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Élèves en difficulté d’apprentissage : parcours  

et environnements éducatifs différenciés  

en fonction des structures scolaires1 
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De nombreux travaux d’éducation comparée ont fait 
apparaître la diversité des structures scolaires à tra-
vers les pays et notamment les modalités contras-
tées de gestion de l’hétérogénéité de la population 
scolaire. Face à des élèves qui inéluctablement ne 
présentent pas tous des niveaux de compétence 
semblables, tous les systèmes scolaires ont en effet 
développé des processus d’adaptation et de gestion 
de ces différences.  
A vrai dire, comme le rappelle Broadfoot (1999), 
cette question est révélatrice d’une tension constitu-
tive de l’institution scolaire. Les systèmes éducatifs 
doivent en effet simultanément répondre à une dou-
ble demande contradictoire. Ils doivent d’une part 
différencier les élèves sur la base de leurs apprentis-
sages de manière à rendre légitime les positions dif-
férentes qu’ils occuperont sur le marché du travail. 
Ils doivent d’autre part assumer une fonction d’inté-
gration sociale, en promouvant auprès de tous les 
élèves un ensemble commun de valeurs et de sa-
voirs. Tous les systèmes scolaires sont dès lors 
amenés à se positionner par rapport à cette double 
demande contradictoire, séparer et réunir, et la ma-
nière dont ils gèrent les parcours scolaires des élè-
ves est révélatrice de la réponse apportée face à 
cette tension. Mais la nature et l’ampleur de cette 
question dépasse la dimension sociopolitique évo-
quée par Broadfoot : la manière d’assumer la gestion 
de l’hétérogénéité a également un impact important 
sur le plan pédagogique et va affecter les conditions 
de travail des enseignants et les conditions de for-
mation de leurs élèves.  
Pendant longtemps, le mode de gestion des par-
cours scolaires a été relativement simple et la ges-
tion parallèle de différents ordres scolaires exprimait 
clairement quelle était la place de chacun et quel 
était le rôle de l’institution. L’ordre primaire côtoyait 
l’ordre secondaire et, en fonction de leur origine so-
ciale, les enfants de la bourgeoisie étaient envoyés 
dans les classes préparatoires du lycée tandis que 
les enfants du peuple se contentaient de l’école pri-
maire, laquelle n’ambitionnait pas d’offrir une forma-
tion au-delà de l’âge de 13 ou 14 ans. C’est dans la 
foulée des luttes pour la gratuité et pour l’obligation 

scolaire, animées par un principe d’égalité des chan-
ces, que ce système d’éducations parallèles est dé-
noncé et qu’émerge au début du vingtième siècle 
dans la plupart des pays industrialisés une structure 
par niveaux. Si le premier niveau, l’école primaire, 
apparaît comme une structure commune pour tous 
les élèves, le débat se déplace progressivement sur 
l’enseignement secondaire inférieur : Comment faire 
cohabiter au sein de structures scolaires souvent 
communes l’objectif de formation d’une élite et d’une 
éducation pour tous ? Comment y intégrer progressi-
vement et à partir de quand une diversité d’objectifs 
de formation (générale, mais aussi professionnelle) ? 
Comment assumer et légitimer l’orientation des élè-
ves vers ces différentes filières de formation ?  
Cette tension a parfois été résumée sous une forme 
dichotomique, en opposant les systèmes scolaires à 
différenciation précoce (comme l’Allemagne ou l’Au-
triche où des filières apparaissent dès l’âge de 10/11 
ans) et les systèmes scolaires à différenciation tar-
dive (tels ceux du Nord de l’Europe où le tronc com-
mun dure jusque 16 ans). Une telle forme de présen-
tation demeure cependant trop sommaire, car elle ne 
prend pas en compte d’autres formes de différencia-
tion que les filières telles les options, le redouble-
ment et les classes de niveau, ou encore la remédia-
tion individualisée. 
Afin de dépasser un traitement dichotomique (filières 
versus tronc commun) de cette question, il nous 
semble pertinent de nous inspirer dans ce texte de la 
typologie proposée par Mons dans sa thèse de doc-
torat (2004). Elle part du principe que, face aux diffé-
rences inéluctables de compétences entre élèves, 
tous les systèmes scolaires s’appuient sur au moins 
une variable d’ajustement qui permet de faire face à 
l’hétérogénéité observée. Et se basant conjointement 
sur des données empiriques collectées dans le cadre 
de PISA 2000 et sur des paramètres institutionnels 
des systèmes considérés, elle propose de distinguer 
quatre variables d’ajustement différentes qui, combi-
nées, permettent d’identifier quatre modèles de ges-
tion de l’hétérogénéité.   
Le premier modèle est fondé sur un principe de sé-
paration des élèves et de sélection précoce. Baptisé 
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par Mons de « modèle de séparation », il recourt dès 
la fin de l’école primaire à des filières d’enseigne-
ment parallèles vers lesquelles les élèves sont orien-
tés en fonction, principalement, de leurs résultats 
académiques. A l’école primaire déjà, des classes de 
niveau peuvent préparer cette orientation et le re-
cours au redoublement est souvent important, ce 
dernier apparaissant comme une soupape de sécuri-
té, allégeant les tensions de cette sélection précoce. 
Ce modèle est surtout présent dans le monde ger-
manique (Allemagne, Autriche, Hongrie, Suisse, 
Luxembourg) et dans une certaine mesure dans cer-
tains pays voisins, du centre de l’Europe (Belgique et 
Pays-Bas).  
Dans un autre contexte, la comprehensive school 
anglo-saxonne (USA, Canada, Royaume-Uni, Nou-
velle-Zélande) propose généralement jusqu’à l’âge 
de 16 ans à tous les élèves un programme d’ensei-
gnement relativement commun devant être suivi à un 
rythme relativement identique. La gestion de l’hétéro-
généité se fait, au sein de l’enseignement primaire, 
par des groupes de niveau intra-classes et au niveau 
du secondaire à travers une politique souple de re-
groupement des élèves en fonction de leur niveau 
général ou de leur niveau dans chacune des discipli-
nes. A ce titre, Mons parle d’un modèle 
« d’intégration à la carte ».  
Parmi les pays latins (France, Espagne, Portugal, 
Argentine, Chili, ...), on va retrouver de manière do-
minante un enseignement de tronc commun que 
Mons qualifie « d’intégration uniforme », dans la me-
sure où faute de mécanismes d’ajustement dans la 
gestion intra ou inter-classes, tous les élèves sont 
globalement soumis aux mêmes conditions éducati-
ves. Dans ces systèmes scolaires, le redoublement 
apparaît dès lors comme le seul paramètre qui per-
met de réguler les flux d’élèves et de séparer cer-
tains d’entre eux qui ne parviennent pas à suivre le 
niveau imposé.  
Enfin, Mons distingue aussi un modèle 
« d’intégration individualisée », observé en particulier 
dans les pays du Nord de l’Europe (Danemark, 
Islande, Finlande, Suède et Islande). Dans ces pays, 
le redoublement est exceptionnel et les classes de 

niveau sont peu fréquentes3. Diverses formes de dif-
férenciation et d’individualisation de l’enseignement 
(pédagogie différenciée au sein des classes, accom-
pagnement personnalisé ou par petits groupes) ap-
paraissent par contre comme stratégies majeures 
dans le but de faire maîtriser par tous les élèves, à 
un rythme globalement semblable, le programme uni-
que de formation.  
Dans la suite de ce texte, nous allons nous appuyer 
sur cette typologie pour tenter de faire le point par 
rapport au parcours et à la situation des élèves les 
moins performants au sein de huit systèmes scolai-
res représentatifs des quatre catégories présentées. 
L’analyse du parcours et des environnements éduca-
tifs de cette catégorie d’élèves nous parait en effet 
constituer un révélateur pertinent de la gestion de 
l’hétérogénéité, dans le sens où elle fournit une 
image du traitement des élèves qui s’écartent le plus 
de la norme scolaire attendue au sein d’un système 
éducatif donné. Cette analyse sera documentée à 
partir d’une exploitation secondaire de la base de 
données PISA 2003.  
Plus précisément, notre objectif dans ce travail est 
triple. Premièrement, il s’agit d’identifier les différen-
ces de parcours scolaire des élèves - et en particulier 
des plus faibles d’entre eux - en fonction des modes 
de gestion de l’hétérogénéité. Cet objectif est au-
jourd’hui rendu plus aisé, dans la mesure où l’en-
quête PISA 2003 intégrait, ce qui est neuf à l’échelle 
de telles enquêtes internationales, plusieurs ques-
tions relatives aux redoublements éventuels des élè-
ves dans leur parcours scolaire antérieur.  
En second lieu, notre objectif est d’identifier qui sont 
les élèves en difficulté d’apprentissage et dans quelle 
mesure, leurs caractéristiques socio-économiques et 
culturelles varient en fonction des pays et surtout des 
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modalités de gestion de l’hétérogénéité entre les 
pays. Autrement dit, nous posons ici l’hypothèse que 
les différents modèles de gestion de l’hétérogénéité 
ont des effets contrastés sur la relation entre les ca-
ractéristiques socioculturelles des élèves et leur ni-
veau de performance. 
Enfin, nous nous intéresserons à différentes facettes 
de l’expérience éducative des élèves les moins per-
formants. Nous formulons ici l’hypothèse que les dif-
férents modèles de gestion de l’hétérogénéité ont 
des effets différenciés sur l’environnement éducatif 
des élèves les moins performants.  
Une telle étude  a un caractère exploratoire et fonda-
mentalement empirique. Premièrement, car ce type 
d’analyse est à notre connaissance assez neuf et les 
comparaisons internationales ont peu investigué jus-

qu’à présent le parcours scolaire de catégories d’élè-
ves spécifiques, tels les « élèves peu performants » 
dans notre analyse.  Deuxièmement, car le caractère 
de cette analyse est principalement centré sur la na-
ture des dispositifs de gestion de l’hétérogénéité, à la 
différence d’analyses plus classiques dont l’objectif 
majeur est d’évaluer l’impact des politiques éducati-
ves sur l’efficacité et l’équité des systèmes éducatifs. 
Par ailleurs, il est clair que l’analyse quantitative pro-
posée ici, sur la base de l’exploitation des données 
de PISA 2003, mériterait d’être prolongée en prenant 
en compte d’autres paramètres. A cette fin, une ap-
proche qualitative, davantage respectueuse de la 
complexité des paramètres différenciant les systè-
mes éducatifs, apparaît constituer un complément 
important à l’analyse présentée ici.   
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Pour assumer cette recherche, nous nous appuyons 
sur une analyse secondaire de la base de données 
PISA 2003 en mathématiques, principale discipline 
évaluée dans cette étude. Nous avons commencé 
par sélectionner un nombre réduit de systèmes sco-
laires qui apparaissent comme particulièrement révé-
lateurs des quatre catégories identifiées ci-dessus. 
Pour le modèle d’intégration individualisée, nous 
avons choisi la Finlande et la Suède ; pour l’intégra-
tion à la carte, l’Écosse4 et les Etats-Unis ; pour l’in-
tégration uniforme, la France et l’Espagne; enfin, 
pour le modèle de séparation, l’Allemagne et la Bel-
gique francophone5 ont été retenues.  
Notre objectif étant d’appréhender certaines spécifi-
cités du parcours et de l’expérience des élèves qui, 
au sein de leur pays, sont les moins brillants, une 
des premières opérations menées a donc été d’iden-

tifier ces élèves au sein de chacun des systèmes 
scolaires considérés. S’agissant d’un mode d’identifi-
cation relatif (celui qui apparaît avec un niveau faible 
dans un pays pourrait apparaître comme brillant dans 
un autre), nous avons utilisé comme critère le per-
centile 25 de la variable score6 établie pour chacun 
des systèmes éducatifs analysés : tous les élèves en 
dessous de cette valeur ont été considérés comme 
élèves peu performants (EPP). Dans plusieurs de 
nos analyses, nous évaluons par ailleurs le contraste 
entre les EPP et les élèves très performants (ETP), 
lesquels sont situés, au sein de leur système sco-
laire, au-dessus du percentile 75. De la sorte, nous 
isolons donc les élèves situés dans le quart inférieur 
et ceux situés dans le quart supérieur d’une distribu-
tion construite sur base de la mesure des compéten-
ces en mathématiques. 
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Pour chacune des analyses menées ci-dessous, nous présentons dans le texte les variables mobilisées et le 
traitement des données qui a été opéré.  
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L’objectif majeur de cette première analyse est donc 
d’identifier dans quelle mesure les parcours scolaires 
des élèves (et en particulier ceux des moins perfor-
mants d’entre eux) sont contrastés en fonction du 
type de système scolaire dans lequel ils ont été sco-
larisés et des processus de gestion de l’hétérogénéi-
té mobilisés au sein de ces systèmes scolaires.  
 

L’essentiel des réponses à cette interrogation peut 
être obtenu à partir d’une lecture du tableau 2. Dans 
ce tableau, à partir de trois variables présentes dans 
la base de données PISA 2003, nous présentons la 
situation d’une part de l’ensemble des élèves de l’é-
chantillon et d’autre part des élèves les moins perfor-
mants (pour rappel, dont le score est inférieur au per-
centile 25 de la distribution au sein de leur système).  
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Par rapport à la question du redoublement, ces don-
nées confirment largement que l’Espagne et la 
France sont bien des pays s’appuyant fréquemment 
sur le redoublement comme outil de gestion des dif-
férences de niveau scolaire. Elles font également 
ressortir que le redoublement est un paramètre bien 
présent dans les systèmes à filières ou dans le 
« modèle de la séparation ». Mais, à ce titre, la com-
paraison des chiffres relatifs au primaire et au se-
condaire mérite une attention particulière. Alors que 
dans l’enseignement primaire, la Belgique franco-
phone et l’Allemagne « rivalisent » avec l’Espagne et 
la France en termes d’ampleur du recours au redou-
blement, au niveau de l’enseignement secondaire 
inférieur, les taux de redoublement deviennent large-
ment supérieurs dans ces deux derniers pays. Un tel 

constat doit évidemment être rapproché de l’appari-
tion des filières en Allemagne et en Belgique franco-
phone, et de la possibilité que ces filières offrent 
comme « mode de gestion des élèves en difficulté 
d’apprentissage ». Nous y reviendrons.  Par rapport 
au redoublement toujours, il importe de relever que 
les États-unis, dans l’enseignement primaire en parti-
culier, ont un recours significatif au redoublement, ce 
qui les différencie de l’Écosse au sein de la modalité 
« système d’intégration à la carte ».  
Au regard de la présence effective de filières, ces 
données viennent également confirmer les informa-
tions traditionnellement issues de l’analyse des politi-
ques éducatives. Oui, la sortie de l’enseignement gé-
néral à 15 ans (ou plus tôt) est fréquente en Allema-
gne et en Belgique. Elle est également observée, de 
manière plus modeste mais aussi plus surprenante 
en France et en Suède.  
Si l’on s’intéresse maintenant en particulier à la situa-
tion des élèves peu performants (EPP), il convient 
avant tout de souligner qu’ils sont systématiquement 
les plus caractérisés par un redoublement à l’école 
primaire ou secondaire et par une sortie précoce de 
l’enseignement général. Dans l’enseignement pri-
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 Redoublement  
au secondaire inférieur (au 

moins une fois) 

Formation (pré-) profession-
nelle à 15 ans8 

 Tous les élèves EPP Tous les élèves EPP Tous les élèves EPP 

Finlande 2,3 8,2 0,5 1,2 0 0 

Suède 2,8 6,9 0,8 1,9 1,5 0,8 

Écosse 1,3 2,0 0,6 0,2 0 0 

États-unis 8,1 20,8 4,2 11,4 0 0 

France 17,3 54,4 29,6 60,1 7,4 9 

Espagne 6,4 20,0 25,3 52,8 0 0 

Belgique fr. 22,9 64,9 10,6 18,6 42,3 82,9 

Allemagne 9,8 31,9 15,1 25,8 57.3 74 

Redoublement en primaire 
(au moins une fois)  
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maire (excepté en Écosse), sur la base de nos don-
nées, les élèves peu performants à 15 ans ont été 
approximativement trois fois plus touchés par le re-
doublement que la moyenne générale pour l’ensem-
ble des élèves. Le rapport entre le taux de redouble-
ment des EPP et le taux de redoublement pour l’en-
semble des élèves baisse sensiblement dans l’ensei-
gnement secondaire et en particulier dans les pays 
avec des filières précoces. De toute évidence, 
comme l’avaient suggéré Monseur et Demeuse 
(2001) et Mons (2004), nos données semblent confir-
mer un principe de vase communicant entre les va-
riables d’ajustement : la possibilité d’orienter les élè-
ves faibles vers l’enseignement (pré-) professionnel 
permet d’atténuer au début du secondaire le recours 
au redoublement dans les pays caractérisés par le 
modèle de la séparation. Il semble donc que la signi-
fication du redoublement dans l’enseignement se-
condaire doive être interprétée en fonction des au-
tres paramètres des systèmes scolaires. On peut 
dans ce sens faire l’hypothèse que, dans les systè-
mes à filières, le redoublement à l’école secondaire 
concerne de manière moins nette et moins exclusive 
les élèves en difficulté d’apprentissage, probable-
ment car une partie de ceux-ci sont orientés vers des 
filières moins valorisées, plutôt que de répéter une 
année dans l’enseignement général.    

Dans le but de tester cette hypothèse d’un usage dif-
férencié du redoublement dans le secondaire infé-
rieur, nous avons calculé pour les 5 systèmes scolai-
res qui s’appuient un minimum sur le redoublement à 
ce niveau d’étude, les scores moyens des élèves qui 
doublent et ceux des élèves qui ne doublent pas. Afin 
de neutraliser les différences de score (en valeur ab-
solue) entre les pays, cette analyse s’est faite sur la 
base de la variable score standardisée par pays 
(moyenne = 0 ; écart-type = 1). Et les résultats, pré-
sentés dans le tableau 3, viennent clairement confir-
mer cette hypothèse. Dans les systèmes scolaires 
caractérisés par une logique de séparation et de filiè-
res précoces, l’écart entre les élèves qui doublent et 
ceux qui ne doublent pas au secondaire inférieur est 
significativement plus petit que dans les pays carac-
térisés par un tronc commun plus long. Le redouble-
ment, à ce niveau d’étude, y caractérise donc moins 
qu’ailleurs les élèves avec de grosses difficultés 
d’apprentissage. Il semble donc que, comme suggé-
ré, les variables d’ajustement  fonctionnent selon un 
principe de vase communicant, puisque la filiérisation 
dans l’enseignement secondaire, dans les modèles 
de séparation, se substitue en bonne partie au re-
doublement, confinant l’usage de celui-ci à la gestion 
d’une hétérogénéité diminuée par la présence des 
filières.   

������
�$���*�������������������&������������
�����	���������
�����
����	����������	�������������������	��

 Score moyen des élèves 
n’ayant pas doublé au 
secondaire inférieur 

Score moyen des élèves 
ayant répété au moins une 

année au secondaire inférieur 

Différence Erreur-type 

États-unis ,1211487 -1,0059387 1,1270874 ,0028050 

France ,3925012 -,5531717 ,9456730 ,0022668 

Espagne ,2505299 -,7131855 ,9637154 ,0035755 

Belgique fr. ,2544572 -,4123006 ,6667578 ,0153320 

Allemagne ,2317907 -,2873572 ,5191479 ,0028110 

A�����������	���'��������	������	����&����������- $�F	��=���� 	���5�������������������������������������	�������������
��&������������
�����	6����	�������������������	�����������&������������
�����	�������	����������	�������������������	��
�������252��'�	��6�����������������������������
���
���-����
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Enfin, en complément de l’observation précédente, il 
est également important de faire observer qu’au sein 
du modèle de la séparation, il semble y avoir des lo-
giques différentes dans l’orientation vers l’enseigne-
ment professionnel. Les données du tableau 2 font 
ainsi apparaître qu’en Allemagne, 26 % des EPP ne 
sont pas dans l’enseignement (pré)professionnel. Ce 
chiffre tombe à 17 % en Belgique francophone. Au-
delà de ce tableau, nous avons également identifié la 
« localisation » des élèves très performants (ETP, 
quart supérieur de la distribution). Et il apparaît que 
23,7 % des ETP en Allemagne sont dans l’enseigne-
ment professionnel ou préparatoire à une formation 
professionnelle. Ce chiffre tombe à 5,4 % en Belgi-
que francophone. Ces données font ainsi ressortir 
que les filières en Belgique et en Allemagne ne sont 
pas pleinement comparables au regard de la qualité 
des apprentissages (en mathématiques) dont bénéfi-
cient les élèves. Il est probable que cela révèle, plus 
fondamentalement, une différence du statut de ces 
filières au sein des systèmes scolaires et des pays 
concernés9.  
En somme, il ressort de nos analyses que le redou-
blement à l’école primaire, conformément à ce que 

suggère la typologie de Mons, est très présent dans 
les modèles de séparation (Allemagne et Belgique 
francophone) et d’intégration uniforme (France et Es-
pagne). De manière plus étonnante, ce qui nous rap-
pelle l’importance d’un usage prudent d’une telle ty-
pologie, le redoublement en primaire touche égale-
ment 8,1 % des élèves aux États-unis, alors que ce 
système a été associé au modèle d’intégration à la 
carte. Le redoublement dans l’enseignement se-
condaire inférieur est principalement utilisé en 
France et en Espagne. Dans ces deux pays, plus de 
la moitié des élèves peu performants à 15 ans ont 
doublé au moins une fois dans l’enseignement se-
condaire inférieur. Enfin, ces données confirment que 
dans le modèle de la séparation, la majorité des élè-
ves faibles se retrouvent à 15 ans dans des filières 
(pré-)professionnelles. Cette tendance est particuliè-
rement manifeste en Belgique francophone. Mais, 
l’ensemble de nos analyses fait aussi ressortir l’im-
portance d’une lecture combinée de ces différents 
paramètres : l’usage du redoublement au secondaire 
inférieur, en particulier, a visiblement une significa-
tion différente selon qu’il co-existe ou ne co-existe 
pas avec une possibilité d’orientation vers des filières 
d’enseignement technique et professionnel.� 
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L’objectif de cette seconde analyse est donc d’identi-
fier qui sont les élèves en difficulté d’apprentissage 
et dans quelle mesure leurs caractéristiques socio-
économiques et culturelles varient en fonction des 
pays et surtout des modalités de gestion de l’hétéro-
généité entre les systèmes scolaires.  
 

Une première manière de traiter cette question 
consiste à étudier, sur l’ensemble des échantillons, le 
rapport entre différents indices socio-économiques et 
culturels d’une part et le score des élèves d’autre 
part. Dans un second temps, nous nous focaliserons 
sur une seule catégorie d’élèves, les EPP, et nous 
veillerons de la même manière à identifier, au sein de 
chaque système scolaire, l’influence de l’origine so-
cioculturelle.  
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 Niveau d’étude 
des parents 

Statut profession-
nel des parents 

Ressources édu-
catives familiales 

 R R R R R² R² x 100 

Finlande 0,195 0,281 0,288 0,345 0,119 11,9 

Suède 0,206 0,315 0,374 0,407 0,166 16,6 

Écosse 0,250 0,345 0,423 0,442 0,195 19,5 

États-Unis 0,255 0,333 0,421 0,451 0,203 20,3 

France 0,296 0,376 0,432 0,462 0,213 21,3 

Espagne 0,271 0,299 0,381 0,392 0,154 15,4 

Belgique fr. 0,292 0,400 0,531 0,521 0,271 27,1 

Allemagne 0,350 0,407 0,407 0,494 0,244 24,4 

Indice global de niveau socio-
économique et culturel  
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La première partie du tableau 4 apporte une informa-
tion, en termes de coefficients de corrélation, sur la 
relation entre différents indices et le score des élè-
ves. La seconde colonne étudie cette relation à partir 
du niveau d’étude du parent le plus diplômé (en an-
née d’études); la troisième à partir du statut profes-
sionnel le plus favorable de l’un des deux parents ; la 
quatrième à partir d’un indice des ressources éduca-
tives familiales10. A chaque fois, il apparaît qu’il 
existe, dans chacun des pays, une relation positive 
et significative entre le score des élèves et ces diffé-
rents indices. Il semble par ailleurs qu’il existe, au 
regard du poids des coefficients de corrélation, une 
hiérarchie entre pays relativement constante, au-delà 
de chaque indice spécifique. Interprétée par rapport 
à la typologie des systèmes scolaires, il s’avère que 
c’est dans le « modèle de la séparation » que l’in-

fluence des variables socio-économiques sur le 
score est la plus puissante. C’est au contraire dans le 
« modèle de l’intégration individualisée » que cette 
influence est la plus faible, en Finlande en particulier. 
Les systèmes représentatifs du modèle de l’intégra-
tion à la carte (Écosse et États-unis) ont une position 
intermédiaire entre ces deux extrêmes. Enfin, la si-
tuation des pays caractérisant la quatrième modalité 
(« modèle de l’intégration uniforme ») est plus difficile 
à interpréter. L’Espagne apparaît comme un système 
scolaire où l’influence des paramètres socioculturels 
est plutôt faible, comparativement aux autres pays. 
La France au contraire est caractérisée par une in-
fluence forte de ces paramètres, dans une situation 
proche de l’Allemagne et de la Belgique franco-
phone.  
Considérant ce pattern de résultats fort semblables 
quelle que soit la variable mobilisée, nous avons 
choisi dans la suite de cette analyse de nous ap-
puyer sur l’indice global de niveau socioéconomique 
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et culturel11 proposé dans la base de données PISA 
2003. Cet indice est dérivé de plusieurs variables : 
l’indice socio-économique international de statut pro-
fessionnel le plus élevé des deux parents, le niveau 
de formation le plus élevé des deux parents, le nom-
bre de livres que les élèves ont chez eux ainsi que 
l’accès à diverses ressources éducatives et culturel-
les. La cinquième colonne du tableau fait d’ailleurs 
apparaître, à partir de cet indice, que le schéma gé-
néral des résultats est constant, si ce n’est qu’à pré-
sent l’Espagne apparaît comme un pays où les para-
mètres socio-économiques influencent moins les ré-
sultats des élèves qu’en Suède. Pour faciliter l’inter-
prétation de ce coefficient de corrélation, nous détail-
lons dans les deux dernières colonnes la valeur du 
R² et le pourcentage de variance des scores (R² x 
100) qui peut être prédit à partir de l’indice socio-
culturel. Autrement dit, cette dernière colonne nous 
informe que, en Finlande par exemple, 11,9 % de la 
variance des scores entre élèves peut être prédite à 
partir de l’indice global de niveau socio-économique 
et culturel.  

Dans le tableau 5, nous repartons de cette même 
interrogation, mais nous la traitons spécifiquement 
par rapport au groupe d’EPP. Plus précisément, à 
travers une régression logistique, nous nous interro-
geons sur la capacité de prédire le risque de devenir 
un EPP (plutôt que tout autre élève) en fonction de la 
valeur de l’indice global de niveau socio-économique 
et culturel. L’interprétation des résultats est relative-
ment aisée si l’on s’appuie sur la dernière colonne du 
tableau 5. On peut y lire que, en Finlande par exem-
ple, la probabilité de devenir un EPP diminue de 50 
% si l’on se déplace d’un écart-type sur la variable 
« Indice global de niveau socio-économique et cultu-
rel ». Sur cette base, on relèvera donc que l’opposi-
tion majeure apparaît à nouveau entre le modèle de 
l’intégration individualisée et le modèle de la sépara-
tion. C’est dans cette modalité que le risque de deve-
nir un EPP est le plus associé aux ressources socio-
culturelles des familles des élèves.  
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 B SE Dl Exp(b) Effet  

Finlande -,691 ,011 1 ,501 -50 % 

Suède -,705 ,008 1 ,494 -50 % 

Ecosse -,819 ,011 1 ,441 -56 % 

Etats-Unis -,855 ,002 1 ,425 -57.5 % 

France -,898 ,003 1 ,408 -59 % 

Espagne -,744 ,004 1 ,475 -52.5 % 

Belgique fr. -1,112 ,014 1 ,329 -67 % 

Allemagne -,991 ,003 1 ,371 -63 % 
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Nous retiendrons donc de cette seconde analyse 
que, conformément à des travaux menés sur d’au-
tres bases de données (voir Hanushek & Wö�mann, 
2005 ; Dupriez & Dumay, 2005 ; Crahay, 2000 ;  
Duru-Bellat, Mons et Suchaut, 2004), il se confirme 
que les systèmes à séparation précoce semblent 

être les plus sensibles à l’origine socioculturelle des 
élèves et les plus susceptibles de produire une iné-
galité sociale de résultats (Duru-Bellat, 2002). De 
manière plus précise, les données traitées au tableau 
5 consolident ce diagnostic par rapport à la situation 
spécifique des élèves les moins performants.  
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Le troisième pan de l’analyse vise à illustrer en quoi 
l’environnement éducatif des élèves se différencie en 
fonction des modèles privilégiés de gestion de l’hété-
rogénéité. Pour cela et de manière systématique est 
entreprise une comparaison de l’environnement édu-
catif auquel sont confrontés les élèves les moins per-
formants et les plus performants des systèmes édu-
catifs analysés. Les dimensions de l’environnement 
éducatif retenues se centrent dans un premier temps 
sur des caractéristiques des écoles au sein desquel-
les sont scolarisés ces deux groupes d’élèves, à sa-
voir la composition académique et socioculturelle de 
celles-ci. Se déplaçant ensuite successivement à l’é-

chelle de la classe et des élèves, le climat de disci-
pline et le concept de soi des élèves en mathémati-
ques sont analysés dans cette même perspective.  
Deux types d’indices illustrent les différences entre 
les deux groupes d’élèves. D’une part, les moyennes 
respectives de ces deux groupes. D’autre part, un 
indicateur (êta carré) de l’intensité de la différence 
entre les deux groupes d’élèves par rapport aux diffé-
rentes dimensions de l’environnement socioéducatif. 
Un êta carré élevé indique que la différence entre les 
deux groupes est importante. Par construction, cet 
indice varie de 0 à 1.  
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Les indices de composition sont construits en deux 
temps. Dans un premier temps, pour chaque élève 
de la base de données est calculée la moyenne des 
scores en mathématiques (composition académique) 
et de l’indicateur de statut socioculturel12 
(composition socioculturelle) de tous les élèves de 
son école. Ensuite, on compare les élèves peu per-
formants et les élèves très performants, au regard de 
la composition de leurs écoles.  
L’analyse des différences de composition (voir ta-
bleau 6) est intéressante à un double égard. D’une 
part, on peut constater que les systèmes éducatifs 
qui mobilisent les filières de manière précoce sont 
également les systèmes éducatifs au sein desquels 
la différenciation de l’environnement socioéducatif au 
regard de la composition des écoles est globalement 
la plus forte. Tant sur le plan de la composition aca-
démique que sur le plan de la composition socio-
culturelle. Ce résultat est cohérent avec les analyses 
précédentes qui avaient permis de montrer que l’o-
rientation des élèves vers des filières professionnel-
les ou techniques est apparue largement dépen-
dante du statut socioculturel des élèves (voir ta-
bleaux 4 & 5), tendant dès lors à regrouper davan-
tage ces publics défavorisés dans les mêmes écoles.  

D’autre part, il semble que le sens même du projet 
porté par les systèmes éducatifs caractéristiques du 
modèle d’intégration individualisée (la Finlande et la 
Suède dans notre analyse), qui est d’éviter les re-
groupements d’élèves en difficulté, se traduit effecti-
vement par une faible différenciation de la composi-
tion des écoles. Il apparaît enfin que (voir figure 1), si 
ce n’est le cas très particulier de la France13, les 
deux modes intermédiaires de gestion de l’hétérogé-
néité (modèle d’intégration à la carte et d’intégration 
uniforme) se caractérisent par un contraste modéré 
de la composition des écoles. Ce dernier résultat 
peut s’expliquer, pour ce qui est du modèle d’intégra-
tion à la carte, par un mode de regroupement des 
élèves à une échelle inférieure à l’établissement – la 
classe –, et dans le cas du modèle d’intégration uni-
forme, par un recours important au redoublement qui 
n’oriente pas nécessairement les élèves en difficulté 
vers des écoles moins favorisées.  
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Si on se place maintenant à l’échelle des classes, 
peut-on également mettre en évidence que la diffé-
renciation des environnements socioéducatifs varie 
selon les modes de gestion de l’hétérogénéité ? No-
tre analyse porte sur le climat de discipline en 
classe, tel qu’il est perçu par les élèves. Cette varia-
ble a été choisie car, de manière récurrente, elle ap-
paraît dans la littérature comme un facteur important 
de l’environnement éducatif qui influence significati-
vement les possibilités d’apprentissage des élèves 
(Opdenakker et al., 2004 ; Philips, 1997). Dans l’é-
tude PISA, l’indicateur de climat de classe est cons-
truit sur base des réponses des élèves à 5 questions 
relatives à la fréquence de diverses perturbations du 
travail en classe : conditions d’écoute, bruit, condi-
tions de travail, … 
A partir de cet indice, nous avons comparé les 
« climats de discipline perçus » par les EPP d’une 
part et par les ETP d’autre part.  Il semble que l’in-

tensité des différences de perception du climat de 
discipline par les deux groupes d’élèves (voir tableau 
6 et figure 2) soit aussi liée aux modèles de gestion 
de l’hétérogénéité. Les résultats révèlent en effet que 
les différences de « climat perçu » sont notoirement 
plus marquées dans les systèmes éducatifs repré-
sentatifs du modèle de séparation et du modèle d’in-
tégration à la carte. Le fait d’avoir regroupé dans des 
filières différentes (modèle de la séparation) ou dans 
des classes différentes (modèle d’intégration à la 
carte) les élèves moins avancés semble donc bien 
affecter les conditions de travail au sein des classes 
et rendre l’environnement éducatif des élèves peu  
performants moins propice à leur progression.  Enfin, 
les résultats montrent que les systèmes éducatifs qui 
ne s’appuient ni sur le redoublement, ni sur les filiè-
res, ni sur des classes de niveau sont aussi les sys-
tèmes éducatifs où les différences perçues vis-à-vis 
du climat de discipline sont les moins marquées.  
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Les analyses mettent ainsi en évidence que les mo-
des de gestion de l’hétérogénéité affectent les condi-
tions de scolarisation, que ce soit par le biais d’un 
contraste des compositions d’écoles ou par le biais 
d’une différenciation de la qualité du climat de 
classe. Qu’en est-il maintenant du concept de soi 
des élèves ? Apparaît-il lui aussi sensible aux condi-
tions de scolarisation différenciées selon le mode de 
gestion de l’hétérogénéité ? Si on s’appuie sur la lit-
térature relative à l’effet de composition, nous pour-
rions faire la prédiction que le concept de soi en ma-
thématiques des élèves les plus faibles sera le plus 
élevé dans les contextes scolaires où ils sont sépa-
rés des élèves plus performants. Cette littérature a 
en effet permis de mettre en évidence que, toute 
chose égale par ailleurs, un niveau de classe élevé a 
un effet négatif sur le concept et l’image de soi aca-
démique des élèves (voir Marsch, 1987 ; Marsh & 
Hau, 2003) : l’être humain a en effet tendance à se 
comparer à son entourage proche et se sent dès lors 
plus « grand » quand ses proches sont « petits ». 
Les résultats confortent cette interprétation (voir ta-
bleau 6 et figure 3), car il apparaît que les élèves peu 
performants qui jouissent en moyenne d’un meilleur 

concept d’eux-mêmes14 en mathématiques sont les 
élèves peu performants scolarisés en Belgique fran-
cophone, aux Etats-Unis et en Allemagne. C’est en 
Belgique francophone et en Allemagne, où les élèves 
faibles sont les plus isolés des autres à travers les 
filières, que l’écart entre les EPP et les ETP par rap-
port au concept de soi est le plus petit. A l’inverse, il 
semble que ce soit le concept de soi des élèves peu 
performants scolarisés dans le modèle d’intégration 
individualisée - en particulier la Finlande - qui soit le 
plus bas. Ce constat est particulièrement intéressant, 
puisqu’il montre bien que les systèmes éducatifs qui 
placent les élèves en difficulté dans les meilleures 
conditions d’apprentissage (écoles hétérogènes15 et 
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climat de discipline favorable) entretiennent par ail-
leurs chez ceux-ci un concept d’eux-mêmes plus né-
gatifs que dans des systèmes éducatifs où les op-
portunités réelles d’apprentissage de cette frange 
d’élèves sont moindres.  
La composition de l’école et de la classe n’étant pas 
l’unique source d’explication du niveau de concept 
de soi, il convient également de noter que le redou-

blement semble également affecter le concept de soi 
des élèves en difficulté, puisque le concept de soi 
des élèves scolarisés en France et en Espagne 
(dont une part importante des élèves peu perfor-
mants sont doublants) apparaît également bas, bien 
que le contraste avec les élèves très performants 
scolarisés dans ces systèmes éducatifs soit moins 
important. 

Cette troisième partie de l’analyse fait ainsi apparaî-
tre à quel point la différenciation de l’environnement 
éducatif varie selon la variable d’ajustement mobili-
sée pour gérer l’hétérogénéité. Et qu’en particulier, 
c’est le recours à la filiérisation qui conditionne le 
plus les différences d’opportunités d’apprentissage, 
selon que les élèves obtiennent des performances 
scolaires faibles ou de très bon niveau. A l’inverse 
toutefois, et conformément à la littérature relative à 
l’effet de composition, c’est le concept de soi des élè-
ves faibles scolarisés dans le modèle d’intégration 
individualisée qui semble le plus souffrir de l’impor-

tante hétérogénéité de niveau de performance sco-
laire présente dans les écoles de ce type de système 
éducatif, posant de la sorte la question du coût 
« psychologique » des groupes hétérogènes. Au-
delà des objectifs de cet article, ce constat appelle 
des investigations complémentaires afin d’identifier 
les conditions locales (en termes de méthodes péda-
gogiques et de relations au sein des classes notam-
ment) qui permettent aux élèves moins brillants, au 
sein de groupes hétérogènes, de se construire une 
image positive d’eux-mêmes.  
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S’appuyant sur une typologie des modalités de ges-
tion de l’hétérogénéité proposée par Mons (2004), 
cet article visait dans un premier temps à identifier 
dans quelle mesure les parcours scolaires des élè-
ves se différenciaient en fonction du modèle auquel 
ils appartiennent. A cet égard, nos données nous ont 
surtout permis de différencier les systèmes de sépa-
ration et d’intégration uniforme. Dans le premier, les 
élèves en difficulté sont confrontés à un nombre im-
portant de redoublement dans l’enseignement pri-
maire et ensuite massivement orientés vers des filiè-
res d’enseignement (pré-)professionnel. Dans le mo-
dèle de l’intégration uniforme, les élèves en difficulté 
sont également confrontés à un taux élevé de redou-
blement dans l’enseignement primaire. En l’absence 
d’une gestion des parcours par les filières, ce taux 
de redoublement croît au début de l’enseignement 
secondaire. Ces analyses confirment également que 
le redoublement est peu utilisé – mais pas inexis-
tant – dans les pays associés aux modèles de l’inté-
gration individualisée et à la carte. Il apparaît en ou-
tre que la signification des variables d’ajustement 
doit être analysée avec beaucoup de prudence. 
Cette signification peut varier en fonction des modè-
les. Ainsi, le redoublement au secondaire inférieur 
est clairement un indice de faiblesse scolaire dans le 
modèle d’intégration uniforme. Il l’est moins dans le 
modèle de séparation. La signification d’une variable 
peut aussi varier au sein d’un même modèle. A ce 
titre, les filières professionnalisantes semblent da-
vantage s’apparenter en Belgique francophone à des 
filières de relégation scolaire et sociale qu’elles ne 
s’y apparentent en Allemagne (et en Autriche, cfr. 
note n° 9). Enfin, la signification d’une variable peut 
varier au sein d’un même système scolaire. Le re-
doublement en Belgique francophone et en Allema-
gne semble ainsi revêtir un sens différent en fonction 
de la présence (dans le secondaire) ou l’absence 
(dans le primaire) d’autres variables d’ajustement 
face aux élèves en difficulté d’apprentissage.  
Quel est par ailleurs l’impact des modes de gestion 
de l’hétérogénéité sur le risque de devenir un élève 
faible et sur les environnements éducatifs de ces 

mêmes élèves ? Et dans quelle mesure les environ-
nements éducatifs des élèves les moins performants 
se différencient-ils des environnements éducatifs des 
élèves les mieux lotis ? Une première analyse a per-
mis de renforcer l’hypothèse selon laquelle le lien 
entre les caractéristiques socioculturelles des élèves 
et les performances scolaires tend à être plus mar-
qué pour les systèmes éducatifs représentatifs du 
modèle de séparation. Confirmant de la sorte que la 
filiérisation apparaît constituer le mode de gestion de 
l’hétérogénéité le plus défavorable aux élèves les 
moins favorisés.  
Du point de vue des environnements éducatifs, les 
résultats de nos analyses isolent à nouveau les sys-
tèmes éducatifs représentatifs de ce modèle. En ef-
fet, il semble que ce soit les élèves faibles scolarisés 
dans un modèle de séparation qui tendent à bénéfi-
cier des environnements les moins favorables au re-
gard de la composition des écoles, tant sur le plan 
académique que socioculturel. Par rapport au climat 
de discipline en classe, si la différence entre élèves 
faibles et forts est importante dans les systèmes à 
filières, elle l’est également dans les systèmes d’inté-
gration à la carte, caractérisés par la présence im-
portante de classes de niveau, en tout cas à l’école 
secondaire.  
Au regard des travaux menés sur l’efficacité et l’équi-
té dans les systèmes scolaires (Opdenakker & Van 
Damme, 2001 ; Duru-Bellat et al., 2003 ; Dupriez & 
Dumay, 2005 ; Rutter & Maughan, 2002), il est d’ail-
leurs assez tentant de suggérer qu’il y a une relation 
assez cohérente entre ces paramètres : la sélection 
précoce opérée dans le modèle de la séparation 
isole en particulier les élèves issus de milieux peu 
favorisés, à travers des mécanismes d’auto et d’hé-
téro-sélection. Ces derniers se retrouvent dans des 
classes et des écoles plus faibles où le climat de dis-
cipline et les conditions d’enseignement sont moins 
favorables ; le curriculum y est généralement moins 
ambitieux. Dans ce contexte, il n’est pas surprenant 
de constater que dans de tels systèmes, les écarts 
de performances entre élèves se creusent, de même 
que les écarts de performances entre groupes so-
ciaux.  
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Il apparaît dès lors que la résolution de la tension 
constitutive de la gestion de l’hétérogénéité (séparer 
ou réunir) se révèle être un tournant majeur dans les 
politiques éducatives. Au-delà toutefois des effets 
des modes de gestion de l’hétérogénéité sur les iné-
galités sociales et sur le traitement différencié (ou 
non) des élèves dans les systèmes éducatifs, la ty-
pologie proposée invite à un travail d’élucidation plus 
important du sens porté par les différents projets 
scolaires. Quel est l’idéal porté par le modèle de l’in-
tégration individualisée ? Dans quelle mesure le pro-
jet scolaire porté par le modèle de séparation ne pro-

duit-il pas les effets qu’on attend de lui ? Ces ques-
tions renvoient à des interrogations relatives aux 
fonctions assignées aux systèmes éducatifs et à la 
construction historique du rôle de l’école dans son 
environnement social. Ces questions appellent des 
recherches plus larges que la nôtre dont l’objectif 
pourrait être d’identifier la manière dont des caracté-
ristiques structurelles des systèmes scolaires s’arti-
culent à des conceptions idéologiques sur le rôle de 
l’école et à des dispositifs pédagogiques suscepti-
bles de les relayer jusqu’au cœur des classes.  
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