“FRANCAISE  Revue frangaise de pédagogie

> DE Recherches en éducation
2 PEDAGOGIE

164 | juillet-septembre 2008 ) )
Evaluation des politiques éducatives et comparaisons
internationales

Cohésion scolaire et politiques éducatives

School cohesion and educational policies
Cohestén escolar y politicas educativas
Schulische Kohdsion und Bildungspolitik

Marie Duru-Bellat, Nathalie Mons et Elizaveta Bydanova

OpenEdition

Edition électronique

URL : http://journals.openedition.org/rfp/2121
DOI:10.4000/rfp.2121

ISSN :2105-2913

Editeur
ENS Editions

Edition imprimée

Date de publication : 1 juillet 2008
Pagination : 37-54

ISBN : 978-2-7342-1136-5

ISSN : 0556-7807

Référence électronique

Marie Duru-Bellat, Nathalie Mons et Elizaveta Bydanova, « Cohésion scolaire et politiques éducatives »,
Revue frangaise de pédagogie [En ligne], 164 | juillet-septembre 2008, mis en ligne le 01 juillet 2012,
consulté le 01 mai 2019. URL : http://journals.openedition.org/rfp/2121 ; DOI : 10.4000/rfp.2121

© tous droits réservés


http://journals.openedition.org
http://journals.openedition.org
http://journals.openedition.org/rfp/2121

Cohésion scolaire
et politiques éducatives

Marie Duru-Bellat, Nathalie Mons
et Elizaveta Bydanova

Les comparaisons internationales des systémes éducatifs concernent principalement les performances
académiques des éléves et plus rarement leurs attitudes. Dans le cadre d’une recherche plus large sur les
cohésions sociale et scolaire, cet article vise a entamer une analyse exploratoire des attitudes des éléves
appréhendées par la littérature sous le concept de « sentiment d’appartenance a I’école ». Dans un premier
temps, a partir des données issues de différentes enquétes PISA administrées aux é€léves de 15 ans, on
montrera que, suivant les pays, ces attitudes ne sont pas identiques en ce qui concerne le sentiment d’utilité
de I’école, I’esprit de collaboration et de compétition scolaire. Puis des associations seront mises en évidence
entre ces attitudes et les caractéristiques structurelles des systemes, comme I’existence d’une école unique ou
de filieres, les modalités de regroupements des éleves ou le recours a des pratiques de redoublement. Enfin,
pour aller au-dela des structures « dures » de I’école, la variété des attitudes sera mise en relation avec des
caractéristiques du climat scolaire tel que percu par les éleves.

Descripteurs (TEE) : sentiment d’appartenance a I’école, éducation comparée, PISA, politiques éducatives, esprit de
collaboration, esprit de compétition, relations éleves-enseignants.

enquétes internationales antérieures (TIMSS) explo-
raient peu la dimension subjective des scolarités. De
maniére plus générale, ce souci grandissant pour la

Les comparaisons internationales des systémes
éducatifs, suscitées notamment par les grandes
enquétes comme PISA (Programme for Internatio-

nal Student Assessment) et TIMSS (Trends in Inter-
national Mathematics and Science Study), se foca-
lisent en général sur les performances académiques
des éléves. Elles évoquent trés rarement — a I'excep-
tion d’études comme le « Danish Report » (2005) - les
attitudes qu’ils manifestent. Pourtant, les données de
PISA apportent désormais des informations sur une
variété d’attitudes. Il s’agit la d’un tournant car les

maniére dont les éléves vivent leur quotidien sco-
laire peut étre mis en parallele avec I'intégration de
plus en plus fréquente de variables subjectives dans
I’analyse comparative des sociétés, avec notamment
le développement, a partir de 1987, de vastes enqué-
tes internationales comme ISSP (1) qui explorent
de vastes domaines de I’expérience subjective des
adultes, tels que leurs sentiments de justice ou leurs
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jugements sur la société. On peut aussi a cet égard
évoquer le succés éditorial du travail de Algan et
Cahuc (2007), comparant les sociétés occidentales
a l'aune de variables telles que la confiance dans
les autres, I’engagement, la perception des relations
sociales, etc. Cet intérét renouvelé pour les varia-
bles d’attitudes dans des problématiques macro-
sociales s’inscrit lui-méme dans une famille d’inter-
prétation centrée sur la notion de cohésion sociale.
Comme I'ont montré notamment les analyses de
Donzelot (2007), on assiste a un renouveau des inter-
rogations sur le lien social : dans un contexte de forte
croissance des inégalités sociales et territoriales, de
développement de politiques centrées sur I'autono-
mie des acteurs, et de mondialisation (censée mettre
en péril les cultures locales et les références iden-
titaires) ; les principes qui organisaient la solidarité
sont ébranlés et il apparait alors nécessaire «de
miser sur la dimension subjective des liens sociaux,
sur cette part volontaire, intersubjective qui entre en
ligne de compte dans la production du lien social »
(Donzelot, 2007, p. 99).

Dans cette perspective, une littérature abon-
dante sur la cohésion sociale a fleuri depuis la der-
niere décennie (tout particulierement dans certains
pays comme le Canada), et cette thématique est
aujourd’hui extrémement prégnante dans les institu-
tions européennes (pour une synthése, cf. Beauvais
& Jenson, 2002). Mais de maniére étonnante, I’éduca-
tion est peu évoquée explicitement dans ces analyses.
Pourtant, la prise en compte de la face subjective des
scolarités peut étre lue comme relevant de la méme
perspective : face aux problémes objectifs persistants
de I’école (échec scolaire, inégalités, incivilité...), il ne
resterait plus qu’a « miser sur la dimension subjec-
tive », pour reprendre I'expression de Donzelot...

Dans la recherche dont ce texte présente une pre-
miere étape, nous cherchons a mobiliser les varia-
bles subjectives disponibles dans les enquétes inter-
nationales, notamment PISA, pour explorer la maniére
dont I’éducation peut participer de ce qu’on appelle la
cohésion sociale en ce qu’elle développe des attitu-
des, des valeurs, des modes d’interaction sociale par-
tagés par toute une classe d’age. Nous avons forgé
a cette occasion la notion de «cohésion scolaire »
comme variable intermédiaire agrégée, produite par la
socialisation scolaire et susceptible de participer de
la cohésion sociale. Il convient de souligner que cette
perspective orientée vers la notion de cohésion sociale
améne a se focaliser sur certaines attitudes - tout
ce qui concerne les notions d’« engagement » et de
« sentiment d’appartenance a I’école », sur lesquelles

il existe, nous y reviendrons, une littérature abondante
(cf. par exemple Finn, 1989 ; Goodenow, 1993). Cela
n’épuise évidemment pas la variété des attitudes que
I’on peut observer chez les éléves ; par exemple, nous
n’abordons pas tout ce qui a trait au rapport au savoir,
qui serait crucial dans une perspective centrée sur
les apprentissages. De plus, a I’évidence, ce n’est la
qu’un des modes d’action de I’école : elle peut égale-
ment contribuer a la cohésion sociale par la formation
concréte qu’elle délivre et qui permet aux jeunes de
trouver une place dans la division du travail et de s’in-
sérer dans la vie adulte. Il faudrait en la matiére pren-
dre en compte une multiplicité d’indicateurs objectifs
d’insertion (taux de chémage des jeunes par exemple),
dépendant eux-mémes de caractéristiques objectives
du systeme éducatif telle que I'organisation de la for-
mation professionnelle. Ceci sera fait dans une étape
ultérieure de cette recherche sur les relations entre
éducation et cohésion sociale.

Aprés avoir débattu de la pertinence et des limites
de cette approche en termes de sentiment d’apparte-
nance et de « cohésion scolaire », nous décrirons les
attitudes « produites » en ce domaine chez les éleves
de 15 ans dans les différents pays. Dans un second
temps, et puisqu’il ne s’agit pas de nous en tenir a
I’étude de ces attitudes en tant que telles, il nous a
semblé intéressant de les mettre en perspective avec
le contexte dans lequel les éleves évoluent, a diffé-
rents niveaux. Nous avons tout d’abord tenu compte
d’un certain nombre de caractéristiques structurelles
qui touchent directement I’environnement rapproché
de I'éleve (la longueur du tronc commun, I'importance
du redoublement...) avant d’essayer d’intégrer éga-
lement certains traits du fonctionnement pédagogi-
que, appréhendés sur la base de ce qu’en disent les
éléves, notamment ce qu’ils disent de leurs relations
avec leurs enseignants.

EXPLORER LA « COHESION SCOLAIRE » A PARTIR
DU « SENTIMENT D’APPARTENANCE A L’ECOLE »

Dés lors que nous nous intéressions a la « cohé-
sion scolaire », il est apparu judicieux de repartir des
analyses de ce que les anglo-saxons désignent, en
éducation, sous I'expression de « sentiment d’appar-
tenance a I’école ». Ce concept recouvre un ensem-
ble d’attitudes qui permettent d’appréhender I'inclu-
sion subjective de I’éléve dans I'école, école a la fois
en tant qu’institution (adhésion aux valeurs de I’école,
sentiment d’utilité de cette institution évalué a travers
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la perception de la pertinence de la formation regue...)
et en tant que groupe social (perception positive ou
négative des relations avec les pairs et avec les adul-
tes qui animent le groupe scolaire) (cf. Finn, 1989 ;
Goodenow, 1993 ; Voelkl, 1995 ; Finn & Rock, 1997).
C’est parce que I'éléve se sent bien inséré dans son
groupe de pairs, reconnu et soutenu par les ensei-
gnants, qu’il valorise les valeurs attachées a I’école
ainsi que ses « produits » a court et a moyen terme
(qualité de la formation...) et qu’il va pouvoir déve-
lopper un sentiment d’« identification » a I’école. Ce
sentiment d’identification a I’école repose donc a la
fois sur le sentiment d’inclusion dans le groupe social
(sentiment d’appartenance a un groupe d’amis, sou-
tiens de la part des enseignants [le «belonging »
dans une acception étroite du terme...]) et sur I’'adhé-
sion aux valeurs de I’école en tant gu’institution (le
« valuing »). Cette derniére se matérialise entre autres
par la confiance dans la pertinence de la formation
dispensée a I’école, par I'adhésion aux valeurs et
normes comportementales pronées par I’école (golt
pour la collaboration...). Ces deux dimensions de
belonging et de valuing entrent en interaction. Fai-
sant un paralléle avec les théories du controéle social,
Finn (1989) montre que I'attachement a une institu-
tion empéche chez I'individu le développement de
certaines formes de déviances.

Ce modele théorique donne donc une place cen-
trale au sentiment d’inclusion dans le groupe scolaire
en tant que vecteur de I"adhésion aux valeurs et nor-
mes de I’école, avec trés concretement des inciden-
ces comportementales (moindre déviance, meilleure
implication dans le travail scolaire, voire meilleurs
résultats académiques).

Pour entamer notre recherche exploratoire, nous
suivons ces lignes théoriques et faisons I’hypothése
que c’est le sentiment d’inclusion dans le groupe
social (belonging) qui constitue un des facteurs d’ad-
hésion aux valeurs de I’école (valuing évalué a travers
la confiance dans la qualité de I’école [pertinence de
la formation a long terme], ’'adhésion a certaines nor-
mes comportementales comme la collaboration...).
Evidemment, il n’est pas immédiat de savoir si cer-
taines attitudes constituent, dans la production sco-
laire, des inputs (ressources) ou des outputs (résul-
tats). C’est un probléme général dans toute recherche
ciblée sur les attitudes. Par exemple, la confiance en
soi est souvent pointée par les psychologues comme
un ingrédient important pour les apprentissages,
mais elle peut également étre considérée comme la
résultante d’apprentissages ou plus largement d’une
socialisation scolaire réussie (Willms, 2003).

L’élaboration méme de ces concepts d’apparte-
nance au groupe social de I'école et d’adhésion aux
normes et aux valeurs scolaires s’aveére trés proche des
composantes de la cohésion sociale elle-méme, ou les
notions de sentiment d’appartenance au groupe social
et de confiance dans les institutions sont primordiales,
sans doute parce qu’au-dela des problémes objec-
tifs que rencontrent les sociétés modernes, se diffuse
aujourd’hui une fagon dominante, que d’aucuns taxe-
raient d’idéologique, de penser ces problémes.

Cette littérature, développée a partir des années
quatre-vingt, a largement inspiré la conception des
enquétes PISA (Willms, 2003) ; elle peut évidemment
elle-méme étre critiquée : tout comme PISA se foca-
lise sur les compétences censées étre utiles pour la
vie et non sur les programmes scolaires, le question-
nement adressé aux éleves par ce courant de recher-
che les invite a se focaliser sur I'utilité de leur forma-
tion dans une perspective qui passe sous silence ce
qui releve du développement intellectuel ou du plaisir
intrinséque inhérent a I'étude. Cela dit, les données
PISA integrent bien d’autres variables portant plus
spécifiquement sur les attitudes par rapport a telle ou
telle discipline (2) ; ici, ce type d’attitudes n’était pas
central vu la problématique privilégiée. De méme, il
serait possible de prendre en compte d’autres types
d’attitudes, les attitudes civiques notamment, obser-
vées dans des enquétes telles que la « Civic Educa-
tion Survey » de I'lEA (International Association for
the Evaluation of Educational Achievement) et qui
font I’objet de tout un autre ensemble de recherche
(cf. par exemple, Janmaat, 2006); ce serait sans
aucun doute tres pertinent pour qui s’intéresse a
la cohésion sociale, mais moins adéquat dans une
recherche davantage ciblée sur le réle spécifique du
contexte scolaire.

Il N’en demeure pas moins que, au-dela du choix,
forcément discutable, de cet échantillon d’attitudes,
la recherche présentée ici bute sur un certain nombre
de difficultés méthodologiques, relativement classi-
ques dans les comparaisons internationales.

Tout d’abord, les comparaisons internationales sont
sans nul doute particuliérement délicates en ce qui
concerne les attitudes, car plus encore que les compé-
tences strictement scolaires, elles sont difficiles a
mesurer, notamment du fait des imperfections inhé-
rentes aux questionnaires de type « papier/crayon » et
aux biais habituels comme la « désirabilité » sociale.
Sans doute aussi les attitudes sont-elles difficilement
comparables d’un pays a 'autre ; il peut y avoir dans
certains pays des normes interdisant par exemple de
se montrer trop compétitif ou confiant en soi.
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Il conviendrait également de prendre en compte le
contexte culturel plus global dans lequel s’inscrivent
les attitudes car celles-ci résultent aussi de toute la
socialisation amicale et familiale et pas seulement de
I’école. Plus encore qu’en ce qui concerne les compé-
tences académiques produites, il sera donc diffi-
cile d’imputer exclusivement a I’école les attitudes
constatées. Peut-étre enfin les corrélations éventuel-
les entre caractéristiques des systémes et attitudes
seront-elles particuliérement difficiles a interpréter,
car requérant une connaissance qualitative de leur
systéme et des pays eux-mémes.

Pourtant, malgré ces difficultés, la question nous a
semblé mériter une investigation exploratoire, car a
I’évidence, et tous les textes législatifs sur I’éduca-
tion le soulignent, I’école entend tout autant éduquer
gu’instruire, et a donc une visée de socialisation et de
formation des personnalités.

Cette premiére approche des attitudes manifestées
par les éléves de 15 ans présente un caractere explo-
ratoire. Elle se situe a un niveau d’analyse trés agrégé,
le niveau pays, ce qui permet certes des compa-
raisons instructives, mais présente évidemment des
limites, a la fois dans I’analyse des attitudes produi-
tes et dans leur mise en relation avec les systemes
scolaires. Sur le premier point, il est clair que I'éta-
blissement de relations entre des attitudes mesurées
au niveau agrégé ne permet pas de déductions sur
les relations pouvant exister au niveau des individus ;
il est classique, dans la littérature sociologique, de
pointer les risques de ce qu’on appelle I'« ecological
fallacy », qui améne a faire des inférences indues
d’un niveau d’analyse a l'autre (3). Concernant les
inférences causales possibles, entre caractéristiques
des systémes éducatifs et attitudes produites, qui
invitent a raisonner en termes d’« effets » de I’édu-
cation, les difficultés sont également nombreuses.
Au-dela de la distinction élémentaire entre corrélation
et causalité, il est notamment probable qu’un certain
nombre d’« effets » de I’éducation sont positionnels,
c’est-a-dire servent avant tout a créer des classe-
ments au niveau intra-pays, et peuvent donc étre
completement indécelables au niveau des scores
moyens nationaux (cf. Baudelot & Leclercq, 2005).
Si I’'approche adoptée ici est néanmoins intéressante
pour mettre en évidence des différences entre pays,
elle demandera a I’évidence a étre prolongée par des
approches plus qualitatives et/ou multi-niveaux, si
cette exploration suggére qu’il y a la des perspecti-
ves stimulantes pour mieux comprendre les systémes
éducatifs et les transformations qu’ils induisent chez
les éléves.

UNE PREMIERE APPROCHE DES ATTITUDES
D’ADHESION AUX NORMES ET AUX VALEURS
DE LINSTITUTION SCOLAIRE

Plusieurs questions du questionnaire PISA ont été
développées sur la base des analyses théoriques et
empiriques du concept de sentiment d’appartenance
scolaire (Adams & Wu, 2002 ; Willms, 2003). Dans un
premier temps, nous nous attachons aux items en
lien avec I’adhésion a I’école en tant qu’institution
(confiance dans I'utilité de I'école, valorisation de ses
valeurs et de ses normes comportementales comme
la collaboration ou la compétition [cf. tableau n° 1, ci-
aprés]). En effet, nous considérons que, parmi les atti-
tudes que les éleves déclarent envers I’école, il s’agit
la de ce que I'on peut considérer comme des « pro-
duits » finaux de la scolarisation (nous ne revenons
pas ici sur la difficulté a distinguer des attitudes input
et ouput et sur I'existence de facteurs extra-scolaires
concourrant également a déterminer ces attitudes).

Une analyse complémentaire conduite a partir
des données de I'’enquéte de I'lEA Civic Education
survey (1999) portant sur les compétences et les
attitudes civiques des éleves de neuvieme année de
I’enseignement obligatoire, viendra compléter cette
recherche en élargissant le spectre des variables
portant sur la confiance dans les institutions, a partir
d’un échantillon de pays ne recoupant pas totalement
celui de cette étude. Comme nous I’exposions dans
la partie précédente, il s’agit l[a d’un champ d’atti-
tudes différent de celui analysé ici mais qui peut se
révéler complémentaire.

Dans cette analyse, ces attitudes sont appréhendées
sur un échantillon de pays circonscrit, a savoir les pays
riches de 'OCDE (Mexique exclu), documentés et ne
présentant pas de position extréme susceptible de biai-
ser I’analyse (comme c’est le cas des pays asiatiques).
Ce choix conduit a travailler sur un nombre de pays
relativement restreint (entre 20 et 30 selon les théma-
tiques) ; aussi présenterons-nous les résultats produits
ici avec précaution. Il est intéressant de noter que lors-
qu’on intégre a titre exploratoire certains pays émer-
gents comme le Mexique, le Brésil ou la Thailande, les
résultats des analyses s’averent tres différents. Nous
en présenterons certains exemples. Ceci rappelle uti-
lement que les comparaisons internationales doivent
se fonder sur un échantillon dont la construction est
raisonnée, et que les résultats sont nécessairement
indexés a I’échantillon pris en compte.

Pour mener la description des attitudes produites,
nous examinerons successivement les attitudes liées
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Tableau 1. — Les attitudes d’adhésion a l’institution et aux normes scolaires
(source : questionnaires éléves PISA 2000 et 2003)

suivante :
Perception de I'utilité

générale de I’école

(variables Confsch et Donelittle)
suivante :

Deux variables :
— Le pourcentage d’éléves d’accord ou tout a fait d’accord avec I’affirmation

« L’école m’a donné confiance en moi pour prendre des décisions »
(PISA 2003, variable Confsch)
— Le pourcentage d’éléves d’accord ou tout a fait d’accord avec I’affirmation

« L’école n’a pas fait grand-chose pour me préparer a la vie adulte »
(PISA 20083, variable Donelittle)

Perception de Iutilité suivante :

professionnelle de I’école
(variables Usejob et Waste)

suivante :

Deux variables :
— Le pourcentage d’éleves d’accord ou tout a fait d’accord avec I’affirmation

« L’école m’a appris des choses qui pourront étre utiles dans mon futur
travail » (PISA 2003)
— Le pourcentage d’éléves d’accord ou tout a fait d’accord avec I'affirmation

« L’école a été une perte de temps » (PISA 2003)

Esprit de collaboration
(variable Groupe)

La valeur moyenne des 5 variables de PISA 2000 :

Le pourcentage d’éleves d’accord ou tout a fait d’accord avec les
affirmations suivantes :

« J’aime bien aider les autres »,

« C’est utile de mettre les idées de tout le monde ensemble quand on
travaille sur un projet »,

« Je travaille mieux avec les autres »,

« Je réussis mieux quand je travaille avec les autres »,

« J’apprends mieux quand je travaille avec les autres ».

Esprit de compétition
(variable Compet)

La valeur moyenne des 4 variables de PISA 2000 :

Le pourcentage d’éléeves d’accord ou tout a fait d’accord avec les
affirmations suivantes :

« J’essaie d’étre le meilleur »,

« J’aime bien faire mieux que les autres »,

« Je travaille mieux si j'essaie d’étre plus fort que les autres »,

« J’apprends plus vite si j’essaie d’étre mieux que les autres ».

au contact avec les autres (esprit de collaboration,
esprit de compétition) et celles exprimant des juge-
ments sur I'utilité de la formation regue a I’école.

Le graphique 1 présente le niveau agrégé des atti-
tudes Groupe et Compet dans les différents pays (le
tableau 1 figurant en annexe donne les valeurs pour
tous les pays de I’échantillon). Les valeurs sont mal-
heureusement manquantes pour la France. Rappe-
lons que la variable Groupe appréhende I'esprit de
collaboration, tandis que la variable Compet est un
indicateur de I’esprit de compétition.

Les scores moyens des pays apparaissent sen-
siblement différents. Concernant I'esprit de colla-
boration, viennent en téte le Portugal, I’Australie, le
Royaume-Uni ou le Danemark, qui s’opposent nette-
ment a la Hongrie, a I’Allemagne ou a I'lslande. Quant

au fait de se déclarer stimulé par la compétition, il est
au plus fort dans un certain nombre de pays anglo-
saxons mais aussi en République tcheque, alors qu’il
apparait bien plus faible en Belgique, en Suisse et en
Finlande.

Ce graphique indique clairement I’absence de cor-
rélation entre ces deux variables (le coefficient de
corrélation est d’ailleurs non significatif). || montre
aussi que ces attitudes ne sont pas systématique-
ment contradictoires (comme on aurait pu I'imagi-
ner de prime abord) : dans certains pays comme le
Royaume-Uni, le Danemark, I’Australie, les scores a
ces deux variables sont élevés.

La seconde famille d’attitudes que les données
PISA permettent d’explorer concerne le jugement des
éléves sur I'utilité de la formation en général (pour
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Graphique 1. — Positionnement des pays par rapport aux variables Groupe et Compet
(valeurs centrées réduites, source PISA 2000)
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prendre des décisions de vie notamment) ou plus
spécifiquement dans la vie professionnelle. Dans I’en-
quéte PISA, plusieurs variables s’efforcent de carac-
tériser ces jugements, qui s’averent de fait corrélées.
Les corrélations sont négatives et significatives entre
les variables Useinjob et Waste (- 0.54), entre Waste
et Confsch (- 0.48), et entre Donelittle et Confsch
(- 0.42), ce qui montre une certaine cohérence entre
ces différents jugements.

Concernant cette dimension -le jugement des
éléves quant a ce que I'école leur a apporté — il est
apparu heuristique, tant sur la base des corrélations
que sur celle de la nature méme des questions, de
distinguer deux types d’utilité de I’école : I'utilité de la
formation par rapport a la profession ultérieure (varia-
bles Useinjob et Waste), d’'une part, et d’autre part,
I’utilité de la formation par rapport a la vie en général
(variables Confsch et Donelittle). Si ces deux dimen-
sions de I'utilité sont corrélées (r = 0.40 sign. a 0.10),
certains pays se distinguent assez nettement sur
I’'une ou/et I'autre. Ainsi, les éléves hongrois ou alle-
mands sont-ils plutét portés a reconnaitre une utilité
de la formation eu égard a leur vie professionnelle

future, mais bien moins convaincus que ce qu’ils ont
appris a I’école leur sera utile dans la vie en général.
Dans un certain nombre de pays, tres variés (Portu-
gal, Finlande, Australie, Slovaquie), les jugements des
éléves sont convergents et positifs quant a ces deux
dimensions de I'utilité. A I'inverse, dans certains pays
nordiques (Norvege, Islande) et d’Europe continentale
(Suisse, Belgique et Autriche), ils sont (doublement)
plus négatifs. La France apparait, comparativement
aux autres pays de I’OCDE, bien positionnée quant a
la perception de I'utilité professionnelle de I’école par
les éléves de 15 ans.

Au-dela de ces nuances et pour ne pas manipuler
un nombre important des variables, ces deux dimen-
sions ont été regroupées en une variable globale :
Utilité4ind (soit la moyenne des 4 variables (4)), dont
les valeurs, pour les pays, sont présentées dans I'an-
nexe. Cette variable fait mieux apparaitre une nette
différenciation des pays : au Portugal, en Australie et
en Finlande, les éleves sont particulierement portés
a souligner I'utilité de I'école, alors qu’a I'inverse, les
éléves ont le sentiment d’avoir appris peu de cho-
ses susceptibles de leur servir dans la vie adulte en
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Graphique 2. — Relation entre la variable agrégée Attitudes
(collaboration, compétition, utilité de I’école) et le score national aux épreuves de PISA 2000 et 2003
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Allemagne, en Norvege, en Hongrie et en Suisse. La
France est dans une position moyenne, mais plutot
sur le versant positif du sentiment d’utilité.

Enfin, ces deux familles d’attitudes ici distinguées
ne sont pas sans entretenir entre elles des relations.
L’examen des corrélations montre que la variable
Groupe est corrélée positivement et trés significati-
vement a la variable synthétique du sentiment d’utilité
(r=0.70 sign. 0.01) : en d’autres termes, les pays ou
les éleves déclarent particulierement apprécier la col-
laboration sont aussi ceux ou ils jugent que I’école
leur apporte des choses utiles pour la vie adulte. On
voit |a apparaitre des liens entre un indicateur per-
mettant d’appréhender I’adhésion a I’école en tant
gu’institution — méme si cet indicateur n’est que par-
tiel — et la transmission de normes comportementales
qui insistent sur la nécessité du travail en groupe. Une
méme liaison ne se retrouve pas entre la perception
d’utilité de I’école et I’'esprit de compétition.

Evidemment, ces corrélations entre les scores
moyens d’attitudes ou de jugements sont a interpréter
avec prudence, comme souligné précédemment. [In’en

demeure pas moins qu’apparaissent ici des différen-
ces sensibles entre les pays pris en compte, qui méri-
tent d’étre intégrées dans une description compléte de
leur systeme éducatif et de ses « produits ».

ATTITUDES D’ADHESION A L’ECOLE ET
PERFORMANCES SCOLAIRES VONT-ELLES DE PAIR ?

Ces attitudes d’adhésion a I’école en tant qu’insti-
tution et a des normes comportementales entre autres
quant au métier d’éléve sont-elles en phase avec le
niveau des acquis ? L’examen des corrélations entre
attitudes et performances moyennes en compréhen-
sion de I'écrit (5) révele une absence de relation entre
ces variables. Ni I'attitude par rapport au travail avec
les autres, ni le sentiment de I'utilité de I’école ne
s’averent liés aux scores nationaux (6).

Le graphique 2 positionne les pays a la fois en
fonction de leur score national en termes d’acquis
et d’un score moyen d’attitude qui agrége la variable
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synthétique Utilité, le jugement favorable a la colla-
boration et une appréciation positive de la compéti-
tion. Ce regroupement a un sens dans la mesure ou |l
exprime un jugement positif sur I’expérience scolaire.

Au-dela de I'absence de relation systématique entre
ces deux dimensions, le graphique fait apparaitre qu’il
existe cependant des pays — principalement nordiques
et anglo-saxons (la Finlande, I'Australie, I'lrlande, la
Nouvelle-Zélande...) — caractérisés a la fois par des
scores nationaux élevés, par un sentiment fort d’uti-
lité de I’école et une valorisation de la collaboration
et de la compétition. A I'inverse, I’Europe continentale
(Allemagne, Hongrie, Suisse...) est majoritairement
caractérisée a la fois par des scores faibles et des
attitudes négatives en termes d’utilité de I'école, de
collaboration et d’esprit de compétition.

Les indicateurs de dispersion semblent entretenir
davantage d’association avec les attitudes analy-
sées ici (sans que 'on puisse préjuger du sens des
corrélations). Ainsi, la variable agrégée de percep-
tion de I'utilité de I’école (Utilité4ind) présente une
association négative modérée a la fois avec I'am-
pleur des écarts entre éléves (écart-types nationaux
des enquétes 2000 et 2003, r = - 0,432, sign. a 0,05)
et avec le pourcentage d’éléves en trés grande diffi-
culté (c’est-a-dire n’atteignant pas le niveau le plus
bas de PISA, r = - 0,465, sign. a 0,05). De méme, la
variable « Utilité vie » est associée négativement et
modérément a I'ampleur des inégalités sociales de
réussite (7) (r = - 0,455, sign. a 0,05). Autrement dit,
plus les systémes éducatifs sont caractérisés par
des écarts d’acquis importants entre les éléves, un
échec scolaire fort et des inégalités sociales a I’école
élevées, plus la perception de I'utilité de I’école est
négative. Ces relations partielles laissent suspecter
I’existence de variables qui agiraient de fagcon conco-
mitante a la fois sur les performances scolaires et les
attitudes des éleves. Des lors, il parait intéressant
d’analyser les relations que ces derniéres peuvent
entretenir avec les organisations scolaires, dont on
sait qu’elles sont elles-mémes en lien avec les résul-
tats académiques des éleves (Mons, 2007).

DES ATTITUDES DIFFERENTES
SELON LES CARACTERISTIQUES
STRUCTURELLES DES SYSTEMES EDUCATIFS ?

On peut faire I’hypothése que les attitudes des éléves
de 15 ans analysées ici different selon les choix politi-
ques d’organisation scolaire qui vont définir le contexte

dans lequel ils sont scolarisés (8). La longueur du tronc
commun est une des caractéristiques structurante des
systémes éducatifs. Comparativement a I’organisation
a filiéres, I’école unique est-elle associée a de meilleu-
res dispositions pour la collaboration avec autrui — les
éleves étant réunis dans un méme établissement sans
distinction de niveau -, ainsi qu’a un esprit de com-
pétition plus développé, puisque cette derniére reste
« ouverte » plus longtemps ? Par ailleurs, engendre-t-
elle chez les éléves un sentiment plus fort d’utilité de
I’école en termes de futur professionnel ?

L’analyse des corrélations montre que seule la
variable Groupe apparait positivement corrélée
avec la longueur réelle du tronc commun (9) : plus
les éleves sont scolarisés ensemble longtemps,
plus ils apprécient les activités de collaboration
(r = 0.66 sign. 0.05). Par contre, la valorisation de la
compétition n’est pas associée a des programmes
communs longs. Quant aux systémes a filieres, mar-
qués par des troncs communs courts et des écoles
de métiers, comme I’Allemagne, la Belgique ou la
Hongrie, ils ne se distinguent pas par un sentiment
d’utilité de I’école plus fort.

Un autre parametre susceptible d’influer sur les
attitudes est le mode de groupement des éléeves.
L'utilisation de la typologie de Mons (2004, 2007)
permet d’aller au-dela de I'opposition manichéenne
entre présence ou absence de classes de niveau,
en opposant cing grandes familles de modalités de
constitution de groupes a la fois dans le primaire et le
secondaire (10).

On observe alors que I'esprit de collaboration est
significativement plus marqué dans deux familles
(valeurs moyennes de la variable Groupe significa-
tivement plus élevées que dans les autres familles,
F =2,9, sign. a 0,01). Ce sont les systémes éducatifs
caractérisés par des classes hétérogenes tout au long
de la scolarité obligatoire (la Finlande, le Danemark,
la Grece...) et les pays dans lesquels les regroupe-
ments existent mais demeurent flexibles, principale-
ment des pays anglo-saxons. Dans les deux cas, en
primaire, des activités en groupe sont le plus souvent
organisées au sein des classes hétérogenes. Dans
les pays anglo-saxons, le secondaire offre, de plus,
des formules variées de cours qui regroupent les élé-
ves autour d’une discipline de fagon non pérenne en
fonction de leur niveau scolaire. Les éléves sont dés
lors habitués a s’intégrer dans une multiplicité de col-
lectifs dont la configuration varie tout au long de la
journée. On remarque par ailleurs, comme pour les
écoles a filieres, que les classes de niveau censées
pourtant approcher au mieux les aptitudes et intéréts
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des éléves ne sont pas associées a une meilleure
perception de I'utilité de I’école.

Le développement de programmes d’enseignement
individualisé dans certains pays interroge également
la capacité de socialisation de I’école. Si ces béné-
fices sont mis en avant en termes d’apprentissage,
les effets pervers d’une trop forte personnalisation
de I’enseignement sont également pointés (pour une
synthése, cf. Crahay, 2000). Mons (2004) a mis en
évidence la multiplicité des formes du soutien sco-
laire personnalisé. Une typologie prenant en compte,
non seulement les opérations individualisées de tuto-
rat, mais aussi les actions de remédiation (pour les
éléves en difficulté) et les classes d’approfondisse-
ment (pour les éleves les plus avancés) a permis de
distinguer plusieurs familles d’enseignement indivi-
dualisé (11). Deux politiques d’individualisation appa-
raissent associées a des valeurs significativement
élevées de la variable Groupe (F = 2.9 sign. a 0.10).
Ce sont tout d’abord les systemes éducatifs carac-
térisés dans la typologie de Mons d’« adeptes de I'in-
dividualisation » parce qu’ils développent I’'enseigne-
ment personnalisé sous des formes multiples (tutorat
individualisé, remédiation et classes d’approfondis-
sement). Plus modérément, les pays qui développent
principalement la remédiation pour les éléves les plus
faibles, majoritairement des pays latins comme I’lta-
lie, la Grece et le Portugal, sont aussi marqués par
des dispositions pour les activités collaboratives.
A I’'opposé, I'absence d’individualisation ou la focali-
sation sur les seuls cours destinés aux éleves les plus
avanceés ne sont pas associées a un esprit de colla-
boration développé.

Les politiques éducatives en matiere de redouble-
ment sont également extrémement variables au sein
de I'OCDE. Fort répandue dans des pays comme
la France, la Belgique ou le Portugal, cette pratique
est trés rare dans les pays anglo-saxons ou bannie
récemment dans certains pays nordiques ou asiati-
ques (Mons, 2007). L'absence de redoublement peut-
elle se traduire par une meilleure approche de la col-
laboration — du fait de la non exclusion des éleves
redoublants démontrés dans certains travaux (pour
une synthése, cf. Crahay, 2003) ? Permet-elle une
meilleure stimulation de la compétition — I’ensemble
des éleves demeurant dans le méme groupe quel que
soit leur niveau ?

De fait, I'importance du redoublement s’avere asso-
ciée négativement a la variable Compet (r = - 0,473,
sign. a 0,05) : plus le redoublement est fréquent,
moins les éleves se déclarent stimulés par la compé-
tition. L’absence ou la rareté du redoublement amé-

nerait donc les éléves a accepter, voire a valoriser,
la compétition. Par contre, aucune autre relation
n’apparait avec les autres variables d’attitudes.

Enfin, dés lors que les divers choix politiques et
pratiques institutionnelles pointés ci-avant sont le
plus souvent corrélés, nous avons mobilisé la typo-
logie relative a I’organisation scolaire obligatoire éla-
borée par Mons (2007) ; celle-ci articule différentes
caractéristiques institutionnelles, a savoir la longueur
du tronc commun, les pratiques d’enseignement indi-
vidualisé et de redoublement ainsi que les modali-
tés de regroupements des éléves, soit les différents
outils de gestion de I’hétérogénéité des éléves. A par-
tir d’'une analyse factorielle mobilisant des données
pour I'’ensemble des pays de I'OCDE, quatre grandes
familles d’organisation scolaire se dégagent, dans
I’enseignement obligatoire : premierement, le modéle
de la « séparation » développé principalement dans
les pays d’Europe continentale (Allemagne, Autriche,
Belgique, Hongrie...), avec une école secondaire a
filieres, un enseignement individualisé surtout dirigé
vers les éléves avancés, des groupes de niveau pos-
sibles dés le primaire, des redoublements impor-
tants ; deuxiemement, trois familles d’école unique
qui se distinguent par un usage différent de ces outils
de gestion de I’hétérogénéité scolaire (pays scandi-
naves, latins européens, anglo-saxons et asiatiques).

Si ces quatre familles d’organisation scolaire obli-
gatoire, quand elles sont mises en relation avec les
résultats académiques des éleves de 15 ans, pré-
sentent des performances variables, il n’en va pas
de méme dans I'analyse des attitudes analysées ici.
En effet, parmi les quatre modéles, seul se démarque
nettement le groupe des pays de la « séparation »,
avec une moyenne de la variable Groupe significati-
vement inférieure a celle des autres modéles scolaires
(F = 4,083, sign. a 0.05). Il semblerait donc que les poli-
tiques développées dans ce modele (école a filiéres,
redoublement fort...) convergent pour créer une asso-
ciation forte avec un esprit de collaboration trés limité.
Par contre, bien qu’orienté vers les écoles de métier
et I'insertion professionnelle, ce modéle scolaire n’est
pas associé a un sentiment d’utilité de I’école plus
élevé que celui des trois familles d’école unique.

DES « CLIMATS SCOLAIRES » DIFFERENTS ?

Si les relations entre les structures éducatives et
les attitudes analysées ici apparaissent modérées,
c’est sans doute parce que, a I'instar de la distinction
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classique entre le hardware et le software, ce sont
moins les structures en tant que telles qui impor-
tent que I'ensemble du climat éducatif qu’elles sus-
citent ou auquel elles sont associées. Certes, cette
notion de climat n’est pas I’objet, dans la recherche
en éducation, d’une définition stabilisée et justifiée
en théorie. De plus, les recherches qui la mobilisent
appréhendent souvent le climat sur la base de carac-
téristiques externes aisément objectivables comme la
circulation de l'information dans les établissements
(voir par exemple Dutercq, 1991) ou la mobilisation
des enseignants (voir par exemple Dubet et al., 1989).
Les données disponibles dans PISA apportent un
éclairage inédit sur ce que disent les éléves de leur
vie en classe, que I'on peut mobiliser pour tenter
d’appréhender une version subjective du climat édu-
catif prévalent dans les pays étudiés. Certes, c’est
une vision partielle ; et le choix méme des questions
posées est évidemment porteur d’une conception
que nous avons présentée précédemment. Comme
nous l'avons souligné au début de cet article, on
donne beaucoup de poids au sentiment d’apparte-
nance au groupe social scolaire et aux relations qui

s’y nouent, vraisemblablement non sans lien avec la
notion trés en vogue de capital social (cf. notamment
Putnam, 2000 ; pour une critique de cette notion,
cf. Ponthieux, 2006). Pour autant, on ne saurait consi-
dérer comme négligeable la maniere dont les éleves
décrivent leurs relations avec les enseignants ou leur
sentiment de bien-étre a I’école.

Le tableau 2 présente les variables disponibles
dans PISA que nous avons utilisées pour caractériser
la maniére dont les éléves des différents pays décri-
vent leur expérience scolaire au quotidien. Certes, il
s’agit l1a de données déclaratives, mais c’est préci-
sément I'expérience subjective des éleves qui nous
importe ici.

Un premier constat est la variété des réponses des
éléves des différents pays (cf. le tableau 3 en annexe).
Pour ne prendre que quelques exemples, la variable
Awkard qui décrit un sentiment de malaise revét une
valeur bien plus élevée en Belgique ou en France que
dans des pays comme la Suéde ou I’ltalie. Ou encore,
la valeur de la variable agrégée Teacherconf , que I'on
peut considérer comme un indice de la qualité des

Tableau 2. — Les jugements des éléves sur le climat scolaire

Je me sens un(e) étranger(ere)
(variable OutsiderTOT)

Le pourcentage d’éleves d’accord ou tout a fait d’accord avec I’affirmation
suivante : « A I'école, je me sens un(e) étranger(ére) »

Je ne me sens pas chez moi
(variable NobelongTOT)

Le pourcentage d’éléves d’accord ou tout a fait d’accord avec I’affirmation
suivante : « A I'école, je ne me sens pas chez moi »

Je me sens seul
(variable LonelyTOT)

Le pourcentage d’éléves d’accord ou tout a fait d’accord avec:
« A I'école, je me sens seul »

Je me fais facilement des amis
(variable NoFriendTOT)

Le pourcentage d’éleves pas d’accord ou pas du tout d’accord avec :
« A I’école, je me fais facilement des amis »

Indiscipline
(variable IndisciplineTOT)

La valeur moyenne de 3 variables :

« Est-ce  que les choses suivantes arrivent souvent dans votre
classe ? » :

> Le bruit et le désordre

> L’enseignant attend longtemps avant que les éléves se calment

> Dans la classe, les éleves commencent a travailler trés en retard

Qualité des relations
avec les professeurs
(variable TeacherCONF)

La valeur moyenne de 2 variables :

> Le pourcentage d’éleves d’accord ou tout a fait d’accord avec
I’affirmation suivante : « L’enseignant donne I'opportunité aux éléves
d’exprimer librement leurs opinions »

> Le pourcentage d’éleves d’accord ou tout a fait d’accord avec

les affirmations suivantes: «L’enseignant montre son intérét dans
I’apprentissage de chacun », « L’enseignant aide les éléves dans leur
apprentissage », « L’enseignant continue a expliquer jusqu’a ce que tout

le monde ait compris »

Je me sens mal a I'aise
(variable AwkardTOT)

Le pourcentage d’éleves pas d’accord ou pas du tout d’accord avec :
« Je me sens mal a l'aise »
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relations entre enseignants et éléves (aux dires de
ces derniers), varie tres fortement, depuis des pays
comme la République tcheque ou la Pologne ou elle
est faible (la France témoignant aussi de valeurs assez
faibles) a des pays ou elle est trés élevée comme le
Portugal ou la Suisse.

Comme l’invitait la notion de climat elle-méme,
nous avons fait I’hypothése que de fait ces différen-
tes variables étaient corrélées, et qu’il était possible
d’élaborer une typologie des climats tels qu’exprimés
par les éleves des divers pays. Les corrélations s’ave-
rent effectivement assez fortes et significatives entre
des variables telles que Nobelong et Teacherconf
(- 0.510) - le sentiment de non appartenance a I’école
étant donc plus fort la ou les relations avec les ensei-
gnants sont médiocres —; des corrélations égale-
ment assez fortes existent entre Nobelong et Awkard
(0.507) - le sentiment de non appartenance étant lui-
méme lié a un certain malaise —, ou encore Nofriend
et Lonelytot (0.585), deux variables qui mesurent
I'isolement relationnel de I’éleéve.

Par ailleurs, une analyse factorielle a été réalisée
qui montre que le clivage principal entre les pays
passe tout d’abord - c’est le premier axe qui se
dégage - par une opposition entre d’un cbté la varia-
ble Indiscipline, et de I'autre les variables Lonely et
Nofriend ; il s’agirait d’un axe de sociabilité, le sen-
timent de solitude (appréhendé par ces deux derniée-
res variables) s’avérant plus affirmé dans les pays ou
regne, aux dires des éléves, une stricte discipline,
alors qu’a l'inverse, un certain niveau d’indiscipline
(aux dires des éléves) fait qu’ils se sentent moins
solitaires ; en d’autres termes, l'indiscipline crée-
rait du lien et la discipline isolerait les éléves, et les
pays seraient fortement différenciés a cet égard. Les
pays se distinguent également — c’est le 2¢ axe - par
I’opposition entre Nobelong, Awkard et Outsider d’un
coOté et Teacherconf de I'autre : le sentiment d’appar-
tenance au groupe scolaire et le bien-étre sont plus
marqués dans les pays ou les relations maitres-
éleves semblent harmonieuses ; ceci confirme les
premieres corrélations évoquées précédemment : le
sentiment d’appartenance au groupe social scolaire,
en lui-méme source de bien-étre, semble dépendre
prioritairement de la qualité des relations entre ensei-
gnants et éléves, telle que ces derniers I'évaluent,
avec a nouveau de fortes différenciations entre pays
a cet égard. Ces deux clivages expliquent 58 % de la
variance totale.

A partir de ces deux sources convergentes — exa-
men des corrélations et des résultats de I’analyse
factorielle —, et pour faire un pas de plus vers la défi-

nition d’une typologie de climat, nous avons construit
deux variables agrégées. La premiere, qui regroupe
les variables Nobelong, Noteacherconf (soit I'inverse
de la variable Teacherconf), Outside, Awkward, peut
étre considérée comme exprimant I'intégration de
I’éleve dans son environnement scolaire au sens
large (ses relations avec les enseignants, son senti-
ment général d’inclusion dans le groupe) et le niveau
de bien-étre qui y est associé. Plus la valeur de cette
variable est élevée, plus cette intégration a I'école est
faible. La seconde variable agrégée, qui regroupe les
variables Lonely, Nofriends et Discipline (12), informe
plus spécifiquement sur la qualité des relations avec
les pairs au sein de I'école, que I'on peut étiqueter
comme intégration aux pairs. Plus la valeur de cette
variable est élevée plus les relations sont mauvaises.

Le graphique 3 positionne les pays par rapport a
ces deux variables agrégées « Intégration a I’école »
et « Intégration avec les pairs ».

Cette analyse permet de dégager 4 types de climat,
caractérisant les pays de maniére d’autant plus mar-
quée qu’ils s’écartent du centre du graphique. Cette
typologie, qui est intéressante a titre descriptif, est la
suivante :

— Groupe 1. Bonne intégration a I’école et bonne

intégration aux pairs : c’est le cas de pays comme

la Gréce, la Nouvelle-Zélande, la Norvege, I’Austra-
lie ou la Finlande. On peut rattacher a ce premier
groupe des pays moins typés comme le Canada, le

Portugal, IlIrlande, la Suéde ou les Pays-Bas et cer-

tains pays qui n’apparaissent pas sur le graphique

du fait de quelques valeurs manquantes, a savoir

I’ltalie et I'Espagne ;

— Groupe 2. Bonne intégration a I'école et mau-

vaise intégration aux pairs: c’est le cas de pays

comme la Hongrie, I'lslande, le Danemark, aux-
quels on peut rattacher les USA (pays pour lequel
certaines valeurs sont manquantes) ;

— Groupe 3. Mauvaise intégration a I’école et bonne

intégration aux pairs : ce climat semble caractériser

la Belgique et la France ;

— Groupe 4. Mauvaise intégration a I’école et mau-

vaise intégration aux pairs : cette situation s’observe

en Pologne, en Allemagne, en Autriche, en Répu-
blique tchéque et en Suisse, et aussi en Slovaquie

(mais il y a des valeurs manquantes). A I'opposé

des autres groupes, cette famille apparait homo-

gene culturellement puisqu’elle ne réunit que des
pays qui appartiennent a I’Europe continentale.

Il conviendrait évidemment de valider cette typo-
logie des climats subjectifs par des observations
plus approfondies ; au niveau agrégé ou nous nous
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Graphique 3. — Positionnement des pays en fonction des deux variables « Intégration dans I’école »
et « Intégration vis-a-vis des pairs »
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situons, et dans notre cadre d’analyse, ou c’est la
comparaison entre pays qui est centrale, notre objec-
tif est de tester d’éventuelles relations entre les diffé-
rentes dimensions de ce climat subjectif et les attitu-
des d’adhésion a I'institution et aux normes de I’école
analysées dans le premier temps de Iarticle.

CLIMAT SUBJECTIF ET ATTITUDES D’ADHESION
DES ELEVES A LINSTITUTION
ET AUX NORMES SCOLAIRES

Ces associations existent bien. Certes, le sentiment
d’appartenance général au groupe scolaire (varia-
bles Outsider et Nobelong notamment) apparait trés
peu en lien avec les attitudes des éléves analysées
ici, sauf pour ce qui concerne les relations avec les
enseignants. Plus le niveau de confiance dans les
enseignants est élevé, plus le sentiment d’utilité de
I’école en général s’avere fort (r = 0,44, sign. a 0,05)

et plus I'esprit de collaboration est élevé (r = 0,60,
sign. a 0,05).

L’intégration avec les pairs semble affecter davan-
tage les attitudes des éléeves. Les pays ou celle-ci
apparait élevée sont aussi ceux ou I’école est jugée
utile en général et plus spécifiguement dans la vie
professionnelle (respectivement r = 0,53 et r = 0,522,
sign. dans les deux cas a 0,05), et aussi ceux ou les
éléves apprécient le plus de travailler avec les autres
(r=0,65, sign.a 0,01). Autrement dit, plus les élé-
ves ont le sentiment de s’intégrer harmonieusement
dans leurs groupes d’amis, plus le sentiment d’utilité
de I’école est fort et plus I’esprit de collaboration est
marqué. Evidemment, ces résultats interrogent sur le
sens des corrélations mises en évidence — par exem-
ple, est-ce le sentiment d’utilité de I’école qui déve-
loppe les liens entre pairs ou le contraire ?

Une analyse factorielle, présentée ci-dessous, per-
met de mettre en évidence des modeéles de climat
subjectif qui sont plus particulierement en lien avec
certaines attitudes déclarées par les éléves. Cette
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Graphique 4. - Analyse factorielle croisant les variables présentant les attitudes d’adhésion
a l’institution et aux normes scolaires (sentiment d’utilité de I’école, esprit de collaboration,
de compétition) et certaines variables de climat (intégration dans le groupe social au sens large,
relations avec les enseignants, intégration dans le groupe de pairs)
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analyse, qui expliqgue 41 % de la variance, oppose
sur un axe 1 d’un c6té des valeurs élevées de certai-
nes variables du climat subjectif (cadrans de droite),
une perception positive des relations avec les ensei-
gnants (« high teachconf ») ainsi qu’une bonne inté-
gration dans le groupe de pairs (« low nofrd »). On
retrouve ce climat subjectif positif dans des pays
variés : Europe latine (avec le Portugal), Europe nor-
dique (avec le Danemark ou la Finlande), pays anglo-
saxons (Nouvelle-Zélande, Australie...). Ce climat
subjectif positif est lui-méme associé a des attitu-
des positives en termes d’adhésion a I'institution et
aux normes scolaires : un sentiment fort d’utilité de
I’école en général (« high utilvie ») et dans la vie pro-
fessionnelle en particulier (« high utilitrav »), un intérét
marqué pour la collaboration et la compétition.

A I'opposé, les cadrans de gauche réunissent des
modalités mettant en évidence des caractéristiques
de climat négatives (tant avec les enseignants — « low
teacherconf » — qu’avec les pairs - « high nofrd » -)
associées a des attitudes elles-mémes négatives
(faible sentiment d’utilité de I’école, faible esprit de
collaboration ou de compétition). A la différence du
modeéle précédemment présenté, ces caractéristi-
ques se retrouvent cette fois dans un groupe de pays
culturellement homogene : I’Europe continentale
(Belgique, Autriche, Suisse, Allemagne...), soit les
pays des types de climat 3 ou 4 présentés ci-avant.
L’axe 2 de I’analyse factorielle est davantage marqué
par le poids de la variable Akward (sentiment d’inté-
gration générale dans I’école).

CONCLUSION

Au terme de cette analyse exploratoire, des cohé-
rences entre certaines caractéristiques des syste-
mes scolaires et les attitudes des éléves analysées
ici semblent apparaitre qui mériteraient d’étre explo-
rées davantage. Assumant cette perspective explo-
ratoire, nous nous sommes risquées a résumer par
un indicateur unique les deux modalités de I'intégra-
tion dans I’école dégagées ci-dessus (intégration aux
pairs et intégration au groupe scolaire en général), en
en faisant, toujours a titre tout a fait exploratoire, la
contrepartie empirique de la notion de « sentiment
d’appartenance au groupe scolaire » (ou belonging
dans son acception étroite), notion que nous avons
présentée précédemment. Cet indicateur serait une
premiere approche de la notion de « cohésion sco-
laire » —au moins dans son versant subjectif — que

nous souhaitons mieux cerner a travers de futures
recherches. On dispose ainsi d’un indicateur glo-
bal permettant de classer les pays (cf. annexe), qui
est la moyenne des deux variables agrégées « inté-
gration », ou cette derniére peut donc étre produite
par des dosages différents, selon les pays, entre les
deux dimensions. Cet indicateur permet d’identifier
d’un cété des pays ou le « sentiment d’appartenance
au groupe scolaire » serait au plus bas, dans I’échan-
tillon pris en compte ici, a savoir la Pologne, la Belgi-
que ou I’Allemagne (la France venant ensuite, plutét
sur ce versant négatif) ; de I'autre coté, les pays qui
apparaissent les plus « cohésifs » a I'aune de cette
variable, sont la Gréce, les Pays-Bas, la Nouvelle-
Zélande ou I’'Australie.

Evidemment, ceci n’est qu’un indice, discutable.
Mais il entend signaler quelque chose qui n’a rien
d’anodin, a savoir ce qui fait que I'éléeve se déclare,
a divers égards, bien intégré dans son milieu sco-
laire. Pour aller plus loin, il conviendrait d’explorer
plusieurs pistes. Tout d’abord, tout comme les mesu-
res de la cohésion sociale conjuguent indicateurs
d’attitudes et indicateurs objectifs, comme le niveau
de crime ou la participation électorale (13), il faudrait
confronter cette ébauche de mesure de la cohésion
scolaire fondée sur les déclarations des éléves a des
indicateurs plus objectifs, comme I'ampleur des iné-
galités scolaires ou la fréquence des déviances dans
I'institution. Des premiers résultats produits ici lais-
sent percevoir certaines pistes futures d’exploration.
Ainsi, si 'ampleur des inégalités globales entre éle-
ves n’apparait pas corrélée avec notre indicateur de
sentiment d’appartenance, on observe par contre une
corrélation modérée, négative et significative (- 0.48,
sign. a2 0.5) avec I'ampleur des inégalités sociales
d’acquis : le « sentiment d’appartenance », voire la
cohésion scolaire subjective, serait donc d’autant
plus faible que les inégalités sociales d’acquis sont
marquées. Les actes d’incivisme, tels que déclarés
par les chefs d’établissement dans le « question-
naire école » de PISA (prise de drogue, vols, absen-
téisme...), en revanche, ne s’averent pas associés
avec notre indicateur. Au-dela des problemes éven-
tuels tenant a la fragilité des données PISA, il semble
donc bien que si cohésion scolaire il y a, elle renvoie
a plusieurs dimensions différentes et non nécessaire-
ment corrélées et qu’il puisse y avoir a cet égard des
« régimes » distincts.

Une autre piste, tout aussi nécessaire, conduirait
a observer de maniére systématique et approfon-
die ce qui se passe dans les classes et les établis-
sements de fagon a rapprocher cette analyse de
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recherches qualitatives comparables a celle menée
par Osborn et al. (2003). Mais on peut déja rappro-
cher ces constats d’autres études, toutes imparfai-
tes, qui essaient de cerner I'intégration sociale des
jeunes dans divers pays européens. Par exemple,
alors qu’ici les jeunes polonais de 15 ans révélent
plutét une école peu cohésive, les analyses de Gal-
land (2007) font apparaitre chez les jeunes de ce
pays, un score de confiance dans les institutions
parmi les plus faibles (avec la France). Il conviendrait
d’étendre ce type de questionnement a I’ensemble
des adultes (qui sont les parents et les enseignants
de ces jeunes), en faisant I’hypothése qu’un niveau
donné de « cohésion scolaire » est susceptible a la
fois de refléter et d’avoir des effets différés a I'age
adulte sur le niveau général de cohésion sociale. De
méme (en se fondant sur des enquétes internatio-
nales comme EVS « European Values Survey »), les
adultes polonais se montrent par exemple assez
méfiants envers les autres, indicateur volontiers
considéré comme un ingrédient important de la
cohésion sociale de maniére plus générale. Plus lar-
gement, ’analyse mériterait de s’étendre au contexte
géopolitique et idéologique plus large, dégageant ce
que Meuret (2007) appelle des « modeles politiques
d’éducation ».

L’analyse proposée ici n’est donc véritablement
qu’un premier pas. Elle invite non seulement a ne pas
se satisfaire de comparaisons de systémes éduca-
tifs se cantonnant aux seuls acquis des éléves, mais
a diversifier et a approfondir les questionnements
autour de cette notion de cohésion scolaire. A I'évi-
dence, cette notion reste floue, mais on s’y référe
pourtant implicitement dans tous les discours qui font
de I’école le principal vecteur de I'intégration sociale,
sachant que cette relation éventuelle et causale entre
la cohésion scolaire et la cohésion sociale est plus
souvent postulée que démontrée. Mieux compren-
dre les processus qui font de I’éleve un jeune bien
intégré dans sa vie scolaire serait sans aucun doute
intéressant pour avancer sur ces questions, tout en
n’oubliant jamais que cet environnement scolaire est
lui-méme profondément niché dans un environnement
social plus vaste.
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NOTES

(1) Notes International Social Survey Programme.

(2) Voir par exemple les attitudes par rapport aux mathématiques
dans PISA 2003, notablement affinées par rapport a ce que
proposait PISA 2000 sur la compréhension de I’écrit.

(8) Par exemple, on soulignera, dans la sociologie électorale, que
ce n'est pas parce qu’on observe une corrélation, au niveau
de quartiers, entre le pourcentage d’ouvriers et le vote pour le
parti politique X, que les ouvriers, en tant qu’individus, votent
plus souvent pour ce parti ; car il peut exister un effet contextuel
conduisant, dans un quartier ayant telle tonalité sociale, a ce que
tout le monde, les ouvriers et les autres, votent pour ce parti.

(4) Le sens de certaines variables a été modifié pour qu’'une som-
mation soit possible (pour les variables Waste et Donelittle qui
mesuraient plutét la non utilité).

(5) Pour les acquis des éleves, nous avons pris comme indicateur la
moyenne de scores en lecture dans PISA 2000 et PISA 2003.

Notons que si certains pays émergents comme le Mexique ou
le Brésil étaient intégrés dans I'étude, les corrélations seraient,
pour certaines attitudes, a la fois significatives et... négatives, car
ces pays sont tres typés a la fois en termes de score national
(faible en I'occurrence) et d’attitudes considérées comme « posi-
tives » (esprit de collaboration, sentiment d’utilité de I'école).
L'intégration dans ces analyses comparatistes de pays émer-
gents (et/ou d’aires culturelles diversifiées), désormais nombreux
dans I’enquéte PISA, doit donc étre réalisée avec précaution.

Cette variable INEGA (Duru-Bellat, Mons et Suchaut, 2004) pré-
sente I'intensité du lien entre le milieu socio-économico-culturel
des éleves et leurs performances scolaires a I’enquéte de PISA
2000.

(6

3

(8) Pour une méthodologie de la mise en relation entre les structu-
res des systemes éducatifs et les performances scolaires, voir
Mons 2007.

La variable mobilisée ici présente la longueur réelle du tronc
commun dans I’enseignement obligatoire pour la période cou-
vrant la fin des années quatre-vingt-dix. La période couverte
s’explique par le fait que nous nous sommes ici intéressés
au systéme scolaire traversé par les éleves de 15 ans testés
en 2000 et 2003. Contrairement aux variables qui peuvent étre
extraites des bases de données de certaines organisations inter-
nationales — I’OCDE par exemple - elle ne se limite pas a I'orga-
nisation officielle des structures de I’enseignement secondaire
inférieur mais prend également en compte, dans I’évaluation de
la différenciation scolaire, I'existence d’options différentiantes
qui jouent le réle de semi-filiéres ainsi que I’existence d’écoles
aux statuts différenciés. Cette variable est extraite de la base de
données Mons (2004).

(10) La typologie sur les regroupements pédagogiques, construite a
partir d’'une analyse des structures formelles et des pratiques
réelles (cf. Mons 2004 pour les sources utilisées), distingue, a la
fin des années quatre-vingt-dix, quatre catégories d’organisa-
tions scolaires dans I’enseignement obligatoire :

1) les pays « réfractaires aux classes de niveau » qui n’orga-
nisent aucun regroupement en fonction des compétences
des éleves, ni dans le primaire, ni dans le secondaire inférieur
(Finlande, Norvége, Danemark, Gréce, Japon...) ;

2) les pays qui, apres une organisation hétérogéne des classes
dans le primaire, constituent des classes de niveau rigides dans
certains établissements du secondaire inférieur (France, Suéede,
Islande, Portugal...) ;

©
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3) le modéle du setting-tracking qui organise des regroupements
principalement au sein des classes dans le primaire et met en
ceuvre des groupes de niveau flexibles par discipline dans le
secondaire (majoritairement des pays anglo-saxons) ;

4) les pays a filiéres qui parfois constituent des classes de
niveau rigides dés le primaire et s’organisent en « écoles de
niveau » dans le secondaire (Allemagne, Suisse, Autriche...).

Les deux premiers modéles présentent des organisations
scolaires plus hétérogénes que les deux derniers.

(11

Au-dela d’indicateurs quantitatifs déja construits autour de
I’enseignement individualisé et qui ont aussi servi de base a
notre recherche (par exemple, pour chaque pays, le pourcen-
tage d’établissements dans lesquels les éléves de 15 ans sui-
vent des cours de tutorat [voir cycles PISA)), il est apparu inté-
ressant de construire un indicateur typologique permettant de
décrire a la fois a) la fréquence du recours a I'individualisation,
b) sa forme (tutorat individuel, petits groupes...) ainsi que c) le
public visé par les actions d’enseignement personnalisé (cours
pour les élites, remédiation...). De ce croisement de criteres
quantitatifs et qualitatifs, il résulte une typologie qui oppose, en
termes d’enseignement individualisé pour les éleves de 15 ans
en 2000, quatre familles de pays :

- les pays adeptes de I’enseignement individualisé qui le pra-
tiquent dans la plupart des établissements et sous toutes ses
formes (tutorat, remédiation, classes d’approfondissement
pour I’élite...) (Finlande, Suéde, Australie, Canada, Nouvelle-
Zélande) ;

- les pays privilégiant la remédiation (Islande, Danemark, Por-
tugal, ltalie...) ;

—les pays qui se concentrent sur les cours d’approfondisse-
ment pour les éleves avancés (Hongrie, République tchéque,
Autriche...) ;

- les pays réfractaires a I’enseignement individualisé qui le pra-
tique, quelle que soit sa forme, dans un nombre limité d’établis-
sements (France, Espagne...).

(12) Cette variable est construite en inversant la variable indiscipline.
Nous rappelons que cette variable indiscipline est corrélée
négativement avec le sentiment de solitude.

(13

Sur les questions de mesure de cette (vaste) notion, on se
reportera par exemple a C.Beauvais et J. Jenson, 2002, « Social
Cohesion: Updating the State of the Research », Ottawa, CPRN
Discussion Paper.
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Tableau 1. — Les variables

sur les attitudes en termes d’esprit
de compétition et de collaboration

ANNEXES

Tableau 2. — Les variables sur le sentiment
d’utilité de I’école

e I Utilite
Pays Utilite4ind Utilite vie -
Pays Compet Groupe ¥ firtedt firte vi travail
Australie 67 75 Australie 1,68 1,65 0,81
Autriche 54 60 Autriche - 0,68 -0,52 -0,86
Belgique 45 62 Belgique -0,89 -0,86 -0,65
Rép. tchéque 65 64 Canada 0,36 0,56 - 0,44
Danemark 65 76 République 0,36 0,06 0,81
tcheque
Finlande 51 69
Danemark -0,27 -0,10 - 0,65
Allemagne 57 58
Finlande 1,61 1,40 1,22
Hongrie 61 51
France 0,43 0,15 0,81
Islande 59 57
Allemagne -1,93 - 2,36 - 0,03
Irlande 64 70
Gréce 0,01 -0,19 0,39
Italie 62 71
Hongrie -1,17 -1,77 0,81
Nouvelle-Zélande 66 72
Islande -0,75 -0,44 -1,27
Norvege 57 67
Irlande 0,98 0,98 0,39
Portugal 55 79
Italie 0,08 -0,10 0,39
Suede 60 64
Pays-Bas 0,01 0,06 -0,23
Suisse 51 65
Nouvelle-
Royaume-Uni 66 7 Zélande 0,70 0,81 - 0,03
USA 59 64 Norvége -1,52 -1,19 -1,69
Moyenne 59 67 Pologne -0,68 0,23 -2,73
Portugal 1,82 1,56 1,43
Slovaquie 1,05 0,73 1,22
Espagne 0,57 0,40 0,60
Suéde -0,20 -0,52 0,60
Suisse -1,10 -1,11 - 0,65
USA 0,43 0,56 -0,28
Moyenne 0 0 0
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Tableau 3. — Les variables sur les jugements
des éléves sur le climat scolaire

Tableau 4. — Indice global de « sentiment
d’appartenance au groupe scolaire »

Sentiment d’appartenance
au groupe scolaire

Pologne -1,48
Belgique -1
Allemagne -0,82
République tchéque -0,74
France -0,58
Islande -0,57
Autriche -0,41
Hongrie -0,3
Suisse -0,29
Danemark -0,13
Irlande 0,13
Canada 0,18
Suéde 0,34
Norvege 0,5
Finlande 0,52
Portugal 0,55
Australie 0,6
Nouvelle-Zélande 0,69
Pays-Bas 0,8
Grece 1,03

()]

§ & 5 523 8 388
< z| 0, =z B |F
Australie 10 7195 9 | 13 | 32 72
Autriche 14 9 |11,5 7 | 13 | 31 54
Belgique 18 7 |11 9 | 43 | 33 54
Canada 12 9 |10 9 | 18 | 32 70
Ei%ﬁ';q“e 8| 8 (12 |11 | 24| 30| 51
Danemark 11 8 |13 6 | 21 30 71
Finlande 10 7 113 6 | 12 | 35 65
France 15 719 8 | 54 | 39 56
Allemagne 14 7 15,5 6 | 14 | 28 53
Grece 11 919 8 | 11 38 69
Hongrie 8 8 |12 10 9 | 26 63
Islande 11 10 (16,5 10 | 13 | 31 64
Irlande 9 719 7 | 14 | 27 63
Italie 8 11 6 | 20 | 38 61
Pays-Bas 8 318 4 | 22 | 37 53
2‘;’,‘;@'? 12 8|9 9|15 | 36 | 69
Norvége 10 8 |11,5 6 | 17 | 37 62
Pologne 12 10 |14,5 9 | 26 | 27 53
Portugal 16 7 7,5 7 10 | 28 74
Slovaquie 718 8 33 59
Espagne 11 6 | 9 5 35 64
Suéde 6 8 |12 6 | 20 | 33 70
Suisse 13 7 |12 7119 | 29 64
Turquie - |12 23 | 32 73

S;’iya“me' 6| 8 7 | 16
USA 12 11 15 29 70
Moyenne 12 8 |11 8 | 19 | 32 63
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