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L’effet du contexte institutionnel  
sur les aspirations d’études

Une répétition de l’analyse de Buchmann et Dalton

Hugues Draelants *

Selon une étude comparée réalisée par Claudia Buchmann et Ben Dalton 
(2002), les aspirations d’études supérieures seraient d’autant plus sensibles 
à l’influence parentale ainsi qu’à l’influence des pairs lorsque la structure 
de l’enseignement secondaire se caractérise par de faibles possibilités de 
différenciation des parcours scolaires. En revanche, l’influence de ces deux 
catégories d’acteurs serait négligeable dans des systèmes autorisant des 
différences de trajectoires importantes durant l’enseignement secondaire, 
notamment par le jeu des filières et des options scolaires. La répétition de 
cette analyse pour le cas de la Belgique francophone contredit l’hypothèse des 
auteurs et montre que la Belgique se singularise tant par rapport au cas de 
la France que par rapport à celui de l’Allemagne, malgré un système scolaire 
dont l’organisation sur ce point peut être considéré comme intermédiaire à 
celui de ces deux pays. L’auteur suggère que la compréhension des aspirations 
d’études ultérieures, notamment universitaires, suppose de ne pas se limiter 
à considérer les spécificités institutionnelles de l’enseignement secondaire 
mais de tenir compte également des spécificités institutionnelles d’accès à 
l’enseignement supérieur.

Mots-clés : Accès à l’enseignement supérieur, aspirations d’études, Belgique 
francophone, effet de contexte

* Hugues Draelants est chargé de recherches FNRS à l’UCL, membre du Girsef et chercheur associé 
à l’Observatoire Sociologique du Changement (Sciences Po / CNRS).
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L’influence interpersonnelle des pairs en 
tant qu’« autrui significatifs » (Mead, 1934) 
a été mise en évidence, de façon répétée, 
comme l’un des déterminants les plus so-
lides des aspirations scolaires et profession-
nelles, à côté de celle d’autres autrui signi-
ficatifs que sont les parents et, dans une 
moindre mesure, les enseignants (Spenner 
et Featherman, 1978). Cette probléma-
tique, restée jusque récemment largement 
inexplorée dans la sociologie francophone, 
a connu aux Etats-Unis un succès important 
dès les années 1950 (Jencks, 1972). A cette 
époque, dans la sociologie empirique de 
l’éducation naissante, certains sociologues 
américains se sont interrogés sur l’exis-
tence d’«effets contextuels» sur les aspira-
tions et la réussite des élèves. Une série de 
recherches, en particulier au cours des an-
nées 1960 et 1970 (Campbell et Alexander, 
1965 ; Turner, 1964 ; McDill et Coleman, 
1963 ; Nelson, 1972 ; Alwin et Otto, 1977), 
ont alors documenté l’existence d’associa-
tions entre le statut d’une école et les aspi-
rations de ses étudiants. Ces travaux ont 
mis en évidence l’importance des normes 
institutionnelles associées au statut d’une 
école, qui fixent et renforcent la valeur que 
l’on attribue localement au fait d’aspirer à 
faire des études universitaires. L’hypothèse 
avancée est que le statut de l’établisse-
ment, en créant un climat et des relations 
particuliers, contribue à la formation des 
aspirations des adolescents au-delà et in-
dépendamment de leurs caractéristiques 
socio-économiques. Les chercheurs amé-
ricains tentant d’expliquer les mécanismes 
par lesquels l’effet de composition agit sur 
les performances scolaires ont alors cen-
tré leurs investigations sur la question des 

effets de pair. Selon eux, les effets de l’école 
fréquentée sont surtout importants dans la 
mesure où ils affectent les choix des pairs 
de l’étudiant et le type de curriculum au-
quel il a accès. L’influence du fameux Rap-
port Coleman (1966), une des premières 
recherches d’envergure menée dans le but 
d’identifier les facteurs de la réussite sco-
laire, peut ici être soulignée. A l’issue de 
cette enquête, Coleman a défendu l’idée 
que la seule caractéristique des écoles sem-
blant exercer un effet significatif sur les pro-
gressions des élèves était leur composition. 
En ce sens, les ressources apportées par le 
public d’élèves s’avéraient plus bénéfiques 
pour les progressions que les ressources de 
l’école elle-même. Si depuis lors de nom-
breuses recherches ont montré que l’effet 
établissement ne se réduit pas à sa compo-
sition sociale (voir Dumay, 2004 pour une 
synthèse), ce constat de progressions d’au-
tant plus fortes, pour tous les élèves, que 
l’école compte une proportion importante 
de condisciples de bon niveau académique 
et de milieu favorisé est un acquis impor-
tant de la sociologie de l’éducation.

Cette problématique, fortement investie 
dans les années 1960 et 1970 par les socio-
logues nord-américains de l’éducation, a 
un temps donné l’impression d’être épui-
sée avant d’être reprise et discutée dans 
d’autres contextes institutionnels (Nakhili, 
2005 ; Khattab, 2005) ou à partir d’ap-
proches relevant de l’éducation comparée 
(Buchmann et Dalton, 2002 ; Dupriez et al., 
2010). Ces travaux montrent que les résul-
tats des recherches nord-américaines sur 
les aspirations scolaires ne sont pas néces-
sairement généralisables à d’autres pays 
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sans enquête préalable. Ainsi, à partir de 
données sur l’enquête internationale TIMSS 
(concernant les performances en mathé-
matiques d’élèves de 13 ans1), Buchmann 
et Dalton (2002) montrent que le poids 
relatif des parents et des camarades, sur les 
aspirations scolaires, varie selon les pays et 
en particulier selon l’organisation des sys-
tèmes éducatifs. L’influence des parents 
et des camarades sur les aspirations édu-
catives serait plus faible dans les systèmes 
où les élèves sont orientés précocement 
dans des filières distinctes, qui constituent 
des espaces de socialisation relativement 
homogènes ; ainsi, en Allemagne, en Au-
triche ou en Suisse, où une orientation 
prend place dès 11-12 ans, l’influence de la 
famille et des pairs sur les aspirations édu-
catives n’apparaît pas significative - au sens 
où elle renforce les attitudes et valeurs exis-
tantes des élèves plutôt que de les modifier 
(Hallinan, 1982) -, alors qu’elle l’est dans les 
systèmes indifférenciés tels que les Etats-
Unis, la Norvège ou l’Espagne.

Autrement dit, les aspirations d’études su-
périeures seraient d’autant plus sensibles à 
l’influence parentale ainsi qu’à l’influence 
des pairs lorsque la structure de l’ensei-
gnement secondaire se caractérise par de 
faibles possibilités de différenciation des 
parcours scolaires. En revanche, l’influence 
de ces deux catégories d’acteurs serait 
négligeable dans des systèmes autorisant 
des différences de trajectoires importantes 
durant l’enseignement secondaire, notam-

ment par le jeu des filières et des options 
scolaires. Dans ce type de systèmes éduca-
tifs, les aspirations d’études formulées par 
les élèves seraient largement déterminées 
par le type d’établissement qu’ils fréquen-
tent. Ces auteurs en tirent la conclusion 
que des similarités dans les arrangements 
institutionnels se traduisent par des sché-
mas de réponse similaires en matière d’ef-
fets interpersonnels.

Partageant l’hypothèse de ces auteurs selon 
laquelle les aspirations et les choix d’études 
exprimés par les élèves en matière d’ensei-
gnement supérieur sont conditionnés et 
partiellement construits par l’organisation 
institutionnelle du système scolaire, nous 
avons voulu répéter leur analyse en nous 
intéressant au cas de la Belgique franco-
phone que Buchmann et Dalton n’ont pas 
intégré dans leur étude mais qui a pourtant 
participé à l’enquête TIMSS 1995 qui leur 
sert de base de données.

L’étude de Buchmann et Dalton porte en 
effet sur 12 pays, classés en 3 groupes en 
fonction du degré de stratification de leur 
système éducatif : les Etats-Unis, la Nor-
vège, l’Espagne, Hong Kong, la Corée et la 
Thaïlande forment le groupe 1, celui des 
systèmes qui proposent un enseignement 
secondaire intégré ; à l’autre extrême, la 
Suisse, l’Allemagne et l’Autriche composent 
un groupe de pays dans lesquels la différen-
ciation est à la fois clairement affirmée et 
précocement organisée ; la France, la Grèce 

1 C’est vers cet âge que les inégalités d’aspiration se manifestent clairement comme le montrent les 
travaux en psychologie de l’orientation (Dumora, 2004).
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et la Hongrie forment un groupe intermé-
diaire, dans lequel la différenciation est 
présente mais plus tardivement et en auto-
risant davantage de fluidité entre les filières 
que dans les systèmes germaniques.

En Belgique francophone, les deux pre-
mières années du secondaire constituent 
en principe un cycle « d’observation » au 
sein duquel la grande majorité des élèves 
bénéficie d’un programme d’enseignement 
en bonne partie commun et a la possibilité 
de se confronter à des disciplines diverses 
avant de poser dès la troisième année 
(c’est-à-dire vers 14 ans pour les élèves « à 
l’heure ») un choix d’orientation fondamen-
tal entre les filières de formation générale, 
technique ou professionnelle (voir enca-
dré). On peut donc considérer que le sys-
tème scolaire de la Communauté française 
de Belgique se situe entre le modèle germa-
nique et le modèle intermédiaire : le tronc 
commun est plus court qu’en France mais 
la séparation en filières intervient tout de 
même plus tardivement qu’en Allemagne 
(Draelants, Dupriez et Maroy, 2003). 

Si l’on se base sur les conclusions de l’étude 
de Buchmann et Dalton, en Communauté 
française, compte tenu de l’organisation 
relativement précoce de l’enseignement 
secondaire en filières et en options hiérar-

chisées, on devrait s’attendre à ce que les 
« autrui signifiants » n’aient guère d’im-
pact sur les aspirations d’études des élèves 
belges francophones. Cette hypothèse se 
vérifie-t-elle ?

Méthode

A l’instar de Buchmann et Dalton, nous 
avons eu recours à une analyse de régres-
sion logistique afin de mesurer les effets 
des variables indépendantes sur la proba-
bilité pour un étudiant de déclarer des aspi-
rations d’études universitaires. L’enquête 
TIMSS comportait une question explicite-
ment centrée sur les aspirations d’études : 
« Jusqu’où comptez-vous aller à l’école ? ». 
Dans le cas de la Belgique francophone, les 
élèves avaient le choix entre les réponses 
suivantes : 1 = fin des études primaires ; 2 
= terminer l’enseignement secondaire infé-
rieur ; 3 = aller au terme de l’enseignement 
secondaire ; 4 = poursuivre un enseigne-
ment supérieur non universitaire ; 5 = faire 
des études universitaires. Puisque l’on s’in-
téresse ici aux déterminants des aspirations 
d’études universitaires, cette question a été 
recodée : la réponse « université » (codée 
1) a été opposée aux autres réponses (co-
dées 0). Cette variable dichotomique est 
donc notre variable dépendante. 
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Le système scolaire belge francophone : gros plan sur l’organisation de 
l’enseignement secondaire

L’École en Communauté française de Belgique s’organise en quatre niveaux. 
L’enseignement préscolaire, dit maternel, est destiné aux enfants de deux ans et 
demi à six ans. Suit, l’enseignement primaire, destiné aux enfants de six à douze ans. 
Ces deux premiers niveaux forment ensemble un enseignement des fondamentaux. 
L’enfant qui les termine avec fruit reçoit le Certificat d’Études de Base. Vient après 
l’enseignement secondaire destiné aux jeunes de douze à dix-huit ans et plus. La 
scolarité y est organisée en trois cycles ou « degrés » de deux ans. Le premier degré 
s’intitule « degré d’observation », le deuxième « degré d’orientation » et le troisième « 
degré de détermination ». Enfin, l’enseignement supérieur, d’une durée variable selon 
les filières d’études, est destiné aux jeunes de dix-huit à vingt-cinq ans et davantage. 
L’enseignement supérieur est lui-même divisé entre enseignement universitaire et 
enseignement non-universitaire. L’enseignement non-universitaire peut-être de type 
court ou de type long. Le type long est de niveau universitaire.

Au terme du premier cycle de l’enseignement secondaire, en principe commun à 
tous, l’élève est amené à choisir entre différents types d’enseignements. Le choix 
en 3ème année du secondaire est capital car il oriente tant les études que la vie 
professionnelle ultérieure. A partir de la 3ème année plusieurs orientations sont en 
effet proposées. L’élève peut choisir entre (a) un enseignement de transition, appelé 
également « humanités générales et technologiques », destiné à celui qui veut accéder 
à l’enseignement supérieur, tout en ayant la possibilité d’entrer dans la vie active ; 
en son sein, on distingue l’enseignement « général » de transition et l’enseignement 
« technique » de transition ; (b) un enseignement de qualification, appelé également 
« humanités professionnelles et techniques », destiné à celui qui veut posséder un métier 
à la fin du secondaire, tout en ayant la possibilité de continuer vers l’enseignement 
supérieur (souvent de type court). En son sein, on distingue un enseignement 
« technique » de qualification et un enseignement « professionnel » de qualification. 
Quatre « formes » d’enseignement (terme officiel) ou « filières » d’enseignement 
(terme usuel) cohabitent donc en Communauté française. En outre, un enseignement 
professionnel, de niveau secondaire inférieur ou supérieur, est également organisé à 
horaire réduit (selon deux formules : celle de la formation en alternance et celle de 
l’apprentissage). Il est accessible à partir de 15/16 ans. Il est possible de se réorienter à 
l’issue du second degré de l’enseignement secondaire.
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Tableau 1. Distribution des réponses à la question utilisée pour mesurer  
les aspirations d’études :« Jusqu’où comptez-vous poursuivre vos études? »

 N % % cumulé
Fin du primaire 11 0,31% 0,31%
Fin du secondaire inférieur 126 3,61% 3,92%
Fin du secondaire 486 13,91% 17,83%
Enseignement supérieur non universitaire 721 20,64% 38,47%
Université 2150 61,53% 100,00%
Total 3494 100,00%

Source : TIMMS 1995, données pour la Belgique francophone

Nous avons également repris les mêmes 
variables de contrôle et variables indépen-
dantes que celles utilisées par Buchmann et 
Dalton. Les variables de contrôles prises en 
compte pour l’analyse sont : l’âge de l’élève, 
son sexe, sa performance académique en 
mathématiques, le caractère rural ou ur-
bain de l’école fréquentée ainsi que le plus 
haut niveau d’instruction atteint par un de 
ses deux parents. Un indicateur approxima-
tif du capital économique familial a égale-
ment été construit à partir des réponses 
positives à une série de questions concer-
nant l’équipement du ménage (voiture, té-
lévision, ordinateur…). Afin de tester l’effet 
des attentes parentales sur les aspirations 
d’études, nous avons inclus la variable indé-
pendante « attitude de la mère » mesurée à 
partir des réponses des élèves à la question 
« Ma mère pense que c’est important pour 
moi de bien travailler à l’école en mathé-
matiques » (sous la forme d’une échelle de 

Likert qui comprenait quatre modalités per-
mettant aux élèves de préciser leur degré 
d’accord ou de désaccord avec cette pro-
position). De la même manière, l’effet des 
pairs sur les aspirations d’études est appré-
hendé à partir de la variable indépendante 
«attitude des pairs » qui rapporte le degré 
d’accord des élèves à la proposition « Mes 
amis pensent que c’est important pour moi 
de bien travailler à l’école  en mathéma-
tiques ». Même si la précision des variables 
employées par Buchmann et Dalton pour 
appréhender l’influence parentale et l’in-
fluence des pairs pourrait prêter à discus-
sion (Dupriez et al., 2010), nous avons choi-
si de reproduire leur méthode à la lettre, ce 
qui nous importe ici c’est que nos résultats 
soient parfaitement comparables avec les 
leurs. Le tableau 2 présente les statistiques 
descriptives de l’ensemble des variables 
utilisées pour l’analyse.
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Tableau 2. Moyenne et écart-type des variables utilisées par  
Buchmann et Dalton dans leur analyse

 Etats-Unis* France* Allemagne* Belgique fr.
Aspirations d’études 4,52 4,86 3,05 5,2

2,03 1,39 1,34 1,22
Age 13,69 13,78 14,29 13,9

0,7 0,83 0,77 0,87
Proportion de filles 0,52 0,49 0,51 0,52

Niveau d’éducation des parents 4,64 3,6 2,98 4,35
1,37 1,59 1,31 1,51

Niveau économique des parents 11,4 3,49 11,89 12,41
2,46 0,56 2,2 2,33

Proportion de résidents ruraux 0,18 0,41 0,2 0,24

Niveau scolaire en mathématiques 497,96 539,01 525,53 521,33
90,16 76,82 87,5 82,39

Attitude de la mère 3,7 3,78 3,59 3,73
0,52 0,45 0,66 0,47

Attitude des pairs 2,89 3,22 2,87 3,22
0,7 0,77 0,98 0,69

Nombre de répondants (N) 7125 1806 1711 1756

* Source : Buchmann et Dalton, 2002, p. 107
Note : les moyennes figurent sur les premières lignes, les écarts-types sur les secondes lignes.

Les résultats de l’analyse de régression lo-
gistique sont présentés en deux temps  : un 
premier modèle estime uniquement l’effet 
des variables de contrôle sur les aspirations 
d’étude. On teste ensuite, sur la base de ce 
modèle de référence, les effets respectifs 
des influences interpersonnelles, en intro-
duisant d’abord la variable indépendante 
« attitude de la mère » (modèle 1) puis 

la variable indépendante « attitude des 
pairs » (modèle 2).

L’analyse de régression présentée dans 
le tableau 3 informe quant à l’effet des 
variables de contrôle sur les aspirations 
d’étude. On ne s’attardera guère sur ces ré-
sultats globalement convergents avec ceux 
des autres pays. L’âge est, toutes choses 

Résultats
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égales par ailleurs, négativement associé 
au fait de déclarer des aspirations d’études 
universitaires. Les élèves plus âgés, autre-
ment dit, ceux qui présentent un retard 
scolaire sont en effet souvent des élèves 
qui ont connu des difficultés au cours de 
leur scolarité antérieure. Il en va de même 
en ce qui concerne le fait d’être scolarisé 
dans une école rurale, les zones urbaines 
offrant généralement de meilleures oppor-
tunités en matière de poursuite d’études. 
Autre résultat attendu car largement docu-
menté dans la littérature : l’association for-
tement positive entre le niveau d’éducation 
des parents et la déclaration d’aspirations 
d’études universitaires. Le coefficient de 

régression du niveau scolaire en mathéma-
tiques est également positif et significatif, 
même s’il semble jouer un rôle moindre que 
dans d’autres pays. L’indicateur de niveau 
économique du foyer est en revanche sans 
effet sur les aspirations d’études. Notons 
que le cas belge fait ici figure d’exception. 
Enfin, un résultat également étonnant mais 
qui concorde cette fois avec ceux consta-
tés dans la plupart des pays étudiés par 
Buchmann et Dalton est celui d’aspirations 
d’études féminines significativement plus 
élevées, reflet probable de la part désor-
mais majoritaire des filles dans l’université 
belge actuelle, malgré des choix qui restent 
moins porteurs socialement. 

Tableau 3. Résultats de la régression logistique (coefficients non standardisés) : effet 
des variables de contrôle (utilisées par Buchamnn et Dalton) sur les aspirations d’étude

Rem. : entre parenthèse sont indiquées les erreurs-types
1 Source : Buchmann et Dalton, 2002, p. 109
* p ≤ .05, ** p ≤ .01 (one-tailed tests).

 Etats-Unis1 France1 Allemagne1 Belgique fr.
Age -.18** -.54** .08 -.40**

(.04) (,07) (.11) (.07)
Sexe : fille .37** .78** -.04 .342**

(.05) (.12) (.16) (.11)
Niveau d'éducation des parents .06** .41** .64** .45**

(.02) (.04) (.05) (.04)
Niveau économique des parents .02* .26** .09* .04

(.01) (.10) (.04) (.03)
Résidence rurale -.30** -.27* -.75** -.448**

(.07) (.12) (.26) (.13)
Niveau scolaire en mathématiques .06** .09** .07** .01**

(.00) (.01) (.01) (.00)
Constante -.19 1.15 -8.61** .317

(.57) (1.19) (1.74) (1.15)
N 7125 1806 1711 1756
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Le tableau 4 présente les résultats des deux 
modèles de régression logistique testant 
les effets des influences interpersonnelles 
sur les aspirations d’études universitaires, 
en maintenant constantes les différentes 
variables de contrôle. Seuls les effets des 
variables indépendantes figurent dans ce 
tableau car leur introduction dans le mo-
dèle n’a pas modifié les effets des variables 
de contrôle dont nous venons de rendre 
compte dans le tableau 3. 

Dans le cas de la Communauté française 
de Belgique, l’attitude de la mère a, sous 
contrôle de l’ensemble des variables intro-
duites dans le modèle de référence, un 
effet significativement positif sur les aspira-
tions d’étude. Il en va de même en ce qui 
concerne l’attitude des pairs : les élèves 
qui s’accordent à penser que leurs amis 

valorisent le travail scolaire, notamment en 
mathématiques déclarent, toutes choses 
égales par ailleurs, des aspirations d’études 
plus élevées.

Même si l’effet parental s’avère plus impor-
tant que l’effet des pairs, ce qu’il importe 
de retenir ici c’est que les deux types d’« 
autrui significatifs » que sont les parents et 
les pairs ont une influence significative sur 
les aspirations d’études malgré un système 
scolaire dont l’organisation peut être consi-
déré, on l’a dit, comme intermédiaire à 
celui de la France et à celui de l’Allemagne. 
Au total, la répétition de l’analyse de Buch-
mann et Dalton pour le cas de la Belgique 
contredit donc l’hypothèse de ces auteurs 
et singularise profondément le cas belge 
francophone par rapport aux autres sys-
tèmes éducatifs différenciés.
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Tableau 4. Effets des influences interpersonnelles sur les aspirations d’études  
(sous contrôle des variables présentées dans le tableau 2)  

pour les deux modèles testés par Buchmann et Dalton

LRχ2 (Likelihood-ratio chi-square) teste l’amélioration du modèle suite à l’introduction de la 
variable interpersonnelle par rapport au modèle de base qui figure dans le tableau précédent.
Rem. : entre parenthèse figurent les erreurs-types
1 Source : Buchmann et Dalton, 2002, p. 111
* p ≤ .05, ** p ≤ .01 (one-tailed tests).

 Etats-Unis1 France1 Allemagne1 Belgique fr.
Modèle 1
Attitude de la mère .29** .21* .03 .62**

(.05) (.13) (.12) (.12)

Constante -1.28* .32 -8.78** -2,21
(.61) (1.29) (1.86) (1,27)

LRχ2 33.45** 2.89 .07 27,19**
 
Modèle 2
Attitude des pairs .18** -.02 .03 .21**

(.09) (.08) (.08) (.08)

Constante -.70 1.24 -8.80** -.75
(.59) (1.22) (1.80) (1.23)

LRχ2 22.45** .09 .17 6.83**
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Ces résultats tendent à montrer que l’inter-
prétation avancée par Buchmann et Dalton 
fait l’impasse sur certains éléments d’expli-
cation. En effet comprendre les aspirations 
d’études ultérieures (notamment universi-
taires) suppose de ne pas se limiter à consi-
dérer les spécificités institutionnelles de 
l’enseignement secondaire. Il faut, selon 
nous, aussi tenir compte des spécificités 
institutionnelles d’accès à l’enseignement 
supérieur. 

En Belgique, l’accès à l’enseignement supé-
rieur est libre, seule la possession du certifi-
cat de l’enseignement secondaire supérieur 
(CESS) est requise2. Précisons à cet égard 
que – à la différence de ce qui se pratique 
généralement dans les autres systèmes dif-
férenciés (Jallade, 1992) – toutes les formes 
d’enseignement permettent de décrocher 
le CESS. Formellement3 le fait de fréquenter 
une filière technique ou même une filière 
professionnelle4 n’empêche donc nulle-
ment la poursuite d’études supérieures5. 
Par ailleurs, dans les autres systèmes, le 
fait d’accorder de droit l’accès à tout type 

d’enseignement supérieur aux détenteurs 
d’un diplôme de fin d’études secondaires 
générales ne garantit pas nécessairement 
l’accès effectif à l’enseignement supérieur 
désiré. Lorsque la demande étudiante 
dépasse le nombre de places disponibles, 
les procédures d’admission prévoient, plus 
souvent qu’en Belgique, diverses formes de 
contingentement pour l’accès aux études, à 
l’instar du numerus clausus (qui, jusqu’en 
2009, existait en Belgique francophone 
pour l’admission en faculté de médecine) 
ou du recours à l’inscription sur une liste 
d’attente, comme cela est d’usage courant 
en Allemagne. Enfin, dans de nombreux 
pays, l’accès à l’enseignement supérieur 
est conditionné à la réussite d’un examen 
d’entrée, c’est notamment le cas en France 
avec le système sélectif des classes prépa-
ratoires et des grandes écoles. Par rapport 
à ses voisins, la Belgique affiche donc une 
vraie singularité en matière d’accès à l’en-
seignement supérieur, que l’on résumera 
par un degré d’ouverture très important6 
(Boezerooy et Vossensteyn, 1999). 

2 A l’exception des études d’ingénieur civil, pour lesquelles est organisé un examen d’entrée, ainsi 
que pour certaines écoles d’enseignement supérieur artistique ou instituts d’architecture.
3 Cette ouverture formelle n’est pas pour autant synonyme d’une démocratisation « qualitative » de 
l’enseignement supérieur (Van Campenhoudt et al., 2009).
4 Pour obtenir le CESS, les élèves de l’enseignement professionnel doivent toutefois compléter 
une année supplémentaire (une septième année) par rapport aux élèves scolarisés dans les autres 
formes d’enseignement.
5 En 2005, près de 100% des détenteurs d’un CESS délivré par l’enseignement général accédaient 
à l’enseignement supérieur. Les diplômés de l’enseignement technique étaient 75,6% à y accéder 
dans le cas du technique de transition et 50,4% dans le cas du technique de qualification. Le taux 
d’accès à l’enseignement supérieur des titulaires d’un CESS de l’enseignement professionnel valait 
11,7%.
6 Notons que le coût relativement abordable des études supérieures y contribue également.

Discussion des résultats
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L’absence d’épreuves certificatives externes 
tout au long de la scolarité obligatoire est 
une seconde particularité belge : les élèves 
y ont accès aux premiers cycles d’enseigne-
ment supérieur sans avoir dû se soumettre 
à une épreuve d’évaluation organisée par 
d’autres personnes que leurs enseignants. 
Cette décentralisation de l’évaluation est 
un vecteur d’inégalités en raison de la rela-
tivité de l’évaluation qui en découle : d’un 
établissement à l’autre, les contrôles ou 
les examens internes auxquels les élèves 
doivent satisfaire pour être admis au ni-
veau supérieur varient de manière sensible. 
L’absence d’examen centralisé implique que 
l’image que l’on a de soi en tant qu’élève 
(Reay et Wiliam, 1999) est lié de manière 
déterminante à l’établissement fréquenté.

Au total, bien que l’enseignement secon-
daire soit différencié par le jeu des filières 
et des options, etc., il semble que les routes 
institutionnelles soient moins contrai-
gnantes en Belgique qu’ailleurs dans la me-
sure où elles ne déterminent pas l’accès à 
l’enseignement supérieur7. Insistons à nou-
veau sur le fait qu’un élève qui a suivi un 
enseignement technique jusqu’à son terme 
sera détenteur d’un CESS qui lui ouvre l’ac-
cès à l’université. En Allemagne, en Suisse, 

en France, ce n’est pas nécessairement le 
cas, le choix est plus restreint car légale-
ment cadré par le type de diplôme secon-
daire obtenu. La question de l’influence 
interpersonnelle ne se pose pas, par défi-
nition, là où l’avenir est déterminé par la 
filière suivie. En Belgique, la filière suivie 
n’étant pas déterminante, un espace de 
jeu plus important demeure ouvert pour 
les influences interpersonnelles. Cela est 
d’autant plus vrai qu’il n’existe pas de sélec-
tion à l’entrée de l’enseignement supérieur. 
Autrement dit, même si les chances de 
réussite dans le supérieur des jeunes issus 
de l’enseignement qualifiant sont objecti-
vement faibles et moindres que celles des 
jeunes issus de l’enseignement de transi-
tion (Droesbeke et al., 2001), rien ne les 
empêche d’entreprendre de telles études8. 
Ces élèves seront d’ailleurs d’autant plus 
fondés à s’inscrire dans le supérieur qu’ils 
ne disposent guère de moyens pour évaluer 
leur niveau, et pour se situer par rapport à 
l’ensemble des autres étudiants dans la 
mesure où l’évaluation est décentralisée (il 
n’existe à ce jour pas d’épreuve certificative 
externe à la sortie des études secondaires, 
contrairement aux pays précédemment 
cités9).

7 Une thèse proche est défendue également par Maroy et Van Campenhoudt (2010) lorsqu’ils 
estiment que, dans le contexte belge, « la démocratisation ségrégative de l’enseignement post 
secondaire résulte assez largement des processus de construction des projets d’étude des jeunes 
plutôt que de filtres formels mis en place par les institutions d’enseignement » (p.90).
8 Il importe évidemment de distinguer l’effet des routes institutionnelles sur les aspirations à suivre 
un enseignement supérieur de celui sur la réussite dans l’enseignement supérieur.  
9 Baccalauréat en France ; Abitur en Allemagne, Maturité en Suisse.
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Conclusion

La répétition de l’analyse de Buchmann et 
Dalton à partir du cas belge francophone 
n’invalide pas l’hypothèse formulée par 
ces auteurs selon laquelle des similarités 
dans les arrangements institutionnels se 
traduisent par des schémas de réponse 
similaires en matière d’effets interperson-
nels, elle invite en revanche à considérer 
de manière complémentaire d’autres règles 
institutionnelles non prises en compte dans 
leur analyse et qui rendent compte de diffé-
rences autrement inexpliquées. Les modali-
tés d’évaluation à l’issue de l’enseignement 
secondaire et les modalités d’accès à l’en-
seignement supérieur pourraient contri-
buer à expliquer les différences constatées 

ici avec les pays ayant un système d’ensei-
gnement secondaire pourtant organisé de 
manière semblable. La double singularité 
belge en matière d’accès à l’enseignement 
supérieur – l’accès très libre à l’enseigne-
ment supérieur conjugué à la décentralisa-
tion de l’évaluation certificative – explique-
rait pourquoi les routes institutionnelles 
sont finalement relativement peu détermi-
nantes lorsqu’elles sont mises en regard de 
l’influence des attitudes interpersonnelles. 
Des études comparées prenant en compte 
ces variables complémentaires sont évi-
demment nécessaires afin de démontrer 
la supériorité de ce modèle sur celui, plus 
économe, utilisé par Buchmann et Dalton.
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