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Introduction

Depuis quelques années, il ressort des enquêtes PISA (De Meyer & Warlop, 2010; Baye et alii, 2010) 
que la Belgique fait partie des pays présentant d’importantes différences entre les performances des 
élèves allochtones et des élèves non issus de l’immigration (Jacobs et alii, 2009; Jacobs & Rea, 2011). Les 
analyses PISA sont importantes parce qu’elles ont fait apparaître l’écart entre les élèves autochtones et 
les élèves issus de l’immigration, alors que cela se faisait rarement auparavant – en tout cas en Belgique 
francophone – dans les enquêtes belges. En outre, la possibilité de comparaison internationale et donc 
de benchmarking constitue un gros avantage des données PISA. L’OCDE, le « club des pays industria-
lisés démocratiques » a vigoureusement tiré la sonnette d’alarme parce que de bons résultats scolaires 
constituent une clé capitale de l’intégration dans la vie sociale. En Belgique, le contexte social détermine 
encore trop le choix et les résultats des études, ce qui entraîne un gaspillage de talent à grande échelle, 
notamment – mais pas uniquement – chez les élèves issus de l’immigration (Jacobs, Rea & Hanquinet, 
2007 ; Jacobs, Rea, Teney, Callier & Lothaire, 2009). Des réformes s’imposent, car comme le souligne 

à juste titre l’OCDE, « ne rien faire coûtera infiniment plus cher que 
d’intervenir » (OCDE, 2006). 

Le constat alarmant du rapport « Gaspillage de talents » rédigé pour 
le compte de la Fondation Roi Baudouin (Jacobs & Rea, 2012) est que 
dans notre pays, l’école continue d’être un lieu de reproduction des 
inégalités (Bourdieu & Passeron, 1971). Il est apparu qu’un des groupes 
les plus vulnérables, tant du côté flamand que du côté francophone, 
était constitué d’élèves issus de l’immigration. Au lieu de fonctionner 
comme un « ascenseur social », l’école semble pour beaucoup d’élèves 
produire et renforcer les inégalités. Le type d’école fréquentée par un 
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élève exerce – en plus de certaines caractéristiques telles que le milieu social de l’élève – un impact 
important sur les résultats obtenus. Tant le système flamand que le système francophone d’enseignement 
se caractérisent par une forte différenciation/ségrégation, avec toutes les conséquences négatives qui 
en découlent. Cela explique pourquoi la Belgique, en dépit des nombreux efforts en matière de poli-
tique, présente finalement un tel écart de performances entre les élèves issus de l’immigration et les 
élèves sans lien avec l’histoire migratoire.
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1. L’ascenseur social reste en 
panne

L’enquête PISA porte sur trois domaines impor-
tants : les mathématiques, la compréhension de 
l’écrit et les sciences. L’enquête PISA vise à éva-
luer dans quelle mesure les élèves de quinze ans 
– qui dans certains pays approchent de la fin de 
leur scolarité obligatoire – ont acquis les connais-
sances et le savoir-faire essentiels pour participer 
pleinement à la vie en société. Dans le présent 
document, nous nous arrêtons uniquement à la 
compréhension de l’écrit, le domaine de test qui 
était l’élément central de l’enquête PISA 2009. 
Pour les mathématiques et les sciences, nous ren-
voyons le lecteur aux rapports PISA généraux 

(De Meyer & Warlop, 2010 ; Baye et alii, 2010) 
ou au rapport de la FRB (Jacobs & Rea, 2012). 

La figure 1 montre la répartition par niveau de 
compétence en lecture – du niveau de compé-
tence 0 (très mauvais) au niveau 6 (très bon) – 
pour les élèves de différents pays de l’OCDE. 
La zone rouge indique le nombre d’élèves qui 
n’atteignent pas le niveau de référence en lecture 
à 15 ans. Cette zone rouge problématique doit 
être la plus petite possible. La zone verte indique 
le nombre d’élèves qui obtiennent un niveau 
de lecture très élevé, plus élevé que celui qu’on 
attend d’un élève de 15 ans. Les zones jaune et 
orange représentent les niveaux de compétence 
que l’on attend normalement à l’âge de 15 ans.
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Figure 1. Répartition par niveau de compétences en lecture pour les pays de l’OCDE 
(PISA 2009)
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Nous pouvons constater que la Finlande parvient 
à la fois à assurer les meilleures performances 
scolaires et à limiter la proportion d’élèves qui 
réalisent des scores inacceptables (8,1 % n’at-
teignent pas le niveau deux, considéré comme 
le niveau de base). De même, la Communauté 
flamande parvient à produire des élèves qui 
réalisent des « performances brillantes », mais 
a encore du mal à limiter les dégâts parmi les 
élèves les plus faibles (13,4 % des élèves n’at-
teignent pas le niveau minimal). Par contre, la 
Communauté française est confrontée à un 
double défi  : réussir à former une catégorie 
d’élèves très performants et assurer un niveau 
de connaissance minimale parmi les élèves les 
plus faibles (pas moins de 23,3 % des élèves 
atteignent un score trop bas). Comparativement, 
ce pourcentage d’élèves aux scores trop faibles 

s’élève à 17,7 % aux États-Unis, à 19,7 % en 
France, à 21 % en Italie et à 24,5 % en Autriche et 
en Turquie. Ces chiffres sont donc préoccupants.

Il est clair qu’à plusieurs niveaux, le système sco-
laire fonctionne mieux du côté flamand que du 
côté francophone (voir les analyses Hirtt, 2008 ; 
De Grauwe & Van Parijs, 2011 ; Jacobs, 2011 ; 
Vandenberghe, 2011 ; Hindriks & Verschelde, 
2011 ; Perelman et alii, 2011 ; Vandenbroucke, 
2011). La Communauté flamande commettrait 
cependant une erreur impardonnable si elle se 
satisfaisait de ses scores dans les enquêtes PISA 
par rapport à la Communauté française (et dans 
une perspective internationale). La Communauté 
flamande réalise en effet toujours un mauvais 
score sur le front de l’égalité des chances. 

 

Figure 2: Nuage de points qui démontre une forte corrélation (r=0.420, r2=0.176) entre les résultats des capacités 
de lecture et l'indice de statut socio-économique et culturel en Communauté Flamande, avec distinction en fonction 
de l'orientation scolaire (enseignement secondaire général ou professionnel/technique)
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Le problème peut être visualisé au moyen du 
nuage de points de la figure 2. Chaque point 
représente un élève. L’axe horizontal représente 
la situation socioéconomique familiale des 
élèves. Plus on se trouve du côté gauche, plus 
un élève est pauvre et socialement vulnérable. 
Plus on se trouve du côté droit, plus l’élève est 
issu d’un milieu favorisé. L’axe vertical reproduit 
les résultats en lecture. Plus haut on se trouve, 
meilleur est le score obtenu au test PISA. Plus 
bas on se trouve, plus faibles sont les résultats 
du test. Nous pouvons voir qu’en Communauté 
flamande, il existe un lien important entre, d’une 
part, les résultats en lecture (axe vertical) et, 
d’autre part, la condition socioéconomique des 
parents des élèves (axe horizontal). Nous pou-

vons facilement tracer une diagonale du coin 
inférieur gauche au coin supérieur droit à travers 
ce nuage de points. Cela signifie que la situation 
socioéconomique familiale constitue un impor-
tant indicateur des performances des élèves : les 
élèves issus d’un milieu plus favorisé ont une nette 
tendance à obtenir de meilleurs résultats au test 
PISA que les élèves issus d’un milieu défavorisé.

La figure 3 reproduit les mêmes données pour 
la Communauté française. Nous y constatons la 
même relation : plus le niveau socioéconomique 
des parents est élevé, meilleurs sont les résultats 
en lecture. L’effet est même un peu plus prononcé 
que du côté flamand. Nous retrouvons un même 
schéma pour les mathématiques et les sciences.

 

Figure 3: Nuage de points qui démontre une forte corrélation (r=0.500, r2=0.25) entre les résultats des capacités 
de lecture et l'indice de statut socio-économique et culturel en Communauté Française, avec distinction en fonction 
de l'orientation scolaire (enseignement secondaire général ou professionnel/technique) 
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Dans d’autres pays, comme la Finlande par 
exemple, le lien entre la situation socioéco-
nomique familiale et les résultats des tests est 
nettement moins prononcé. Certains systèmes 
éducatifs parviennent donc mieux que d’autres 
à neutraliser l’impact du milieu familial sur les 
performances d’apprentissage des enfants. À ce 
niveau, la Belgique obtient un résultat particuliè-
rement médiocre dans les deux communautés. 

Si l’école doit fonctionner comme ascenseur 
social – ce qui est le cas selon la logique méri-
tocratique –, ce dernier est visiblement toujours 
en panne en Belgique. L’ascenseur reste bloqué 
pour beaucoup. Dans une économie de la 
connaissance comme la nôtre, cela conduit à 
un énorme gaspillage de capital humain et de 
talent. 

Il est regrettable que des spéculations sur le 
degré d’hérédité biologique de l’intelligence 
et son impact sur la reproduction de l’inégalité 
sociale (Duyck & Anseel, 2012) entraînent des 
manœuvres de diversion à propos de cette 
pénible réalité, tout comme ce fut également le 
cas à propos de la controverse autour du livre La 
Courbe de Bell de Hernnstein & Murray (1994) 
aux États-Unis. Les enfants issus de la classe 
ouvrière et les enfants issus de l’immigration n’ob-
tiennent pas, en moyenne, des scores inférieurs 
aux tests parce qu’ils y seraient génétiquement 
prédestinés, mais parce qu’ils disposent, à la 
maison, dans leur environnement et à l’école, de 
moins d’occasions et de stimulants pour dévelop-
per leurs compétences. Ce n’est pas parce que 
dans une certaine littérature psychométrique, 
des auteurs tels que Richard Lynn parviennent 
à faire publier "racisme QI" (Lynn, 2002) et 
"sexisme QI" (Lynn, 1994 ; Irwing & Lynn, 2005) 
que nous devrions considérer ce genre d’argu-
mentation comme scientifique et pertinente. Un 
élément typique de ce genre de littérature est 

notamment l’utilisation de suppositions erronées 
à propos de l’hérédité au niveau d’un groupe 
ou de méta-analyses bancales au lieu d’opter 
pour des études ayant un profil d’enquête solide, 
comme l’a souligné à juste titre le psychologue 
Steve Blinkhorn dans la revue Nature en réaction 
à Irwing & Lynn (2005).

Un autre point de vue réactionnaire souvent 
entendu est que toute politique d’égalité des 
chances provoquerait un nivellement par le bas. 
Ce que nous pouvons entre-temps clairement 
affirmer, grâce aux données PISA internationales 
fournies par l’enquête, c’est qu’il n’y a pas de 
corrélation négative entre l’excellence et l’éga-
lité des chances (Duru-Bellat et alii, 2004). Il ne 
s’agit pas de choisir entre, d’une part, un niveau 
de performance élevé et une sélection sévère 
(avec de grandes différences entre les élèves 
dont une grande partie atteint le sommet et les 
autres sont laissés pour compte) et, d’autre part, 
des chances égales d’enseignement combinées à 
une moyenne générale modérée (avec de petites 
différences entre élèves, mais à un niveau moyen 
moins élevé), comme on le pensait dans le passé. 
Au niveau international, la Finlande constitue à 
cet égard un bel exemple. La Finlande combine, 
par exemple, des moyennes élevées, un grand 
groupe de « top performers » et une proportion 
limitée d’élèves qui n’atteignent pas le niveau 
minimal requis. De plus, les écarts entre les 
élèves de différentes couches socioéconomiques 
sont moins prononcés que dans d’autres pays1. 
Ceci confirme le rôle essentiel de l’école comme 
facteur de reproduction ou de réduction des iné-

1	 La corrélation entre l’index socioéconomique et la lec-
ture s’élève à 0.282 en Finlande, avec seulement 8 % de 
variance expliquée (alors que cette variance s’élève à plus du 
double, à savoir 17 % en Communauté flamande et à 25 % 
en Communauté française). À Macao (Chine), la corrélation 
s’élève à seulement 0.14 avec seulement 2 % de variance 
expliquée. C’est au Pérou que la corrélation est la plus élevée 
de tous les pays participant à l’enquête PISA (5r=0.528, 28 % 
de variance expliquée).
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galités. Le système scolaire est donc un élément 
déterminant.

Presque toutes les analyses internationales des 
résultats PISA et autres données comparables 
mettent en évidence l’impact du type de système 
scolaire. Elles montrent clairement l’importance 
du système scolaire dans la production des dif-
férences de performances  : les systèmes uni-
fiés (avec un même programme pour toutes les 
écoles) obtiennent de meilleurs résultats sur le 
plan de l’égalité des chances que les systèmes 
différenciés (avec un programme différent par 
type d’école). Dans les pays avec une orienta-
tion précoce vers des filières, comme c’est le cas 
en Belgique, les inégalités sociales sont nette-
ment plus importantes (Dupriez, Dumay & Vause, 
2008 ; Hindriks et alii, 2010). On constate aussi 
un lien entre l’ampleur des différences entre 
élèves (en fonction de la classe sociale) et la 
durée du programme de base commun (tronc 
commun) ; les différences sont d’autant plus mar-
quées que le tronc commun est court (Duru-Bellat 
et alii, 2004 ; Schütz, Ursprung & Wössmann, 
2008). Parallèlement, l’existence de différentes 
filières (comme la distinction entre enseignement 
général et qualifiant) n’améliore pas globale-
ment les performances moyennes des élèves 
(Hanushek & Wössmann, 2006) et ne crée pas 
non plus toujours une élite mieux formée. Ce 
système ne semble donc pas vraiment faire des 
gagnants (dans la perspective d’une compa-
raison internationale), mais bien produire des 
victimes (à savoir les élèves issus des couches 
sociales inférieures qui restent en dessous de leur 
potentiel). Au fil du temps, l’inégalité entre les 
élèves augmente dans les systèmes avec early 
tracking, alors que le niveau de performance 
n’augmente pas (Hanushek & Wössmann, 2011). 
Dans les pays qui ont réformé leur enseignement 
pour retarder l’orientation vers des filières, l’im-
pact du milieu familial sur les performances sco-

laires a diminué (Hindriks et alii, 2010).

Duyck & Anseel (2012) – qui n’ont jamais entre-
pris d’analyse de données sur cette thématique 
– brandissent volontiers un article de Rindermann 
& Ceci (2009), une étude unique de la littérature 
« QI national » controversée (dans laquelle on 
retrouve également Richard Lynn) pour remettre 
en doute ces solides constatations issues d’une 
longue tradition d’étude sociologique, écono-
mique et didactique (voir les études d’ensemble 
Van de Werfhorst & Mijs, 2010 ; Hanushek & 
Wössman, 2011). Dans ce cadre, il convient de 
souligner que l’article de Rindermann & Ceci 
(2009) cite en vrac plusieurs séries de don-
nées puis, après de nombreuses manipulations 
(notamment pour l’opérationnalisation de l’early 
tracking), sans que l’étude n’ait pour but spéci-
fique de vérifier cet effet, arrive à la conclusion 
que l’early tracking entraînerait un score moyen 
supérieur au niveau du pays (sans étudier sérieu-
sement l’impact sur la répartition). Pour une cri-
tique du genre de littérature issue de la tradition 
« QI national » dont fait partie l’article contro-
versé de Rindermann & Ceci (2009), nous vous 
renvoyons aux économes Hanushek & Wössman 
(2011).

Que savons-nous de la tradition d’étude socio-
logique, économique et didactique ? Les meil-
leurs résultats semblent être obtenus dans des 
systèmes scolaires qui, selon Mons (2007), 
peuvent être considérés comme faisant partie 
d’un « modèle d’intégration individualisée ». On 
retrouve surtout ces systèmes dans les pays nor-
diques (Danemark, Finlande, Suède, Norvège, 
Islande), qui ne pratiquent pas l’orientation pré-
coce vers des filières (il n’y a pas de « tracking » 
ou alors à un stade ultérieur), se distinguent par 
un taux de redoublement très faible et appliquent 
de façon très limitée la séparation entre écoles 
et classes selon le niveau de compétence (on 
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trouve partout des élèves forts et des élèves 
faibles). Cela n’empêche pas une différenciation 
poussée au sein d’une classe par le biais d’un 
style d’enseignement individualisé (par exemple, 
accompagnement individualisé et travail en 
petits groupes différenciés) (Dupriez, Dumay & 
Vause, 2008). Ce système se distingue des trois 
autres modèles : le « modèle de séparation », le 
« modèle d’intégration uniforme » et le « modèle 
compréhensif » (Mons, 2007). Nous nous inspi-
rons de l’article de Dupriez et alii (2008) pour 
décrire brièvement ces modèles. 

Le «  modèle de séparation  » (présent en 
Allemagne, en Autriche, en Hongrie, en Suisse, 
au Luxembourg et, à un certain degré, en 
Belgique et aux Pays-Bas) se caractérise par 
une séparation précoce entre différentes filières 
(enseignement général ou qualifiant) après 
l’école primaire. L’orientation se fait selon un sys-
tème en cascade en fonction des performances 
scolaires et on y recourt fréquemment au redou-
blement (dès l’école primaire). 

Dans le « modèle compréhensif  » (États-Unis, 
Canada, Royaume-Uni, Australie et Nouvelle-
Zélande), il y a un tronc commun jusqu’à l’âge 
de seize ans. Une différenciation entre élèves 
est opérée au niveau des classes (les élèves 
plus forts et plus faibles sont dans des classes 
différentes) selon les performances par discipline 
spécifique. Il n’y a donc pas de différenciation 
au niveau des écoles et en tout cas, il n’y a pas 
de filières différentes (avec une distinction entre 
enseignement général ou qualifiant). 

Le « modèle d’intégration uniforme » (France, 
Espagne et Portugal) conserve un tronc commun 
jusqu’à un certain âge, et c’est principalement le 
redoublement qui fonctionne comme mécanisme 
de différenciation entre élèves. 

À ce propos, nous soulignons à nouveau l’étude 
intéressante de Dupriez et alii (2008) qui ont 
déterminé, à l’aide des données PISA 2003, le 
système le plus bénéfique pour les élèves les plus 
faibles2. Énumérons d’abord quelques carac-
téristiques de ces systèmes. Leur analyse explo-
ratoire démontre avant tout que la ségrégation 
sociale (au niveau des écoles) est plus forte dans 
les modèles « de séparation » et « d’intégration 
uniforme ». En comparaison avec d’autres sys-
tèmes, le public des écoles présente plus souvent 
un profil socioéconomique spécifique (avec des 
écoles comptant surtout des enfants issus de la 
classe ouvrière, de la classe moyenne ou d’une 
élite). Une autre constatation est que, quand ils 
se trouvent dans un système « de séparation » 
ou « compréhensif », les élèves les plus faibles 
(qui obtiennent les moins bons scores aux tests 
PISA) ont une perception subjective beaucoup 
moins positive du climat disciplinaire de leur 
classe (fréquence d’interruptions, niveau de 
bruit, etc.). Dupriez et alii (2008) expliquent cette 
constatation ainsi  : les élèves les plus faibles 
se retrouvent concentrés (dans le contexte de 
la classe) lorsqu’il est question de filières dis-
tinctes (comme dans le modèle de séparation) 
ou lorsqu’il est question de classes de différents 
niveaux (comme dans le modèle compréhensif). 
Une telle concentration d’élèves faibles génère 
davantage de problèmes disciplinaires. Un troi-
sième constat concerne la confiance en soi. En 
général, les élèves les plus faibles sont moins 
confiants envers leurs performances scolaires 
que les élèves plus forts – ce qui n’est guère éton-
nant. L’écart, en termes de confiance en soi, est 
néanmoins plus réduit chez les élèves se trouvant 
dans un « système de séparation ». Dans des 
systèmes caractérisés par des écoles de compo-
sition hétérogène et un climat disciplinaire favo-
rable (notamment dans le « modèle d’intégration 

2	 Par pays, les élèves les plus faibles sont identifiés à l’aide du 
25e percentile des performances en mathématiques.
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individualisée »), les élèves les plus faibles ont, 
par contre, beaucoup moins confiance en eux. 
Dupriez et alii (2008) voient donc confirmée la 
théorie sur l’effet « grand poisson-petit étang » 
(Marsh & Kit-Tai, 2003), devenue populaire dans 
la littérature sur les effets de la composition de 
classes : bien que la mixité des classes soit béné-
fique pour les élèves les plus faibles en ce qui 
concerne le climat disciplinaire en classe, elle a 
également un impact psychologique négatif (car 
la propre faiblesse au niveau des performances 
scolaires apparaît plus clairement). 

Focalisons-nous maintenant sur les performances 
des élèves les plus faibles dans les différents 
systèmes selon l’analyse de Dupriez, Dumay & 
Vause (2008). Le système le moins bénéfique est 
le « modèle d’intégration uniforme » (dominant 
en Europe du Sud) : les élèves les plus faibles 
y ont le plus souvent un niveau de compétence 
insuffisant. Ceci serait lié au fait que la straté-
gie de redoublement est inefficace. Dans le 
« modèle de séparation », les élèves les plus 
faibles obtiennent de meilleurs résultats, mais ils 
sont plus fortement touchés par le phénomène de 
stratification sociale : La reproduction de l’iné-
galité sociale (liée à la classe sociale) y est la 
plus marquée. Comme le signalent à juste titre 
Dupriez et al. (2008), ceci confirme les résultats 
d’autres analyses (Duru-Bellat & Suchaut, 2005) 
et met en évidence le fait que l’orientation sco-
laire précoce dépend fortement de la situation 
familiale en raison d’un processus d’auto-sélec-
tion (Bourdieu & Passeron, 1970). Nous pouvons 
donc conclure que le « modèle de séparation » 
et le « modèle d’intégration uniforme » sont – 
pour des raisons différentes – les systèmes les 
moins bénéfiques pour les élèves les plus faibles. 

Au vu de ces résultats, il semble que nous devions 
avoir un intérêt particulier pour la façon dont les 
pays nordiques organisent leur système d’ensei-

gnement (le « modèle d’intégration individuali-
sée »). Je partage toutefois l’opinion de Dupriez 
et alii (2008) lorsqu’ils écrivent qu’il est difficile 
d’importer purement et simplement un modèle 
étranger d’enseignement sans tenir compte 
des traditions nationales et des visions idéolo-
giques sous-jacentes. Une réforme de l’enseigne-
ment doit bénéficier d’une vaste assise sociale. 
Pour mettre en place une politique d’égalité 
des chances efficace, de larges couches de la 
population doivent être convaincues de l’impor-
tance de faire fructifier tout le capital humain de 
manière optimale dans l’enseignement, quelle 
que soit l’origine des élèves concernés. On doit 
s’imprégner de l’idée qu’un bon enseignement 
est un droit pour tous les types d’élèves. Ce qui 
est en totale contradiction avec l’idée que l’ac-
cès aux « meilleures » écoles serait un privilège 
particulier réservé aux groupes les plus nantis 
ou les plus favorisés, et plus encore avec l’idée 
que l’existence d’importantes différences de qua-
lité entre écoles est acceptable : chaque école 
devrait pouvoir fournir une qualité supérieure. 
Comme l’ont suffisamment illustré les contesta-
tions contre la régulation de l’égalité d’accès aux 
écoles via les récents décrets francophones d’ins-
cription ou les débats à propos de la réforme 
de l’enseignement secondaire du côté flamand, 
il reste un long chemin à parcourir à ce niveau 
dans notre pays.
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La position des élèves issus de 
l’immigration

Dans le Tableau 1, nous distinguons trois caté-
gories d’élèves selon leur situation migratoire : 
les élèves autochtones3, les élèves allochtones 
de deuxième génération4 et les élèves immi-
grés5. Les « élèves immigrés » et les « élèves 
de deuxième génération » sont regroupés dans 
la catégorie plus générale des «  élèves issus 
de l’immigration », et sont également appelés 
élèves d’origine étrangère.   Dans le tableau, 
nous examinons le niveau de performance pour 
la lecture de ces trois groupes. Les niveaux 0 et 
1 sont considérés comme réellement probléma-
tiques. Une personne qui se situe sous le niveau 
2 court le risque de ne pas disposer, à la fin de 
son parcours scolaire, d’une compréhension suffi-
sante de l’écrit. Ces élèves savent donc lire, mais 
éprouvent des difficultés à effectuer des tâches 
élémentaires de compréhension de l’écrit : locali-
ser des informations précises, établir divers types 
de conclusions d’ordre inférieur, comprendre un 
passage bien délimité dans un texte et utiliser 
des connaissances extérieures pour l’interpréter 
(OCDE, 2007  : 134). La personne concernée 
aura beaucoup de mal à acquérir des connais-
sances par le biais de la lecture (OCDE, 2010b : 
41). Ces problèmes, constatés à l’âge de quinze 
ans, risquent d’avoir de lourdes conséquences 
sur l’avenir personnel et professionnel de ces 
jeunes.

En Communauté française, il y a 17 % d’autoch-
tones, 32 % d’élèves de deuxième génération et 
40 % d’élèves immigrés qui ont un niveau trop 

3	 Il s’agit d’élèves nés en Belgique ou à l’étranger et dont au 
moins un des parents est né en Belgique

4	 Il s’agit d’élèves nés en Belgique et dont les deux parents sont 
nés à l’étranger.

5	 Il s’agit d’élèves nés à l’étranger et dont les parents sont éga-
lement nés à l’étranger

bas en lecture. En Communauté flamande, il y 
a des problèmes pour 11 % des autochtones, 
32 % d’élèves de deuxième génération et 28 % 
d’élèves immigrés6.

Les schémas sont similaires pour les mathéma-
tiques et les sciences. Nous pouvons affirmer 
sans exagération qu’il s’agit de résultats alar-
mants. En dépit de la progression des élèves issus 
de l’immigration par rapport aux éditions précé-
dentes de PISA, les acteurs de l’enseignement 
dans les deux Communautés doivent se rendre 
compte qu’une telle situation est intenable. Nous 
avons affaire ici à un énorme gaspillage de 
talent humain qu’une société, qui prétend évoluer 
vers une économie de la connaissance, ne peut 
se permettre. Pour une part substantielle de notre 
population scolaire, qui va atteindre l’âge adulte 
dans quelques années, notre système d’ensei-
gnement ne réussit pas suffisamment à garantir 
un niveau de compétences minimal. Les élèves 
concernés n’en seront pas les seules victimes. La 
société entière en paiera le prix. 

6	 Ce résultat est toutefois influencé par le grand nombre 
d’élèves néerlandais parmi les élèves immigrés. Si nous ne 
les comptons pas, la différence avec la deuxième génération 
disparaît.
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Plusieurs facteurs expliquent l’écart des compé-
tences scolaires entre les élèves autochtones et les 
élèves issus de l’immigration. Le principal facteur 
est indubitablement le statut socioéconomique 
des parents. La position socio-économique de la 
famille est (malheureusement) un indicateur puis-
sant des résultats en mathématiques, en lecture 
et en sciences. Les élèves issus de l’immigration 
viennent souvent de familles se trouvant dans une 
situation socioéconomique moins favorable que 
les élèves autochtones et obtiennent donc des 
résultats moins élevés. Pourtant, ce facteur n’ex-
plique pas tout. La langue parlée à la maison, 
par exemple, joue aussi un rôle déterminant : les 
élèves qui, à la maison, parlent la langue ensei-
gnée à l’école obtiennent souvent de meilleurs 
résultats. L’orientation scolaire joue aussi un rôle : 
les enfants de parents peu qualifiés et d’immi-

grés sont surreprésentés dans l’enseignement 
qualifiant et sous-représentés dans les branches 
de l’enseignement général. Les élèves de l’en-
seignement qualifiant obtiennent des résultats 
plus faibles que ceux de l’enseignement géné-
ral. Néanmoins, il y a une différence entre les 
prestations des élèves autochtones et celles des 
élèves issus de l’immigration dans les deux types 
d’enseignement. 

Les variables dont nous venons de discuter ne 
sont pas «  orthogonales  »  : elles sont asso-
ciées. Il existe, par exemple, des liens entre le 
statut socioprofessionnel des parents et le type 
d’enseignement choisi par l’enfant en raison 
du processus sociologique de détermination 
sociale de l’orientation scolaire (Duru-Bellat & 
Van Zanten, 2002 ; Duru-Bellat, 2003 ; Jacobs 

 Communauté Française Communauté Flamande 

 Elèves 
allochtones 

Deuxième 
génération 

Nouveaux 
arrivants 

Elèves 
allochtones 

Deuxième 
génération 

Nouveaux 
arrivants 

Niveau 0  6,136% 
(SE=0,799) 

12,686 % 
(SE=3,043) 

18,398  % 
(SE=4,787) 

2,225 % 
(SE=0,599) 

11,214 % 
(SE=3,328) 

6,587 % 
(SE=2,272) 

Niveau 1 10,997 % 
(SE=0,911) 

19,937 % 
(SE=2,866) 

22,853 % 
(SE=3,507) 

8,928 % 
(SE=0,998) 

21,007 % 
(SE=4,646) 

21,870 % 
(SE=4,121) 

Niveau 2 19,363 % 
(SE=1,169) 

25,367 % 
(SE=3,064) 

25,206 % 
(SE=4,251) 

18,992 % 
(SE=0,912) 

30,109 % 
(SE=4,693) 

30,094 % 
(SE=4,415) 

Niveau 3 26,404 % 
(SE=1,436) 

21,587 % 
(SE=2,811) 

16,639 % 
(SE=3,227) 

27,425 % 
(SE=1,126) 

26,044 % 
(SE=3,563) 

25,600 % 
(SE=4,326) 

Niveau 4 25,911 % 
(SE=1,269) 

15,723 % 
(SE=3,232) 

11,706 % 
(SE=3,136) 

28,805 % 
(SE=1,132) 

9,289 % 
(SE=2,294) 

11,467 % 
(SE=2,798) 

Niveau 5 9,966 % 
(SE=1,035) 

4,437 % 
(SE=1,447) 

4,446 % 
(SE=1,671) 

12,329 % 
(SE=0,838) 

1,954 % 
(SE=1,212) 

4,019 % 
(SE=1,348) 

Niveau 6 1,223 % 
(SE=0,291) 

0,263 % 
(SE=0,312) 

0,752 % 
(SE=0,798) 

1,295 % 
(SE=0,276) 

0,384 % 
(SE=0,638) 

0,363 % 
(SE=0,754) 

Total 100 % 100 % 100% 100% 100% 100 % 

 

Tableau 1: Répartition des élèves en fonction du niveau de capacité de lecture selon l'origine en Communautés 
Française et Flamande
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& Rea, 2007). Les ouvriers envoient plus facile-
ment leurs enfants dans l’enseignement qualifiant 
que les employés ayant bénéficié d’une forma-
tion supérieure. Dans une régression linéaire mul-
tiple (Tabachnick & Fidell, 2007), nous pouvons 
examiner l’effet d’une série de variables indépen-
dantes (par exemple, la situation migratoire, le 
statut socioéconomique, le type d’enseignement, 
etc.) sur une variable dépendante (ici : les résul-
tats en mathématiques, en lecture et en sciences) 
en maîtrisant l’effet des autres variables indépen-
dantes dans le modèle. Cela nous permet d’iso-
ler l’impact net de chaque variable. Dans le rap-
port de la FRB (Jacobs & Rea, 2011), une analyse 
de régression séquentielle a été effectuée pour 
vérifier quelles sont les variables « médiatrices » 
(Baron & Kenny, 1986 ; Frazier et alii, 2004) 
entre la situation migratoire et les scores aux 
épreuves PISA. La conclusion générale de l’ana-
lyse multivariée est similaire pour tous les élèves 
issus de l’immigration en Communauté française 
et pour les immigrés de deuxième génération 
en Communauté flamande  : les écarts entre 
les résultats des élèves autochtones et ceux des 
élèves issus de l’immigration peuvent s’expliquer 
en grande partie – voire presque entièrement – 
par la position socioéconomique des parents et 
la langue parlée à la maison. Cette tendance ne 
concernait pas les immigrés en Communauté fla-
mande, où d’autres facteurs semblent également 
peser dans la balance. 

3. L’impact d’une orientation 
scolaire précoce et de 
la ségrégation dans 
l’enseignement

Dans les pays où la ségrégation scolaire est 
forte, le niveau de connaissance des élèves est 
davantage marqué par leur origine sociale que 
dans les pays où il y a davantage d’hétérogé-
néité sociale dans les écoles (Duru-Bellat et alii, 
2004 ; Hanushek & Wössmann, 2006). En outre, 
une forte ségrégation sociale est liée à une pro-
portion supérieure d’élèves qui n’atteignent pas 
le niveau de compétence minimal. Dans la figure 
4, nous pouvons établir le lien entre le degré de 
ségrégation sociale dans un système scolaire – 
mesuré à l’aide de l’indice de Hutchens (2004) 
– et la proportion d’élèves dont la performance 
est trop faible7. Plus il y a de ségrégation sociale, 
plus il y a d’underachievers. Cela se confirme 
également en regardant les résultats d’une ana-
lyse de décomposition de variance des données 
PISA (Jacobs & Batista, 2012). Une partie de 
cet effet est la conséquence d’une orientation 
d’étude précoce ou tardive: dans les systèmes 
avec orientation précoce (‘early tracking’), il 
y a davantage de ségrégation sociale (car les 
enfants de la classe ouvrière se retrouvent, de 
manière disproportionnée, plus souvent dans 
l’enseignement technique ou professionnel). 

7	 Spearman’s rho=0.537, p<0.05. L’indice Hutchens est le suivant: 
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	 Le nombre d’enfants à l’école i=1,…,S, ayant une position 
sociale défavorisée (c.-à-d. inférieure à la moyenne nationale) 
est désigné par pi et le nombre d’enfants à l’école i ayant une 
position sociale élevée est désigné par ri. P et R donnent le 
nombre d’enfants dans l’ensemble du pays qui ont respective-
ment une position sociale défavorisée ou élevée. H peut avoir 
des valeurs comprises entre 0 (absence totale de ségrégation) 
et 1 (ségrégation totale).
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L’analyse de l’impact de la réforme de l’ensei-
gnement en Pologne (Jakubowski et alii, 2010) 
a révélé qu’une orientation trop précoce vers 
l’enseignement professionnel entraîne globale-
ment des scores inférieurs et une orientation plus 
tardive entraîne de meilleurs résultats.

Ce n’est un secret pour personne que le système 
scolaire belge se caractérise par une ségréga-
tion très importante, tant du côté néerlando-
phone que du côté francophone (Hindriks et alii, 
2010). À la ségrégation socioéconomique, liée 
à la classe sociale à laquelle appartiennent les 
parents, s’ajoute de plus en plus une ségrégation 

ethnique liée à l’origine nationale des parents. 
Ce dernier phénomène est surtout le résultat d’un 
processus de désertion des écoles de certains 
quartiers urbains par les élèves belges. Nous 
constatons également ce processus dans d’autres 
pays qui présentent un système scolaire similaire. 
Mais la ségrégation ethnique recouvre largement 
la ségrégation socioéconomique, particulière-
ment dans les zones de concentration urbaine. 
La récente politique d’inscription dans les écoles 
s’efforce de pallier à ce problème, mais dans le 
contexte de la liberté de choix des parents et de 
leurs stratégies différentes, elle représente un 
véritable défi. 

 

Figure 4: Proportion des élèves qui n'atteignent pas le niveau 2 de compétence minumale sur l'échelle PISA 2009 
et l'indice Hutchens de ségrégation sociale
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À l’aide des données PISA, nous pouvons étu-
dier certains aspects de la problématique de 
l’absence d’une mixité sociale (et ethnique). Les 
élèves issus de l’immigration fréquentent plus 
souvent des écoles qui accueillent une population 
socioéconomiquement défavorisée. Ces écoles 
sont généralement bien équipées en ressources 
éducatives (manuels, ordinateurs, Internet, logi-
ciel, matériel audiovisuel, etc.). Le problème de 
leurs faibles scores ne se situe donc pas à ce 
niveau-là. Ces écoles disposent de ressources 
pédagogiques de même qualité que d’autres 
établissements. Elles présentent même souvent 
un ratio enseignants/élèves plus favorable que 
d’autres écoles grâce à la politique d’égalité 
des chances dans l’enseignement. Néanmoins, 
en Belgique, les élèves issus de l’immigration fré-
quentent plus souvent des écoles où le directeur 
de l’établissement se plaint d’un manque de per-
sonnel qualifié pour des cours spécifiques. Attirer 
et garder des enseignants qualifiés semble aussi 
être un défi important. La composition de la 
population scolaire et la présence (ou l’absence) 
de personnel enseignant qualifié semblent être 
deux facteurs intimement liés. Dans les écoles 
accueillant de nombreux élèves issus de l’immi-
gration, les directeurs se plaignent plus souvent 
de la difficulté de maintenir le niveau d’instruc-
tion à cause de l’importante rotation des ensei-
gnants et de la difficulté d’avoir (ou de maintenir) 
dans l’école les compétences nécessaires pour 
bien enseigner certaines matières. 

Nous estimons que la ségrégation «  acadé-
mique  », socioéconomique et ethnique dans 
l’enseignement (et les caractéristiques des diffé-
rents corps enseignants qui y sont liées) constitue 
l’un des éléments clés de la problématique de 
l’inégalité des chances en Belgique. Nous allons 
nous concentrer à présent sur cette thématique 
du manque de mixité sociale. À cet effet, nous 
allons d’abord aborder cette question à partir 

d’un point de vue comparatif international. Dans 
ce cadre, nous revenons sur quelques points 
abordés au premier chapitre (où nous avons 
déjà abordé sommairement le phénomène de 
reproduction de l’inégalité sociale dans le sys-
tème scolaire).

Dans les pays nordiques dotés d’un « modèle 
d’intégration individualisée », il n’y a guère de 
différences entre les écoles. La variance entre 
les élèves se situe plutôt au sein même des 
écoles. En d’autres termes, il y a des élèves forts 
et faibles dans toutes les écoles des pays nor-
diques. En revanche, dans les pays qui possè-
dent un « modèle de séparation », il y a pro-
portionnellement moins de différences entre les 
élèves inscrits dans la même école. C’est assuré-
ment le cas en Belgique. Par contre, la variance 
dans les scores des élèves entre les écoles est 
beaucoup plus grande. En d’autres termes, les 
écoles ont un public très homogène en termes 
de performances scolaires. La plupart des élèves 
qui fréquentent une même école ont des résultats 
similaires (ils sont soit faibles, moyens ou forts). Il 
y a donc des écoles avec des « élèves faibles », 
des écoles avec des « élèves moyens » et des 
écoles avec des « élèves forts », parce qu’il y 
a dans chaque école distincte une concentration 
d’un même type d’élèves du point de vue des 
performances. Dans le contexte belge, ce phé-
nomène est également lié à notre « système en 
cascade » et au changement d’école (et d’orien-
tation) des élèves qui doivent recommencer leur 
année. Certaines écoles ont la réputation d’être 
la dernière (et la plus basse) option. 

Il existe différentes stratégies pour gérer l’hété-
rogénéité des performances d’apprentissage 
(Dupriez et al., 2008) dans les différents sys-
tèmes d’enseignement. L’hétérogénéité sera tou-
jours présente dans les performances d’appren-
tissage, car il y a bel et bien des élèves plus forts 
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et des élèves plus faibles. Il convient maintenant 
de savoir comment gérer cette situation. Dans le 
« modèle de séparation », on préfère orienter les 
élèves vers des filières spécifiques (par exemple, 
enseignement général ou enseignement quali-
fiant), en séparant les élèves selon leurs compé-
tences. Par ailleurs, à l’intérieur des filières (ensei-
gnement général ou enseignement qualifiant), il 
peut aussi exister des distinctions entre écoles en 
raison du libre choix des parents ou de la poli-
tique d’inscription des écoles. Certaines écoles 
attirent des élèves plus forts que d’autres écoles 
d’un même type d’enseignement. Une école a la 
réputation – justifiée ou non – d’être plus difficile 
qu’une autre, ce qui peut attirer un certain type 
d’élèves. En revanche, dans le « modèle d’inté-
gration individualisée », on préfère garder tous 
les élèves ensemble, sans les diriger vers des 
filières et des écoles spécifiques.

Le choix d’un modèle serait anodin si ce choix 
(comment gérer l’hétérogénéité des perfor-
mances scolaires : séparer les élèves plus faibles 
et les élèves plus forts ou les garder ensemble ?) 
avait un effet neutre en termes d’égalité des 
chances. Dans un pays optant pour le « modèle 
de séparation », on devrait alors trouver autant 
d’élèves appartenant aux classes sociales aisées 
et défavorisées dans les différentes filières et les 
différents types d’école. Cela indiquerait que les 
élèves seraient orientés uniquement sur la base 
de leurs performances scolaires et il s’agirait 
uniquement d’une ségrégation « académique ». 
Mais nous devons constater que cette neutralité 
du système n’est qu’une illusion. En Belgique, 
les écoles qui réalisent de faibles niveaux de 
performances scolaires sont aussi celles où se 
concentrent, de manière disproportionnée, des 
enfants issus de classes sociales défavorisées. 
Cette situation est due au « modèle de sépara-
tion » appliqué dans le système d’enseignement 
belge, dans lequel l’orientation scolaire pré-

coce (enseignement général ou qualifiant) est 
fortement corrélée à l’appartenance sociale de 
la famille (les familles ouvrières, par exemple, 
auront plus – trop – facilement tendance à diriger 
leurs enfants vers l’enseignement qualifiant). Une 
étude flamande a récemment détaillé cette iné-
galité sociale lors du passage de l’enseignement 
primaire à l’enseignement secondaire (Boone & 
Van Houtte, 2011).

Cette imbrication entre statut socioéconomique 
et orientation scolaire peut être illustrée comme 
dans les nuages de points présentés précédem-
ment (figures 2 et 3), qui démontrent la relation 
entre la classe socioéconomique et les presta-
tions scolaires  ; nous veillons également à la 
distinction entre l’enseignement général et l’en-
seignement qualifiant. Chaque point représente 
un élève. Les points de couleur verte représentent 
les élèves de l’enseignement technique ou pro-
fessionnel. Les points de couleur bleue représen-
tent les élèves de l’enseignement général. L’axe X 
(axe horizontal) indique la condition socioécono-
mique des parents. Plus le point est sur la gauche, 
plus l’élève est défavorisé. Plus le point est sur la 
droite, plus l’élève est favorisé. Lorsque nous pas-
sons de gauche à droite (des élèves défavorisés 
vers les élèves favorisés), nous constatons que 
le nombre d’élèves qui se trouvent dans l’ensei-
gnement général augmente. Nous constatons 
également que les points bleus sont plus hauts 
dans la figure, ce qui signifie que les élèves de 
l’enseignement général obtiennent de meilleurs 
résultats aux épreuves PISA. Ce dernier élément 
n’est en soi pas très étonnant dans la mesure où 
la barre des compétences académiques est sou-
vent fixée plus haut dans l’enseignement général 
que dans l’enseignement qualifiant. 

La sélection de ceux qui sont dotés de plus de 
capitaux économiques, sociaux et culturels ren-
force les mécanismes sélectifs d’agrégation 
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(rester entre familles de même niveau socioéco-
nomique et donc opter pour une école détermi-
née pour les enfants) et de ségrégation (freiner 
l’accès pour certains groupes défavorisés). Les 
familles hautement qualifiées aux moyens finan-
ciers importants essaient volontairement d’ins-
crire leurs enfants dans des écoles spécifiques 
où elles espèrent trouver d’autres familles du 
même niveau socioéconomique. Les familles 
ouvrières peuvent préférer des écoles «  pour 
des gens comme nous » par crainte que leurs 
enfants ne se sentent pas à leur aise dans une 
école accueillant surtout des enfants de classes 
sociales plus élevées. Ainsi, malgré la politique 
d’inscription visant à garantir l’égalité des 
chances, la ségrégation sociale perdure. Pour 
promouvoir la mixité sociale, il faut avant tout 
effacer les barrières entre enseignement général 
et enseignement technique et professionnel (et 
rompre ainsi la logique de cascade), car c’est 
là que réside le nœud du problème dans l’ensei-
gnement secondaire8.

Duyck & Anseel (2012) affirment qu’une évalua-
tion psychométrique précise pourrait entraîner 
une meilleure orientation scolaire et ont éga-
lement une confiance presque aveugle dans 
les tests QI, qui doivent, selon eux, être mis en 
œuvre le plus tôt possible. La valeur des instru-
ments psychométriques ne doit pas être rejetée, 
même s’il y a également dans la psychologie 
une importante controverse sur la signification 
précise et les possibilités d’opérationnalisation 
du concept d’intelligence. Il convient toutefois 
de souligner que l’application de tests cognitifs 
pour obtenir un filtrage précoce des élèves selon 
les niveaux de compétence inhérents présumés 
implique un énorme risque de « prédiction qui se 
réalise ». Les enfants qui, en raison de facteurs 

8	 L’analyse multi-niveaux illustrée dans le récent manuel d’ana-
lyse des données PISA (OCDE, 2009c) sur le cas belge, est 
intéressante dans ce cadre. 

liés à leur environnement, vivent un parcours 
d’apprentissage ralenti, alors qu’ils possèdent 
peut-être un grand potentiel cognitif, sont ainsi 
condamnés d’avance à certains objectifs d’ap-
prentissage. En procédant de la sorte, nous ris-
quons d’ancrer structurellement la reproduction 
de l’inégalité sociale via l’enseignement. C’est 
précisément pour donner aux élèves le temps 
et l’espace nécessaires pour découvrir et déve-
lopper leurs intérêts et leurs talents, avant de 
fixer des choix qui détermineront leur vie future, 
qu’une orientation scolaire plus tardive s’impose 
après un premier degré vaste et varié.

Au problème de l’orientation scolaire prématu-
rée s’ajoute la problématique de la composition 
scolaire en fonction du profil socioéconomique 
et ethnique. Augmenter la mixité sociale dans les 
écoles peut être un but en soi pour des raisons de 
citoyenneté – mettre les jeunes en contact avec 
d’autres jeunes d’origines sociales différentes –, 
mais cela a également une importance dans le 
contexte de la politique d’égalité des chances. 
En effet, les écoles produisent des résultats diffé-
rents en fonction de l’afflux d’élèves. Pour l’expli-
quer, concentrons-nous d’abord sur le lien entre 
le niveau socioéconomique moyen des élèves 
par école et les résultats moyens par école. 

Avec la figure 5 (Communauté française) et la 
figure 6 (Communauté flamande), nous pouvons 
facilement illustrer le lien problématique entre les 
caractéristiques socioéconomiques de la popu-
lation scolaire et les performances moyennes 
en mathématiques (par école). Chaque point 
de la figure représente une école. L’axe horizon-
tal indique la valeur moyenne de la population 
d’élèves de l’école sur l’indice socioéconomique. 
Plus on va vers la gauche, plus il y a d’enfants 
d’ouvriers. Plus on va vers la droite, plus les 
enfants sont issus de classes plus élevées. Au 
centre, on retrouve des écoles avec des élèves 
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des classes moyennes ou des écoles présentant 
une bonne mixité de toutes les classes sociales. 
L’axe vertical indique le score moyen en lecture 
par école. Les points bleus représentent l’ensei-
gnement général et les points verts l’enseigne-
ment qualifiant. 

Du côté flamand et du côté francophone, nous 
constatons que les écoles de l’enseignement 
général sont surreprésentées dans le quadrant 
supérieur droit  : ces écoles ont un public plus 
aisé et une moyenne plus élevée en lecture. Par 
contre, les écoles de l’enseignement qualifiant 
sont surreprésentées au centre et dans le qua-
drant inférieur gauche. Nous pouvons aisément 
en conclure que les écoles les moins bien posi-

tionnées au niveau de l’indice socioéconomique 
réalisent des performances moyennes plus faibles 
en lecture que celles qui comptent un public plus 
aisé. Cette corrélation importante est liée aux 
effets pervers du « modèle de séparation » appli-
qué dans les deux Communautés linguistiques, 
dans lequel les enfants des classes sociales 
plus défavorisées sont trop rapidement orientés 
(ou attirés) vers l’enseignement qualifiant. Vient 
s’ajouter à cela, également dans les écoles de 
l’enseignement général entre elles et les écoles 
de l’enseignement qualifiant entre elles, une sorte 
de hiérarchie implicite dont tiennent compte les 
parents et les enfants lors de l’inscription ou du 
changement d’école.

 

Figure 5: Indice socio-économique moyen des écoles en Communauté Française et moyenne des prestations en 
lecture par école
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Il y a donc un lien entre le profil socioécono-
mique de la population scolaire et le niveau de 
performance global d’une école. Les analyses 
multi-niveaux aident à déterminer l’impact précis 
de la fréquentation d’une école spécifique sur les 
performances scolaires, indépendamment des 
caractéristiques individuelles qui exercent aussi 
une influence. En effet, la position socioécono-
mique individuelle, mais aussi et surtout le type 
d’école que l’on fréquente, ont un impact impor-
tant. Les précédentes analyses multi-niveaux des 
données PISA et d’autres fichiers de données 
ont déjà démontré à plusieurs reprises que dans 
certains pays, il y a effectivement une influence 
typique liée à la composition de l’école, indé-
pendamment des facteurs individuels. Des élèves 

ayant des caractéristiques sociodémographiques 
similaires (essentiellement en ce qui concerne 
la position de classe sociale) obtiennent, en 
moyenne, des résultats différents selon la com-
position de la population de l’école qu’ils fré-
quentent. Bien qu’il ne s’agisse pas d’un proces-
sus déterministe (le phénomène ne se manifeste 
pas pour tous les individus), mais d’une tendance 
probabiliste (le phénomène se manifeste plus fré-
quemment dans un groupe particulier par rap-
port à un autre groupe spécifique), l’école fré-
quentée exerce tout de même un impact évident 
sur les performances scolaires (en raison des 
caractéristiques des autres élèves qui fréquentent 
l’école). 

 

Figure 6: Indice socio-économique moyen des écoles en Communauté Flamande et moyenne des prestations en 
lecture par école
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Nous expliquons l’influence de la composition 
à l’aide d’un exemple concernant deux élèves 
hypothétiques qui sont caractérisés par une 
même position de classe sociale. Ils sont tous 
deux issus de la classe ouvrière, mais fréquen-
tent deux écoles différentes. L’école A est carac-
térisée par une population homogène, avec une 
majorité d’élèves issus de la classe ouvrière. 
L’école B présente également une population 
très homogène, mais majoritairement composée 
d’élèves issus de classes sociales supérieures. 
Dans plusieurs pays, les analyses multi-niveaux 
démontrent que l’élève qui se trouve dans l’école 
B a une forte probabilité de réaliser un score 
supérieur à celui de l’élève qui se trouve dans 
l’école A. La Belgique est l’un des pays où ce 
phénomène est très présent. 

Dans une analyse de régression multi-niveaux 
des données PISA, le rapport de la FRB (Jacobs 
& Rea, 2011) a démontré que l’impact de l’indice 
socioéconomique moyen sur le niveau de l’école 
est nettement supérieur à la position socioécono-
mique de l’individu. Cette influence contextuelle 
est souvent théoriquement considérée comme le 
résultat d’un « effet de pairs » (peer group effect) 
ou d’un « effet de composition scolaire », c.-à-
d. l’influence mutuelle exercée par les élèves sur 
leurs camarades de classe. Mais cet effet est dif-
ficile à établir, parce que l’influence contextuelle 
peut également être lié aux caractéristiques 
logistiques et pédagogiques des écoles9 (Dumas 
& Dupriez, 2004). Il existe en effet une forte cor-

9	 Il ne s’agit pas des seuls problèmes d’interprétation. Avec 
les données PISA, nous ne pouvons pas évaluer dans quelle 
mesure les performances antérieures et la motivation dans le 
passé ont déterminé le choix en faveur de telle ou telle école. 
Pour l’évaluer, il faudrait disposer d’enquêtes longitudinales 
qui suivent le parcours des étudiants tout au long de leur sco-
larité. À notre connaissance, ce genre d’études n’existe pas 
en Belgique francophone. Du côté néerlandophone, il y a 
le projet « Longitudinaal Onderzoek Secundair Onderwijs’ 
de l’équipe Van Damme à la KULeuven (Van Damme et alii, 
2004). 

rélation entre la politique de l’école et les carac-
téristiques de l’équipe pédagogique d’une part 
et la composition de la population des élèves 
d’autre part (Opdenakker & Van Damme, 2001). 
La composition de l’école pourrait donc n’être 
qu’un effet apparent lié en fait à d’autres carac-
téristiques de l’école (Willms, 1992  ; Jacobs, 
2011). 

L’OCDE (2007) et des auteurs comme Baker et 
alii (2002) ont établi que les écoles qui comptent 
une plus grande proportion d’élèves issus des 
classes sociales supérieures sont souvent caracté-
risées par un moins grand nombre de problèmes 
disciplinaires, par de meilleurs rapports entre 
élèves et enseignants et par des enseignants plus 
motivés, qui ont moins tendance à quitter rapi-
dement ce type d’école. Dans les écoles situées 
dans les quartiers défavorisés de nos villes, le 
renouvellement des enseignants est très impor-
tant. Les jeunes enseignants qui y débutent leur 
carrière et y apprennent le métier quittent géné-
ralement l’école après quelques années lorsqu’ils 
ont l’opportunité d’aller enseigner ailleurs (par 
exemple, pour se rapprocher de leur domicile). 
Il est donc difficile de garantir une continuité 
et de construire une dynamique avec l’équipe 
pédagogique. Le problème pourrait donc avant 
tout être lié au type d’enseignants par école (qui 
attirer dans le corps enseignant et surtout, qui 
garder ?), et pas exclusivement aux caractéris-
tiques de la population scolaire (voir également 
Clotfelter, Ladd & Vigdor, 2005). Ce point sera 
examiné en détail dans une future enquête (voir 
Jacobs, 2011). 

Si cette hypothèse se confirme, il faudra réfléchir 
à la manière de procéder au recrutement des 
enseignants dans les écoles. Comment pouvons-
nous garantir que les meilleurs enseignants se 
retrouvent (et restent) dans les écoles les plus dif-
ficiles où leur talent est davantage nécessaire ? Il 
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semble en effet qu’une part importante des ensei-
gnants dynamiques optent pour les écoles « plus 
faciles  » dès qu’ils en ont l’occasion. On ne 
peut naturellement pas le leur reprocher car leur 
salaire y est identique et leur travail tout aussi 
important. Peut-être devons-nous justement oser 
nous opposer à cette application assez simpliste 
du principe « à travail égal salaire égal ». Est-ce 
bien normal que les enseignants aient le même 
revenu alors que leurs conditions de travail, leurs 
défis et le niveau de stress diffèrent fondamenta-
lement d’une école à l’autre ? 

4. Conclusion

La Communauté française et la Communauté 
flamande sont confrontées à l’important défi qui 
consiste à assurer l’égalité des chances pour les 
élèves issus de familles défavorisées et garan-
tir un niveau de performances acceptable pour 
les élèves issus de l’immigration. Sur ces points, 
nous sommes encore loin du compte. Des com-
paraisons internationales nous démontrent que 
nous ne sommes pas forcément confrontés à 
un choix entre égalité des chances d’un côté et 
excellence de l’autre. La Finlande prouve depuis 
des années qu’il est possible de limiter l’inégalité 
des chances liée à la situation socioéconomique, 
d’assurer dans une relativement large mesure 
la mixité sociale dans les écoles, de garantir un 
niveau minimal de connaissance à presque tous 
les étudiants, d’avoir une moyenne de perfor-
mances en tête des classements internationaux 
et de faire exceller les étudiants les plus talen-
tueux, et tout ceci en même temps. En Pologne, 
une réforme structurelle de l’enseignement secon-
daire – pour retarder l’orientation scolaire vers 
des filières – a produit des résultats remarquables 
(Jakubowski et alii, 2010). Il n’y a donc aucune 
raison d’être défaitiste. La réalisation d’un sys-

tème éducatif méritocratique et équitable n’est 
pas un fantasme. Les expériences de la Pologne 
et de la Finlande témoignent de l’effet des actions 
publiques. Des actions politiques agissant sur les 
facteurs institutionnels donnent assez rapidement 
les premiers résultats tangibles, même s’il s’agit 
d’un travail de longue haleine. Il n’y a pas de 
raison de penser que le système différencié et 
ségrégé tel que nous le connaissons aujourd’hui 
en Belgique soit le seul qui permette à une élite 
socioéconomique d’assurer la meilleure éduca-
tion à ses enfants. 

Il ne fait aucun doute que la démocratisation 
de l’enseignement nécessite encore de nom-
breux efforts en Communauté française et en 
Communauté flamande. Une véritable progres-
sion demande peut-être, et surtout, un réflexe 
de solidarité de la part des groupes les plus pri-
vilégiés de notre société. Par ailleurs, un ensei-
gnement de qualité est un bien commun qui 
exige évidemment aussi sens civique et actions 
collectives. On ne peut pas réduire la question 
de l’accès à un enseignement performant à une 
concurrence entre les familles et élèves qui luttent 
pour accéder à quelques « bonnes » écoles. Il est 
de l’intérêt de tous que toutes les écoles offrent 
un enseignement de haute qualité. Accroître le 
niveau d’enseignement de tous les enfants consti-
tue logiquement un bien commun et procure en 
fin de compte une valeur ajoutée dont l’ensemble 
de la nation et tout le système économique béné-
ficieront. Ce sont des portes ouvertes qui, mani-
festement, doivent encore être enfoncées. 

La ségrégation scolaire est extrêmement pro-
noncée en Belgique, tant du côté francophone 
que du côté néerlandophone. Cette ségrégation 
scolaire est un important facteur dans la repro-
duction des inégalités sociales. La ségrégation 
socioéconomique exerce un impact négatif 
considérable sur les performances scolaires des 
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Pour une croissance économique 
et une protection sociale durables

élèves. À cela s’ajoute l’effet négatif de la ségré-
gation ethnique. Une plus grande mixité sociale 
dans nos écoles est déjà en soi une bonne chose 
pour des raisons de citoyenneté (création de nou-
veaux réseaux sociaux, apprentissage du vivre 
ensemble, etc.), mais elle est également essen-
tielle pour assurer une plus grande égalité des 
chances pour les enfants de toutes les classes 
sociales, sans que cela ne porte préjudice aux 
élèves des classes les plus favorisées. 
L’absence de mixité sociale n’est qu’un facteur – 
certes crucial – parmi une multitude de phéno-
mènes qui sont à l’origine des différents méca-
nismes qui empêchent l’école de jouer correcte-
ment son rôle d’ascenseur social. Toutes sortes 
d’efforts parallèles et complémentaires, tant au 
niveau des méthodes pédagogiques, des men-
talités des acteurs sur le terrain qu’au niveau 
des investissements financiers et humains, sont 
nécessaires pour améliorer la qualité de notre 
système d’enseignement dans son ensemble. La 
première étape indispensable de ce processus 
consiste toutefois à changer les mentalités, et à 
partager le « sens de l’urgence » selon lequel 
la qualité de l’enseignement doit être améliorée 
dans toutes nos écoles et pour tous nos élèves. 
Nous ne pouvons pas nous permettre de laisser 
systématiquement inexploité le talent de certains 
groupes de la société.
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