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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).
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1. Introduction

De nombreuses recherches en sociologie et en
sciences de I'éducation tentent depuis plusieurs dé-
cennies d’évaluer la nature et 'ampleur d’'un effet
spécifique des établissements scolaires sur les ac-
quis scolaires des éléves. Mobilisés autour du cou-
rant de la School effectiveness research (SER), de
nombreux chercheurs ont multiplié les études empiri-
ques, de type corrélationnel, afin d’identifier la contri-
bution des établissements a la formation des éleves,
apres avoir contrblé les caractéristiques individuelles
des éléves fréquentant ces établissements. Aujourd-
’hui, un certain nombre de résultats de recherche se
dégagent de cette littérature : non seulement, les
établissements semblent effectivement peser sur la
qualité et la quantité des apprentissages, mais un
certain nombre de caractéristiques des établisse-
ments efficaces ont été identifiées. Parmi celles-ci
relevons Iimportance d’'un leadership pédagogique,
d’'un travail coopératif entre enseignants, du temps
réellement consacré a I'apprentissage (time on task)
et des attentes élevées vis-a-vis des éléves
(Scheerens, 1997 ; Bosker, 1994 ; Teddlie & Re-
ynolds, 2000).

Depuis quelques années, plusieurs travaux remet-
tent cependant en question les acquis de la SER. Le
principal argument mobilisé ne remet pas en cause
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la capacité des établissements a « faire la diffé-
rence », mais considere que la capacité différenciée
des établissements a faire acquérir des connaissan-
ces ne repose pas tant sur les processus organisa-
tionnels et pédagogiques internes, mais plutot sur les
caractéristiques agrégées de la population de I'établis-
sement. Autrement dit, il s’agirait fondamentalement
d’'un effet lié a la composition de I'établissement.

L’objectif de cet article est dans un premier temps d’é-
lucider la teneur et la signification d’'une telle discus-
sion, en soulignant les enjeux méthodologiques du
débat. Mais, la thése majeure de ce papier, que nous
articulerons a des études ethnographiques récentes,
est de plaider pour une analyse en termes d’effet joint
de la composition et des processus. Dans ce sens,
nous suggérons que les processus organisationnels et
pédagogiques observés dans les établissements ne
sont pas indépendants du contexte dans lequel ils
prennent place, et que I'articulation de ces deux para-
metres explique une part importante des différences
entre établissements scolaires. Aprés avoir clarifié le
cadre de cette hypothése, nous développons une ana-
lyse secondaire des données de PISA 2000 relative a
cing systémes scolaires européens, en veillant a dis-
tinguer les effets nets et l'effet joint des variables de
processus et de composition.

2. La nature de D’effet établissement : état d’un débat polarisé

Dans une perspective historique, le rapport Coleman
(Equality of Educational Opportunity, Coleman & al.,
1966) apparait comme une des premiéres recher-
ches d’envergure menée dans le but d’identifier les
facteurs de la réussite scolaire. Plus particuliére-
ment, cette vaste enquéte américaine visait a faire le
point sur linfluence de la couleur de peau et de la
religion comme facteurs d’inégalité face a I'école.
Prés de 650.000 éleves de I'enseignement primaire
et secondaire, appartenant a plus de 4.000 écoles,
ont ainsi été soumis a des tests de performance en
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compréhension a la lecture, en mathématiques et en
culture générale. Des données complémentaires ont
été recueillies par rapport au milieu familial des éle-
ves, a leurs enseignants et a des caractéristiques ob-
jectives de I'école (nombre d’éleves, ressources dis-
ponibles, ...). 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 entre établis-
sements. Pourtant, les conclusions de Coleman n’ont
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pas abondé dans le sens de I'hypothése posée.
L’auteur conclut en effet que les principaux détermi-
nants des différences de performances scolaires
sont les caractéristiques familiales des éléves, en
particulier les appartenances ethniques et sociales,
et que le mode de composition et de ségrégation des
publics scolaires dans les établissements est la prin-
cipale source d’inégalités de résultats a I'échelle de
I’établissement scolaire. En ce sens, Coleman disso-
cie un impact individuel et collectif des caractéristi-
ques des éléves sur les différences de performances
entre établissements scolaires. Et il considere qu’a
chacun de ces deux niveaux d’analyse, cette varia-
ble a un effet significatif.

C’est clairement a I'encontre de la thése défendue
par le rapport Coleman que s’inscrivent les hypothe-
ses de recherche de la SER. Ces travaux conside-
rent que les pratiques organisationnelles et pédago-
giques développées au sein des établissements
peuvent faire la différence et que, si leur effet n'ap-
parait pas dans le rapport Coleman, c’est parce
gu’elles n’ont pas été appréhendées et mesurées de
maniére adéquate. Dans cette perspective, les cher-
cheurs se sont dotés progressivement d’outils de tra-
vail permettant de saisir avec davantage de préci-
sion, dans des études a grande échelle, les caracté-
ristiques relatives au leadership dans ['établisse-
ment, aux modes de travail et de coopération entre
enseignants, au climat de I'établissement et aux pra-
tiques pédagogiques dans les classes. L’objet d’at-
tention majeur ne porte donc plus sur la composition
de I'établissement, mais sur les processus dévelop-
pés en son sein. Dans les travaux les plus significa-
tifs issus de ce courant, les caractéristiques agré-
gées de la population des établissements sont bien
prises en compte, mais au rang de co-variables
(Scheerens, 1990 et 1997) ou de variables de
contréle (Raudenbush & Wilms, 1995).

Ce statut de variable de contréle octroyé aux indices
de composition de I'établissement fait clairement ap-
paraitre le déplacement de priorité. De I'étude de I'ef-
fet de composition, la recherche s’est déplacée a
une étude des « bonnes pratiques professionnelles »
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en n‘accordant que trés peu d’'importance a l'articula-
tion de ces parametres. Par ailleurs, I'effet établisse-
ment tel qu’il est appréhendé dans ces études corres-
pond stricto sensu a une analyse de l'effet spécifique
des processus internes, aprés avoir neutralisé I'effet
des caractéristiques tant individuelles qu’agrégées
des éléves. Ce mode d’appréhension de I'effet établis-
sement, tel qu'il est classiquement réalisé dans les
études de type SER, souleve dés lors deux questions.
D’une part, analyser I'impact des pratiques internes
aprés avoir contrblé I'effet de la composition méne a
une sous-estimation de linfluence réelle des établis-
sements sur la progression des éléves, dans la me-
sure ou on a écarté une source importante d’in-
fluence. D’autre part et surtout, ce mode de travail
suppose implicitement que l'on peut dissocier I'in-
fluence de la composition et des pratiques internes et
ne permet pas d’étudier I'articulation entre ces varia-
bles.

Attentives a cette critique, certaines recherches quan-
titatives ont dés lors tenté de répondre a la question
suivante : quelles sont les parts respectives de I'effet
établissement attribuables aux processus
(organisationnels et pédagogiques principalement) et
a la composition (ou au school mix) de I'établisse-
ment, étant entendu que l'effet de composition peut
étre défini comme « the effects of the aggregate cha-
racteristic of a students group on a student’s learning
outcomes over and above the effects on learning as-
sociated with that student’s individual characteris-
tics ». (Wilkinson, 2002, p. 397). Dans une récente
revue de la littérature relative a cette question,
Thrupp, Lauder et Robinson (2002) font état de
conclusions pas toujours convergentes relatives au
poids du school mix, mais concluent cependant que
« the balance of evidence from the literature reviewed
suggests the presence of school compositional ef-
fect » (Thrupp, Lauder & Robinson, 2002, p. 496).
Toutefois, ces auteurs ne considérent pas I'absence
de consensus relatif a la présence de I'effet de com-
position comme une mise en doute éventuelle de son
existence, mais attribue davantage celle-ci a I'ab-
sence de cohérence méthodologique dans les études
qui visent a mesurer 'ampleur d’un tel effet.
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3. La place et la signification des variables de composition

Face a cette polarisation de I'analyse, mettant I'ac-
cent tant6t sur la composition des établissements et
tantét sur le travail des équipes pédagogiques, il
nous semble heuristique de faire le point sur des étu-
des qualitatives de nature ethnographique qui, choi-
sissant d’appréhender le monde social dans toute sa
complexité, nont pas aussi lourdement dissocié ces
deux facettes de la réalité des établissements.

Thrupp (1999) notamment a mené une investigation
qualitative et comparative dans quatre établisse-
ments scolaires contrastés sur la base du School
mix, afin d’élucider les mécanismes explicatifs de
I'effet de composition. Les établissements scolaires
étaient tous situés dans la ville de Wellington, en
Nouvelle-Zélande. L’argument central de cet auteur
était que l'effet de composition sur les résultats d’élé-
ves n’est pas un effet direct, mais un effet médié par
des processus organisationnels, pédagogiques et
psychosociaux, voire un effet combiné des trois ef-
fets médiateurs. 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 entretiens étaient menés avec des éléves asso-
ciés sur la base de leur statut socioéconomique, de
leur sexe, du dipldme de leurs parents et de leur par-
cours scolaire, de maniere a pouvoir interpréter les
différences de processus en termes de différences
de composition d’établissement scolaire. Les modes
de récoltes de données étaient multiples : observa-
tions et entretiens ouverts avec les étudiants de I'é-
chantillon et leurs groupes d’amis, questionnaires et
interviews non-directives de groupes d’enseignants,
analyse de documents d’établissement et comparai-
son d’évaluations regues par les éléves sur la base
de travaux de classe. Les données récoltées carac-
térisaient tant I'établissement scolaire que les clas-
ses. De maniére générale, les résultats des investi-
gations appuient I'hypothése de l'auteur, puisqu’une
somme de processus parait se différencier en fonc-
tion des caractéristiques moyennes de la population
de I'établissement scolaire. Au niveau pédagogique
et instructionnel, les établissements plus favorisés
semblent offrir un programme de cours plus consé-
quent, proposer davantage d’activités extracurriculai-
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res, bénéficier d’enseignants plus motivés et qualifiés,
et confronter leurs étudiants & des évaluations plus
exigeantes. Sur le plan organisationnel, les établisse-
ments plus défavorisés paraissent devoir et pouvoir
davantage réguler des probléemes de discipline, avoir
plus de difficultés & 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
l'instruction, et les représentations que les éléves ont
d’eux-mémes dans le contexte scolaire.

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. L’'objectif
de ces études est la mise a jour de logiques d’action
locales comme élément d’explication des effets des
processus ségrégatifs. L’hypothése centrale de son
investigation est que les processus scolaires que I'on
peut observer dans un établissement donné sont des
recontextualisations des directives du centre dotées
d’'une certaine spécificité en raison des configurations
locales particuliéres.

Le travail de van Zanten est particulierement intéres-
sant pour saisir les modes de construction des nor-
mes professionnelles 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 linte-
raction avec les éléves, mais également étre I'objet
d’une construction collective a I'intérieur des établisse-
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ments. Ce double aspect du développement profes-
sionnel des enseignants concourt & une contextuali-
sation des normes professionnelles, a tel point que
certains enseignants ne se voient plus enseigner
dans d’autres contextes sociaux que celui dans le-
quel ils se sont développés en tant qu’enseignant.
L’analyse du processus individuel de socialisation
montre comment les représentations mais aussi les
pratiques professionnelles des enseignants évoluent
en lien avec les relations nouées avec les éléves en
fonction des contextes d’enseignement. Dans les
établissements défavorisés, il apparait que les élé-
ves sont au centre de I'activité professionnelle, dans
la mesure ou la distance entre ce qu’ils sont et les
attentes des enseignants en matiére de normes édu-
catives et d’acquis cognitifs oblige ces derniers a en-
treprendre une révision fondamentale des représen-
tations et des modes d’exercices forgés dans la for-
mation initiale ou dans une expérience profession-
nelle antérieure. Ces enseignants développent ainsi
des éthiques contextualisées visant a valoriser le tra-
vail auprées des éléves les plus défavorisés et a don-
ner un sens a leur engagement, méme si celui-ci ne
correspond plus a la définition traditionnelle du mé-
tier.

Dans une veine de recherches similaire a celle de
van Zanten, Lupton (2004) a entrepris en Angleterre
une démarche qui visait a élargir la définition des di-
mensions contextuelles a la localisation de I'établis-
sement, au mix ethnique et au statut de I'école
(comprehensive vs modern School) afin de compren-
dre comment les processus varient en fonction de
ces éléments de contexte. Pour cela, quatre établis-
sements scolaires ont fait 'objet d’analyses multi-
ples, basées sur des entretiens et des observations.
Deux de ces établissements étaient situés en ville,
dans des quartiers peu aisés, habités en majorité par
des minorités ethniques. Deux autres étaient locali-
sés a I'écart d’'une ville d’envergure, dans des quar-
tiers ouvriers ou les taux de chémage 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
partie similaires et différentes, et que les différences
paraissent pouvoir s’interpréter en termes des diffé-
rences contextuelles isolées en début d’analyse. Ain-
si, les caractéristiques des éléves, mais également
les attitudes et les cultures des familles, semblent
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varier en fonction de la composition ethnique de I'é-
cole et de sa localisation géographique. Dans les éta-
blissements urbains accueillant une part importante
d’éléves étrangers, la langue parlée a la maison dif-
féere de la langue apprise a I'école, et les éléves sont
régulierement engagés dans des activités de traduc-
tion et d’aide pour leurs parents, qui empiétent sur
leur temps de travail scolaire. Les enfants du pays
scolarisés en milieu rural dans des zones défavori-
sées paraissent par contre davantage souffrir d’'un
manque d’attention et de difficultés d’ordre émotionnel
et comportemental, liées notamment a I'absence ou a
l'inconsistance des régles domestiques.

Dans une deuxiéme phase d’analyse, Lupton a traité
des réponses pédagogiques et organisationnelles pro-
posées par les quatre établissements scolaires. Le
constat empirique est identique. Dans les quatre éta-
blissements scolaires, des adaptations au public ac-
cueilli sont menées dans les domaines suivants : lon-
gueur des lecons, taille des classes, classes de ni-
veau, rattrapage, gestion des comportements, activi-
tés extracurriculaires, etc. Ceux-ci se distinguent
néanmoins dans la maniére de mettre en oeuvre ces
pratiques, soulignant d’emblée la complexité des liens
qui se tissent entre contexte et organisation interne. |I
semble en effet que les acteurs pédagogiques, direc-
teurs et enseignants, exercent leur liberté dans la
construction de leurs actions et des représentations
du monde professionnel dans lequel ils évoluent. Lup-
ton attire toutefois I'attention sur le fait que certains
contextes défavorables sont plus favorables que d’au-
tres pour la mise en place de pratiques efficaces. Elle
met ainsi en évidence que les écoles défavorisées ca-
ractérisées par une forte concentration ethnique pa-
raissent rencontrer moins de difficultés a gérer effica-
cement 'apprentissage de leurs éléves que les écoles
composées pour I'essentiel d’éléves issus des classes
sociales ouvriéres.

Force est de constater, a la suite de ces études quali-
tatives, que du crédit peut étre accordé a I'’hypothése
que les processus manageériaux et pédagogiques dé-
veloppés dans les établissements scolaires sont in-
dexés par le public qui les compose. La qualité et la
quantité de linstruction sont affectées par les aspira-
tions et le niveau académique effectif des éléves ; le
management de I'établissement est conditionné, dans
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les écoles défavorisées, par la difficulté d’initier des
routines de gestion efficaces et par I'absence des
ressources adéquates. Il apparait néanmoins, no-
tamment dans les études de van Zanten (2001) et de
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Lupton (2004), que cette adaptation des processus
n'est pas directe, et que le poids du contexte mérite
d’étre considéré simultanément comme une contrainte
et comme une ressource.

4. Hypothéses et modeles d’analyse

Ces différentes études qualitatives font ainsi ressortir
a quel point, dans des écoles a la population défavo-
risée en particulier, des relations étroites existent en-
tre les caractéristiques de la composition scolaire et
les processus pédagogiques et organisationnels au
sein de I'établissement. Dans cet ordre d’idées, plu-
t6t que d’opposer les influences respectives des pro-
cessus internes et de la composition de I'établisse-
ment, nous proposons d’investiguer la part de va-
riance entre établissements scolaires qui s’explique
par un effet joint des processus et de la composition
des établissements. Notre hypothése est que I'effet
joint de ces deux facteurs est un élément important
d’explication des différences entre établissements
scolaires, ce qui signifie qu’il existe une articulation
étroite entre ces deux paramétres et qu'une part si-
gnificative de I'effet établissement repose sur cette
articulation, ne pouvant deés lors étre attribuée a 'un
des facteurs traités isolément. Dans cette perspec-
tive, il s’agit de décomposer l'effet établissement, a
savoir les différences de performances entre établis-
sements qui ne peuvent pas étre attribuées a des
différences inter-individuelles entre éléves, entre un
effet net des processus, un effet net de la composi-
tion et un effet joint de ces deux facteurs (cf. figure

1).

Considérant la structure emboitée des données et la
nécessité d’isoler les effets nets et joint des proces-
sus et de la composition, une succession de mode-
les* d’analyse multi-niveaux (HLM, voir Bryk & Rau-
denbush, 1992) ont été mobilisés, comprenant res-

* Les équations d’analyse des modéles multi-niveaux sont
détaillées en annexe de I’article.
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pectivement le niveau éléve et le niveau établisse-
ment scolaire. Premiérement, i) un modele vide, c’est-
a-dire sans prédicteurs, a été analysé. Ce modele vi-
sait a estimer quelle est la part de la variance totale
des scores en mathématiques correspondant a des
différences inter-individuelles et inter-établissements.
Sur cette base ont été exclus des analyses suivantes
les pays au sein desquels la variabilité inter-
établissements représente moins de vingt pourcents
de la variance totale. ii) Dans le second modele, seu-
les les caractéristiques individuelles ont été introduites
comme prédicteurs. iii) Dans le troisieme modeéle, les
caractéristiques individuelles ainsi que les variables
de composition ont été introduites. iiii) Le quatrieme
modele d’analyse comprenait les caractéristiques indi-
modele (modele complet) avec les caractéristiques
individuelles, les variables de processus et les varia-
bles de composition a été mobilisé. Une technique de
rotation des modéles (voir Grisay, 1999) était alors
appliqguée de maniére a calculer les effets nets et joint
de la composition et des processus. L’effet net de la
composition a été calculé en retranchant de la part de
variance inter-établissements expliquée par le modéle
complet la part de variance inter-établissements expli-
quée par le quatrieme modele. L'effet net des proces-
sus a été calculé en retranchant de la part de variance
inter-établissements expliquée par le modele complet
la part de variance inter-établissements expliquée par
le troisieme modeéle. Enfin, I'effet joint de la composi-
tion et des processus a été obtenu en retranchant de
la part de variance inter-établissements expliquée par
le modele complet la part de variance inter-
établissements associée aux deux effets nets et aux
variables individuelles.
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Effet joint

Effet net des
processus

« Processus

Effet net de la
composition

Composition »

Figure 1 : Mode¢le d’analyse : Décomposition de la variance inter-établissements en un effet joint de la composition
d’établissement et des processus, et en un effet net de ces deux paramétres

5. Données et échantillons

Les résultats présentés dans cette recherche sont
issus d’analyses menées a partir de la base de don-
nées PISA produite en 2000 par 'OCDE. PISA - Pro-
gram for International Student Assesment - est une
enquéte internationale menée a travers un large en-
semble de pays industrialisés dont la plupart sont
membres de 'OCDE. Elle a principalement pour ob-
jectif d’évaluer le niveau de compétences en lecture,
en mathématiques et en sciences d’éléeves de 15 ans
(fin de I'enseignement de fondement) au moyen de
questionnaires standardisés. En paralléle sont récol-
tées des données qui permettent de construire des
« profils » établissement et éleve. Des variables de
type pédagogique et organisationnel qualifient les
établissements ; les éleves sont caractérisés par des
variables socioéconomiques et socioculturelles.

La variable dépendante de notre étude est le score
de compétences en mathématiques. Le choix du
score en mathématiques comme variable dépen-
dante est justifié par la sensibilité importante aux fac-
teurs scolaires des apprentissages en mathémati-
ques (voir Opdenakker, Van Damme, De Fraine, Van
Landeghem & Onghena, 2002), étant donné la moin-
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dre emprise des familles sur ceux-ci. Ces scores
étaient constitués a I'aide d’'un modele de réponse a
litem.

Plusieurs variables caractérisant le background socio-
culturel des éléves ont été intégrées dans I'analyse.
Ces variables étaient de deux types. D’une part, des
indices mesurés directement, comme le diplédme de la
meére®, le niveau socio-économique (aprés avoir été
centré et réduit)® le plus élevé d’un des deux parents

> Les diplomes des méres d’éléves étaient classés en réfé-
rence a une taxonomie internationale standard (ISCED,
OCDE, 1999b), ou 1 = niveau primaire, 2 = niveau se-
condaire inférieur, 3B ou C = niveau secondaire supérieur,
avec pour objet I’intégration directe au marché du travail,
3A = niveau secondaire supérieur, avec pour objet 1’acces a
I’enseignement supérieur, 5 = enseignement supérieur.

% Le score de niveau socio-économique parental était consti-
tué a partir d’'une mesure rapportée par les éléves du métier
de leurs parents. Le métier de chacun des parents était en-
suite classé par rapport au systeme de classification stan-
dard des métiers (ISCO, 1988) qui permettait de convertir le
niveau d’éducation des parents en un revenu mensuel. L’in-
dex le plus élevé des deux parents était alors retenu pour
qualifier le background socio-économique de chaque ¢leve.
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d’éleves, et le sexe. D’autre part, des indices qui ont
fait I'objet d’'une construction post-hoc a partir des
réponses obtenues aux items d’'un questionnaire ré-
pondu par 'ensemble des éleves de I'échantillon eu-
ropéen de PISA en mathématiques. Les échelles de
communication culturelle, de communication sociale,
d’activités culturelles familiales, de richesses familia-
les, de ressources éducationnelles, et de posses-
sions culturelles familiales ont été introduites dans
une analyse en composantes principales, avec rota-
tion VARIMAX’. Il ressort de cette analyse une struc-
ture bi-factorielle explicative de 54 % de la variance
totale des échelles de background socio-économique
et socioculturel citées ci-dessus. Le premier facteur
est saturé par les échelles de communication sociale
et culturelle, d’activités et de possessions culturelles.
Ce facteur, qui a une consistance interne satisfai-
sante (alpha = 0.63), semble étre le reflet d’'une
culture familiale distincte des richesses et posses-
sions des familles. Le deuxiéme facteur, saturé par
les échelles de richesses familiales et de ressources
éducationnelles, parait s’assimiler davantage a une
dimension purement qualificative du niveau socio-
economique familial. Ce facteur se distingue néan-
moins du score de niveau socio-économique calculé
sur la base du métier des parents (r = 0.342), ce qui
a été controlé afin d’éviter un probleme de multicoli-
néarité.

Par ailleurs, afin de pallier une lacune majeure de la
base de données Pisa 2000, a savoir I'absence
d’'une mesure initiale de performances des éléves, le
retard scolaire des éléves a été introduit comme pa-
rametre individuel supplémentaire. Le retard scolaire
est ainsi appréhendé comme une « proxy » relative-
ment fiable du niveau académique des éléves et de

leur trajectoire scolaire.

Les variables de composition du public scolaire
étaient construites par agrégation des scores indivi-
duels (dipldbme de la mére, niveau socio-économique
familial, culture et possessions familiales), excepté
pour les variables « sexe » et retard scolaire®. Un

7 Cette procédure permet de maximiser les corrélations
entre les facteurs issus de I’analyse en composantes princi-
pales et les items intégrés dans celle-ci.

¥ L’objectif était de restreindre la définition de I’effet de
composition a un effet de la composition socioéconomique
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score de niveau socio-économique et socioculturel
moyen, de cultures et de possessions familiales
moyennes a donc été constitué pour chaque établis-
sement scolaire de I'échantillon.

Les variables de processus scolaires se distinguaient
en fonction de la nature de ceux-ci, managériaux
d'une part, et pédagogiques d’autre part. La source
des perceptions était elle-méme double. Des scores
factoriels traitaient des perceptions de ces processus
par les éleves, d'autres scores factoriels synthéti-
saient les perceptions de ceux-ci par les chefs d’éta-
blissement. Les scores factoriels traitant des percep-
tions des éléeves étaient, sur le plan pédagogique, le
support enseignant percu, la pression a l'apprentis-
sage, le climat de discipline en classe, la qualité de la
relation enseignant-éleve. Les scores factoriels trai-
tant des processus pergus par les directeurs d’établis-
sement étaient, sur le plan organisationnel, I'autono-
mie de I'établissement dans les prises de décisions et
la participation des enseignants aux prises de déci-
sions dans I'établissement, et sur le plan pédagogi-
que, les comportements percus des enseignants et
des éleves en classe, ainsi que le moral et 'engage-
ment de ces enseignants. Notons que les processus
mesurés par 'enquéte PISA 2000 se distinguent as-
sez fortement des processus classiquement investi-
gués par la SER (Scheerens, 1997 ; Bosker, 1994 ;
Teddlie & Reynolds, 2000), et que deés lors, la compa-
raison des résultats de la présente étude avec les ré-
sultats des études menées dans le cadre de la SER
est rendue difficile.

D’emblée, seuls les pays de I'Union européenne (au
1er janvier 2004) ont été retenus, afin d’éviter des dif-
ficultés d’interprétation liées a la structure socio-
économique fortement différenciée des pays repré-
sentés dans la base de données PISA 2000. La com-
paraison internationale était mobilisée dans le but de
tester la solidité de I'hypothése d’un effet joint de la
composition d’établissement et des processus, en
examinant la nature et la taille de cet effet dans plu-

et socioculturelle de 1’établissement scolaire, et d’éviter ain-
si de confondre plusieurs modes de construction d’un tel
effet, puisqu’on peut faire I’hypothese que les voies d’ac-
tion de ’effet de composition différent selon qu’on défi-
nisse la composition des établissements comme sociale,
académique ou sexuelle.
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sieurs pays, et non dans le but de rapporter les diffé-
rences de résultats par pays a des différences de
politiques éducatives. En outre, dans chacun des
systémes scolaires analysés, tous les établisse-

6. Résultats

6.1. Modéle vide

Pour rappel, le modéle vide visait a décomposer la
part de variance totale des scores en mathématiques
qui est liee d'une part a des différences inter-
individuelles, et d’autre part a des différences inter-
établissements. Les résultats de ce modele (voir ta-
bleau 1) permettent de metire en évidence qu’une
grande disparité existe entre les pays européens au
regard de la part de variance totale des scores en
mathématiques associée a des différences entre les
établissements scolaires. C’est en Communauté
francaise de Belgique que la part de variance totale
correspondant aux différences entre les établisse-
ments scolaires se révele étre la plus conséquente.
En effet, plus de quarante pourcents de la variance
totale des scores en mathématiques des éléves de la
Communauté francaise semble liée a I'établissement
fréquenté. Cette part de variance expliquée par les
différences inter-établissements apparait également
haute (supérieure a vingt pourcents de la variance
totale) dans d’autres systemes éducatifs, comme
l'Allemagne, la France, la Gréce, l'ltalie, les Pays-
Bas, la Communauté flamande de Belgique, I'Autri-
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ments de I'échantillon comportant moins de 10 éléves
ont été retirés de l'analyse. Cette démarche se justi-
fiait par la recherche dune comparabilité inter-
établissements suffisamment fiable.

che, la Suisse, le Luxembourg et le Portugal. A I'oppo-
sé, les différences de scores dans les systémes édu-
catifs nordiques, mais aussi en Irlande, en Espagne,
et en Angleterre paraissent peu liées a des différen-
ces propres aux établissements scolaires. Il serait in-
téressant de mettre en relation ces variations de résul-
tats avec les caractéristiques des systemes éducatifs
en vigueur dans ces pays. Ce n’est cependant pas
I'objectif de ce texte et nous nous contentons, a ce
stade, de constater que les contextes nationaux cons-
tituent en réalité un niveau de contexte a part entiere
dont il importe de tenir compte pour interpréter avec
justesse les résultats des analyses suivantes.

Pour la suite du travail, nous avons exclu de I'analyse
les pays ou la variabilité inter-établissements repré-
sente moins de vingt pourcents de la variance totale
des scores, dans la mesure ou il nous semblait peu
pertinent  de décomposer une variance (inter-
établissements) représentant elle-méme une variation
mineure des scores analysés. Les systemes éducatifs
nordiques, mais aussi I'lrlande, 'Espagne, et I'Angle-
terre ont donc été exclus des analyses suivantes.
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Tableau 1 : Résultats (modéle vide) : Variance inter-établissements et inter-individus

Pays Part de variance inter-individus | Part de variance inter-établissements
Communauté francaise de Belgique 59.13 40.87
IAllemagne 66,02 33.98
[France 68.68 31.32
Gréce 69.10 30,60
Italie 69, 87 30,13
IPays-Bas 70,20 29.80
Communauté flamande de Belgique 72,52 27.48
IAutriche 72,99 27,01
Suisse 74,14 25,86
ILuxembourg 77,51 22,49
IPortugal 78.47 21,53
IAngleterre 82,47 17,53
IEspagne 83,32 16,68
Ireland 92,29 7,71
Danemark 93,86 6,14
INorvége 94,37 5,63
Suéde 95,42 4,58
IFinlande 98,21 1,79

Mobilisant enfin un autre critére, a savoir I'intensité
du recours au redoublement comme mode de ges-
tion des parcours scolaires, nous avons estimé que
le retard scolaire ne pouvait apparaitre comme une
approximation du parcours scolaire antérieur des
éléves que dans les pays ou un usage plus ou moins
intensif du redoublement était effectué. Seuls les
pays ou le retard scolaire a 15 ans (Communauté
flamande, Communauté francaise, France, Portugal
et I'’Autriche) concerne plus de vingt pourcents des
éléves ont donc été sélectionnés en vue des analy-
ses suivantes.
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6.2. Parts de variance inter-établissements
associées a un effet net des processus, a un
effet net de la composition et a un effet joint
de ces deux parametres

Une succession de modéles d’analyse multi-niveaux®
a ensuite été mobilisée afin de dissocier la part de va-
riance inter-établissements correspondant respective-
ment a un effet net de la composition d’établissement,
a un effet net des processus internes et a un effet joint
de ces deux types de parameétres. Aprés rotation des
modeles, il ressort de ces analyses qu’en moyenne
(voir tableau 2), au sein des pays européens ou la
part de variance inter-établissements représente plus
de vingt pourcents de la variance totale des scores en
mathématiques, et dont le recours au redoublement
est relativement intensif, I'effet joint des processus et

? Les résultats de ces modéles successifs ne sont pas détail-
1¢s, puisque la visée ultime de ces analyses est de permettre
la décomposition de la variance inter-établissements.
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de la composition d’établissement explique sept
pourcents de la variance inter-établissements. L’hy-
pothése centrale de notre thése semble donc confor-
tée par les analyses multi-niveaux menées sur la
base d’une comparaison internationale. En effet, I'ar-
ticulation des parameétres de processus internes et
de composition sociale des établissements parait
constituer un élément significatif d’explication des
différences entre établissements scolaires, au-dela
de la part de variance inter-établissements associée
a un effet de ces deux parameétres pris isolément.

Ce résultat mérite toutefois d’étre considéré avec ré-
serve et prudence. En effet, d’'une part, il semble que
ampleur totale et relative (par rapport a 'ampleur

des deux effets nets) de l'effet joint varie fortement
d’un contexte national a 'autre. Ainsi, en Communau-
té flamande de Belgique, la part de variance inter-
établissements associée a un effet joint de la compo-
sition sociale et des processus internes est de l'ordre
de vingt pourcents, et supérieure a la part de variance
associée aux deux effets nets, tandis que celle-ci
n’excéde jamais dix pourcents dans les quatre autres
systémes éducatifs analysés et est inférieure aux ef-
fets nets de ces deux parametres explicatifs. D’autre
part, il convient de considérer la significativité de I'effet
joint non pas dans son acception inférentielle, mais
comme une indication, descriptive, quant a I'ampleur
de l'effet joint de ces deux parameétres dans les diffé-
rents systemes éducatifs représentés dans I'analyse.

Tableau 2 : Parts de variance inter-établissements expliquées par des variables individuelles, par un effet net des proces-
sus, un effet net de la composition et un effet joint de ces deux parameétres

Processus (effet net) | Composition (effet Processus Variables individuel-

net) * Composition les
Communauté flamande (N; = 7 11 20 38
1773; N, =112)
Communauté francaise (N; = 0 26 8 44
1035; N, =71)
[France (N; = 1773; 1 1 1 90
N, = 128)
IAutriche (N; = 1725; N, = 11 17 5 28
122)
Portugal (N; =2076; N, = 9 16 2 43
131)
Moyenne* (5 pays) 5.6 14.2 7.2 48.6

N, = nombre total d’éléves par échantillon national ; N, = nombre d’établissements par échantillon national.

* . Moyenne non-pondérée.

Ce résultat est néanmoins extrémement intéressant
au regard de la problématique qui nous occupe,
puisqu’il souligne a quel point les dimensions proces-
suelles et contextuelles (de composition) sont imbri-
quées l'une dans l'autre. Il convient donc non seule-
ment de considérer I'effet de composition comme un
effet direct, car quatorze pourcents de la variabilité
inter-établissements est associé, en moyenne, a un
effet net, ou spécifique, de la composition sociale
des établissements scolaires, mais également
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comme un effet indirect, ou médié, étant donné la part
de variance inter-établissements associée a un effet
« joint » de la composition. Cette thése rejoint I'hypo-
thése posée par Thrupp (1999) quant aux modes
d’action de I'effet de composition. Pour rappel, cet au-
teur avancait I'hypothese selon laquelle I'effet de com-
position est un effet médié par des processus organi-
sationnels, pédagogiques et psychosociaux, voire un
effet médié de ces trois catégories de processus. L'ef-
fet de composition serait donc plus qu’un effet de
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pairs au sens strict du terme, a savoir « des influen-
ces normatives et comparatives du groupe de réfé-
rence, des interactions entre étudiants, et de certai-
nes dynamiques d’instruction liées a des cycles d’in-
fluence réciproques entre enseignants et éléves qui
contribuent a la socialisation de ces derniers »
(Wilkinson, 2002, p. 397), dans le sens ou la compo-
sition des établissements scolaires semble égale-
ment conditionner des dimensions managériales et
instructionnelles au sein des établissements.

7. Discussion

Nombre d’études qualitatives ont souligné, par le
biais d’approches de type ethnographique, a quel
point les processus scolaires, qu’ils soient de nature
managériale ou pédagogique, sont liés a la composi-
tion sociale des classes et des établissements sco-
laires. Sur le plan quantitatif, ces constats se tradui-
sent sous la forme de 'hypothése selon laquelle les
différences entre établissements scolaires s’expli-
quent non seulement par un effet net des processus
et de la composition d’établissement, mais égale-
ment par un effet joint, ou articulé, de ces deux types
de parameétres. Les résultats des analyses multi-
niveaux successives des scores de mathématiques
récoltés dans le cadre de PISA 2000 ont contribué a
donner du poids a cette hypothése. Celles-ci ont en
effet permis de montrer que l'articulation des proces-
sus internes et de la composition des établissements
scolaires est une dimension explicative importante
des différences entre établissements scolaires. |l
semble dés lors que, d’'une part, les processus pro-
pres aux établissements scolaires ne soient pas in-
dépendants du contexte social dans lequel ils sont
mis en oeuvre, et que d’autre part, il soit pertinent de
dépasser I'opposition entre composition et processus
comme éléments respectifs et exclusifs d’explication
des différences entre établissements scolaires, afin
de comprendre en quoi 'articulation de ces deux pa-
rametres conditionnent ces différences.

Ces résultats contribuent a un renouvellement du dé-
bat sur I'effet établissement, qui, fondamentalement,
interroge le statut théorique et empirique du contexte
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Ces résultats renforcent aussi 'importance d’'une com-
préhension plus fine des mécanismes de contextuali-
sation des processus scolaires, puisqu’'une part de
I'effet des processus scolaires parait s’assimiler a un
effet de processus contextualisés au regard de la
composition des établissements scolaires. L’effet net
(ou direct) des processus n’étant, en moyenne, que
de cing pourcents, bien que l'intensité de cet effet soit
davantage marquée au sein des systemes éducatifs
portugais et autrichien.

des établissements scolaires. Sur le plan empirique, la
présente étude renforce les critiques adressées a la
SER quant a l'insuffisance de modéliser les facteurs
de contexte, et notamment la composition des établis-
sements, comme des variables de contrle, alors qu'il
semble qu’une part significative de I'effet des proces-
sus sur les différences entre établissements scolaires
puisse correspondre a un effet de la covariance des
processus avec la composition de [I'établissement.
Qu’en est-il dés lors de l'intérét d’étudier I'effet spécifi-
que des processus, s'il savere que ceux-ci sont en
bonne partie conditionnés par le climat social dans
lequel ils sont développés ? Inévitablement, cette
question renvoie a une considération de nature théori-
que, relative a I'« incorporation » des dimensions
contextuelles dans le mode de construction des pro-
cessus mis en place au sein des établissements sco-
laires. Nos résultats indiquent a ce propos que l'effet
joint des processus internes et de la composition mé-
rite certes d’étre examiné comme un élément explica-
tif significatif des différences entre établissements
scolaires, mais également que les effets des proces-
sus internes et de la composition ne se réduisent pas
a un effet articulé, ou joint, de ces deux types de va-
riables. Ces résultats rejoignent dés lors les conclu-
sions de travaux de type qualitatif tels que ceux de
van Zanten (2001), mais surtout de Lupton (2004),
dans lesquels les auteurs montrent que les initiatives
et les pratiques effectives des acteurs locaux sont cer-
tes conditionnées par les dimensions contextuelles,
mais également I'objet de perception et de construc-
tion propres et singuliéres, reflet de I'exercice d’'une
forme partielle de liberté d’agir, individuelle et/ou col-
lective.
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Cette considération renvoie a une conception du
contexte proche des théories contextualistes
(Pettigrew, 1987 ; Pichault & Nizet, 2000), ou le
contexte est appréhendé comme une contrainte,
mais également comme une ressource. L’accent est
mis, dans le cadre de cette approche, sur la capacité
des acteurs de construire, de mettre en avant, et
d’interpréter les éléments de contexte. Dans cette
perspective, 'environnement est appréhendé comme
un « construit », dans la mesure ou ce sont les ac-
teurs qui soulignent et traduisent certaines caracté-
ristiques de celui-ci, produisant de la sorte une repré-
sentation plus ou moins partagée de leur contexte de
travail. Dés lors, ce contexte ne peut étre réduit a
des données objectives qui traduiraient une réalité
s’imposant & I'organisation et & ses membres. Une
telle signification théorique donnée aux contextes
des organisations est également proche du concept
d’enacted environment, proposé par Weick (1969).
Aux yeux de cet auteur, les caractéristiques de I'en-
vironnement, pour étre reconnues, doivent avoir été
articulées aux représentations préalables et aux
schémas d'interprétation du monde des individus. II
postule donc I'existence d’'un mécanisme de percep-
tion et de mobilisation sélective entre les individus et
leur environnement. Cette conception constructiviste
du contexte des établissements contraste radicale-
ment, de ce point de vue, avec la vision largement
réaliste et déterministe proposée par les tenants de
la SER (Teddlie & Reynolds, 2000).

Les résultats mis a jour ont également une significa-
tion politique importante, tout particulierement dans
le cadre des politiques d’accountability. Ces politi-
ques, dites de responsabilisation, visent a réguler
l'action éducative au sein des établissements scolai-
res en évaluant 'efficacité des établissements scolai-
res sur la base d’épreuves externes de mesure des
acquis scolaires des éléves et en responsabilisant
les acteurs, enseignants et directeurs, quant a I'effi-
cacité de leurs pratiques. Ce faisant, ce type de poli-
tique évite de considérer que la composition des éta-
blissements scolaires, en tant qu’effet « indirect »,
peut jouer un réle perturbateur par rapport a 'implan-
tation de pratiques éducatives et managériales pré-
sentées comme idéales. Cette thése a notamment
été défendue par Gewirtz (1998), qui considere que
les caractéristiques de composition des établisse-
ments conditionnent la possibilité de développer des
processus d’enseignement et de gestion qui soient
efficaces. Les résultats de la présente étude confor-
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tent cette position, puisqu’ils indiquent qu’il est peu
pertinent de dissocier complétement I'évaluation de
limpact des processus scolaires, pédagogiques ou
managériaux, sur l'efficacité des établissements sco-
laires, de I'évaluation de I'impact du contexte. lls souli-
gnent également que le processus de responsabilisa-
tion des établissements basés sur une évaluation de
I'effet net des processus scolaires tend, d’une part, a
sous-attribuer la performance des établissements a
I'équipe éducative, et d’autre part, plus fondamentale-
ment, a nier le jeu complexe qui se construit entre les
éléments de contexte et les pratiques professionnel-
les.

La force de nos résultats se voit toutefois limitée par
quelques difficultés inhérentes aux caractéristiques de
la base de données PISA 2000. La premiere est lice
aux modalités d’échantillonnage, basées sur I'établis-
sement scolaire, ce qui rend impossible la modélisa-
tion du niveau « classe » comme niveau d’analyse in-
termédiaire. Or, nombre de recherches (Bressoux,
1993 ; Odpenakker & al. 2002 ; Duru-Bellat & al.
2004) ont insisté sur la répartition de la variabilité des
scores des éléves tant au niveau de la classe qu’'au
niveau de I'établissement. Une deuxiéme difficulté
concerne l'absence, dans PISA 2000, de mesure du
niveau initial des acquis scolaires, puisqu’on ne dis-
pose que de la seule mesure de performance des élé-
ves a I'age de 15 ans. Cette difficulté a toutefois été
dépassée de maniére satisfaisante dans la présente
exploitation de PISA 2000, en ne gardant dans notre
étude que les pays ou il est fait un usage important du
redoublement scolaire et en utilisant cette information
comme un indicateur des compétences initiales des
éleves. Il s’avére en effet que la part de variance inter-
établissements associée a des caractéristiques indivi-
duelles des éléves dans la présente étude est proche
de la part de variance inter-établissements associée
aux caractéristiqgues individuelles dans des études
menées sur les systémes éducatifs flamand (voir Op-
denakker & al. 2002) et frangais (voir Duru-Bellat & al.
2004), ou une mesure préalable des acquis scolaires
des éléves était disponible. Enfin, les processus ap-
préhendés par I'enquéte PISA 2000 correspondent
peu aux processus identifiés par la SER comme étant
des processus « producteurs » d’'une d’efficacité diffé-
renciée. Il est dés lors important de reproduire les ré-
sultats obtenus quant a l'effet joint des processus et
de la composition dans le cadre d’études qui se don-
nent les moyens de saisir avec plus de précision les
processus internes des établissements scolaires.
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8. Conclusion

Le débat quant aux déterminants de I'effet établisse-
ment tend a souffrir d’'une polarisation qui explique,
ne flt-ce que partiellement, le peu de place attribué
a la question de limpact articulé des dimensions
contextuelles et processuelles. Soulignant cette si-
tuation, 'hypothése a I'origine de cet article était que
l'articulation entre les processus internes des établis-
sements scolaires et la composition de ceux-ci est
un élément explicatif significatif des différences de
performance entre établissements scolaires, au-dela
de l'effet propre de ces deux types de paramétres.
Une estimation de lintensité de l'effet net de la com-
position, de I'effet net des processus internes, et de
I'effet joint de ces deux dimensions a donc été entre-
prise au sein de cinqg systéemes éducatifs européens
caractérisés par une forte variation de résultats entre
établissements scolaires.

Les résultats mis a jour plaident en faveur de I'hypo-
thése posée, puisqu’il ressort des analyses multi-
niveaux menées sur la base des scores en mathé-
matiques obtenus a PISA 2000, que les différences
entre établissements scolaires s’expliquent tant par
un effet combiné de la composition et des processus,
que par un effet propre de ces deux dimensions ex-
plicatives. |l apparait des lors que les effets des pro-
cessus internes et de la composition peuvent partiel-
lement se comprendre comme des effets indirects,
puisqu’ils interagissent les uns avec les autres, et
partiellement comme des effets directs, dans le sens
ou ils semblent également agir de maniere auto-
nome. Il convient néanmoins de rester prudent quant
aux résultats de la présente étude, compte tenu
d'une part de la nature corrélationnelle de I'étude
dans un domaine ou les interactions sont multiples,
et d’autre part de la relative instabilité des résultats,
fortement variables d’un contexte national a un autre.
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Au-dela de ses faiblesses, cette étude souligne néan-
moins la complexité des liens qui unissent dimensions
contextuelles et processuelles au sein des établisse-
ments scolaires, et invite & un effort d’élucidation et de
compréhension des pratiques scolaires en contexte.
Une telle démarche a notamment été initiée par les
courants de recherche de l'action et de la cognition
située (pour une synthése, voir Casalfiore & Paquay,
a paraitre), dont I'argument central est que l'activité et
la cognition des individus sont marquées par le
contexte et qu’en ce sens, elles ne peuvent étre envi-
sagées, étudiées et comprises qu’en relation avec le
contexte de leur mise en ceuvre. Selon les partisans
de ce courant, « la cognition n'est plus 'apanage de
l'individu seul mais émerge d’une relation dialectique
que lindividu, ses actions et I'environnement entre-
tiennent entre eux » (Casalfiore & Paquay, p. 6). L’'ac-
tivité et la cognition des individus se comprennent
comme des éléments médiateurs de la relation entre
les individus et leurs contextes d’action.

Enfin, la présente étude se contentait d’'opérationnali-
ser les dimensions contextuelles de I'établissement
scolaire a travers la composition sociale de celui-ci.
D’autres dimensions du contexte mériteraient égale-
ment d’étre étudiées, comme la composition ethnique,
la structure socioéconomique et socioculturelle de la
zone d’implantation de I'établissement scolaire, ou en-
core les logiques d’action parentales dominantes. I
conviendrait également de considérer I'historicité des
phénoménes étudiés, et leur inscription dans des sys-
temes éducatifs aux formes et aux structures relative-
ment singuliéres, afin de contextualiser, @ un niveau
plus macro, les résultats mis a jour.
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10. Annexes

Equations d’analyse :

Modeéle 1 : Modele vide (sans prédicteurs)
Yij= B oj+ rij

Ou

Yij : Score de compétences en mathématiques pour 1’individu i au sein de I’établissement scolaire j.
B oj : Intercept agrégé par établissement scolaire j.
rij : Résidu pour I’individu i au sein de 1’établissement ;.

Modéle 2 : Equation de niveau 1 '°(individuel)
Yij= foj + B1ij (Hisei) + B2ij (Sexe) + B3ij (Misced) + S4ij (Cultfam)

+ B5sij (Richfam) + Ssij (retard sco) + rij

Ou

Hisei : Indice socioéconomique le plus élevé des deux parents d’éléves.
Sexe : Sexe de 1’¢éléve (0 = Masculin ; 1 = Féminin).

Misced : Indicateur du niveau de diplomation des méres d’éléves.
Cultfam : Score factoriel de culture familiale.

Richfam : Score factoriel de richesses familiales.

Retard sco : Indicateur de retard scolaire a I’age de 15 ans.

Modéle 3 : Equation de niveau 2 (Variables de composition)
Poj=yoo+ yo1 (Hisei)j + yo2 (Misced)j + 03 (Cultfam);j

+ 704 (Richfam)j + poj

' Dans les modéles multi-niveaux, une équation de niveau 1 correspond a la décomposition de la variance inter-
individuelle. Une équation de niveau 2 renvoie a la décomposition de la variance inter-groupes, ici, inter-établissements.
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Modele 4 : Equation de niveau 2 (Variables de processus)

Boj=yoo+ yo1(Teachsup)j + 02 (Achpress)j + yo03 (Disclim);
+ yo04 (Studrel)j + yos (Schauton)j + yo6 (Tchparti)j + 07 (Teacbeha);j

+ yo08 (Studbeha)j + yo09 (Tcmorale)j + 4 oj
Ou

Teachsup : Indicateur de support pergu par les éleéves.

Achpress : Indicateur de pression ressentie par les éléves.

Disclim : Indicateur de climat de discipline percu par les éléves.

Studrel : Indicateur de la qualité de la relation éléves-enseignants pergue par les éléves.

Schauton : Indicateur d’autonomie pergue par les directeurs quant aux prises de décision relatives a leurs établissements
scolaires.

Tchparti : Indicateur de la participation, pergue par les directeurs d’établissement, des enseignants aux prises de décisions
relatives a leurs établissements scolaires.

Teachbeha : Indicateur de la perception des directeurs d’établissement quant a I’intensité avec laquelle le comportement
des enseignants affecte le climat de 1’établissement scolaire.

Studbeha : Indicateur de la perception des directeurs d’établissement quant a 1’intensité avec laquelle le comportement des
éléves affecte le climat de I’établissement scolaire.

Temorale : Indicateur du moral et de ’engagement des enseignants pergus par les directeurs d’établissement.

Modeéle 5 (modéle complet) : Equation de niveau 2 (Variables de composition et de processus)
Boj=yoo+ yoi (Hisei)j + y02 (Misced)j + yo03 (Cultfam);

+ 04 (Richfam)j + y05 (Teachsup);j + 706 (Achpress)j + y07 (Disclim);

+ y08 (Studrel)j + y09 (Schauton)j + yo10 (Tchparti); + yo11 (Teacbeha);

+ y012 (Studbeha); + y013 (Tcmorale)j + 0]
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