisation plus fine du
contexte.

Dans une deuxiéme phase d’analyse, Lupton a traité
des réponses pédagogiques et organisationnelles
proposées par les quatre établissements scolaires.
Le constat empirique est identique. Dans les quatre
établissements scolaires, des adaptations au public
accueilli sont menées dans les domaines suivants :
longueur des lecons, taille des classes, classes de
niveau, rattrapage, gestion des comportements, acti-
vités extracurriculaires, etc. Ceux-ci se distinguent
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néanmoins dans la maniére de mettre en place ces
pratiques, soulignant d’'emblée la complexité des liens
qui caractérisent la relation entre contexte et organisa-
tion interne. En outre, ces différences de fonctionne-
ment ne paraissent pas étre liées directement aux fac-
teurs de contexte isolés dans I'analyse des caractéris-
tiques des éléves et de leur culture familiale. La liberté
d’action est certes conditionnée par la composition du
public accueilli au sein de I'établissement, mais pas
déterminée en totalité par celle-ci. Il semble en effet
que les acteurs pédagogiques, directeurs et ensei-
gnants, exercent leur liberté dans la construction de
leurs actions et des représentations du monde profes-
sionnel dans lequel ils évoluent. Lupton souligne tou-
tefois que certains contextes défavorables sont plus
favorables que d’autres pour la mise en place de prati-
ques efficaces. Elle met ainsi en évidence que les
écoles défavorisées caractérisées par une forte
concentration ethnique paraissent rencontrer moins
de difficultés a gérer efficacement I'apprentissage de
leurs éleves que les écoles composées pour I'essen-
tiel d’éléves issus des classes sociales ouvrieres.

Force est de constater, a la suite de ces études quali-
tatives, que du crédit peut étre accordé a I'’hypothese
que les processus managériaux et pédagogiques dé-
veloppés dans les établissements scolaires sont in-
dexés par le public qui les compose. La qualité et la
quantité de I'instruction sont affectées par les aspira-
tions et le niveau académique effectif des éleves ; le
management de I'établissement est conditionné, dans
les écoles défavorisées, par la difficulté d’initier des
routines de gestion efficaces et par 'absence des res-
sources adéquates. Il apparait néanmoins, notam-
ment dans les études de Van Zanten (2001) et de
Lupton (2004), que cette adaptation des processus
n'est pas directe, et que le poids du contexte mérite
d’étre considéré comme une contrainte et comme une
ressource.
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4. Synthese des éléments de littérature et conclusion

La mise en contexte du débat quant aux détermi-
nants de I'effet établissement a permis de mettre en
évidence que deux types de facteurs explicatifs ont
successivement été avancés pour expliquer le diffé-
rentiel d’efficacité produit par les établissements sco-
laires : la composition de I'établissement, et les pro-
cessus internes a celui-ci. Dans les années 60 et 70,
les premieres recherches d’envergure de type in-
puts-outputs ont mis en évidence que l'unique fac-
teur explicatif des différences entre établissements
scolaires était le public qui les composait. Les inves-
tigations développées ensuite dans le cadre de la
School effectiveness research ont soutenu empiri-
quement la thése opposée, a savoir que les établis-
sements scolaires pouvaient faire la différence, de
par les pratiques managériales et pédagogiques dé-
veloppées en leur sein. Cette position a fait I'objet de
critiques importantes, qui visaient principalement a
réintroduire I'effet de composition dans le débat.

Une vague d’études qualitatives récentes a toutefois
permis de dépasser ce débat, en posant la double
hypothése selon laquelle d'un part, les processus
managériaux et pédagogiques développés dans les
établissements scolaires sont indexés par le public
qui les compose, et d’autre part, I'articulation de ces
pratiques avec la composition d’établissement est un
facteur explicatif significatif des différences entre éta-
blissements scolaires. Ce faisant, ces recherches ont
opéré un double déplacement du questionnement.
D’'une part, leur objectif n’était plus d’opposer une
explication processuelle du différentiel d’efficacité a
une interprétation contextuelle, mais de voir en quoi
l'une était liée a l'autre. D’autre part, une rupture
épistémologique était initiée par rapport au cadre
causaliste développé par la SER, puisque la visée
fondamentale de ces recherches était de compren-
dre les dynamiques sociales a l'origine des différen-
ces entre établissements scolaires. Il a ainsi été
montré, dans le cadre de ces investigations, que la
qualité et la quantité de l'instruction étaient affectées
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par les aspirations et le niveau académique effectif
des éléves, et que le management de I'établissement
était conditionné, dans les écoles défavorisées, par la
difficulté d’initier des routines de gestion efficaces et
par I'absence des ressources adéquates.

Linitiation de ce « saut compréhensif » ouvre des lors
des voies de recherche importantes contribuant a un
renouvellement du débat sur I'effet établissement, axé
sur une conceptualisation contextualisée du fonction-
nement des établissements scolaires. Sur le plan
quantitatif, trés peu d’études, a notre connaissance,
traite de la question de l'articulation de la composition
des établissements et des pratiques managériales et
pédagogiques comme élément explicatif des différen-
ces entre établissements scolaires. Il conviendra dés
lors d’examiner l'effet propre de la composition des
établissements et des processus scolaires sur les ré-
sultats des éléves, mais surtout d’investiguer avec
plus de précision I'effet joint, ou articulé, des ces deux
types de parameétres pour expliquer le différentiel d’ef-
ficacité a I'échelle des établissements scolaires. Les
investigations qualitatives devraient quant a elles viser
a mieux cerner les dynamiques sociales a I'ceuvre
dans les établissements scolaires et a éclairer ainsi
les représentations et les constructions sociales au-
tour de la question de la composition sociale de I'éta-
blissement. C’est en ce sens qu’elles apporteront des
éléments essentiels pour le développement d’'un ca-
dre théorique fort qui permette de donner sens aux
stratégies des acteurs mises en place en vue de régu-
ler les difficultés rencontrées dans les établissements
défavorisés. La construction d’un tel cadre est en ou-
tre cruciale, afin de dépasser le débat simplificateur
quant au fonctionnement des établissements scolai-
res, qui consiste a opposer une vision de I'établisse-
ment scolaire comme une entité dont le fonctionne-
ment se voit indexé par son contexte social, a une
conceptualisation de celui-ci comme unité organisée
relativement autonome vis-a-vis de ses contraintes
internes et externes.
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