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LƴǘǊƻŘǳŎǘƛƻƴ 
Mission du groupe de travail (GT1) 
Le cahier des charges du Groupe de travail 1 « Etat des lieux » (GT1) mentionne la mission 
suivante : « le GT1 réalise un diagnostic complet et pertinent qui mettra en évidence les résultats 
ŘŜ ƭΩŞǘŀǘ ŘŜǎ ƭƛŜǳȄ ǊŞŀƭƛǎŞ ». « 9ƴ ǎǘǊǳŎǘǳǊŀƴǘ ƭΩŞǘŀǘ ŘŜǎ ƭƛŜǳȄ Ŝǘ ƭŜ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎ ǎŜƭƻƴ ŎŜǎ ŀȄŜǎ 
prioritaires [1°) savoirs et compétences, 2°) parcours des élèves, 3°ύ ŀŎǘŜǳǊǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ 
4°) gouvernance] ƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘΩƛŘŜƴǘƛŦƛŜǊ ƭŜǎ Ŏƻƴǎǘŀǘǎ Ŝǘ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎǎ όŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜǎ ŎŀǳǎŜǎΣ ŦŀŎǘŜǳǊǎ ŘŜ 
ǎǳŎŎŝǎ Ŝǘ ŘΩŞŎƘŜŎǎΣ ōŜǎƻƛƴǎ ƛŘŜƴǘƛŦƛŞǎ Ŝǘ ǇǊƛƻǊƛǘŀƛǊŜǎύ ǊŜƭŀǘƛŦǎ ŀǳȄ ǉǳŀǘǊŜ ǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜǎΦ /Ŝǎ Ŏƻƴǎǘŀǘǎ 
et diagnostics pourront être établis au regard des différents critères de qualité ŘŜ ƭΩŀŎǘƛƻƴ 
ǇǳōƭƛǉǳŜ Ŝƴ ƳŀǘƛŝǊŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Υ ǇŜǊǘƛƴŜƴŎŜΣ ŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞΣ ŜŦŦŜŎǘƛǾƛǘŞΣ ŞƎŀƭƛǘŞΣ ŞǉǳƛǘŞΣ ŜŦŦƛŎƛŜƴŎŜΣ 
ŎƻƘŞǊŜƴŎŜΦ /Ŝǎ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ŘŜ ǉǳŀƭƛǘŞ ǎΩƛƴǎǇƛǊŜǊƻƴǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ŘŞŦƛƴƛǘƛƻƴǎ ŎƻƴǘŜƴǳŜs dans la note 
de lancement du Pacte. » 

Préalablement à ce rapport, il est apparu ƛƴŘƛǎǇŜƴǎŀōƭŜ ŀǳȄ ǊŞŘŀŎǘŜǳǊǎ ŘΩŞǘŀōƭƛǊ ǳƴ ƭŜȄƛǉǳŜ 
ŘŞŦƛƴƛǎǎŀƴǘ ŘŜ ƭŀ Ŧŀœƻƴ ƭŀ Ǉƭǳǎ ǇǊŞŎƛǎŜ ǇƻǎǎƛōƭŜ ƭŜǎ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ŘŜ ǉǳŀƭƛǘŞ ŘŜ ƭΩŀŎǘƛƻƴ ǇǳōƭƛǉǳŜ ǉǳƛ ǎƻƴǘ 
mentionnés dans le cahier des charges. Ce lexique est présenté en annexe 1. Une seconde 
ŀƴƴŜȄŜ ǊŜǇǊŜƴŘ ǳƴŜ ǊŞŦƭŜȄƛƻƴ ǊŜƭŀǘƛǾŜ Ł ƭΩŞƎŀƭƛǘŞ Ŝǘ Ł ƭΩŞǉǳƛǘŞ ǉǳƛ ŀ ŞǘŞ ǇǊŞǇŀǊŞŜ ǇŀǊ bŀǘƘŀƴŀšƭ 
Friant pour éclairer certains débats menés lors des travaux du GT1. 

Méthode de travail 
Afin de mener à bien sa mission, compte-tenu de son cahier des charges et de sa feuille de 
ǊƻǳǘŜΣ ƭŜ D¢м ǎΩŜǎǘ ŀŎŎƻǊŘŞ ǎǳǊ ǳƴŜ ƳŞǘƘƻŘŜ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ƭƻǊǎ ŘŜ ǎŀ ǇǊŜƳƛŝǊŜ ǊŞǳƴƛƻƴ Řǳ п ƳŀǊǎ 
2015. 

RAPPORT ET ACCORD DES PARTENAIRES  

Même si la méthode se veut participative, les délais initiaux ne permettent pas un va-et-vient 
entre les rédacteurs et les membres du groupe de travail. Le rapport intermédiaire et le rapport 
Ŧƛƴŀƭ ƴΩŜƴƎŀƎŜƴǘ ŘƻƴŎ ǉǳŜ ƭŜǳǊǎ ǎƛƎƴŀǘŀƛǊŜǎΣ Philippe Maystadt (président du GT1), Marc 
Demeuse et Nathanaël Friant (référents académiques du GT1 et rédacteurs du rapport). Il ƴΩŀ 
donc pas été demandé aux partenaires ƳŜƳōǊŜǎ Řǳ D¢м ŘΩŀǇǇǊƻǳǾŜǊ ŦƻǊƳŜƭƭŜƳŜƴǘ le présent 
rapport. Si des points de vues divergents apparaissent, ils sont mentionnés dans le rapport. Les 
membres du GT1 ont été invités, ainsi que tous les autres acteurs du système éducatif, à faire 
ǇŀǊǘ ŘŜ ƴƻǘŜǎ ŞŎǊƛǘŜǎ ǊŜƭŀǘƛǾŜǎ Ł ƭΩŞǘŀǘ ŘŜǎ ƭƛŜǳȄ. /Ŝǎ ƴƻǘŜǎ ǎƻƴǘ ǊŀǎǎŜƳōƭŞŜǎ ŀǳ ǎŜƛƴ ŘΩǳƴŜ ōŀǎŜ 
de données qui sert de référence aux rédacteurs et est organisée de manière à rester utilisable 
par les GT 3, 4, 5 et 6 (cf. оΦнΦ /ƻƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ōŀǎŜ ŘŜ ŘƻƴƴŞŜǎύΦ Cette base de données 
constitue la troisième annexe du rapport. 

Cette décision semble aux membres du GT1 une garantie pour que la discussion soit menée sans 
tabou, dans les limites des points que le GT1 doit traiter et qui lui ont été transmis par le Groupe 
central (voir tableau ci-dessous). 
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Tableau 1 ς Axes thématiques et sous-thèmes que le GT1 doit traiter et qui lui ont été transmis par le groupe 
central 

1. Axe thématique 1 : Savoirs et compétences 
 
1.1. Manière dont les objectifs en terme de savoirs et compétences des élèves sont définis, 
ƛƳǇƭŞƳŜƴǘŞǎΣ Ƴƛǎ Ŝƴ ǆǳǾǊŜΣ ŀǇǇǊƻǇǊƛŞǎ όƻǳ ǇŀǎύΣ ŀǘǘŜƛƴǘǎ όƻǳ Ǉŀǎύ Ŝǘ ŞǾŀƭǳŞǎ  

1.1.1. aux différents niveaux (fondamental- secondaire), 
1.1.2. dans les différentes fƛƭƛŝǊŜǎ Řǳ ǎȅǎǘŝƳŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ Řƻƴǘ ƭŜ ǉǳŀƭƛŦƛŀƴǘ Ŝǘ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 

spécialisé ;  
мΦмΦоΦ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ǘȅǇŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎ όŜƴŎŀŘǊŜƳŜƴǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞΣ 

etc) ;  

1.1.4. dans les différents bassins de vie ;Ο 
мΦмΦрΦ Ŝƴ ǇǊŜƴŀƴǘ Ŝƴ ŎƻƳǇǘŜ ƭΩarticulation et la différenciation des domaines et types de savoirs 

et compétences ;  
1.1.6. en développant tant une approche macro que micro.  
 

мΦнΦ tǊŀǘƛǉǳŜǎ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜǎ Ŝǘ ƛƴƴƻǾŀǘƛƻƴǎ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜǎ όŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ 

ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴύΟ 
1.2.1. Régulation ;  
мΦнΦнΦ aƻŘŀƭƛǘŞǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ Τ  
1.2.3. Impact (positif ou négatif) ;  
1.2.4. Modalités de coordination ;  
1.2.5. Modalités de diffusion des innovations pédagogiques auprès des acteurs.  
 

мΦоΦ hǳǘƛƭǎΣ ǎǳǇǇƻǊǘǎ Ŝǘ ƳŞǘƘƻŘŜǎ όŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴύ  
мΦоΦмΦ Řƻƴǘ ƭΩǳǎŀƎŜ ŘŜǎ ¢L/ Τ  
 

1.4. /ŀǊŀŎǘŝǊŜ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǘƛŦ Ŝǘ ŀŎǘƛŦ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜ Řŀƴǎ ƭŜ ŎŀŘǊŜ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΦ  
 
2. !ȄŜ ǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜ н Υ ǇŀǊŎƻǳǊǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ 
 
нΦмΦ /ƻƴŎŜǇǘƛƻƴ Ŝǘ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ ŘŜ ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇŀǊŎƻǳǊǎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Řŀƴǎ ƭŜ ǎȅǎǘŝƳŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ 
en FWB  
нΦмΦмΦ ƎŜǎǘƛƻƴ ŘŜǎ ǘǊŀƴǎƛǘƛƻƴǎ ŜƴǘǊŜ ƴƛǾŜŀǳȄ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ όŎǳǊǊƛŎǳƭŀΣ Ǉƻƛƴǘǎ ŘΩŜƴǘǊŞŜǎΣ Ǉƻƛƴǘǎ ŘŜ 

sortie, points de bifurcation) ;  
2.1.2. perspective de comparaison internationale ;  
 

нΦнΦ aƻŘŀƭƛǘŞǎ ŘŜ ƎŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇǳōƭƛŎǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ  
нΦнΦмΦ Ǉƻƛƴǘǎ ŘΩŜƴǘǊŞŜǎΣ ƻōƭƛƎŀǘƛƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜΣ Ǉƻƛƴǘǎ ŘŜ ǎƻǊǘƛŜΣ Ǉƻƛƴǘǎ ŘŜ ōƛŦǳǊŎŀǘƛƻƴ Τ  
2.2.2. redoublement ; 
2.2.3. intégration ; 
2.2.4. différenciation ;  
2.2.5. orientation ;  
2.2.6. exclusion ;  
2.2.7. décrochage.  

 
нΦоΦ aŜǎǳǊŜ Ŝǘ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞǉǳƛǘŞ ŘŜ ƴƻǘǊŜ ǎȅǎǘŝƳŜ  

2.3.1. selon les profils socio-économiques et socio- culturels des élèves ;  
2.3.2. selon les établissements fréquentés 
нΦоΦоΦ ǎŜƭƻƴ ƭŜ ƎŜƴǊŜ Ŝǘ ǎŜƭƻƴ ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ ƎŞƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜ Τ 

нΦоΦпΦ ƳŞŎŀƴƛǎƳŜǎ ŘΩŀƛŘŜ Ł ƭŀ ǊŞǳǎǎƛǘŜ Ŝǘ ŘŜ ƭǳǘǘŜ ŎƻƴǘǊŜ ƭΩŞŎƘŜŎ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ΤΟ 
2.3.5. encadrement différencié ; 
нΦоΦсΦ ǎȅǎǘŝƳŜ ŘΩƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴ Τ 
нΦоΦтΦ ŀŎŎŝǎ Ŝǘ ƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŜƴseignement ordinaire vers le spécialisé et inversement,  
2.3.8. situation des élèves à besoins spécifiques.  
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нΦпΦ !ǊǘƛŎǳƭŀǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭΩŞŎƻƭŜ Ŝǘ ƭΩŀŎŎǳŜƛƭ ŜȄǘǊŀ- scolaire  
 
нΦрΦ ±ƻƛŜǎ ŀƭǘŜǊƴŀǘƛǾŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ ŘŜ ǊŜƳŞŘƛŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ŎŜǊǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ  

2.5.1. jurys de la Communauté française ;Ο 

2.5.2. enseignement à distance ;Ο 
2.5.3. enseignement de promotion sociale ;  

2.5.4. enseignement à domicile ;Ο 
2.5.5. formations régionales ;  
 

нΦсΦ !ƴŀƭȅǎŜ ǊŜƭŀǘƛǾŜ Ł ƭΩƻŦŦǊŜ ǇǊƛǾŞŜ  
 
3. Axe thématique 3 : Acteurs 
 
3.1. Missions et fonctions respectives des différents acteurs (régulation, évaluation)  
оΦмΦмΦ tŜǊǎƻƴƴŜƭǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ ŘΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴ Τ  
3.1.2. Personnels de direction et de coordination ;  
3.1.3. PO ;  
3.1.4. Fédérations de PO/réseaux ;  

3.1.5. CPMS ;Ο 

3.1.6. Inspection ;Ο 
3.1.7. Conseillers pédagogiques ; 
3.1.8. Parents ;  

3.1.9. Elèves ;Ο 
3.1.10. Partenaires externes ;  
 

3.2. Formation initiale et continue des acteurs professionnels (régulation, organisation, évaluation)  
 
3.3. Parcours professionnels  

3.3.1Φ 5Ŝǎ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƭŜǎ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ Υ ŜƴǘǊŞŜ Řŀƴǎ ƭŀ ŎŀǊǊƛŝǊŜ όƻǳ ƭŀ ŦƻƴŎǘƛƻƴύΣ ǊŜŎǊǳǘŜƳŜƴǘΣ 
ƛƴǎŜǊǘƛƻƴ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭƭŜΣ ŀǳǘƻƴƻƳƛŜΣ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ ŘΩŜƳǇƭƻƛ Ŝǘ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭΣ ōƛŜƴ-être, y compris la 
problématique de la sécurité, gestion de la carrière, gestion de la fin de carrière ;  
оΦоΦнΦ 5Ŝǎ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΥ ŜƴǘǊŞŜ Řŀƴǎ ƭŀ ŎŀǊǊƛŝǊŜ όƻǳ ƭŀ ŦƻƴŎǘƛƻƴύΣ ǊŜŎǊǳǘŜƳŜƴǘΣ ȅ 

compris la problématique des pénuries, insertion professionnelle, diversité des fonctions, autonomie, 
ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ ŘΩŜƳǇƭƻƛ Ŝǘ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭΣ ōien-être, y compris la problématique de la sécurité, gestion de la 
carrière, gestion de la fin de carrière ;  

 
оΦпΦ wŜǎǎƻǳǊŎŜǎ ŘƛǎǇƻƴƛōƭŜǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƭŜǎ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ Ŝǘ ƭŜǎ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭǎ ŘŜ 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ όǊŞƎǳƭŀǘƛƻƴΣ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴύ  

3.4.1.  dans leur environnement de travail; Ο 

3.4.2.  dans leur développement professionnel; Ο 

оΦпΦоΦ  ƳƻŘŀƭƛǘŞǎ ŘΩŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜƳŜƴǘ Τ Ο 

3.4.4.  outils pédagogiques mis à leur Οdisposition; Ο 

оΦпΦрΦ  ƳƻŘŀƭƛǘŞǎ Řǳ ǘǊŀǾŀƛƭ ŘΩŞǉǳƛǇŜ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ΟŘȅƴŀƳƛǉǳŜ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ Τ Ο 

 

3.5. Relations école(s)/famille(s) (régulation, évaluation)Ο 
оΦрΦмΦ ǊƾƭŜǎ Ŝǘ ƛƳǇƭƛŎŀǘƛƻƴǎ ŘŜǎ ǇŀǊŜƴǘǎ Řŀƴǎ ƭŜǎ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ŝǘ ŘΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴ όŜƴ 

ǇǊŜƴŀƴǘ Ŝƴ ŎƻƳǇǘŜ ƭŀ ŘƛǾŜǊǎƛǘŞ ŘŜǎ ŦŀƳƛƭƭŜǎύ Ŝǘ Řŀƴǎ ƭŀ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǘƛƻƴ ŀǳ ǎŜƛƴ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ  
 

3.6. Relations écoles/monde travail (régulation, évaluation)  
оΦсΦмΦ ǊƾƭŜ Ŝǘ ƛƳǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŜƴǘǊŜǇǊƛǎŜǎ Řŀƴǎ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜǎ ƳŞǘƛŜǊǎ Ŝǘ ƭŀ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ŘŜǎ 

enseignants);  
 

3.7. Relations Ecole/culture (régulation, évaluation)  
 
3.8. Relations Ecole/acteurs aide à la jeunesse et prévention (régulation, évaluation)  
 



14 

3.9. Relations écoles/quartiers ; relations écoles/activités extra-scolairesΟ(régulation, évaluation).  

 
4. Axe thématique 4 : Gouvernance 
 
4.1. Outils, ressources et organisation de la gouvernance et de la régulation du système scolaire  

4.1.1. Aux différents niveaux (central, bassins de vie, Fédérations de PO/réseaux, PO, 
établissement)  

4.1.2. Rôle des diverses instances qui interviennent dans cette gouvernance ;  
4.1.3. Analyse de la mutualisation des ressources et des synergies, de la simplification de la 

ƎƻǳǾŜǊƴŀƴŎŜΣ ŘŜǎ ŞŎƻƴƻƳƛŜǎ ŘΩŞŎƘŜƭƭŜΣ ŘŜ ƭŀ ǎƛƳǇƭƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŀŘƳƛƴƛǎǘǊŀǘƛǾŜΣ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ǊŞǇŀǊǘƛǘƛƻƴ ŘŜ 
ƭΩƻŦŦǊŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǊ ƭŜ ǘŜǊǊƛǘƻƛǊŜΦ  

 
4.2. Organisation ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ  

4.2.1. Au niveau central, intermédiaire, PO, établissement et acteurs ;Ο 
4.2.2. Etat du pilotage pédagogique du système éducatif, des PO et des établissements ;  

4.2.3. Etat du système de gestion et de suivi des donnéesΟ 
4.2.4. Etat du système de gestion et de suivi des recherches pédagogiques ;  
пΦнΦрΦ 9ǘŀǘ ŘŜ ƭΩƻŦŦǊŜ ŘΩƻǳǘƛƭǎ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜǎΣ  
пΦнΦсΦ 9ǘŀǘ ŘŜ ƭΩƻŦŦǊŜ ŘΩŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜƳŜƴǘ όǎŜǊǾƛŎŜ ŘŜ ŎƻƴǎŜƛƭ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜΣ ŘŜ ƭΩƛƴǎǇŜŎǘƛƻƴΣ 

ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ŎƻƴǘƛƴǳŞŜύ Ŝǘ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊƻǇǊƛŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ζ ōƻƴƴŜǎ ǇǊŀǘiques » ;Ο 
4.2.7. Etat de la gestion des équipes pédagogiques (indicateurs GRH tels que dynamique 

ŘΩŞǉǳƛǇŜΣ ƴƛǾŜŀǳ Řǳ ǘǳǊƴ-over du personnel, leadership des directions, coaching, etc.).Ο 
пΦнΦуΦ !ǊǘƛŎǳƭŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǊƾƭŜǎ ŘŜ ƭΩŀŘƳƛƴƛǎǘǊŀǘƛƻƴΣ ŘŜǎ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜǎ ƛƴǘermédiaires (comme les 

bassins), des PO, y compris les spécificités du PO du réseau de la Fédération, et des établissements 
scolaires (régulation, évaluation)  

 
пΦоΦ /ƻƴǎǘŀǘǎ Ŝǘ ŀƴŀƭȅǎŜǎ Řǳ Ǉƻƛƴǘ ŘŜ ǾǳŜ ŘŜ ƭΩŀƭƭƻŎŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ƭƛǉǳƛŘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǊŜǎǎƻǳǊŎŜǎ Řans le 
ŎŀŘǊŜ Řǳ ōǳŘƎŜǘ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ  
 
пΦпΦ /ƻƴǎǘŀǘǎ Ŝǘ ŀƴŀƭȅǎŜǎ ǊŜƭŀǘƛŦǎ ŀǳȄ ƛƴŦǊŀǎǘǊǳŎǘǳǊŜǎ ƛƳƳƻōƛƭƛŝǊŜǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 

4.4.1. Etat 
4.4.2. Adéquation par rapport aux besoins 

 
4.5. Problématique de la gratuité 

Dans la suite de ce rapport, des points subsistent sous forme de questions, qui ǎŜǊǾƛǊƻƴǘ ŘΩƛƴǇǳǘ 
pour les groupes de travail suivants. 9ƴ ŜŦŦŜǘΣ ƭΩŞǘŀǘ ŘŜǎ ƭƛŜǳȄ ŎƻƳǇǊŜƴŘ Ł ƭŀ Ŧƻƛǎ ŘŜǎ ƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎ 
ōƛŜƴ ŘƻŎǳƳŜƴǘŞŜǎΣ Ƴŀƛǎ ŀǳǎǎƛ ƭΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ȊƻƴŜǎ ŘΩƻƳōǊŜ Řǳ ǎȅǎǘŝƳŜΣ ŎΩŜǎǘ-à-dire les 
ŞƭŞƳŜƴǘǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎǉǳŜƭǎ ǘǊƻǇ ǇŜǳ ŘΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ Ŝǎǘ ŀŎǘǳŜƭƭŜƳŜƴǘ ŘƛǎǇƻƴƛōƭŜΦ 5ŀƴǎ ŎŜ ŎŀǎΣ ƭŜ 
rapport veille à identifier les informations à collecter et fait des recommandations par rapport à 
cette collecte. Après la réuniƻƴ Řǳ ŎƻƳƛǘŞ ŘΩŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜƳŜƴǘ ŀǳǉǳŜƭ ƭŜ ǊŀǇǇƻǊǘ ƛƴǘŜǊƳŞŘƛŀƛǊŜ ŀ 
ŞǘŞ ǘǊŀƴǎƳƛǎΣ ƛƭ ŀ ŞǘŞ ŎƻƴǾŜƴǳ ǉǳŜ ƭŜ DǊƻǳǇŜ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ǇƻǳǊǊŀƛǘ ǎΩŀŘƧƻƛƴŘǊŜ ŘŜǎ ǊŞŘŀŎǘŜǳǊǎ 
supplémentaires. Ceux-ci, proposés par le Groupe central, sont soit les collègues universitaires 
chaǊƎŞǎ ŘŜ ƭΩŀǇǇǳƛ ǎŎƛŜƴǘƛŦƛǉǳŜ ŀǳȄ ƎǊƻǳǇŜǎ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭ о Ł с ŘŜ ƭŀ ǇƘŀǎŜ ǎǳƛǾŀƴǘŜ du Pacte, soit 
des contributeurs reconnus pour leur expertise. 

Compte-tenu des délais, moins de 4 mois, pour réaliser ce rapport et ses vingt-quatre fiches, 
trois ŦƛŎƘŜǎ ƴΩƻƴǘ Ǉas pu être réalisées (мΦоΦ hǳǘƛƭǎΣ ǎǳǇǇƻǊǘǎ Ŝǘ ƳŞǘƘƻŘŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ 
ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ŝǘ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ, мΦпΦ /ŀǊŀŎǘŝǊŜ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǘƛŦ Ŝǘ ŀŎǘƛŦ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜ Řŀƴǎ ƭŜ ŎŀŘǊŜ ŘŜ 
ƭΩapprentissage et 3.4. RŜǎǎƻǳǊŎŜǎ ŘƛǎǇƻƴƛōƭŜǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƭŜǎ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ et les 
ǇŜǊǎƻƴƴŜƭǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ όwŞƎǳƭŀǘƛƻƴΣ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴύ). Une fiche est seulement ébauchée (4.3. 
Cƻƴǎǘŀǘǎ Ŝǘ ŀƴŀƭȅǎŜǎ Řǳ Ǉƻƛƴǘ ŘŜ ǾǳŜ ŘŜ ƭΩŀƭƭƻŎŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ƭƛǉǳƛŘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǊŜǎǎƻǳǊŎŜǎ Řŀƴǎ ƭŜ 
cadrŜ Řǳ ōǳŘƎŜǘ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ). Les fiches 2.4. Articǳƭŀǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭΩŞŎƻƭŜ Ŝǘ ƭΩŀŎŎǳŜƛƭ ŜȄǘǊŀ-
scolaire et 3.9. Relations écoles/quartiers, relations écoles/activités extrascolaires (régulation, 
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évaluation) ont été fusionnées en raison de leur fort recouvrement. La fiche portant sur la 
formation initiale et continue des acteurs (3.2) ŀΣ ǉǳŀƴǘ Ł ŜƭƭŜΣ ŞǘŞ ǎŎƛƴŘŞŜ Ŝƴ ŘŜǳȄ ŦƛŎƘŜǎΣ ƭΩǳƴŜ 
traitant de la formation initiale (3 .2.1) Ŝǘ ƭΩŀǳǘǊŜ ŘŜ ƭŀ formation continue (3.2.2). Ces deux fiches 
ne traitent cependant que de la formation des enseignants ǉǳƛΣ ǎΩƛƭǎ Ŏƻƴǎǘƛtuent des acteurs 
ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭǎ ŜǎǎŜƴǘƛŜƭǎ Řǳ ǎȅǎǘŝƳŜ ŞŘǳŎŀǘƛŦΣ ƴΩŜƴ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ƭŜǎ seuls. /ŜǘǘŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ǎΩŜȄǇƭƛǉǳŜ 
Ŝƴ ƎǊŀƴŘŜ ǇŀǊǘƛŜ ǇŀǊ ƭΩŀŎǘǳŀƭƛǘŞ ǉǳƛ Ŝǎǘ ƭƛŞŜ Ł ƭŀ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎŜ ƎǊƻǳǇŜ ŘΩŀŎǘŜǳǊǎ Ŝǘ au 
développement relativement plus réduit de la formation des autres acteurs, notamment les 
directeurs, les inspecteurs ou les conseillers pédagogiques. Toutes les autres fiches présentent 
un degré de couverture plus ou moins important du sujet à traiter, compte tenu des données 
disponibles et de la littéraǘǳǊŜΦ !ǳŎǳƴ ƴƻǳǾŜŀǳ ǊŜŎǳŜƛƭ ƻǳ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘ ŘŜ ŘƻƴƴŞŜǎ ƴΩŀ Ŝƴ ŜŦŦŜǘ Ǉǳ 
être mené dans le cadre de la mission du Groupe de travailΦ /ΩŜǎǘ ŀǳ Ŏƻƴǎǳƭǘŀƴǘ ŜƴƎŀƎŞ ǇŀǊ ƭŜ 
Gouvernement que revient cette mission spécifique. Son rapport final sera transmis au Groupe 
central au moment où les rédacteurs de ce rapport terminent leur tâche et il a été convenu que 
ŎΩŜǎǘ ƭŜ DǊƻǳǇŜ ŎŜƴǘǊŀƭ ǉǳƛ ǊŞŀƭƛǎŜǊŀ ƭŀ ǎȅƴǘƘŝǎŜ ŘŜǎ ǊŀǇǇƻǊǘǎ ŘŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭ м Ŝǘ н Ŝǘ Řǳ 
consultantΣ ƭŜ D¢м ƴŜ ŘƛǎǇƻǎŀƴǘ ŘΩŀǳŎǳƴ ŘƻŎǳƳŜƴǘ ŞŎǊƛǘ ŘŜ ƭŀ ǇŀǊǘ Řǳ ŎƻƴǎǳƭǘŀƴǘΣ ƳşƳŜ ǎΩƛƭ ŀ 
bénéficié de présentations orales durant ses travaux. 

CONSTITUTION DΩUNE BASE DE DONNÉES 

[Ŝ ŎŀƘƛŜǊ ŘŜǎ ŎƘŀǊƎŜǎ ŘŜƳŀƴŘŜ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ŀǳ D¢м ŘΩŀƴƴŜȄŜǊ Ł ǎƻƴ ǊŀǇǇƻǊǘ  ζ une base de 
données (bibliographie structurée comprenant les lƛŜƴǎ ŘΩŀŎŎŝǎ ŀǳȄ ŘƻƴƴŞŜǎ ŘƛǎǇƻƴƛōƭŜǎ ǎǳǊ 
LƴǘŜǊƴŜǘύ ǊŜǇǊŜƴŀƴǘ ƭŜǎ ǎƻǳǊŎŜǎ Ŝǘ ǊŜǎǎƻǳǊŎŜǎ ŘƻŎǳƳŜƴǘŀƛǊŜǎ όΧύ » et de prendre en compte, pour 
la réalisation de son rapport :  

¶ « ƭŜǎ ŀƴŀƭȅǎŜǎ Ŝǘ ŘƻƴƴŞŜǎ ŎƘƛŦŦǊŞŜǎ ƛƴǘŜǊƴŜǎ ƻǳ ŜȄǘŜǊƴŜǎ ǎǳǊ ƭΩŞǘŀǘ Řǳ ǎȅǎǘŝƳŜ éducatif de 
la Fédération Wallonie Bruxelles, y compris les comparaisons internationales; 

¶ les recherches portant sur la Fédération Wallonie-Bruxelles ; 

¶ ƭŜǎ ǊŞŦƻǊƳŜǎ ƳŜƴŞŜǎ ŘŜǇǳƛǎ ƭŜ /ƻƴǘǊŀǘ ǇƻǳǊ ƭΩŞŎƻƭŜΣ ƭŜǎ ǊŞŦƻǊƳŜǎ ǊŞŎŜƴǘŜǎ Ŝǘ Ŝƴ ŎƻǳǊǎΣ 
ŀǾŜŎ ƭŜǳǊ Şǘŀǘ ŘΩŀǾŀƴŎŜƳŜƴǘ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ƭŜ ŎŀƭŜƴŘǊƛŜǊ ǇǊŞǾǳ ŘŜ ƭŜǳǊ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ;  

¶ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴǎ Ŝǘ ŘŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜǎ ƭƻŎŀƭŜǎ Ŝǘ ƛƴǘŜǊƴŀǘƛƻƴŀƭŜǎ ǎǳǊ ŎŜǎ ǊŞŦƻǊƳŜǎ Ŝǘ 
sur les phénomènes liés à la scolarité ;    

¶ ƭΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜǎ Ŝǘ ƻǊƎŀƴƛǎationnelles récentes et en cours 
ƳƛǎŜǎ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ Řŀƴǎ ƭŜ ǎȅǎǘŝƳŜ ŞŘǳŎŀǘƛŦ ŘŜ ƭŀ C².Σ ƭŜǳǊ ŘƛŦŦǳǎƛƻƴΣ ƭŜǳǊ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƭŜ 
Ŏŀǎ ŞŎƘŞŀƴǘ ǳƴŜ ŎƻƳǇŀǊŀƛǎƻƴ ŀǾŜŎ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǎȅǎǘŝƳŜǎ ŞŘǳŎŀǘƛŦǎΦ 

¶ les apports des équipes universitaires et des missions de consultants. 

¶ les contributions des acteurs de l'enseignement recueillies via le site Internet lié au Pacte, 
via des consultations de ces acteurs et/ou via les rencontres et débats organisés avec 
ceux-ci ainsi que les différents mémorandums des acteurs éducatifs et socio-
économiques. » 

Pour constituer cette base de données et rédiger le rapport, les rédacteurs ont reçu des 
membres du GT1 ǘƻǳǘ ƭΩƛƴǇǳǘ ǇƻǎǎƛōƭŜ. Cet input consiste en des notes rédigées, portant sur des 
éléments factuels, et accompagnées de fiches remplies sǳǊ ƭŀ ƴŀǘǳǊŜ ŘŜ ƭΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ŘƛǎǇƻƴƛōƭŜ.  

Le cahier des charges demande également au groupe de travail de faire des recommandations 
ǎǳǊ ŘΩŞǾŜƴǘǳŜƭƭŜǎ ŘŞƳŀǊŎƘŜǎ ŎƻƳǇƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ ǉǳƛ ǎŜǊŀƛŜƴǘ ƳŀƴǉǳŀƴǘŜǎΣ Ŝǘ ŘŜ 
faire des propositions sur le côté participatif. En ce sens, des informations ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŀǎǎƻŎƛŀǘƛƻƴǎ 
sont également prises en compte, ainsi que la littérature scientifique.  

THÈMES PRIORITAIRES 

Lors de sa réunion du 17 mars 2015, le GT1 a déterminé les thèmes prioritaires suivants en 
regard du cahier des charges et de la courte période le séparant de la remise du rapport 
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intermédiaire (21 avril 2015). Il a été convenu de poursuivre le travail au-delà de ces thèmes 
ǇǊƛƻǊƛǘŀƛǊŜǎ ƭƻǊǎ ŘŜ ƭŀ ǇƘŀǎŜ ǎΩŞǘŜƴŘŀƴǘ ƧǳǎǉǳΩŜƴ Ƨǳƛƴ нлмрΦ 

Thèmes prioritaires1 :  

¶ нΦнΦ aƻŘŀƭƛǘŞǎ ŘŜ ƎŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇǳōƭƛŎǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ 

¶ 2.2.5. Orientation 

¶ нΦоΦ aŜǎǳǊŜ Ŝǘ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞǉǳƛǘŞ ŘŜ ƴƻǘǊŜ ǎȅǎǘŝƳŜ 

¶ нΦоΦсΦ {ȅǎǘŝƳŜ ŘΩƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴ 

¶ 3.1. Missions et fonctions respectives des différents acteurs (régulation, évaluation) 

¶ 3.2. Formation initiale et continue des acteurs professionnels (régulation, organisation, 
évaluation) 

¶ оΦоΦнΦ tŀǊŎƻǳǊǎ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭǎ ŘŜǎ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ : entrée dans la 
ŎŀǊǊƛŝǊŜ όƻǳ ƭŀ ŦƻƴŎǘƛƻƴύ όΧύ 

¶ 3.4.4. Ouǘƛƭǎ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜǎ Ƴƛǎ Ł ƭŀ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛƻƴ ŘŜǎ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƭŜǎ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ Ŝǘ ŘŜǎ 
ǇŜǊǎƻƴƴŜƭǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 

¶ оΦпΦрΦ aƻŘŀƭƛǘŞǎ Řǳ ǘǊŀǾŀƛƭ ŘΩŞǉǳƛǇŜ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ŘȅƴŀƳƛǉǳŜ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ 

¶ 4.1.3. Analyse de la mutualisation des ressources et des synergies, de la simplification 
ŘŜ ƭŀ ƎƻǳǾŜǊƴŀƴŎŜΣ ŘŜǎ ŞŎƻƴƻƳƛŜǎ ŘΩŞŎƘŜƭƭŜΣ ŘŜ ƭŀ ǎƛƳǇƭƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŀŘƳƛƴƛǎǘǊŀǘƛǾŜ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ 
ǊŞǇŀǊǘƛǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƻŦŦǊŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǊ ƭŜ ǘŜǊǊƛǘƻƛǊŜΦ  

¶ 4.3.1. Mode de calcul du capital-périodes et NTPP 

Ces thèmes ont donc été discutés en priorité lors des réunions du GT1 et traités en priorité, dans 
la mesure des informations disponibles, par les rédacteurs de ce rapport. 

                                                           
1
 La nomenclature ŘΩŜƴǎŜƳōƭŜ a été mise au point par Abraham Franssen et Véronique Degraef (USL-B) sur la base du 

cahier des charges du GT1. 
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{ǘǊǳŎǘǳǊŜ Řǳ ǊŀǇǇƻǊǘ 
La suite du rapport est structurée en fonction des quatre axes thématiques identifiés par le 
Groupe central : 

1 ς Savoirs et compétences 

2 ς tŀǊŎƻǳǊǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ 

3 ς Acteurs 

4 ς Gouvernance 

! ƭΩƛƴǘŞǊƛŜǳǊ ŘŜ ŎƘŀŎǳƴ ŘŜǎ ǉǳŀǘǊŜ ŀȄŜǎ ǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜǎΣ ǳƴŜ ǎŞǊƛŜ ŘŜ ŦƛŎƘŜǎ Ŝǎǘ ŘŞǾŜƭƻǇǇŞŜΦ 9ƭƭŜǎ 
correspondent au second niveau de la nomenclature ǇǊƻǇƻǎŞŜ ǇŀǊ ƭŜǎ ŎƻƭƭŝƎǳŜǎ ŘŜ ƭΩ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŞ 
Saint-Louis ς Bruxelles. Le troisième niveau de la nomenclature figure sur chacune de ces fiches, 
tantôt comme un sous-ǘƛǘǊŜ ǎƛ ƭΩŀƳǇƭŜǳǊ Řǳ ǎǳƧŜǘ ƭŜ ƧǳǎǘƛŦƛŜΣ ǘŀƴǘƾǘ Ł ǘǊŀǾŜǊǎ ǳƴŜ ǊŞŦŞǊŜƴŎŜ Řŀƴǎ 
le texte. 

Pour chaque thème et donc à travers chaque fiche, quatre sections sont développées :  

¶ Définitions : dans cette section, on définit le plus précisément possible ce dont il est 
question dans le thème traité. Eventuellement, on précise certaines limites. 

¶ Constats : Řŀƴǎ ŎŜǘǘŜ ǎŜŎǘƛƻƴΣ ƻƴ Ŧŀƛǘ ŀǇǇŜƭ Ł ŘŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ ŦŀŎǘǳŜƭƭŜǎ ǇŜǊƳŜǘǘŀƴǘ ŘΩŞǘŀōƭƛǊ 
un certain nombre de constats. 

¶ Diagnostic : dans cette section, on fait le point sur les causes probables des constats 
identifiés. Ce diagnostic est davantage sujet à interprétation et opinion que les autres 
sections  

¶ Sources : dans cette section sont présentées les références bibliographiques utilisées 
pour la rédaction de la fiche.  
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1.1. Manière dont les objectifs en terme de savoirs et compétences des 
ŞƭŝǾŜǎ ǎƻƴǘ ŘŞŦƛƴƛǎΣ ƛƳǇƭŞƳŜƴǘŞǎΣ Ƴƛǎ Ŝƴ ǆǳǾǊŜΣ ŀǇǇǊƻǇǊƛŞǎ όƻǳ ǇŀǎύΣ 
atteints (ou pas) et évalués 

DÉFINITIONS 

/ŜǘǘŜ ǇǊŜƳƛŝǊŜ ǎŜŎǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŀȄŜ ǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜ ζ ǎŀǾƻƛǊǎ Ŝǘ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ η ǾƛǎŜ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ 
ƴƛǾŜŀǳȄ Řǳ ǎȅǎǘŝƳŜ ŞŘǳŎŀǘƛŦΣ Řǳ ŘŞōǳǘ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŦƻƴŘŀƳŜƴǘŀƭ Ł ƭŀ Ŧƛƴ Řǳ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜΣ Ŝǘ 
ŘŞǇŀǎǎŜ ŘƻƴŎ ƭŀ ǇŞǊƛƻŘŜ ŘŜ ƭΩƻōƭƛƎŀǘƛƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ǉǳƛ Ŝǎǘ ŘŞŦƛƴƛŜ ǇŀǊ ǊŀǇǇƻǊǘ Ł ƭΩŃƎŜ ŎƘǊƻƴƻƭƻƎƛǉǳŜ 
ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ όмΦмΦмύΦ 9ƭƭŜ ǇƻǊǘŜ ǎǳǊ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ŦƛƭƛŝǊŜǎ Ŝǘ ŦƻǊƳŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ ȅ ŎƻƳǇǊƛǎ ƭŜ 
ǉǳŀƭƛŦƛŀƴǘ Ŝǘ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞ όмΦмΦнύΦ [Ŝǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ǘȅǇŜǎ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ ŘƻƛǾŜƴǘ şǘǊŜ 
pris en compte, notamment les établissements et implantations en encadrement différencié 
(1.1.3) et couvrir les différents bassins de vie (1.1.4). A priori, tous les domaines du savoir et 
ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ŘƻƛǾŜƴǘ şǘǊŜ ŎƻǳǾŜǊǘǎ όмΦмΦрύ Ŝƴ ǘŜƴŀƴǘ ŎƻƳǇǘŜ ƭŜǳǊǎ ǎǇŞŎƛŦƛŎƛǘŞǎΣ 
mais aussi leur articulation. Le diagnostic doit pouvoir être mené aux différents niveaux du 
système, du micro au macro (1.1.6). Cette section est construite sur la base des objectifs 
ǇƻǳǊǎǳƛǾƛǎ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŎƻƭŀƛǊŜΦ  

Pour y parvenir, les apports de diŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ǎƻǳǊŎŜǎ ŘΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎΣ Řƻƴǘ ŎŜǊǘŀƛƴŜǎ ǎƻƴǘ 
référencées infra, ont été prises en compte : (1) le décret définissant les missions prioritaires de 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ όŘŞŎǊŜǘ Řƛǘ ζ Missions » du 24 juillet 1997), (2) des évaluations externes non 
certificatives, (3) des évaluations externes certificatives, (4) des études menées au niveau 
ƛƴǘŜǊƴŀǘƛƻƴŀƭ Ŝǘ ǎǳǊǘƻǳǘ όрύ ŘŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ŎƻƳƳŀƴŘƛǘŞŜǎ ƻǳ Ł ƭΩƛƴƛǘƛŀǘƛǾŜ ŘŜ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎ ŘŜ ƭŀ 
Fédération Wallonie-.ǊǳȄŜƭƭŜǎΣ ŘΩǳƴ ǊŞǎŜŀǳ ƻǳ ŘΩǳƴ ŜƴǎŜƳōƭŜ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎΦ 

CONSTATS 

Lƭ Ŝǎǘ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜ ŘΩƛƴǘǊƻŘǳƛǊŜ ŎŜǘǘŜ ǎŜŎǘƛƻƴ Ŝƴ ƳŜǘǘŀƴǘ Ŝƴ ŞǾƛŘŜƴŎŜ ǉǳŜ ƭŀ ƳŀƴƛŝǊŜ Řƻƴǘ ƭŜǎ 
objectifs sont définis, en termes de compétences à développer et de savoirs à mobiliser pour y 
ǇŀǊǾŜƴƛǊΣ ǾŀǊƛŜ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ƴƛǾŜŀǳȄΣ ŦƛƭƛŝǊŜǎ Ŝǘ ŦƻǊƳŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛgnement du système éducatif. En vue 
ŘΩŞǘŀōƭƛǊ ǳƴ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎΣ ƛƭ ȅ ŀ ŘƻƴŎ ƭƛŜǳ ŘŜ ŎƻƳƳŜƴŎŜǊ ǇŀǊ ƭΩŜȄŀƳŜƴ ŘŜ ƭŀ Ŧŀœƻƴ Řƻƴǘ ƭŜǎ ƻōƧŜŎǘƛŦǎ 
sont exprimés 

a) Řŀƴǎ ƭŜ ǊŞŦŞǊŜƴǘƛŜƭ ŘŜǎ ǎƻŎƭŜǎ ŘŜ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ǉǳƛ ǇǊŞǎŜƴǘŜΣ ŘΩŀǇǊŝǎ ƭŜ ŘŞŎǊŜǘ 
« Missions » « ώΧϐ ŘŜ ƳŀƴƛŝǊŜ structurée les compétences de base à exercer jusqu'au 
terme des huit premières années de l'enseignement obligatoire et celles qui sont à 
maîtriser à la fin de chacune des étapes de celles-ci parce qu'elles sont considérées 
comme nécessaires à l'insertion sociale et à la poursuite des études ». Les  compétences 
sont définies dans les disciplines suivantes : français, formation mathématique, 
éveil/initiation scientifique, langues modernes, éducation physique, éducation par la 
technologie, éducation artistique, éveil/formation historique et géographique 
(comprenant la formation à la vie sociale et économique) ; 

b) Řŀƴǎ ƭŜǎ ǊŞŦŞǊŜƴǘƛŜƭǎ ŘŜ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ǘŜǊƳƛƴŀƭŜǎ Ŝǘ ǎŀǾƻƛǊǎ ǊŜǉǳƛǎ ǉǳƛΣ ŘΩŀǇǊŝǎ ƭŜ ŘŞŎǊŜǘ 
« Missions » présentent « ώΧϐ ŘŜ ƳŀƴƛŝǊŜ ǎǘǊǳŎǘǳǊŞŜ ƭŜǎ ŎƻƳǇŞǘences dont la maîtrise à 
un niveau déterminé est attendue à la fin de l'enseignement secondaire. Les référentiels 
en vigueur concernent, pour les humanités générales et technologiques, les disciples 
suivantes : français, éducation physique, géographie, histoire, langues modernes, latin et 
grec, mathématiques, sciences, sciences économiques et sciences sociales ; pour les 
humanités professionnelles et techniques elles concernent les disciplines suivantes : 
langues modernes et « savoirs communs ». Il est déclŀǊŞ ǎǳǊ ƭŜ ǇƻǊǘŀƛƭ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 
de la Fédération Wallonie-Bruxelles que suite à des difficultés éprouvées par les 
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enseignants à développer et évaluer les compétences figurant au sein de ces 
référentiels, de nouveaux référentiels sont en construction dŜǇǳƛǎ нлмм Ŝǘ ǉǳΩƛƭ Ŝƴ ŜȄƛǎǘŜ 
déjà trois, concernant les : 

¶ compétences terminales et savoirs requis à l'issue de la section de 
transition des humanités générales et technologiques en mathématiques, 
en sciences de base, en sciences générales et en éducation scientifique ; 

¶ compétences et savoirs communs à l'issue de la section de qualification 
des humanités professionnelles et techniques en éducation scientifique, 
en français, en sciences économiques et sociales et en sciences humaines ; 

¶ compétences minimales en mathématiques à l'issue de la section de 
qualification lorsque l'apprentissage des mathématiques figure au 
programme d'études. 

Au sein de ces nouveaux référentiels, concrètement, la matière est découpée en « unités 
ŘΩŀŎǉǳƛǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ » (UAA) visant l'acquisition de compétences, mobilisant des savoirs, 
ǎŀǾƻƛǊ ŦŀƛǊŜ Ŝǘ ŀǘǘƛǘǳŘŜǎΦ /Ŝǎ ¦!! ǇǊŞŎƛǎŜƴǘ ŎŜ ǉǳƛ ǇŜǳǘ şǘǊŜ ŀǘǘŜƴŘǳ ŘΩǳƴ ŞƭŝǾŜ Ŝƴ ŎƻǳǊǎ Ŝǘ ŀǳ 
ǘŜǊƳŜ ŘΩǳƴ ζ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ». Ces attendus relèvent de trois niveaux, qui organisent 
la présentation de chaque UAA : « connaître », « appliquer » et « transférer ».  

5ΩŀǇǊŝǎ WŀŘƻǳƭƭŜ όнлмнύ : 

« [Ŝ ǘǊƻƛǎƛŝƳŜ ƴƛǾŜŀǳ ό ǘǊŀƴǎŦŞǊŜǊέύ ǊŜƴǾƻƛŜ ŀǳȄ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ Υ ŎƘŀǉǳŜ ¦!! ŘŜǾǊŀ ŘƻƴŎ Ŝƴ 
ǇǊŞŎƛǎŜǊ ǳƴŜ ƻǳ ǇƭǳǎƛŜǳǊǎΦ !Ǿŀƴǘ ŘΩȅ ŎƻƴŦǊƻƴǘŜǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎΣ ƭΩŜƴǎŜƛgnant devra les entraîner à 
ŀǇǇƭƛǉǳŜǊέ όŘŜǳȄƛŝƳŜ ƴƛǾŜŀǳύ ƭŜǳǊǎ ŀŎǉǳƛǎ Řŀƴǎ ƭŜ ŎŀŘǊŜ ŘŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ŜƴǘǊŀƞƴŞŜǎέ ƻǳ 
ǎǘŀƴŘŀǊŘƛǎŞŜǎέ ƻǳ ǊƻǳǘƛƴƛǎŞŜǎέΦ /Ŝǎ ŀŎǉǳƛǎ ǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǊŀ ŘΨ ŀǇǇƭƛǉǳŜǊέ ŀǳǊƻƴǘ ŞǘŞ ŀǇǇǊƛǎ ŀǳ 
ǇǊŜƳƛŜǊ ƴƛǾŜŀǳΣ ŎŜƭǳƛ Řǳ ŎƻƴƴŀƞǘǊŜέΦ /Ŝ ŘŜǊƴƛŜǊ ǇǊŞŎƛǎŜ ƭŜǎ ǊŜǎǎƻǳǊŎŜǎ ŎΩŜǎǘ-à-dire les 
ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ŘŞŎƭŀǊŀǘƛǾŜǎΣ ǇǊƻŎŞŘǳǊŀƭŜǎ Ŝǘ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴƴŜƭƭŜǎέ ǉǳŜ ƭΩŞƭŝǾŜ Řƻƛǘ ǎΩŀǇǇǊƻǇǊƛŜǊ Ŝǘ 
ǎŀƴǎ ƭŜǎǉǳŜƭƭŜǎ ƛƭ ƴŜ ǇƻǳǊǊŀ ǇǊŞǘŜƴŘǊŜ ŀŎŎŞŘŜǊ ŀǳȄ ŀǘǘŜƴŘǳǎ ŘΩƻǊŘǊŜǎ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊǎ »2. 

c) dans les profils de formation et de qualification, composés notamment, en matière 
ŘΩƻōƧŜŎǘƛŦǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ ǇŀǊ ζ des unités d'acquis d'apprentissage associées aux 
activités clés du métier η ό!ǊǘƛŎƭŜ рϠтύΦ /Ŝǎ ŀŎǉǳƛǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǎƻƴǘ ŘŞŦƛƴƛǎ ζ en 
termes de savoirs, aptitudes et compétences professionnels, au sens de la 
Recommandation du Parlement européen et du Conseil du 23 avril 2008 établissant le 
cadre européen des certifications pour l'éducation et la formation tout au long de la 
vie » (Article 5§7). Les profils de formation sont basés sur les profils de qualification pour 
les neuf secteurs suivants : agronomie, industrie, construction, hôtellerie-alimentation, 
habillement et textile, arts appliqués, économie, services aux personnes et sciences 
appliquées. Au sein de chaque secteur, il existe des profils pour (a) l'enseignement 
technique et professionnel ordinaire, (b) l'enseignement en alternance et (c) 
l'enseignement spécialisé (plein exercice ou en alternance). 

Pour ƭŀ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜ ǇŀǊǘƛŜ ŘŜ ƭŀ ǎŎƻƭŀǊƛǘŞΣ Ł ƭΩŜȄŎŜǇǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇǊƻŦƛƭs de formation, les objectifs 
ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǎƻƴǘ ŜȄǇǊƛƳŞǎ Ŝƴ ǘŜǊƳŜǎ ŘŜ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎΣ ŘŞŦƛƴƛŜǎ ŀǳ ǎŜƛƴ ŘŜ ŎŜ ƳşƳŜ ŘŞŎǊŜǘ 
en tant que « ŀǇǘƛǘǳŘŜ Ł ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ǳƴ ŜƴǎŜƳōƭŜ ƻǊƎŀƴƛǎŞ ŘŜ ǎŀǾƻƛǊǎΣ ŘŜ ǎŀǾƻƛǊ-faire et 
d'attitudes permettant d'accomplir un certain nombre de tâches » (Article 5§1). Pour les profils 
de formation, le cadre européen des certifications distingue le savoir, défini en tant que « le 

                                                           
2
 [Ωǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ǘŜǊƳŜǎ ǘŜƭǎ ǉǳŜ ζ premier niveau », « troisième niveau η ƴΩƛƳǇƭƛǉǳŜ Ǉŀǎ ŘŜ ƘƛŞǊŀǊŎƘƛŜ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ 

processus « connaitre, appliquer, transférer » (cfr Avis de la Commission de pilotage à propos de la révision des 
référentiels (Avis 2013-01)). 
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résultat de l'assimilation d'informations grâce à l'éducation et à la formation. Le savoir est un 
ensemble de faits, de principes, de théories et de pratiques liés à un domaine de travail ou 
d'étude. Le cadre européen des certifications fait référence à des savoirs théoriques ou 
factuels » ; ƭΩζ aptitude », définie en tant que « la capacité d'appliquer un savoir et d'utiliser un 
savoir-faire pour réaliser des tâches et résoudre des problèmes. Le cadre européen des 
certifications fait référence à des aptitudes cognitives (utilisation de la pensée logique, intuitive 
et créative) ou pratiques (fondées sur la dextérité ainsi que sur l'utilisation de méthodes, de 
matériels, d'outils et d'instruments) » ; et enfin la « compétence », définie en tant que la 
capacité avérée d'utiliser des savoirs, des aptitudes et des dispositions personnelles, sociales ou 
méthodologiques dans des situations de travail ou d'études et pour le développement 
professionnel ou personnel. Le cadre européen des certifications fait référence aux 
compétences en termes de prise de responsabilités et d'autonomie. 

La législation accorde une place centrale à la compétence. Même si la définition de ces 
compétences peut varier, « elles apparaissent systématiquement articulées à la mobilisation de 
ǎŀǾƻƛǊǎ Řŀƴǎ ƭŀ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŜ ŘΩŀŎŎƻƳǇƭƛǊ ŘŜǎ ǘŃŎƘŜǎ ».  

Nous nous attelons donc, dans un premier temps, à présenter des constats réalisés sur le terrain 
Ł ǇǊƻǇƻǎ ŘŜ ƭŀ Ŧŀœƻƴ Řƻƴǘ ƭŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ǎΩŀǊǘƛŎǳƭŜƴǘ ŀǳȄ ǎŀǾƻƛǊǎΣ Ł ǇǊƻǇƻǎ ŘŜ ƭŀ ƴŀǘǳǊŜ ŘŜǎ 
tâches à accomplir pour être effectivement compétent et, enfin, à propos de la nature des 
ŘŞƳŀǊŎƘŜǎ ǇŜǊƳŜǘǘŀƴǘ ŘΩŀŎŎƻƳǇƭƛǊ ŎŜǎ ǘŃŎƘŜǎΦ Lƭ ǎΩŀƎƛǘ Ŝƴ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊ ŘŜ ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ ŞǾƛŘŜƴŎŜ ƭŜǎ 
ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ǊŜƴŎƻƴǘǊŞŜǎ ǇŀǊ ƭŜǎ ŀǇǇǊŜƴŀƴǘǎ ƭƻǊǎǉǳΩƛƭǎ ǎƻƴǘ ŀǇǇŜƭŞǎ Ł ŘŞǾŜƭƻǇǇŜǊ ŘŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ 
en milieu scolaire3. 

Les constats à propos des difficultés rencontrées par les élèves lorsquΩƛƭǎ ǎƻƴǘ ŀǇǇŜƭŞǎ Ł 
ŘŞǾŜƭƻǇǇŜǊ ŘŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ǇŜǳǘ ǊŜǘǊƻǳǾŜǊ ŀǳ ǎŜƛƴ ŘŜǎ ŘƻŎǳƳŜƴǘǎ ǊŞǇŜǊǘƻǊƛŞǎ supra 
sont très nombreux, concernent des niveaux et filières différents, adoptent des perspectives et 
approches méthodologique différentes et, enfin, poursuivent des finalités très différentes. Cela 
ǊŜƴŘ ƭŜǳǊ ŜȄǇƭƻƛǘŀǘƛƻƴ ŜȄǘǊşƳŜƳŜƴǘ ƭƻǳǊŘŜ Ŝǘ ŎƻƳǇƭŜȄŜ Ŝǘ ƭŀ ŎǊŞŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ōǊŝǾŜ ŦƛŎƘŜ ŘŜ 
synthèse impossible. 

bƻǳǎ ǇƻǳǾƻƴǎ ǘƻǳǘŜŦƻƛǎ ŎƻƴǎǘŀǘŜǊ ǉǳΩǳƴŜ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴ ƳƛǎŜ Ŝƴ ŞǾƛŘŜƴŎŜ ŀǳ ǎŜƛƴ ŘŜ ŎŜǊǘŀƛƴŜǎ 
parmi ces sources (Rey, Carette, Defrance et Kahn, 2003, par exemple), est la difficulté de 
ŘŞǾŜƭƻǇǇŜǊ Ŝǘ ŘΩŞǾŀƭǳŜǊ ŘŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ζ complexes », telles que définies infra, dans le cadre 
scolaire, plutôt que des savoirs disciplinaires peu articulés ou encore des procédures reproduites 
dans des situations déjà connues par les apprenants. 

La moyenne de la Communauté française est ainsi plus basse que celle des autres communautés 
linguistiques lors des épreuves PISA. Par ailleurs, des équipes de recherche qui se sont 
intéressées à la question de compétences complexes et aux difficultés rencontrées par les 
apprenants ont mis en évidence que de nombreux élèves ne réussissent pas à maîtriser ces 
compétences complexes, dont le développement est implicitement attendu par les enseignants. 

DIAGNOSTIC 

Lƭ ǎŜƳōƭŜǊŀƛǘ ǉǳŜ ƭŀ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ Ł ŘŞǾŜƭƻǇǇŜǊ ŎŜǊǘŀƛƴŜǎ ŘŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ŀǘǘŜƴŘǳŜǎ ǇŀǊ ƭΩŞŎƻƭŜΣ Ŝƴ 
particulier les plus « complexes », soit due à différents facteurs, mis en évidence dans la 
ƭƛǘǘŞǊŀǘǳǊŜΦ /ƻƳƳŜ ƛƭ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǇƻǎǎƛōƭŜ ŘΩŜƴ ŦŀƛǊŜ ǳƴ ƛƴǾŜƴǘŀƛǊŜ ŜȄƘŀǳǎǘƛŦΣ ǎŜǳƭǎ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ŘΩŜƴǘǊŜ 
eux ont été sélectionnés en prenant soin de réaliser un diagnostic touchant à des difficultés qui 

                                                           
3
 [ΩŀŎŎŜƴǘ Ŝǎǘ Ƴƛǎ ǎǳǊ la façon dont les compétences sont développées par les apprenants plutôt que sur la façon dont 
ŎŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ǎƻƴǘ ŘŞŦƛƴƛŜǎ Řŀƴǎ ƭŜǎ ǊŞŦŞǊŜƴǘƛŜƭǎΣ ƳşƳŜ ǎΩƛƭ ŜȄƛǎǘŜ ǳƴ ƭƛŜƴ ǉǳŜ ƴƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ŘŞƧŁ Ƴƛǎ Ŝƴ ŞǾƛŘŜƴŎŜ 
entre ces deux problématiques. 
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peuvent se poser pour des élèves fréquentant différents types, filières et établissements 
ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ ŀȅŀƴǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ŃƎŜǎΣ ŀȅŀƴǘ ǎǳƛǾƛ ŘŜǎ ǇŀǊŎƻǳǊǎ ŘŜ ǾƛŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎΣ ŜǘŎΦ 

!Ǿŀƴǘ ŘΩŞǘŀōƭƛǊ ǳƴ ǘŜƭ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎΣ ƛƭ Ŝǎǘ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜ ŘŜ ǇǊŞŎƛǎŜǊ ǎǳǊ ǉǳŜƭƭŜǎ ŘŞŦƛƴƛǘƛƻƴǎ ŘŜ ƭŀ 
compétence il se fonde. Comme ŀƴƴƻƴŎŞΣ ƭŜǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘǎ ǉǳƛ ǎƻƴǘ Ł ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ Ŝǘ ǉǳƛ 
fondent la définition choisie sont liés à des termes qui apparaissent dans les prescriptions 
officielles présentées : 

¶ ƭŀ Ŧŀœƻƴ Řƻƴǘ ƭŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ǎΩŀǊǘƛŎǳƭŜƴǘ ŀǳȄ ǎŀǾƻƛǊǎ 

¶ la nature de tâches à accomplir 

¶ Ŝǘ ƭŀ ƴŀǘǳǊŜ ŘŜǎ ŘŞƳŀǊŎƘŜǎ ǇŜǊƳŜǘǘŀƴǘ ŘΩŀŎŎƻƳǇƭƛǊ ŎŜǎ ǘŃŎƘŜǎ 

Comme dans la plupart des travaux répertoriés dans nos sources, le savoir est ici conçu comme 
ǳƴ ŜƴǎŜƳōƭŜ ƻǊƎŀƴƛǎŞ ŘΩŞƴƻƴŎŞǎ ǉǳƛ ƻƴǘ ŞǘŞ ŎƻƴǎǘǊǳƛǘǎ Ŝǘ Ƴƛǎ Ł ƭΩŞǇǊŜǳǾŜ ŘŜ Ŧŀœƻƴ ǎŎƛŜƴǘƛŦƛǉǳŜ 
Ŝƴ ǾǳŜ ŘŜ ƭŜǳǊ ǾŀƭƛŘŀǘƛƻƴΣ ǇƻǳǊ ǊŞǇƻƴŘǊŜ Ł ŘŜǎ ǇǊƻōƭŝƳŜǎΦ /ΩŜǎǘ ǎǳǊ ōŀǎŜ ŘΩǳƴŜ ǘŜƭƭŜ ŘŞŦƛƴƛǘƛƻƴ 
ǉǳŜ wŜȅ όнлмпύ ƳŜǘ Ŝƴ ŞǾƛŘŜƴŎŜ ǉǳŜ ƭŜ ǎŀǾƻƛǊ Ŝǘ ƭŀ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜ ǎΩŀǊǘƛŎǳƭŜƴǘ ŀǳ Ƴƻƛƴǎ ŘŜ ŎŜǘǘŜ 
manière Υ ŎŜ ǉǳƛ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎŜ ƭŜ ǎŀǾƻƛǊ Řŀƴǎ ǎŀ ǎŎƛŜƴǘƛŦƛŎƛǘŞΣ ŎΩŜǎǘ la compétence à problématiser la 
ǊŞŀƭƛǘŞΣ ŎΩŜǎǘ-à-ŘƛǊŜ ƭŀ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜ Ł ǎΩƛƴǘŜǊǊƻƎŜǊ ǎǳǊ ƭŜ ǊŞŜƭ Ŝǘ Ł Ŝƴ ŎƻƴǎǘǊǳƛǊŜ ŘŜǎ ƳƻŘŝƭŜǎ 
explicatifs. Par ailleurs, la compétence mobilise le savoir dans la mesure où il offre des systèmes 
conceptuels qui permettent dΩŀƴŀƭȅǎŜǊ ƭŜǎ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ Řŀƴǎ ƭŜǎǉǳŜƭƭŜǎ ƛƭ Ŧŀǳǘ ǎŜ ƳƻƴǘǊŜǊ 
ŎƻƳǇŞǘŜƴǘΦ 9ƴ ŜŦŦŜǘΣ ŎŜ ǉǳƛ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎŜ ƭŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ŀǘǘŜƴŘǳŜǎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ Ŝǎǘ 
ŜǎǎŜƴǘƛŜƭƭŜƳŜƴǘ ƭŜ Ŧŀƛǘ ǉǳΩŜƭƭŜǎ ŀōƻǊŘŜƴǘ ƭŜǎ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ŀǳ ƳƻȅŜƴ ŘŜǎ ǎŀǾƻƛǊǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎΦ  

Cette précision étant réalisée, encore faut-il définir la nature des tâches à accomplir pour être 
considéré comme compétent. Suite à différents travaux de recherche sur la question, une 
distinction entre des degrés de compétences est réalisée par Rey, Carette, Kahn et Defrance 
(2003). Ces derniers définissent une authentique compétence, comme la capacité à répondre à 
des situations complexes et inédites4 par une combinaison nouvelle de procédures connues. Ils 
la distinguent notamment des compétences élémentaires, qui consistent uniquement à 
répondre par une opération stéréotypée à un signal préétabli et qui ne méritent pas 
véritablement le nom de compétence, mais sont plutôt des « procédures ». 

{ŀƴǎ ǇƻǳǊ ŀǳǘŀƴǘ ŎƻƴǘŜǎǘŜǊ ƭΩƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜ Ře maîtriser des procédures ς que les élèves vont 
mobiliser dans le cadre du développement de compétences véritables par exemple ς les auteurs 
mettent en évidence que, dans le cadre scolaire, il est difficile de faire développer des 
ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ǾŞǊƛǘŀōƭŜǎΣ ǇǳƛǎǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘŜ ŘŜƳŀƴŘŜǊ Ł ƭΩŞƭŝǾŜ de répondre adéquatement non 
seulement aux problèmes pour lesquels ils maîtrisent déjà ce qui est nécessaire à la résolution, 
mais bien des problèmes nouveaux pour lesquels les élèves ne détiennent pas de réponse 
ǎǘŀƴŘŀǊŘƛǎŞŜΦ Lƭ ŀ ŘΩŀƛƭƭŜǳǊǎ ŞǘŞ ŘŞƳƻƴǘǊŞ par ces mêmes auteurs que les élèves éprouvent des 
difficultés à résoudre des tâches complexes. Il a également été mis en évidence que les 
enseignants ont des difficultés à développer de telles compétences auprès de leurs élèves et en 
restent souvent à leǳǊ ŘŜƳŀƴŘŜǊ ŘΩŀǇǇƭƛǉǳŜǊ ŘŜǎ ǇǊƻŎŞŘǳǊŜǎΦ aŀƛǎ ŀǳȄ ȅŜǳȄ ŘŜ ŎŜǎ ŀǳǘŜǳǊǎΣ ŎŜǎ 
difficultés ne doivent pas conduire à abandonner le projet de faire acquérir de véritables 
compétences par les élèves, car ce sont elles qui conduisent à une véritable autonomie 
intellectuelle de ceux-ci. 

Un second aspect à mettre en évidence dans le diagnostic des difficultés rencontrées dans 
ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ƭƻǊǎǉǳŜ ƭŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ǘŜƴǘŜƴǘ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ƳŀƞǘǊƛǎŜǊ ŘŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ 
complexes est la façon dont les tâches à accomplir sont interprétées par lΩŞƭŝǾŜΦ 9ƴ ŜŦŦŜǘΣ ƛƭ 

                                                           
4
 [Ŝ ŎŀǊŀŎǘŝǊŜ ŎƻƳǇƭŜȄŜ Ŝǘ ƛƴŞŘƛǘ ŘŜǎ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎΣ ǉǳƛ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƛƴŎƭǳǎ Řŀƴǎ ƭŀ ŘŞŦƛƴƛǘƛƻƴ Řǳ ŘŞŎǊŜǘ ζ missions » ne fait 

pas consensus au sein des chercheurs en éducation (voir, par exemple, Crahay, 2006) 



25 

existerait un moment où le sujet doit interpréter la situation pour saisir les éléments qui vont lui 
ǇŜǊƳŜǘǘǊŜ ŘŜ ƭŀ ǊŀǘǘŀŎƘŜǊ Ł ǳƴŜ ŦŀƳƛƭƭŜ ŘŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ǉǳƛ ǊŜƭŝǾŜƴǘ ŘΩǳƴŜ ǇǊƻŎŞŘǳǊŜΦ /ΩŜǎǘ ƎǊŃŎŜ Ł 
ƭΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎŜǎ ŞƭŞƳŜƴǘǎ ǉǳΩil pourra identifier les ressources à mobiliser pour résoudre 
des nouvelles tâches complexes inédites. Or les éléments qui seront sélectionnés peuvent être 
ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ŘΩǳƴŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜ Ł ƭΩŀǳǘǊŜ ǎŜƭƻƴ ŎŜ ǉǳƛ ǇŀǊŀƞǘ ǇŜǊǘƛƴŜƴǘ Ł ŎƘŀŎǳƴΦ /Ŝƭŀ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜ ǇŜǳǘ 
varier en fonction du degré de maîtrise de la situation Υ ƭΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ ǉǳŜ ŦŜǊŀ ǳƴ ŜȄǇŜǊǘ ǎŜǊŀ 
différente de celle que fera un novice. Cette re-construction, cette sorte de lecture, de sélection 
Ŝǘ ŘΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜ ǳƴ ŎŀŘǊŀƎŜ ŘŜǎ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ǊŜƴŎƻƴǘǊŞŜǎ ǇŀǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎΦ hǊΣ ƭΩŞŎƻƭŜ 
ǇǊƛǾƛƭŞƎƛŜ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ǘȅǇŜǎ ŘŜ ŎŀŘǊŀƎŜΣ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ǇŜǳǘ ǉǳŀƭƛŦƛŜǊ ŘŜ Ǿƛǎƛƻƴ ζ instruite ηΦ Lƭ ǎΩŀƎƛǘΣ 
ŎƻƳƳŜ ƴƻǳǎ ƭΩŀǾƻƴǎ Ǿǳ Ǉƭǳǎ ƘŀǳǘΣ ŘΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŜǊ ƭŜǎ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ŀǳ ƳƻȅŜƴ ŘŜǎ ŎƻƴŎŜǇǘǎ ƻŦŦŜǊǘǎ ǇŀǊ 
les savoirs scolaires. Ce ǉǳƛ Ŝǎǘ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘ Ł ǊŜǘŜƴƛǊ Ŝǎǘ ǉǳΩƛƭ Ŝǎǘ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜ ŘΩŀǎǎǳǊŜǊ ǉǳŜ ƭŜǎ 
ŞƭŝǾŜǎ ŀƛŜƴǘ ǘƻǳǎ ƭŀ ǇƻǎǎƛōƛƭƛǘŞ ŘΩƛŘŜƴǘƛŦƛŜǊ ƭŜ ŎŀŘǊŀƎŜ ǉǳƛ Ŝǎǘ ŀǘǘŜƴŘǳ ŘΩŜǳȄΣ ŀƭƻǊǎ ǉǳŜ ŎŜƭǳƛ-ci 
reste très souvent implicite et demande une forme particulière de « rapport au savoir ». 

Des modèles qui peuvent guider les enseignants et leur être présentés en tant que cadres 
ŘΩŀƴŀƭȅǎŜ ǇƻǳǊ ŜƴǘǊŜǇǊŜƴŘǊŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ǾŞǊƛǘŀōƭŜǎ ǘƻǳǘ Ŝƴ ǊŜƴŘŀƴǘ ƭŜ 
cadrage attendu explicite sont proposés dans la fiche 1.2. 

Si le système promeut « une pédagogie par compétences, constructiviste et différenciée, 
ǎΩŀǇǇǳȅŀƴǘ ǎǳǊ ǳƴŜ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜ » (articles 5 et 15 du Décret Misions), dans les classes 
des difficultés ont été signalées à plusieurs niveaux : 

¶ [ŀ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ ŘΩƛŘŜƴǘƛŦƛŜǊ ƭŜǎ ǎŀǾƻƛǊǎ ŎƻƳƳǳƴǎ Ł ǘƻǳǎ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǎǳǊ ƭŜǎǉǳŜƭǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ 
peut compter pour exercer les compétences 

¶ Le besoin de varier les situations pédagogiques plutôt que de se fier à la seule pédagogie 
constructiviste 

¶ La difficulté réelle à différencier quand les écarts cognitifs sont trop grands et les 
situations réelles des élèves trop diverses 

¶ La difficulté, confirmée par la littérature pédagogique (par exemple, Rey et Carette), à 
ŘŞŦƛƴƛǊ ƭŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ Ŝǘ Ł ŎƻƴŎŜǾƻƛǊ ŘŜǎ ǇǊƻŎŞŘǳǊŜǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴΣ Ŝƴ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊ 
certificatives. 

Ces difficultés ont mis les enseignants dans des situations difficiles, les amenant à « bricoler » 
ŘŜǎ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ŎƻƴŎǊŝǘŜǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ŝƴ ǘension entre une adhésion (au moins formelle) aux 
objectifs fixés par le système et un repli stratégique sur des situations rassurantes et maîtrisées. 

9ƴ ŎŜ ǉǳƛ ŎƻƴŎŜǊƴŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜΣ le passage à ŎŜǘǘŜ ŦƻǊƳŜ ŘΩévaluation implique un 
changement de paradigme qui entre en contradiction avec le modèle général de la société : la 
ƳƻǘƛǾŀǘƛƻƴ Ł ǎŜ ƳŜǘǘǊŜ ŀǳ ǘǊŀǾŀƛƭ ǾƛŜƴǘ ŜǎǎŜƴǘƛŜƭƭŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭŀ ǊŞƳǳƴŞǊŀǘƛƻƴΣ Řǳ ǇǊƻŦƛǘ ǉǳΩƻƴ ǇŜǳǘ 
Ŝƴ ŀǘǘŜƴŘǊŜΦ /Ŝǘ ƻōǎǘŀŎƭŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǊŞŘƘƛōƛǘƻƛǊŜ Ƴŀƛǎ ƴŞŎŜǎǎƛǘŜ ǳƴŜ ŀŘƘŞǎƛƻƴ Ře tous les acteurs, 
et pas seulement des enseignants. 

Les 4 missions du décret missions sont difficilement articulées et peuvent entrer en tension, en 
ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊ ŜƴǘǊŜ ƭΩŜƳǇƭƻȅŀōƛƭƛǘŞ Ŝǘ ƭŀ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ŎƛǘƻȅŜƴƴŜΣ ŀƛƴǎƛ ǉǳΩŜƴǘǊŜ ƭΩƛƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ Ŝǘ 
ƭΩŞǇŀƴƻǳƛǎǎŜment personnel. Ces deux tensions ne sont pas suffisamment mises en évidence et 
provoquent sur le quasi-marché scolaire des situations contrastées qui reflètent le caractère 
ǎŞƎǊŞƎŀƴǘ Řǳ ǎȅǎǘŝƳŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜΦ [ŀ ǊŜƭŞƎŀǘƛƻƴ Řŀƴǎ ƭŜ ǎȅǎǘŝƳŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ǎΩŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜ ŘΩǳƴŜ ōŀƛǎǎŜ 
ǘŜƴŘŀƴŎƛŜƭƭŜ ŘŜ ƭΩƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜ ŀŎŎƻǊŘŞŜ Ł ƭΩƛƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ Ŝǘ ŘΩǳƴŜ ƘŀǳǎǎŜ ǘŜƴŘŀƴŎƛŜƭƭŜ ŘŜ 
ƭΩƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜ ŀŎŎƻǊŘŞŜ Ł ƭΩŜƳǇƭƻȅŀōƛƭƛǘŞΦ /Ŝ ƴΩŜǎǘ ŘƻƴŎ Ǉŀǎ ǉǳŜ ƭŜǎ ŦƛƭƛŝǊŜǎ ǉǳŀƭƛŦƛŀƴǘŜǎ ǎƻƴǘ 
ŘŞǾŀƭƻǊƛǎŞŜǎ ŎƻƳƳŜ ŦƻǊƳŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜ ŘΩƛƴǘŜƭƭƛƎŜƴŎŜΣ Ƴŀƛǎ ǉǳΩƻƴ y accorde de moins en moins de 
ǇƭŀŎŜ Ł ƭŀ ǎǘƛƳǳƭŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƛƴǘŜƭƭƛƎŜƴŎŜΦ 
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1.2. Pratiques pédagogiques et innovations pédagogiques 
όŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴύ 

DÉFINITIONS 

/ƻƳƳŜ ƭŜ ƴƻǘŜ ƭΩƛƴǘǊƻŘǳŎǘƛƻƴ Řǳ ƴƻǳǾŜŀǳ ǊŞŦŞǊŜƴǘƛŜƭ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ǘŜǊƳƛƴŀƭŜǎ Ŝǘ 
savoirs requis en sciences, « la question du « comment enseigner ? » relève bien des 
programmes et recommandations méthodologiques propres aux différents Pouvoirs 
hǊƎŀƴƛǎŀǘŜǳǊǎ ŜǘΣ Ǉƭǳǎ ŜƴŎƻǊŜΣ ǎΩŀŘǊŜǎǎŜ Ł ƭΩƛƴǾŜƴǘƛƻƴ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜ ǉǳƻǘƛŘƛŜƴƴŜ ŘŜǎ 
enseignants. » Les pratiques pédagogiques, ordinaires ou innovantes, présentent ainsi 
nécessairement une variété certaine. 

5ŀƴǎ ŎŜ ŎƻƴǘŜȄǘŜΣ ƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ƛŎƛ ƴƻƴ Ǉŀǎ ŘŜ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎŜǊ ǇǊŞŎƛǎŞƳŜƴǘ ƭŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜǎ Ŝǘ 
ƭŜǳǊ ƛƳǇŀŎǘ ŘƛǊŜŎǘ ǎǳǊ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎΣ ŎŜ ǉǳƛ ƴΩŜǎǘ ƎǳŝǊŜ ǇƻǎǎƛōƭŜΣ Ƴŀƛǎ ŘΩƛŘŜƴǘƛŦƛŜǊ ǉǳŜƭǉǳŜǎ 
points qui font problème aussi bien dans la perception des enseignants et dans celle des 
ƻōǎŜǊǾŀǘŜǳǊǎ όƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴƴŜƭǎ ƻǳ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎύ ŘŜ ƭŜǳǊǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎΣ ǉǳΩŜƴ ŎŜ ǉǳƛ ŎƻƴŎŜǊƴŜ ƭŜǎ 
acquisitions des élèves.  

bƻǳǎ ŘƛǎǇƻǎƻƴǎ Ł ƭŀ Ŧƻƛǎ ŘŜ Ŏƻƴǎǘŀǘǎ ƻŦŦƛŎƛŜƭǎΣ ǘŜƭǎ ǉǳΩƛƭǎ ŀǇǇŀǊŀƛǎsent dans divers rapports et 
dans les argumentaires en faveur de la réforme des référentiels et de travaux universitaires 
(rapports de recherche et publications) portant aussi bien sur le cas spécifique de la Fédération 
²ŀƭƭƻƴƛŜ .ǊǳȄŜƭƭŜǎ ǉǳŜ Řŀƴǎ ŘΩŀǳǘǊŜǎ contextes, mais pour lesquelles nous avons toutes les 
Ǌŀƛǎƻƴǎ ŘŜ ŎǊƻƛǊŜ ǉǳΩƛƭǎ ŞŎƭŀƛǊŜƴǘ également les questions locales. 

CONSTATS 

[Ŝǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ǎƻƴǘ ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŝǊŜƳŜƴǘ ǎƻǳƳƛǎΣ Ŝƴ Ǉƭǳǎ ŘŜ ŎŜ ǉǳƛ Ŧŀƛǘ le sens même 
de la profession (enseigner et faire apprendre), à deux grandes préconisations : 

¶ ŘΩǳƴŜ ǇŀǊǘ, ŎŜƭƭŜ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊƻŎƘŜ ǇŀǊ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ǘŜƭƭŜ ǉǳΩŜƭƭŜ ŀǇǇŀǊŀƞǘ Řŀƴǎ ƭŜǎ 
documents institutionnels à la suite du « décret missions » de 1997 ; 

¶ ŘΩŀǳǘǊŜ ǇŀǊǘ, ŎŜƭƭŜ ŘΩǳƴŜ ǇŞŘŀƎƻƎƛŜ ŘƛǘŜ ζ constructiviste5 η ŘΩƻǊƛƎƛƴŜ ƳǳƭǘƛǇƭŜ : textes 
officiels, y compris dans les introductions de différents référentiels de compétences. ; 
programmes ; centre de formation ; le tout en référence, selon les cas, aux pédagogies 
nouvelles, à des travaux de psychologie du développement, à des recherches didactique, 
etc. Nous utiliserons par la suite « pédagogie active » ou « pédagogie du problème6 » 
pour désigner cette macro-préconisation pédagogique, sans pouvoir ici en préciser les 
différentes formes. 

Il apparaît que ces deux préoccupations posent problème aux enseignants, que ce constat 
ǾƛŜƴƴŜ ŘΩŜǳȄΣ ŘΩŀƴŀƭȅǎŜǎ ƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴƴŜƭƭŜǎ ƻǳ ŘŜ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎΦ 

[Ŝǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ǊŜƴŎƻƴǘǊŞŜǎ ǇŀǊ ƭŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭΩŀǇǇǊƻŎƘŜ ǇŀǊ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎΦ 

Nous ne reprenons pas ici les nombreux constats à partir de la parole des enseignants telle 
ǉǳΩŜƭƭŜ ǘǊŀƴǎǇŀǊŀƞǘ Řŀƴǎ ŘŜǎ ƳƻƳŜƴǘǎ ŘŜ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴΣ Řŀƴǎ ŘŜǎ ōƛƭŀƴǎ ŘŜ ƭΩƛƴǎǇŜŎǘƛƻƴ ƻǳ Řŀƴǎ ŘŜǎ 
ǘǊŀǾŀǳȄ ƳŜƴŞǎ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘΩŜƴǘǊŜǘƛŜƴǎΦ 5ƛǎƻƴǎ ǎƛƳǇƭŜƳŜƴǘ ǉǳŜ ŎŜǎ Ŏƻƴǎǘŀǘǎ ǎƻƴǘ Ŝƴ ǇŀǊǘƛŜ Ł 

                                                           
5
 /Ŝ ǘŜǊƳŜ ƴΩŀ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉuement pas beaucoup de sens ; il est repris ici car il donne forme à cette injonction venant 

de différentes sources. 
6
 /ŜǘǘŜ ŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǇǊƛǎŜ ƛŎƛ ǘƻǳǘ Ł Ŧŀƛǘ Řŀƴǎ ƭŜ ǎŜƴǎ ŘŜ aŜƛǊƛŜǳ όмфутύ ǉǳƛ ŘƛǎǘƛƴƎǳŜ ζ pédagogie de la 

réponse », « pédagogie du problème » et « pédagogie de la situation problème » Τ ƴƻǳǎ ƭΩǳǘƛƭƛǎƻƴǎ ŎƻƳƳŜ ƻǇǇƻǎƛǘƛƻƴ 
Ł ƭŀ ǇŞŘŀƎƻƎƛŜ ŘŜ ƭŀ ǊŞǇƻƴǎŜΣ ŘƻƴŎ Ŝƴ ȅ ƛƴŎƭǳŀƴǘ ƭŜ ǾŀǎǘŜ ŘƻƳŀƛƴŜ ŘŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ Řƛǎŀƴǘ ǎΩŀǇǇǳȅŜǊ ǎǳǊ ŘŜǎ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ-
problèmes. 
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ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ ŘŜ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝn place de nouveaux référentiels ; en tout cas ceux-ci sont ainsi justifiés. 
Voici par exemple ce qui est écrit en tête des nouveaux référentiels des « Compétences 
terminales et savoirs requis en sciences, humanités générales et technologiques » 

« Il y a déjà plus de quinze ans,  les acteurs scolaires prenaient connaissance de la réforme des 
compétences (1998-мфффΥ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ Řǳ ŘŞŎǊŜǘ Řǳ нп ƧǳƛƭƭŜǘ мффт ŘŞŦƛƴƛǎǎŀƴǘ ƭŜǎ Ƴƛǎǎƛƻƴǎ 
prioritaires de l'Enseignement Fondamental et de l'Enseignement Secondaire et organisant les 
ǎǘǊǳŎǘǳǊŜǎ ǇǊƻǇǊŜǎ Ł ƭŜǎ ŀǘǘŜƛƴŘǊŜύΦ 5ŝǎ ŎŜ ƳƻƳŜƴǘ Ŝǘ ƧǳǎǉǳΩŁ ŎŜ ƧƻǳǊΣ  ƭŜǎ ŀŎǘŜǳǊǎ ŘŜ ǘŜǊǊŀƛƴ 
ŎƻƴŦǊƻƴǘŞǎ Ł ƭΩŞƴƻƴŎŞ ŘŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ŘŜ ƭŜǳǊ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜ ƴΩƻƴǘ ŎŜǎǎŞ ŘŜ ǇƻǎŜǊ ŘŜǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎ 
fondamentales, comme par exemple : « quand on me parƭŜ ŘŜ ǘŜƭƭŜ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜΣ ŘŜ ǉǳƻƛ ǎΩŀƎƛǘ-il 
en définitive? », « que me demande-t-ƻƴ ŜȄŀŎǘŜƳŜƴǘ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜǊΚ », « comment vais-ƧŜ ƳΩȅ 
ǇǊŜƴŘǊŜ ǇǊŀǘƛǉǳŜƳŜƴǘ ǇƻǳǊ ŀǘǘŜƛƴŘǊŜ ƭΩƻōƧŜŎǘƛŦ ŀƳōƛǘƛŜǳȄ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ƳΩŀǎǎƛƎƴŜ Κ ». Les référentiels 
conçus entre 1997 et 1999 ne répondaient guère à de telles préoccupations. » 

Sans anticiper sur le diagnostic (mais un constat ne peut certes pas exister sans interprétation), il 
faut certainement voir là un effet de ce que les chercheurs (Crahay, 2006 ; Rey, Carette, 
Defrance & Kahn, 2003 ; etc.) travaillant sur la notion de compétence ont pointé quant à 
ŀƳōƛƎǳƠǘŞ ŘŜ ŎŜǘǘŜ ƴƻǘƛƻƴ ƛƳǇƻǊǘŞŜ Ł ƭΩŞŎƻƭŜΦ /ƻƳƳŜ ƭŜ ƴƻǘŜ wŜȅ όнлмрύ :  

« 5ŀƴǎ ƭΩŞƴƻƴŎŞ ŘΩǳƴŜ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜΣ ƻƴ ƴŜ ǘǊƻǳǾŜ ŀǳŎǳƴŜ ƛƴŘƛŎŀǘƛƻƴΣ ƳşƳŜ ŀƭƭǳǎƛǾŜ ǎǳǊ ƭŜǎ  
démarches, méthodeǎΣ ŞǘŀǇŜǎΣ ƳƻȅŜƴǎ ǉǳΩƛƭ ŎƻƴǾƛŜƴǘ ŘŜ ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ǇƻǳǊ ŀŎŎƻƳǇƭƛǊ ƭŜ ǘȅǇŜ 
ŘΩŀŎǘƛƻƴ ǎǳǊ ƭŜǉǳŜƭ ƭŀ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜ Ŝǎǘ ŎŜƴǎŞŜ ŘŞōƻǳŎƘŜǊΦ » Et plus loin : « A fortiori, la 
formulation ordinaire des compétences ne dit rien sur la manière de les acquérir ou de les faire 
acquérir. » 

Les difficultés rencontrées par les enseignants concernant une « pédagogie active ». 

/Ŝǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ƛƴŘŞǇŜƴŘŀƴǘŜǎ ŘŜǎ ǇǊŞŎŞŘŜƴǘŜǎ Řŀƴǎ ƭŀ ƳŜǎǳǊŜ ƻǴ ƭΩŀǇǇǊƻŎƘŜ ǇŀǊ 
ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ǊŜƴŦƻǊŎŜ ƭΩƛŘŞŜ ŘΩǳƴŜ ζ pédagogie active » 

Il y a ŎŜǊǘŀƛƴŜƳŜƴǘ ǳƴŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜ Řŀƴǎ ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ŘŜ ŎŜǘǘŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ ǇŀǊ ƭŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ǎŜƭƻƴ 
ƭŜǎ ƴƛǾŜŀǳȄ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ ƭŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ Řǳ ŦƻƴŘŀƳŜƴǘŀƭ Şǘŀƴǘ ǎƻǳǾŜƴǘ Ǉƭǳǎ ǇŀǊǘƛŜ ǇǊŜƴŀƴǘŜ 
de pratiques associées à une telle pédagogie, mŀƛǎ ƴƻǳǎ ƴΩŀǾƻƴǎ Ǉŀǎ ƭŜs moyens de le préciser 
ici. 

Cela dit, les difficultés observées par les inspecteurs, les formateurs, et les chercheurs sont 
ŎƻƳǇŀǊŀōƭŜǎ ǉǳŜƭ ǉǳŜ ǎƻƛǘ ƭΩŃƎŜ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎΦ 9ƴ ŎŜ ǉǳƛ ŎƻƴŎŜǊƴŜ ƭŜǎ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜǎΣ ŎŜ ǎƻƴǘ ŘŜǎ 
recherches qualitatives, dites de signification ǇŀǊ !ǎǘƻƭŦƛ όмффоύΣ ǉǳƛ ŀǇǇƻǊǘŜƴǘ ƭŜ Ǉƭǳǎ ŘΩŞƭŞƳŜƴǘǎ 
de compréhension ; nous y reviendrons dans la partie diagnostic. Pour ce qui est des constats, ils 
correspondent à une réelle difficulté à articuler mise au travail des élèves, sur des problèmes ou 
des situations censés conduire à des apprentissages, et avancée dans la classe des savoirs visé 
ǇŀǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ όǾƻƛǊ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜ hǊŀƴƎŜ ϧ hǊŀƴƎŜ wŀǾŀŎƘƻƭΣ нлмпύ ; ce qui se traduit souvent 
par des séquences commençant de manière très ouvertes et se continuant par un enseignement 
ŎŀŘǊŞ ƻǴ ǘƻǳǘ ǾƛŜƴǘ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΣ Řŀƴǎ ǳƴŜ ŦƻǊƳŜ ŀǇǇŜƭŞŜ ζ cours dialogué » (Barrère, 2002 ; 
IŜǊǎŀƴǘΣ нллпύ ƻǳΣ Ǉƭǳǎ ǎƛƳǇƭŜƳŜƴǘΣ ǇŀǊ ǳƴ ŎƻǳǊǎ ŘƛŀƭƻƎǳŞ Řǳ ŘŞōǳǘ Ł ƭŀ ŦƛƴΣ ŎΩŜǎǘ-à-dire un cours 
ƻǴ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǇƻǎŜ ŘŜǎ ǉǳŜǎǘƛƻns suffisamment fermées et reformule les réponses de telle 
Ŧŀœƻƴ ǉǳΩƛƭ ǎΩȅ Řƛǘ ŎŜ ǉǳΩƛƭ ǾŜǳǘ ǉǳΩƛƭ ǎŜ ŘƛǎŜΦ 

Du côté des élèves Υ ƳŀƭŜƴǘŜƴŘǳǎ ǎƻŎƛŀǳȄ ŎǳƭǘǳǊŜƭǎ Ŝǘ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ ƭƛŞǎ ŀǳȄ 
pratiques enseignantes. 

Selon les analyses de Dirk Jacobǎ όнлмпύ ŘŜǎ ŜƴǉǳşǘŜǎ tL{! нлмнΣ Ŝƴ C². ƭΩŞŎƻƭŜ ŀǇǇŀǊŀƞǘ ŜƴŎƻǊŜ 
comme très inégalitaire :  
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« [ΩŞǉǳƛǘŞ ŘŜ ƴƻǎ ǎȅǎǘŝƳŜǎ ŞŘǳŎŀǘƛŦǎ Ŝǎǘ ƭΩǳƴŜ ŘŜǎ Ǉƭǳǎ ŦŀƛōƭŜǎ ŘŜǎ Ǉŀȅǎ ƛƴŘǳǎǘǊƛŀƭƛǎŞǎ Ŝǘ 
démocratiques. » 

« bƻǘǊŜ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƴΩŀǊǊƛǾŜ Ǉŀǎ Ł ŀƳŜƴŜǊ ǎŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ƛǎǎǳǎ ŘŜ ƭΩƛƳƳƛƎǊŀǘƛƻƴ ŀǳ ƳşƳŜ ƴƛǾŜŀǳ 
de performances que ses autres élèves », même si on note des progrès en FWB. 

Ces constats sur les performances du système éducatif ne peuvent certainement pas être 
attribués essentiellement aux pratiques enseignantes. Mais celles-ci ont cependant un rôle à 
jouer dans la réduction des inégalités scolaires. 

5Ŝǎ ŞǘǳŘŜǎ ǎǳǊ ƭΩζ effet maître » (Bressoux, 1994, par exemple) montrent « que des élèves 
ǇǊƻƎǊŜǎǎŜƴǘ ƳƛŜǳȄ Řŀƴǎ ŎŜǊǘŀƛƴŜǎ ŎƭŀǎǎŜǎ ǉǳŜ Řŀƴǎ ŘΩŀǳǘǊŜǎΣ Ŝǘ ŎŜŎƛ ŀ ŞǘŞ Ƴƛǎ Ǉŀrticulièrement en 
ǊŜƭŀǘƛƻƴ ŀǾŜŎ ŘŜǎ ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘǎ Ŝǘ ŀǘǘŜƴǘŜǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΦ » (cité par wŜȅΣ нллсύΦ 5ΩŀǳǘǊŜǎ 
cadres théoriques, que nous privilégions ici car ils précisent mieux la question des pratiques 
enseignantes (Bautier & Rayou, 2009 ; Bonnery, 2007, Bautier ; Rey, dir., 2006 ; Caffieaux, Rey & 
Talbot, 2013), montrent que pour un même enseignant certains pratiques sont à même de 
ǊŞŘǳƛǊŜ ƭŜǎ ƛƴŞƎŀƭƛǘŞǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǉǳŀƴŘ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ƭŜǎ ŀŎŎŜƴǘǳŜƴǘΦ 

DIAGNOSTIC 

Les constats résumés ci-dessus concernant les pratiques enseignantes peuvent être compris par 
le croisement de tensions propres au métier, dans la forme scolaire actuelle ; tensions qui 
peuvent être identifiées et expliquées de différents points de vue et différents cadres 
théoriques, complémentaires. 

Le premier point de vue sur ces tensions peut être rapporté à ƭΩŞǇƛǎǘŞƳƻƭƻƎƛŜ ŘŜǎ ǎŀǾƻƛǊǎ 
scolaires Ŝǘ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘ ƴƻǘŀƳƳŜƴǘ ŀǳȄ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ǇƻǎŞŜǎ ǇŀǊ ƭΩŀǇǇǊƻŎƘŜ ǇŀǊ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜΦ 

{ŀƴǎ ǊŜǇǊŜƴŘǊŜ ƛŎƛ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ŘƛǎŎǳǎǎƛƻƴǎ ŀǳǘƻǳǊ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊƻŎƘŜ ǇŀǊ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎΣ ƛƭ ŀǇǇŀǊŀƞǘ 
ǉǳΩŜƭƭŜ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘ Ł ǳƴŜ ƴŞŎŜǎǎƛǘŞ ǘƻǳƧƻǳǊǎ ǊŜƴƻǳǾŜƭŞŜ ŘŜ ǊŀǇǇŜƭŜǊ ǉǳŜ ŎŜ ǉǳƛ ǎΩŀǇǇǊŜƴŘ Ł 
ƭΩŞŎƻƭŜ Řƻƛǘ ǊŜƴŘǊŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŎŀǇŀōƭŜǎ Ŝǘ Ǉŀǎ ǎƛƳǇƭŜƳŜƴǘ ƭŜǳǊ ǇŜǊƳŜǘǘǊŜ ŘΩŀŎŎǳƳǳƭŜǊ ŘŜǎ 
connaissances. Reboul (1980) faisait correspondre compétences et culture Υ ƛƭ ǎΩŀƎƛǎǎŀƛǘ Ǉƻur lui 
de permettre aux élèves de « ǎΩȅ ŎƻƴƴŀƞǘǊŜ ŜƴΧ ». 

Or, les savoirs scolaires ont, par construction pourrait-ƻƴ ŘƛǊŜΣ ǘŜƴŘŀƴŎŜ Ł ƴΩşǘǊŜ ǉǳŜ ŎŜ ǉǳŜ 
Delbos et Jorion (1990) nomment des « savoirs propositionnels ηΣ ŎΩŜǎǘ-à-dire, « qu'à défaut de 
pouvoir être théorique, il résume le savoir sous forme de propositions non logiquement 
connectées et qui se contentent d'énoncer des contenus » (p. 11). Cette tendance est liée 
fortement à la place que joue le ǘŜȄǘŜ Řŀƴǎ ƭΩ;ŎƻƭŜ ό.ŀǳǘƛŜǊ ϧ DƻƛƎƻǳȄΣ нллп ; Rey, 2002 ; 
hǊŀƴƎŜΣ нлмнύΣ ǇƭŀŎŜ ŀōǎƻƭǳƳŜƴǘ ƛƴŘƛǎǇŜƴǎŀōƭŜΣ Ƴŀƛǎ ŀǳ ǊƛǎǉǳŜ ŘŜ ƭƛƳƛǘŜǊ ŎŜ ǉǳƛ ǎΩȅ ŀǇǇǊŜƴŘ Ł 
des textes à apprendre.  

On peut analyser différents courants ou modes pédagogiques, pourtant marqués par des 
psychologies et des idéologies différentes ς pédagogies nouvelles, pédagogie par objectif et 
maintenant approche par compétence ς en partie comme des tentatives de dépasser cette 
ǘŜƴǎƛƻƴ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ǇŜǳǘ ŀƛƴǎƛ ǊŞǎǳƳŜǊ : les savoirs scolaires ne peuvent se passer du texte et sont 
même nécessairement marqués par leur textualité (Rey, 2002), mais ne peuvent se limiter à des 
textes à apprendre. 

Le deuxième de ces points de vue, qui éclaire en partie le constat sur les difficultés rencontrées 
par les enseignants autour des méthodologies actives, met en avant la contrainte suivante : 
ŘΩǳƴŜ ǇŀǊǘΣ ƭŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ŘƻƛǾŜƴǘ ƳŜǘǘǊŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ζ en activité ηΣ ŎŜ ǉǳƛΣ ǎƛ ƭŀ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ƴΩŜǎǘ 
pas totalement fermée ou évidente pour les élèves, conduit à des productions divergentes dans 
la classe Τ ŘΩŀǳǘǊŜ ǇŀǊǘΣ ƭŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ǎǳǊ ŎŜǎ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴǎ ŘƛǾŜǊƎŜƴǘŜǎ Řƻƛǘ ŎƻƴŘǳƛǊŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ Ł ǳƴ 
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savoir commun institutionnalisé. Il y a donc là une tension, constitutive du métier enseignant 
mais problématique, entre deux exigences dont toǳǘ ƭŜ ƳƻƴŘŜ ŀŘƳŜǘ ƭŀ ƴŞŎŜǎǎƛǘŞ Υ ŎŜƭƭŜ ŘΩǳƴŜ 
méthodologie ŀŎǘƛǾŜ Ŝǘ ŎŜƭƭŜ ŘΩǳƴŜ ǎǘǊǳŎǘǳǊŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǎŀǾƻƛǊǎΦ Cela conduit à un certain inconfort 
ŘŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ƭƛŞ ŀǳȄ ƛƴŎŜǊǘƛǘǳŘŜǎ ǎǳǊ ƭŜǎ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴǎ ǉǳΩƛƭǎ Ǿƻƴǘ ƻōǘŜƴƛǊ Ŝǘ ǎǳǊ ƭŜǎ Ŧŀœƻƴǎ ŘŜ 
les travailler Τ ŎŜŎƛ ŘΩŀǳǘŀƴǘ Ǉƭǳǎ ǉǳΩƛƭǎ ǎƻƴǘ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŝǊŜƳŜƴǘ ŀǘǘŀŎƘŞǎ ŀǳ ŎŀǊŀŎǘŝǊŜ ǾǊŀƛ όƻǳ ƴƻƴ 
faux) des savoirs enseignés, de par leur propre rapport au savoir (Caffieaux, Rey & Talbot, 2013). 
Les pratiques pédagogiques usuelles peuvent alors être comprises comme un moyen de régler 
ce problème professionnel, soit en cadrant et en éliminant au plus vite les productions des 
élèves jugées trop éloignées du savoir visé, soit en laissant un certain flou dans le savoir travaillé.  

Ces deux solutions risquent de renforcer les malentendus scolaires, notamment chez les élèves 
ƛǎǎǳǎ ŘŜ ƳƛƭƛŜǳȄ ǇƻǇǳƭŀƛǊŜǎΣ Řƻƴǘ ƭŀ ŎǳƭǘǳǊŜ Ŝǎǘ ŞƭƻƛƎƴŞŜ ŘŜ ŎŜƭƭŜ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ ό.ƻƴƴŜǊȅΣ нллтύ ; ces 
malentendus, fortement préjudiciables aux apprentissages, tiennent notamment à la confusion 
entre tâche ŘŜƳŀƴŘŞŜ Ŝǘ ǎŀǾƻƛǊ ǉǳΩŜƭƭŜ ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ ŎƻƴǎǘǊǳƛǊŜ όŁ ǘǊŀǾŜǊǎ ƭŜǎ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ŘŜ 
subjectivation et de secondarisation). Cette tension peut toutefois être surmontée avec succès 
par les enseignants, ainsi que le montrent des pratiques à l'échelle d'une classe ou d'une école. 

Un troisième point de vue relève le « multi-agenda η ǉǳŜ Řƻƛǘ ŀǾƻƛǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ό.ǳŎƘŜǘƻƴ ϧ 
Soulé, 2008) dans sa pratique en classe. Bucheton dégage ainsi cinq préoccupations majeures de 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ : 

« мύ ǇƛƭƻǘŜǊ Ŝǘ ƻǊƎŀƴƛǎŜǊ ƭΩŀǾŀƴŎŞŜ ŘŜ la leçon 

2) maintenir un espace de travail et de collaboration langagière et cognitive 

3) tisser le sens de ce qui se passe 

4) étayer le travail en cours 

рύ ǘƻǳǘ ŎŜƭŀ ŀǾŜŎ ǇƻǳǊ ŎƛōƭŜ ǳƴ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ǉǳŜƭǉǳŜ ƴŀǘǳǊŜ ǉǳΩƛƭ ǎƻƛǘΦ » 

Selon le contexte, ces différentes préoccupations sont plus ou moins faciles à prendre en 
compte ensemble. Ainsi, dans certaines classes, la préoccupation 2 peut venir contrarier la 
ǇǊŞƻŎŎǳǇŀǘƛƻƴ рΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǇǊƛǾƛƭŞƎƛŀƴǘ ƭŜ ƳŀƛƴǘƛŜƴ ŘŜ ƭŀ ǇŀƛȄ ǎŎƻƭŀƛǊŜ Ł ǳƴŜ ŜȄƛƎŜƴŎŜ 
ŘΩŀǇǇǊŜƴtissage (voir Butlen & al., 2002, par exemple). Plus largement, les choix que fait en 
ǇŜǊƳŀƴŜƴŎŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΣ ƳşƳŜ ǎΩƛƭ ǇǊƛǾƛƭŞƎƛŜΣ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ƳƻƳŜƴǘǎΣ ǘŜƭƭŜ ƻǳ ǘŜƭƭŜ ƳŀŎǊƻ-
préoccupation, doivent équilibrer au mieux ces fonctions. 

Le quatrième éclairage correspond aux échelles de temps différentes entre régulations 
pédagogiques et didactiques, ŘΩǳƴŜ ǇŀǊǘ, Ŝǘ ǾƛǎŞŜǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ, ŘΩŀǳǘǊŜ ǇŀǊǘΦ [Ŝǎ ŞƭŞƳŜƴǘǎ 
ǉǳƛ ǎƻƴǘ Ł ƭŀ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǇƻǳǊ ǊŞƎƭŜǊ ǎƻƴ ŀŎǘƛǾƛǘŞ Ŝǘ ŦŀƛǊŜ ŞǾƻƭǳŜǊ ǎŀ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ǎƻnt, 
ŘΩǳƴ ŎƾǘŞΣ ŘŜǎ ƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎ ǇǊƛǎŜǎ Řŀƴǎ ƭŜ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ Ł ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ŞŎƘŜƭƭŜǎ ŘŜ 
ǘŜƳǇǎ όǉǳƛ Ǿƻƴǘ ŘŜ ƭŀ ǎŜŎƻƴŘŜ Ł ƭΩŀƴƴŞŜύ ŜǘΣ ŘΩǳƴ ŀǳǘǊŜ ŎƾǘŞΣ ƭΩƛŘŞŜ ǉǳΩƛƭ ǎŜ Ŧŀƛǘ ŘŜ ǎƻƴ ƳŞǘƛŜǊ Ŝǘ 
de ses finalités. Cependant, si on admet que les finaliǘŞǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŎƻƭŀƛǊŜΣ Řŀƴǎ 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƎŞƴŞǊŀƭ Ƴŀƛǎ ŀǳǎǎƛ Ŝƴ ǇŀǊǘƛŜ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǉǳŀƭƛŦƛŀƴǘΣ ǎƻƴǘ ƭŜǎ 
ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ Ŝǘ ƳşƳŜ ƭŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ƴΩŀ ǉǳΩƛƴŘƛǊŜŎǘŜƳŜƴǘ ŀŎŎŝǎ 
aux premiers (évaluations formatives et sommatives, par exemple) et généralement pas dans le 
temps de la plupart de ces décisions ; et jamais vraiment au second. Ainsi les enseignants 
peuvent trouver le redoublement efficace, par exemple, contrairement à ce que disent les 
chercheurs (Dubet, 2002), ŎŀǊ ƛƭǎ ŎƻƴǎǘŀǘŜƴǘ ŘŜǎ ǇǊƻƎǊŝǎ ŘΩǳƴŜ ŀƴƴŞŜ ǎǳǊ ƭΩŀǳǘǊŜ, Ƴŀƛǎ ƴΩƻƴǘ Ǉŀǎ 
de véritables indications sur les conséquences à long terme de ces redoublements. Comme dans 
tout métier au prise avec un système complexe et dynamique (Pastré, Vergnaud & Mayen, 
2006), « ƭŜǎ ǾŀǊƛŀōƭŜǎ ŜǎǎŜƴǘƛŜƭƭŜǎ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ǘƻǳƧƻǳǊǎ ŀŎŎŜǎǎƛōƭŜǎΣ ƴƛ ǇƻǳǊ ƭΩŀŎǘƛƻƴΣ ƴƛ ǇƻǳǊ ƭŀ 
ǇǊƛǎŜ ŘΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ η Ŝǘ ƛƭ Ŧŀǳǘ ǎŜ ŎƻƴǘŜƴǘŜǊ ŘΩƛƴŘƛŎŀǘŜǳǊǎ ƛƴŘƛǊŜŎǘǎ Τ ŎΩŜǎǘ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŝǊŜƳŜƴǘ ƴŜǘ 
dans les professions enseignantes car elles mettent en jeu des humains sur qui on doit agir non 
Ǉŀǎ ǇƻǳǊ ǉǳΩƛƭǎ ŦŀǎǎŜƴǘ ǉǳŜƭǉǳŜ ŎƘƻǎŜ Ƴŀƛǎ ǇƻǳǊ ǉǳΩƛƭǎ ŀǇǇǊŜƴƴŜƴǘ Ŝƴ Ŧŀƛǎŀƴǘ ǉǳŜƭǉǳŜ ŎƘƻǎŜ όǾƻƛǊ 
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Rogalski, 2003, 2007). Ainsi, les enseignants débutants vont souvent prendre comme indicateur 
le comportement de la classe (« ŎŜƭŀ ǎΩŜǎǘ-il bien passé ») et, la plupart des enseignants, les 
productions (orales ou écrites des élèves), ŎƻƳƳŜ ǘǊŀŎŜ ŘΩǳƴ ŞǾŜƴǘǳŜƭ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΦ wŜƭƛŜǊ ŎŜǎ 
ƛƴŘƛŎŀǘŜǳǊǎ Ł ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝǘ ǎǳǊǘƻǳǘ Ł ƭŜǳǊǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ ǇƻǘŜƴǘƛŜƭǎ ς apprentissages 
ǉǳƛ ǇǊŜƴƴŜƴǘ ǘƻǳƧƻǳǊǎ Ǉƭǳǎ ŘŜ ǘŜƳǇǎ ǉǳŜ ƭŜ ǘŜƳǇǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ς demande de développer un 
modèle efficace reliant tâche, activité, apprentissage et développement. Notons au passage que 
réduire les savoirs scolaires à des textes à apprendre (savoirs propositionnels, Delbos et Jorion, 
1990) règle simplement le problème puisque le savoir à acquérir est chosifié dans le texte Τ ŘΩƻǴ 
ƭŀ ŦƻǊŎŜ ŘŜ ŎŜǘǘŜ ƛŘŞŜ Řǳ ǎŀǾƻƛǊΣ ǉǳƛ ǎΩŀŎŎƻǊŘŜ Ƴŀƭ ŀǾŜŎ ǳƴŜ ŀǇǇǊƻŎƘŜ ǇŀǊ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ŜǘΣ Ǉƭǳǎ 
ƭŀǊƎŜƳŜƴǘΣ ŀǾŜŎ ƭΩƛŘŞŜ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ǉǳŜ ζ ƭΩŞƭŝǾŜ ǎΩȅ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜ ŜƴΧ » (Reboul, 1980). 

!ǳ ǘƻǘŀƭΣ ƭŜ ƳŞǘƛŜǊ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ Ŝǎǘ ǳƴ ƳŞǘƛŜǊ ŘŜ ƎǊŀƴde complexité, fait de nombreuses 
« tâches discrétionnaires ηΣ Řƻƴǘ ƭŜ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ Ŝǎǘ ǊŞƎƭŞ ŘŜ ƭΩŜȄǘŞǊƛŜǳǊΣ Ƴŀƛǎ ζ ŀǾŜŎ ƻōƭƛƎŀǘƛƻƴ ŘŜ 
décider et de choisir, dans un cadre de dépendance» (Valot, 2006 ; Pastré, 2007). Cela explique 
que les pratiques enseignantes ne peuvent pas évoluer uniquement par des préconisations aussi 
précises soit elles, mais demandent une formation de haut-niveau, seule susceptible de faire 
acquérir un modèle opératoire tel que signalé plus haut, et un travail de recherche en 
collaboration tout au long de la vie professionnelle, ce que ne permet pas souvent le métier tel 
ǉǳΩƛƭ Ŝǎǘ ƻǊƎŀƴƛǎŞ ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛΦ 
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1.3. Outils, supports et ƳŞǘƘƻŘŜǎ όŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ 
ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴύ 
 

Fiche non disponible. 
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мΦпΦ /ŀǊŀŎǘŝǊŜ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǘƛŦ Ŝǘ ŀŎǘƛŦ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜ Řŀƴǎ ƭŜ ŎŀŘǊŜ ŘŜ 
ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ 
 

Fiche non disponible. 
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!ȄŜ ǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜ н 
tŀǊŎƻǳǊǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ 
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нΦмΦ /ƻƴŎŜǇǘƛƻƴ Ŝǘ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ ŘŜ ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇŀǊŎƻǳǊǎ ŘŜǎ 
élèves dans le système scolaire en Fédération Wallonie-Bruxelles 

DÉFINITIONS  

Dans cette section, il est question de la gestion des transitions entre niveauȄ ŘΩΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 
όŎǳǊǊƛŎǳƭŀΣ Ǉƻƛƴǘǎ ŘΩŜƴǘǊŞŜǎΣ Ǉƻƛƴǘǎ ŘŜ ǎƻǊǘƛŜΣ Ǉƻƛƴǘǎ ŘŜ ōƛŦǳǊŎŀǘƛƻƴύ όнΦмΦмύΣ ȅ ŎƻƳǇǊƛǎ Řŀƴǎ ǳƴŜ 
perspective de comparaisons internationales (2.1.2). 

Depuis le Décret « missions » (1997) et même le décret « école de la réussite » (1995) qui visait 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŦƻƴŘŀƳŜƴǘŀƭΣ ƭŜ ǇǊƻōƭŝƳŜ ŘŜǎ ǇŀǊŎƻǳǊǎ Ŝǘ Ŝƴ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊ Řǳ ǊŜŘƻǳōƭŜƳŜƴǘΣ Ŝǎǘ 
ŀǳ ŎǆǳǊ ŘŜǎ ǇǊŞƻŎŎǳǇŀǘƛƻƴǎΦ [ŀ ƭƛǘǘŞǊŀǘǳǊŜ ǎŎƛŜƴǘƛŦƛǉǳŜ ς on peut citer, pour la Belgique 
ŦǊŀƴŎƻǇƘƻƴŜ ƭΩƻǳǾǊŀƎŜ ŘŜ ǎȅƴǘƘŝǎŜ ŘŜ /ǊŀƘŀȅ (2007), intitulé « Peut-ƻƴ ƭǳǘǘŜǊ ŎƻƴǘǊŜ ƭΩŞŎƘŜŎ 
scolaire ? » -  ƳŜǘ Ŝƴ ŞǾƛŘŜƴŎŜ ƭΩƛƴŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞΣ Ƴŀƛǎ ŀǳǎǎƛ ƭŜ ŎŀǊŀŎǘŝǊŜ ǘǊŝǎ ƛƴŞǉǳƛǘŀōƭŜ Řǳ 
ǊŜŘƻǳōƭŜƳŜƴǘ όнΦнΦнύΣ ǇƻǳǊǘŀƴǘ ŜƴŎƻǊŜ ǘǊŝǎ ƭŀǊƎŜƳŜƴǘ ŎƻƴǎƛŘŞǊŞ ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛ ŎƻƳƳŜ ǳƴŜ 
pratique pédagogique nécessaire. Ce mode de gestƛƻƴ ŘŜ ƭΩƘŞǘŞǊƻƎŞƴŞƛǘŞ ŘŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ 
ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ όǾƻƛǊ нΦнΦύ ǎΩƛƴǘŝƎǊŜ Ł ǳƴ ŜƴǎŜƳōƭŜ Ǉƭǳǎ ǾŀǎǘŜ ŘŜ ƳŜǎǳǊŜǎ ǉǳƛ ǇŜǊƳŜǘ Ł ƴƻǘǊŜ 
système, conçu comme un « modèle de la séparation » (Mons, 2004), de réduire le plus possible 
ƭΩƘŞǘŞǊƻƎŞƴŞƛǘŞ Řǳ ƎǊƻǳǇŜ ŘΩŞƭŝǾŜǎ qui est face à un enseignant. Cela conduit par contre à 
maximiser les différences entre groupes, au sein des écoles, mais surtout entre celles-ci ou entre 
ƭŜǎ ŦƛƭƛŝǊŜǎΦ [Ŝǎ ŎƻƳǇŀǊŀƛǎƻƴǎ ƛƴǘŜǊƴŀǘƛƻƴŀƭŜǎ Ŧƻƴǘ ŀǇǇŀǊŀƞǘǊŜ ƴƻǘǊŜ ǎȅǎǘŝƳŜ ŎƻƳƳŜ ƭΩǳƴ ŘŜǎ 
champions du recours au redoublement et, partant, du retard scolaire. A côté du redoublement, 
ƭŀ ŘƛǾŜǊǎƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇŀǊŎƻǳǊǎ ŎƻƴŘǳƛǘ ŀǳǎǎƛ Ł ƳŀȄƛƳƛǎŜǊ ƭΩƘƻƳƻƎŞƴŞƛǘŞ ŀǳ ǎŜƛƴ ŘŜǎ ŎƭŀǎǎŜǎ Ŝǘ 
ǇƻǎŜ ƭŜ ǇǊƻōƭŝƳŜ ŘŜ ƭΩƛƴŞƎŀƭŜ ǾŀƭƻǊƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŦƛƭƛŝǊŜǎΦ 

La présente sectioƴ ǎΩƛƴǘŞǊŜǎǎŜ Ŝƴ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊ Ł ƭŀ ƳŀƴƛŝǊŜ Řƻƴǘ ƭŜǎ ǇŀǊŎƻǳǊǎ ǇƻǎǎƛōƭŜǎ ǎƻƴǘ 
pensés et proposés aux élèves, ainsi que la manière dont les programmes sont conçus. Cela 
ǎΩŀǇǇŀǊŜƴǘŜ Ł ŎŜ ǉǳƛ ǇŜǳǘ şǘǊŜ ƛŘŜƴǘƛŦƛŞ Řŀƴǎ ƭŀ ƭƛǘǘŞǊŀǘǳǊŜ ǎƻǳǎ ƭŜ ǾƻŎŀōƭŜ ζ curriculum » 
(Demeuse & Strauven, 2013)Φ /Ŝ ǎǳƧŜǘ ƴŜ ǇŜǳǘ şǘǊŜ ŘƛǎǎƻŎƛŞ ŘŜǎ ƳƻŘŜǎ ŘΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƴƻǘǊŜ 
système éducatif puisque la production des programmes y est extrêmement décentralisée, 
théoriquement au niveau des pouvoirs organisateurs, même si ceux-ci délèguent souvent cette 
prérogative à leurs organes de représentation et de coordination (Mangez, 2004, 2008; Mangez 
& Mangez, 2008).  

[ΩŀǇǇŀǊƛǘƛƻƴ ŘŜǎ ǊŞŦŞǊŜƴǘƛŜƭǎ ŎƻƳƳǳƴǎ όǎƻŎƭŜǎ ŘŜ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎΣ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ǘŜǊƳƛƴŀƭŜǎύΣ ŀǾŜŎ 
le décret « missions » (1997), puis ƭΩŞƳŜǊƎŜƴŎŜ ŘŜ ƭŀ ŎŜǊǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ǇŀǊ ǳƴƛǘŞΣ Řŀƴǎ ƭŜ ǉǳŀƭƛŦƛŀƴǘΣ 
indique un mouvement vers une plus grande harmonisation des programmes (Mangez, 2010) et 
peut-être aussi une forte interrogation par rapport à la nécessité de programmes distincts. 

CONSTATS 

tƘŞƴƻƳŝƴŜǎ ŘŜ ǾŀǎŜǎ ŎƻƳƳǳƴƛŎŀƴǘǎ ŜƴǘǊŜ ǊŜǘŀǊŘΣ ŦƛƭƛŝǊŜ Ŝǘ ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘǎ ŘΩŞŎƻƭŜ 

[ΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜǎ ǇŀǊŎƻǳǊǎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝƴ C². ŘŜǾǊŀƛǘ ǇǊŜƴŘǊŜ Ŝƴ ŎƻƳǇǘŜ ǎƛƳǳƭǘŀƴŞƳŜƴǘ (1) les 
phénomènes de retard scolaire, (2) ƭŜǎ ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘǎ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ (3) les 
chaƴƎŜƳŜƴǘǎ ŘŜ ǘȅǇŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ όƻǊŘƛƴŀƛǊŜκǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞύ ƻǳ ŘΩƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴ όŦƛƭƛŝǊŜǎύΣ ǇǳƛǎǉǳŜ 
ŎŜ ǎƻƴǘ ƭŜǎ ǘǊƻƛǎ ƳŞŎŀƴƛǎƳŜǎ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜƭǎ ŘŜ ƭŀ ƎŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƘŞǘŞǊƻƎŞƴŞƛǘŞ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ (Baye, 
нлмпύΦ /Ŝ ǎƻƴǘ ŘΩŀƛƭƭŜǳǊǎ ƭŜǎ ǘǊƻƛǎ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴǎ ǎǳǊ ƭŜǎǉǳŜƭƭŜǎ ǎƻƴǘ ǇǊƻŘǳits les indicateurs de 
parcours pour la FWB (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2014).  

[ŀ ŘŜǊƴƛŝǊŜ ŞŘƛǘƛƻƴ ŘŜǎ LƴŘƛŎŀǘŜǳǊǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ ƳƻƴǘǊŜǊ ƭΩƛƴǘǊƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎŜǎ 
ǇƘŞƴƻƳŝƴŜǎΦ 5ŝǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǇǊƛƳŀƛǊŜΣ ƭŜǎ ǊŜŘƻǳōƭŀƴǘǎ ƻƴǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ǘŜƴŘŀƴŎŜ à changer 
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ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘΦ !ƛƴǎƛΣ Ł ƭŀ Ŧƛƴ ŘŜ ƭŀ мre ǇǊƛƳŀƛǊŜΣ нн҈ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŎƘŀƴƎŜŀƴǘ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ 
redoublent pour 5% des élèves restés dans le même établissement (FWB, 2014, p. 38). Dans le 
ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜΣ ƭŜǎ ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘǎ ŘΩŞŎƻƭŜǎ ŦǊŞǉǳŜƴǘǎ όмт҈ ŘŜǎ Şƭŝves du 1er degré, 18% au 2e degré) 
sont liés à des parcours « descendants », dans la mesure où les élèves changent pour des 
établissements en moyenne socio-économiquement plus défavorisés7. On observe, comme dans 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǇǊƛƳŀƛǊŜΣ ŘŜǎ ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘǎ ŘΩétablissements nettement plus fréquents pour les 
ǊŜŘƻǳōƭŀƴǘǎΦ [ΩƛƴŘƛŎŀǘŜǳǊ ƴŜ ǇǊŜƴŘ Ǉŀǎ Ŝƴ ŎƻƳǇǘŜ ƭŜǎ ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘǎ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎ ƭƛŞǎ Ł ǳƴ 
ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘ ŘŜ ŦƛƭƛŝǊŜΣ Řƻƴǘ ƻƴ ǇŜǳǘ ǎǳǇǇƻǎŜǊ ǉǳΩƛƭǎ ǎƻƴǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ƴƻƳōǊŜǳȄΦ 

Par ailleurs, on observe, parallèlement à la récente diminution du redoublement en tout début 
ŘŜ ǎŎƻƭŀǊƛǘŞΣ ǳƴŜ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ƻǊƛŜƴǘŞǎ ǾŜǊǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞΦ /ŜŎƛ 
ƳƻƴǘǊŜ ǘƻǳǘŜ ƭΩƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜ ŘŜ ŎƻƴǎƛŘŞǊŜǊ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ƛƴŘƛŎŀǘŜǳǊǎ ŘŜ ǇŀǊŎƻǳǊǎ ǎƛƳǳƭǘŀƴŞƳŜƴǘΦ 
On voit à quel point considérer un indicateur isolément (diminution du redoublement) sans en 
ŎƻƴǎƛŘŞǊŜǊ ǳƴ ŀǳǘǊŜ όŀǳƎƳŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ŘΩŞƭŝǾŜǎ Řŀƴǎ ƭŜ ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞύ ǇŜǳǘ ŎƻƴŘǳƛǊŜ 
à des conclusions erronées et à des politiques éducatives mal ciblées.  

Evolutiƻƴ ǎǳǊ ф ŀƴǎ ŘŜ ƭŀ ǊŞǇŀǊǘƛǘƛƻƴ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ мр ŀƴǎ Ŝƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŀƴƴŞŜ ŘΩŞǘǳŘŜǎ Ŝǘ ŘŜ 
la filière fréquentée 

[Ŝǎ ŘƻƴƴŞŜǎ ŘŜ tL{! ǇŜǊƳŜǘǘŜƴǘ ŘŜ ƳƻƴǘǊŜǊ ƭΩŞǾƻƭǳǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇŀǊŎƻǳǊǎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝƴ ǘŜǊƳŜǎ ŘŜ 
ǊŜǘŀǊŘκƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǉǳŀƭƛŦƛŀƴǘΣ Ł partir des photographies de la répartition 
ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ мр ŀƴǎ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ ǇǊƛǎŜǎ Ŝƴ нлло Ŝǘ Ŝƴ нлмнΦ {ǳǊ ǳƴŜ ǇŞǊƛƻŘŜ 
ŘŜ ф ŀƴǎΣ ƻƴ ƻōǎŜǊǾŜ ǳƴŜ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ōƛŜƴ Ǉƭǳǎ ŞƭŜǾŞŜ ŘΩŞƭŝǾŜǎ Ŝƴ ƎǊŀƴŘ ǊŜǘŀǊŘ ǎŎƻƭŀƛǊŜ 
fréquentant toujours le 1er degǊŞΣ ǳƴŜ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ŘΩŞƭŝǾŜǎ Ŝƴ ǊŜǘŀǊŘ ŘΩǳƴ ŀƴ ǊŜǎǘŞǎ 
Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ǘǊŀƴǎƛǘƛƻƴ όоe G et TT), combinée logiquement avec des effectifs en 
ŘƛƳƛƴǳǘƛƻƴ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ǉǳŀƭƛŦƛŎŀǘƛƻƴ όоe et 4e TQ/P). On note surtout la très faible 
propƻǊǘƛƻƴ ŘΩŞƭŝǾŜǎ Ł ƭΩƘŜǳǊŜ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ǉǳŀƭƛŦƛŎŀǘƛƻƴ όт҈ύ ό5ŜƳƻƴǘȅΣ .ƭƻƴŘƛƴΣ 
aŀǘƻǳƭΣ .ŀȅŜΣ ϧ [ŀŦƻƴǘŀƛƴŜΣ нлмоύΦ bƻǘƻƴǎ ǉǳΩŜƴ CƭŀƴŘǊŜΣ ƭŀ ŦǊŞǉǳŜƴǘŀǘƛƻƴ Řǳ ǉǳŀƭƛŦƛŀƴǘ Ŝǎǘ ōƛŜƴ 
Ƴƻƛƴǎ ƭƛŞŜ ŀǳ ǊŜŘƻǳōƭŜƳŜƴǘ ǉǳΩŜƴ C².Φ !ƛƴǎƛΣ Ŝƴ нллсΣ ǇƻǳǊ ǳƴ ƳşƳŜ ǘŀǳȄ ŘΩŞƭŝǾŜǎ Ł ƭΩƘŜǳǊŜ 
Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƎŞƴŞǊŀƭ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŘŜǳȄ ǎȅǎǘŝƳŜǎ ŞŘǳŎŀǘƛŦǎ όоф҈ύΣ ƻƴ ŎƻƳǇǘŀƛǘ оо҈ ŘΩŞƭŝǾŜǎ 
Ł ƭΩƘŜǳǊŜ Řŀƴǎ ƭŜ ǉǳŀƭƛŦƛŀƴǘ Ŝƴ CƭŀƴŘǊŜΣ ǇƻǳǊ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ мн҈ Ŝƴ C². όŎŜǘǘŜ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ŀȅŀƴǘ 
encore diminué en 2012 comme la figure ci-ŘŜǎǎƻǳǎ ƭΩƛndique) (Baye et al., 2009). 

                                                           
7
 Plus exactement, des établissements dƻƴǘ ƭΩƛƴŘƛŎŜ ǎƻŎƛƻ-économique moyen des élèves qui les fréquentent est plus 

faible. 
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Figure 1 ς wŞǇŀǊǘƛǘƛƻƴ Ŝƴ ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜǎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ мр ŀƴǎ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ŀƴƴŞŜǎ ŘΩŞǘǳŘŜ Ŝǘ ƭŜǎ ŦƛƭƛŝǊŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 
(Source : PISA 2003 et PISA 2012) 

tŀǊŎƻǳǊǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ǇǊŞǎŜƴǘŀƴǘ ŘŜ ƎǊŀƴŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ 

Les IndƛŎŀǘŜǳǊǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǇŜǊƳŜǘǘŜƴǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ŘŜ ǎΩƛƴǘŜǊǊƻƎŜǊ ǎǳǊ ƭŀ ŎƻƘŞǊŜƴŎŜ Řǳ 
ŎƻƴǘƛƴǳǳƳ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜ ƻŦŦŜǊǘ ŀǳȄ ŞƭŝǾŜǎ ǇǊŞǎŜƴǘŀƴǘ ŘŜǎ ǘǊƻǳōƭŜǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ŝǘ ƛƴǎŎǊƛǘǎ 
Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞ ŘŜ ǘȅǇŜ у Ŝƴ ǇǊƛƳŀƛǊŜ : 5 ans après leur sortie dŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 
ǇǊƛƳŀƛǊŜΣ ол҈ ŘΩŜƴǘǊŜ ŜǳȄ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉƭǳǎ ƛƴǎŎǊƛǘǎ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƻōƭƛƎŀǘƻƛǊŜΣ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎ ǎƻƴǘ 
ǇǊƛƴŎƛǇŀƭŜƳŜƴǘ ƛƴǎŎǊƛǘǎ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƻǊŘƛƴŀƛǊŜ ǉǳŀƭƛŦƛŀƴǘΣ ƻǳ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 
spécialisé de type 1, réservé aux élèves présentant une arriération mentale légère (FWB, 2014, 
p. 42). De la même manière, les élèves en difficulté inscrits dans un 1er degré différencié sont 
nombreux (environ 20%) à quitter le système éducatif quatre ans après leur 1re secondaire. Une 
minorité des élèves restant suit un parcours sans retard dans le qualifiant (15%), les autres 
ŦǊŞǉǳŜƴǘŀƴǘ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǉǳŀƭƛŦƛŀƴǘ, mais ont redoublé une ou deux fois en quatre ans. 

Parcours éducatifs et insertion socioéconomique 

[ΩL²9t{ ŞǘǳŘƛŜ ƭŀ ǘǊŀƴǎƛǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ vers le marché du travail des jeunes, notamment 
Ǿƛŀ ƭΩŜƴǉǳşǘŜ ǎǳǊ ƭŜǎ CƻǊŎŜǎ ŘŜ ¢ǊŀǾŀƛƭ (EFT). La situation des jeunes de 20-24 ans qui ne sont ni 
aux études ni en formation montre un contraste régional marqué en Belgique, la situation 
bruxelloise étant particulièrement défavorable « ǇǳƛǎǉǳΩŁ ǇŜƛƴŜ Ǉƭǳǎ ŘŜ ƭŀ ƳƻƛǘƛŞ ŘŜǎ ƧŜǳƴŜǎ 
bruxellois ont un emploi », pour 2/3 des jeunes wallons et 4/5 des jeunes flamands (IWEPS ς 
CCFEE, 2009, p. 4).  

Les données du « Cadastre des sortants » permettent un lien inédit entre enseignement et 
ƛƴǎŜǊǘƛƻƴ ǎƻŎƛƻǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭƭŜ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ƧŜǳƴŜǎ ŘŜ мт ŀƴǎ Ŝǘ Ǉƭǳǎ ŀȅŀƴǘ ǉǳƛǘǘŞ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 
obligatoire en 2003-2004. Les chercheurs (Demarez, Ceniccola, Cortese & Veinstein, 2010), 
constatent que près de 25% de ces jeunes sortent avant ƭŀ ŘŜǊƴƛŝǊŜ ŀƴƴŞŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 
obligatoire. Les jeunes les plus susceptibles de sorties précoces ont accumulé un retard scolaire 
ƛƳǇƻǊǘŀƴǘ Ŝǘ ǇǊƻǾƛŜƴƴŜƴǘ ǊŀǊŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƎŞƴŞǊŀƭΦ /Ŝ ǎƻƴǘ Ǉƭǳǎ ǎƻǳǾŜƴǘ ŘŜǎ 
garçons. Deux ans et demi après leuǊ ǎƻǊǘƛŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ мκо ŘŜ ŎŜǎ ƧŜǳƴŜǎ Ŝǎǘ ŀǳ 
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ŎƘƾƳŀƎŜΦ [Ŝǎ ǘŀǳȄ ŘΩŜƳǇƭƻȅŀōƛƭƛǘŞ ǎƻƴǘ Ǉƭǳǎ ŘŞŦŀǾƻǊŀōƭŜǎ ŀǳȄ ŦŜƳƳŜǎΦ [Ŝǎ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎ ƻƴǘ 
identifié trois profils scolaires liés à une insertion professionnelle difficile : ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 
ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝƴ ŀƭǘŜǊƴŀƴŎŜ Ŝǘ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƎŞƴŞǊŀƭ ǇƻǳǊ ŎŜǳȄ ǉǳƛ ƭΩƻƴǘ ǉǳƛǘǘŞ 
avant la 6e. Par ailleurs, pour les jeunes ayant effectué une année terminale (6e ou 7e) la 
situation la moins favorable est celle des 6P. Ils notent également une insertion difficile pour les 
jeunes qui ont accumulé un retard important Ŝǘ ǉǳƛ ƴŜ ŦƛƴƛǎǎŜƴǘ Ǉŀǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜΦ 
9ƴŦƛƴΣ ƻƴ ǇŜǳǘ ŞǘŀōƭƛǊ ǳƴ ŎǊƻƛǎŜƳŜƴǘ ŜƴǘǊŜ ŘŜǳȄ ǎƻǳǊŎŜǎ ŘŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩƛƴǎŜǊǘƛƻƴ 
professionnelle : les parcours scolaires liés aux plus de difficǳƭǘŞǎ ŘΩƛƴǎŜǊǘƛƻƴ όǇŀǎ ŘΩŀƴƴŞŜ 
terminale en secondaire ou sorties de 6P) sont encore plus prégnantes pour les jeunes femmes. 

Transitions 

[Ŝǎ ǊŀǇǇƻǊǘǎ ŀƴƴǳŜƭǎ ǊŞŀƭƛǎŞǎ ǇŀǊ ƭŜ ǎŜǊǾƛŎŜ ƎŞƴŞǊŀƭ ŘŜ ƭΩƛƴǎǇŜŎǘƛƻƴ ǊŜǾƛŜƴƴŜƴǘ ŘŜ ƳŀƴƛŝǊŜ 
récurrente sur la problématiǉǳŜ ŘŜ ƭŀ ŎƻƴǘƛƴǳƛǘŞ ŘŜǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 
ƻōƭƛƎŀǘƻƛǊŜΦ [ΩƛƴǎǇŜŎǘƛƻƴ ǊŜƭŝǾŜ ǳƴ ǇǊƻōƭŝƳŜ ŘŜ ŎƻƴǘƛƴǳƛǘŞ ǎǳǊ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ Řǳ ŎǳǊǎǳǎΦ ζ Ces 
difficultés se traduisent notamment par des leçons quasi identiques à différents moments sans 
apporter une véritable progression en termes de maîtrise ou de degré de difficulté » (Agers, 
нлмнΣ ǇΦ уύΦ .ƛŜƴ ǉǳŜ ŘŜǎ ŎƻƻǊŘƛƴŀǘƛƻƴǎ ǎƻƛŜƴǘ ǊŜǇŞǊŞŜǎ ŜƴǘǊŜ ƴƛǾŜŀǳȄ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴement, 
ƭΩƛƴǎǇŜŎǘƛƻƴ ǇƻƛƴǘŜ ǳƴŜ méconnaissance réciproque des programmes mƛǎ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ Řŀƴǎ ŎƘŀǉǳe 
niveau ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΦ {ƛ ŘŜǎ ŎƻƻǊŘƛƴations se mettent en place aux deux niveaux, celles-ci sont 
absentes sur un plan structurel au niveau du passage primaire-secondaire, et ce, même dans les 
établissements dans lesquels ƭŜǎ ŘŜǳȄ ƴƛǾŜŀǳȄ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ sont organisés ». La rupture 
ƎŞƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜ ŜȄƛǎǘŀƴǘ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ƛƳǇƭŀƴǘŀǘƛƻƴǎ ǇǊƛƳŀƛǊŜǎ Ŝǘ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜǎ ƴΩŀƛŘŜ ŞǾƛŘŜƳƳŜƴǘ Ǉŀǎ Ł 
ŎŜ ǉǳŜ ǎƻƛŜƴǘ ǊŞǎƻƭǳǎ ƭŜǎ ǇǊƻōƭŝƳŜǎ ŘŜ ŎƻƴǘƛƴǳƛǘŞ ώΧϐ » (2012, pp. 26-27). 

Deux moments particulièrement délicats en termes de transition peuvent être épinglés Υ ŘΩǳƴŜ 
part, le premier degré, qui marque la transition primaire-secondaire et pour un certain nombre 
ŘΩŞƭŝǾŜǎΣ ƭŀ ǘǊŀƴǎƛǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ǳƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ζ commun » et la première bifurcation orientante, 
ŘΩŀǳǘǊŜ ǇŀǊǘΣ ƭŀ ǘǊŀƴǎƛǘƛƻƴ ǎŜcondaire-supérieur. 

En ce qui concerne la transition primaire-secondaire, la Commission Consultative Formation 
Emploi Enseignement note que la 1re année du premier degré « constitue un des endroits du 
système scolaire qui concentre le plus de risques pour les élèves en difficulté » (2010, p. 4). La 
CCFEE note que le contexte de ségrégation résidentielle et scolaire rend les effets de compétition 
encore plus prononcés. 

Les taux de réussite en 1re ŀƴƴŞŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ ƳƻƴǘǊŜƴǘ ǉǳΩŜƴ ǘŜǊƳŜǎ ŘŜ 
transition, la transition secondaire-supérieur est elle aussi largement problématique. En effet, 
les taux de réussite en 1er année des étudiants de 1re génération en 2011-2012 sont de 41% dans 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ ŘŜ ǘȅǇŜ ŎƻǳǊǘΣ оо҈ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ ŘŜ ǘȅǇŜ ƭƻƴƎ Ŝǘ ŘŜ 
оу҈ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀƛǊŜ όC².Σ нлмпύΦ /Ŝǎ ǘŀǳȄ de réussite varient en fonction du 
retard scolaire et de la filière suivie, et sont bien plus élevés pour ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ł ƭΩƘŜǳǊŜ ǎƻǊǘŀƴǘ ŘŜ 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƎŞƴŞǊŀƭΦ Lƭ ƴΩŜƳǇşŎƘŜΣ ƳşƳŜ ǇƻǳǊ ŎŜǎ ŘŜǊƴƛŜǊǎΣ ƭŀ ǇŀǊǘ ŘΩŞŎƘŜŎǎ ƻǳ ŘΩŀōŀƴŘƻƴǎ 
en 1re ŀƴƴŞŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ Ŝǎǘ ƛƳǇǊŜǎǎƛƻƴƴŀƴǘŜ όос҈ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 
ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ ŘŜ ǘȅǇŜ ŎƻǳǊǘΣ ру҈ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳent supérieur de type long et de 52% dans 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀƛǊŜύΦ Le niveau socio-ŞŎƻƴƻƳƛǉǳŜΣ ƳŜǎǳǊŜ ǇŀǊ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ŘΩŀǇǇŀǊǘŜƴŀƴŎŜ 
ŘŜ ƭΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ ŦǊŞǉǳŜƴǘŞ ŀǾŀƴǘ ŘΩŀŎŎŞŘŜǊ Ł ƭΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŞΣ ŀŦŦŜŎǘŜ ŀǳǎǎƛ ŘŜ ƳŀƴƛŝǊŜ 
importante les taux de réussite, y compris après la première année (Malaise, Friant & Demeuse, 
2014). 

Une recherche action visant à promouvoir la transition « secondaire-supérieur » menée par 
Crepin et Demonty (2009) dans le cadre de 5 projets pilotes met en évidence le cruel manque de 
ŎƻƳƳǳƴƛŎŀǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ŎŜǎ ŘŜǳȄ ƴƛǾŜŀǳȄ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΦ [Ŝǎ ŘŜƳŀƴŘŜǎ ŘŜǎ ŞǉǳƛǇŜǎ ǘǊŀŘǳƛǎŀƛŜƴǘ 
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ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ƭŜ ƳŀƴǉǳŜ ŘΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ǎǳǊ ƭŜǎ ŞǘǳŘŜǎ Ŝǘ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴǎ Ł ŘŜǎǘƛƴŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ 

Curriculum visé et curriculum implanté 

Curriculum visé 

Aux parcours différenciés correspondent des objectifs différents en termes de compétences 
terminales. Ces objectifs sont opérationnalisés dans des programmes particuliers laissés à 
ƭΩŀǳǘƻƴƻƳƛŜ ŘŜǎ ǇƻǳǾƻƛǊǎ ƻǊƎŀƴƛǎŀǘŜǳǊǎΦ {ƻŜǘŜǿŜȅΣ 5ǳǊƻƛǎƛƴ et Demeuse (2011) ont comparé, au 
ǎŜƛƴ ŘΩǳƴ ƳşƳŜ ǊŞǎŜŀǳΣ ƭŀ ŎƻƘŞǊŜƴŎŜ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ŜȄƛƎŜƴŎŜǎ ǘŜǊƳƛƴŀƭŜǎ Ŝǘ ƭŜǎ ǇǊƻƎǊŀƳƳŜǎ ǇǊŞǾǳǎ 
Ŝƴ ǎŎƛŜƴŎŜǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ǉǳŀǘǊŜ ŘŜǊƴƛŝǊŜǎ ŀƴƴŞŜǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜΦ [Ŝ ǇǊŜƳƛŜǊ Ŏƻƴǎǘŀǘ 
ǇƻǎŞ ǇŀǊ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŎƻƳǇŀǊŞŜ Ŝǎǘ ƭŜ suivant : au sein du seul réseau étudié, un élève qui effectue 
ƭŜǎ ǉǳŀǘǊŜ ŘŜǊƴƛŝǊŜǎ ŀƴƴŞŜǎ Řǳ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ Řŀƴǎ ƭŀ ƳşƳŜ ŦƛƭƛŝǊŜΣ ŦƻǊƳŜ Ŝǘ ƻǇǘƛƻƴ ƴΩŀǘǘŜƛƴǘ Ǉŀǎ ƭŜǎ 
exigences terminales qui ont été fixées pour lui. Certaines notions ou compétences ne sont pas 
« prévues au programme ». Comme le montre le tableau ci-dessous, les carences en termes de 
ǎŀǾƻƛǊǎ ǊŜǇŞǊŞŜǎ Řŀƴǎ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜǎ ǇǊƻƎǊŀƳƳŜǎ ŘŜ ǎŎƛŜƴŎŜǎ ǎƻƴǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ƳŀǊǉǳŞŜǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎ 
ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǉǳŀƭƛŦƛŀƴǘΦ [Ŝǎ ŀǳǘŜǳǊǎ ƳŜǘǘŜƴǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ Ŝƴ ŞǾƛŘŜnce des problèmes 
ŘŜ ŘƻǳōƭƻƴǎΣ ƻǳ ŘΩŀōǎŜƴŎŜ ŘŜ ǇǊŞǊŜǉǳƛǎ ǇƻǳǊ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ ŎƘŀƴƎŜǊŀƛŜƴǘ ŘŜ ŦƛƭƛŝǊŜǎ Řŀƴǎ ƭŜǎ 
degrés 2 et 3. Enfin, étant donné la latitude des pouvoirs organisateurs dans la définition des 
ǇǊƻƎǊŀƳƳŜǎΣ ƻƴ ǇŜǳǘ ŦŀƛǊŜ ƭΩƘȅǇƻǘƘŝǎŜ ŘŜ ƴƻǳǾŜƭƭŜs incohérences, absences de points de 
ǇǊƻƎǊŀƳƳŜ ƻǳ Řƻǳōƭƻƴǎ Řŀƴǎ ƭŜǎ Ŏŀǎ ŘŜ ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘǎ ŘŜ ǊŞǎŜŀǳ ƭƛŞǎ ŀǳȄ ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘǎ ŘΩŞŎƻƭŜǎΣ 
au redoublement ou au changement de filière. 

Source : Soetewey, Duroisin et Demeuse (2011, p. 131) 

En plus de la cohérence entre le référentiel commun et les programmes particuliers, on peut 
ǎΩƛƴǘŜǊǊƻƎŜǊ ǎǳǊ ƭŀ ŎƻƘŞǊŜƴŎŜ ŜƴǘǊŜ ŎǳǊǊƛŎǳƭǳƳ ǾƛǎŞ Ŝǘ ƛƴǎŜǊǘƛƻƴ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭƭŜΣ Ŝƴ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊ 
Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǉǳŀƭƛŦƛŀƴǘΦ /ŜǊǘŀƛƴŜǎ ƻǇǘƛƻƴǎ ǇǊƻǇƻǎŞŜǎ Ł ŘŜǎ ŦƭǳȄ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ 
danǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǘŜŎƘƴƛǉǳŜ ŘŜ ǉǳŀƭƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ŀǎǎƻǊǘƛŜǎ ŘΩǳƴ ŎŜǊǘƛŦƛŎŀǘ ŘŜ 
qualificationΣ ǉǳƛ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎŜ ǘƻǳǘŜǎ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎ ƻǇǘƛƻƴǎ ƎǊƻǳǇŞŜǎ ŘŜ ¢vΦ 5ŀƴǎ ƭŜ ǎŜŎǘŜǳǊ уΣ ƛƭ ǎΩŀƎƛǘ 
ŘŜ ƭΩƻǇǘƛƻƴ ζ techniques sociales ηΣ Ŝǘ Řŀƴǎ ƭŜ ǎŜŎǘŜǳǊ сΣ ŘŜ ƭΩƻǇǘƛƻn « techniques artistiques ». 
Ces élèves suivant ces options ont seulement accès au CESS et ne peuvent obtenir une formation 
ǉǳŀƭƛŦƛŀƴǘŜ ǉǳΩŁ ƭΩƛǎǎǳŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊΣ ŎƻƴǘǊŀƛǊŜƳŜƴǘ ŀǳȄ ŀǳǘǊŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǎƻǊǘŀƴǘ ŘŜ 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǉǳŀƭƛŦƛŀƴǘ ǉǳƛ Ŝǎǘ ŎŜƴǎŞ ǇǊŞǇŀǊŜǊ Ł ƭΩƛƴǎŜǊǘƛƻƴ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭƭŜΦ tŀǊƳƛ ƭŜǎ 
ǊŜǎǎƻǳǊŎŜǎ ŎƻƴǎǳƭǘŞŜǎ ǇƻǳǊ ƭŀ ǊŞŀƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎŜ ŘƻŎǳƳŜƴǘΣ ƴƻǳǎ ƴΩŀǾƻƴǎ Ǉŀǎ ǊŜǇŞǊŞ ŘŜ ǘǊŀǾŀǳȄ 
ǎǳǊ ƭΩŀŘŞǉǳŀǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ŎǳǊǊƛŎǳƭǳƳ Ŝǘ ōŜǎƻƛƴǎ ǎǳǊ ƭŜǎ ƳŀǊŎƘŞǎ Řǳ ǘǊŀǾŀƛƭΣ Ƴŀƛǎ ƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘΩǳƴŜ 
question sociŞǘŀƭŜ ƳŀƧŜǳǊŜΦ hƴ ǇŜǳǘ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜ ǎΩƛƴǘŜǊǊƻƎŜǊ ǎǳǊ ƭŀ ŦŀƛōƭŜ ǇŀǊǘ ŘŜ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ Ŝƴ 
ǎŎƛŜƴŎŜǎΣ ƳŀǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜǎ ƻǳ Ŝƴ ƭŀƴƎǳŜǎ Řŀƴǎ ŎŜǊǘŀƛƴŜǎ ƻǇǘƛƻƴǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭΦ 
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Curriculum implanté 

La littérature de recherche met en évidence le lien entre lŜǎ ƻǇǇƻǊǘǳƴƛǘŞǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ŝǘ ƭŜǎ 
résultats des élèves. Les élèves faibles, les élèves fréquentant des programmes à vocation 
ǉǳŀƭƛŦƛŀƴǘŜ Ŝǘ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŦǊŞǉǳŜƴǘŀƴǘ ŘŜǎ ŞŎƻƭŜǎ ŘŞŦŀǾƻǊƛǎŞŜǎ ƻƴǘ Ƴƻƛƴǎ ŘΩƻŎŎŀǎƛƻƴ ŘΩŀǇǇǊŜƴŘǊŜΣ 
étant exposés à des curriculums moins exigeants, tant quantitativement que qualitativement 
(Oakes, Gamoran, & Page, 1992; Hattie, 2009). Les résultats de PISA 2012 en mathématiques 
confirment que dans les pays où les élèves reçoivent un contenu mathématique très variable 
ŘΩǳƴŜ ŞŎƻƭŜ Ł ƭΩŀǳǘǊŜ όŜƴ ƭƛŜƴ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ǎƻŎƛƻŞŎƻƴƻƳƛǉǳŜǎ ŜƴǘǊŜ ŞŎƻƭŜǎύΣ ƻƴ ƻōǎŜǊǾŜ ŘŜ 
grands écarts de performances en mathématiques. (OCDE, 2013, p. 90).  

[ŀŦƻƴǘŀƛƴŜ Ŝǘ ŀƭΦ όнлмрύ ǎŜ ǎƻƴǘ ǇŜƴŎƘŞǎ ǎǳǊ ƭŜ ƭƛŜƴ ŜƴǘǊŜ ƻǇǇƻǊǘǳƴƛǘŞǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ Ŝǘ 
résultats en lecture à partir des données de PISA 2009. Ces auteurs observent de grandes 
ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ŜƴǘǊŜ ŞŎƻƭŜǎ Ŝƴ ǘŜǊƳŜǎ ŘΩƻŎŎŀǎƛƻƴ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜΣ Ŝƴ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊ Řŀƴǎ 
ƭŜǎ Ǉŀȅǎ Řǳ ƳƻŘŝƭŜ ŘŜ ƭŀ ǎŞǇŀǊŀǘƛƻƴ όaƻƴǎΣ нллтύ ǘŜƭǎ ǉǳŜ ƭŀ .ŜƭƎƛǉǳŜΣ ƭΩ!ǳǘǊƛŎƘŜΣ ƭΩ!ƭƭŜƳŀƎƴŜΣ ƭŜ 
Luxembourg et les Pays-Bas. Dans ces pays, on observe un effet conjoint sur la performance des 
ŞƭŝǾŜǎ ŘŜǎ ƻǇǇƻǊǘǳƴƛǘŞǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ŝƴ ƭŜŎǘǳǊŜ Ŝǘ Řǳ ƴƛǾŜŀǳ ǎƻŎƛƻŞŎƻƴƻƳƛǉǳŜ ŘŜǎ ŞŎƻƭŜǎ. 
Ces résultats permettent de mieux comprendre pourquoi les systèmes éducatifs différenciés 
sont moins équitables que les systèmes compréhensifs : ƭŜǎ ƻŎŎŀǎƛƻƴǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǾŀǊƛŜƴǘ 
ŦƻǊǘŜƳŜƴǘ ŘΩǳƴŜ ŞŎƻƭŜ Ł ƭΩŀǳǘǊŜ Ŝǘ ǎƻƴǘ ƭƛŞǎ Ł ƭŀ ŎƻƳǇƻǎƛǘƛƻƴ ǎƻŎƛƻŞŎƻƴƻƳƛǉǳŜ ŘŜǎ ŞŎƻƭŜǎ. Les 
élèves fréquentant des écoles défavorisées sont soumis à des textes et des tâches de lecture 
moins exigeantes, ce qui entraîne des écarts importants entre les meilleurs et les plus faibles 
élèves. 

[ΩƛƴǎǇŜŎǘƛƻƴ ƴŜ Řƛǘ Ǉŀǎ ŀǳǘǊŜ ŎƘƻǎŜ ƭƻǊǎǉǳΩŜƭƭŜ ŎƻƴŎƭǳǘ ǎƻƴ ǊŀǇǇƻǊǘ ƎŞƴŞǊŀƭ ŘŜ нлмл Ŝƴ Ŏes 
termes : « 5ΩǳƴŜ ŞŎƻƭŜ Ł ƭΩŀǳǘǊŜΣ ŘΩǳƴŜ ŎƭŀǎǎŜ Ł ƭΩŀǳǘǊŜΣ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ƴΩŀǇǇǊŜƴƴŜƴǘ Ǉŀǎ ƭŀ ƳşƳŜ 
ŎƘƻǎŜ Ŝǘ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ŞǾŀƭǳŞǎ Ł ƭΩŀǳƴŜ ŘŜǎ ƳşƳŜǎ ŎǊƛǘŝǊŜǎ Ŝǘ ŎŜ ƳşƳŜ Ŝƴ ŎŜ ǉǳƛ ŎƻƴŎŜǊƴŜ ŘŜǎ 
domaines ou des apprentissages considérés comme essentiels » (2010, p.42). 

DIAGNOSTIC 

En regard de la littérature, lŀ ƎŜǎǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇŀǊŎƻǳǊǎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǎΩŀǾŝǊŜ ƭŀǊƎŜƳŜƴǘ ƛƴŜŦŦƛŎŀŎŜ et 
inéquitable. Elle ne permet ainsi Ǉŀǎ ŘŜ ƎŞǊŜǊ ƭŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƴƻƳōǊŜǳȄ ŞƭŝǾŜǎΦ 
Outre une utilisation massive du redoublemeƴǘΣ ƻƴ ǇƻƛƴǘŜǊŀ ƭŜǎ ǇƘŞƴƻƳŝƴŜǎ ŘΩƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴ 
« descendante » qui rendent peu attrayantes les filières qualifiantes, ce qui résulte en un 
ƳŀƴǉǳŜ ŘΩŀǘǘǊŀŎǘƛǾƛǘŞ ǎƻŎƛƻŞŎƻƴƻƳƛǉǳŜ ǇƻǳǊ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ŘŜ ǎŜǎ όƴƻƴύ-ŘƛǇƭƾƳŞǎΦ ! ŎŜƭŀ ǎΩŀƧƻǳǘŜ ǳƴ 
problème de cohérence des parcours des élèves en termes de curriculum, qui font que les 
ƴƻƳōǊŜǳȄ ŞƭŝǾŜǎ ŎƘŀƴƎŜŀƴǘ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ Ŝǘκ ƻǳ ŘΩƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴ ǊƛǎǉǳŜƴǘ ŘŜ ǊŞǇŞǘŜǊ ŘŜǎ 
apprentissages et de ne pas en acquérir certains. 

Notons que si les effets des mécanismes structurels de gestion des parcours des élèves sont bien 
ŘƻŎǳƳŜƴǘŞǎΣ ƭŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ǎǳǊ ƭΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ŎǳǊǊƛŎǳƭǳƳ ǾƛǎŞΣ ŎǳǊǊƛŎǳƭǳƳ ƛƳǇƭŀƴǘŞ Ŝǘ ŎǳǊǊƛŎǳƭǳƳ 
ŀǘǘŜƛƴǘ Ŝǎǘ ƭŀǊƎŜƳŜƴǘ ƛƴŎƻƳǇƭŜǘ Ŝǘ ŘŜǾǊŀƛǘ ŦŀƛǊŜ ƭΩƻōƧŜǘ ŘΩǳƴŜ ŀƴŀƭȅǎŜ ŎƻǳǾǊŀƴǘ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ 
réseaux et des domaines. 

[ŀ ƭƻƎƛǉǳŜ ŘΩƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴ ζ descendante », pointée plus haut, et la difficulté de la transition 
enseignement obligatoire-emploi et enseignement obligatoire-enseignement supérieur 
ŎƻƴǾŜǊƎŜƴǘ ǾŜǊǎ ƭŀ ƴŞŎŜǎǎƛǘŞ ŘŜ ǊŜǇŜƴǎŜǊ ƭΩƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴΣ Ŝƴ ǘŀƴǘ ǉǳŜ ǇǊƻŎŜǎǎus continu dans 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ ŀǳ-ŘŜƭŁΦ [Ŝ /ƻƴǎŜƛƭ ŘŜ ƭΩ9ŘǳŎŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ CƻǊƳŀǘƛƻƴ ŀ ǇǊƻŘǳƛǘ ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ ŀǾƛǎ 
ǎǳǊ ŎŜ ǘƘŝƳŜΦ [ΩŀǾƛǎ ту ǇƻƛƴǘŜ ƭŜ ƳŀƴǉǳŜ ŘΩŀƴŎǊŀƎŜ ŘŜ ƭΩƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴΣ Ŝƴ ǘŀƴǘ ǉǳŜ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴ ŘŜ 
ƭΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴ Řŀƴǎ ƴƻǘǊŜ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ό/9CΣ нллнύΦ Il note également que le problème se pose 
ŀǾŜŎ Ǉƭǳǎ ŘΩŀŎǳƛǘŞ ŜƴŎƻǊŜ Řŀƴǎ ƭŜǎ ƳƻƳŜƴǘǎ ŘŜ ǘǊŀƴǎƛǘƛƻƴ ό/9CΣ нллуύΦ 5ŀƴǎ ǎƻƴ ŀǾƛǎ флΣ ƭŜ /9C 
note que « ƭŜǎ ƧŜǳƴŜǎΣ ǎŜƭƻƴ ƭΩŜƴŘǊƻƛǘ ƻǴ ƛƭǎ ƘŀōƛǘŜƴǘ Ŝǘ ƭŜǎ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜǎ ŘƛǎǇƻƴƛōƭŜǎ Řŀƴǎ ƭŜǳǊ 
région, sont, de fait, iƴŞƎŀǳȄ ŘŜǾŀƴǘ ƭΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƭŜ ŎƻƴǎŜƛƭ » (CEF, 2005).  
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{ǳƛǘŜ Ł ǎƻƴ ŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŀǳ оŜ ŘŜƎǊŞ Řǳ ǘŜƳǇǎ όмл ƧƻǳǊǎύ ƻŎǘǊƻȅŞ ǇŀǊ ƭŜ 5ŞŎǊŜǘ 
aƛǎǎƛƻƴǎ ŀŦƛƴ ŘŜ ŦŀǾƻǊƛǎŜǊ ƭŜǎ ŘŞƳŀǊŎƘŜǎ ŘΩƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴΣ ƭŜ /9C όнллуύ ŦƻǊƳǳƭŜ мл 
recommandations  dont nous retenons ƴƻǘŀƳƳŜƴǘΣ Ŝƴ ǘŜǊƳŜǎ ŘŜ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎΣ ǉǳΩƛƭ ŜȄƛǎǘŜ un 
ƳŀƴǉǳŜ ŘŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜǎκŘΩŞǉǳƛǇŜǎ ǊŜƭŀƛǎ ŀǳ ǎŜƛƴ ŘŜǎ ŞŎƻƭŜǎΣ ǉǳƛ ŘƛǎǇƻǎŜƴǘ ŘΩǳƴŜ ƳŞǘƘƻŘƻƭƻƎƛŜ 
cohérente et concertée, et de compétences dans le domaine. 
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2.2Φ aƻŘŀƭƛǘŞǎ ŘŜ ƎŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴ ŘŜǎ 
publics scolaires 

DÉFINITIONS  

/ŜǘǘŜ ǎŜŎǘƛƻƴ ǘǊŀƛǘŜ ŘŜǎ Ǉƻƛƴǘǎ ŘΩŜƴǘǊŞŜΣ ŘŜ ǎƻǊǘƛŜ Ŝǘ ŘŜ ōƛŦǳǊŎŀǘƛƻƴΣ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ŘŜ ƭΩƻōƭƛƎŀǘƛƻƴ 
ǎŎƻƭŀƛǊŜ όнΦнΦмύΣ Řǳ ǊŜŘƻǳōƭŜƳŜƴǘ όнΦнΦнύΣ ŘŜ ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ł ōŜǎƻƛƴǎ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜǎ 
όнΦнΦоύΣ ŘŜ ƭŀ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴ όнΦнΦпύΣ ŘŜ ƭΩƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴ όнΦнΦрύΣ ŘŜ ƭΩŜȄŎƭǳǎƛƻƴ όнΦнΦсύ Ŝǘ Řǳ 
décrochage (2.2.7). 

Les mƻŘŀƭƛǘŞǎ ŘŜ ƎŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇǳōƭƛŎǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ ŎƻƴŎŜǊƴŜƴǘ 
ƭŀ Ŧŀœƻƴ Řƻƴǘ ƴƻǘǊŜ ǎȅǎǘŝƳŜ ŞŘǳŎŀǘƛŦ ǎΩȅ ǇǊŜƴŘ ǇƻǳǊ ǊŀǎǎŜƳōƭŜǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Řŀƴǎ ŘŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ Ǉƭǳǎ 
ƻǳ Ƴƻƛƴǎ ƘƻƳƻƎŝƴŜǎ Ŝƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴ ŘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ŦŀŎǘŜǳǊǎ ǘŜƭǎ ǉǳŜ ƭΩâge, le sexe ou le niveau 
scolaire.   

CONSTATS  

Obligation scolaire 

La scolarité obligatoire varie selon les pays. 9ƴ .ŜƭƎƛǉǳŜΣ ƭΩƻōƭƛƎŀǘƛƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜ Ŝǎǘ ŘŜ с ŀƴǎ Ł мт 
ŀƴǎ ŀŎŎƻƳǇƭƛǎΦ 9ƭƭŜ Ŝǎǘ Ł ǘŜƳǇǎ ǇƭŜƛƴ ƧǳǎǉǳΩŁ ƭΩŃƎŜ ŘŜ мр ŀƴǎ Ŝǘ ǇŜǳǘ şǘǊŜ Ł ǘŜƳǇǎ ǇŀǊǘƛŜƭ ƧǳǎǉǳΩŁ 
18 ŀƴǎΦ [ƻǊǎǉǳΩǳƴ ŞƭŝǾŜ Ŝƴ ƻōƭƛƎŀǘƛƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ŀŎŎǳƳǳƭŜ ǳƴ ǘǊƻǇ ƎǊŀƴŘ ƴƻƳōǊŜ ŘŜ ƧƻǳǊǎ 
ŘΩŀōǎŜƴŎŜ ƛƴƧǳǎǘƛŦƛŞŜΣ ǳƴ ŘƻǎǎƛŜǊ Ŝǎǘ ƻǳǾŜǊǘ ŀǳǇǊŝǎ ŘŜ ƭΩ!ŘƳƛƴƛǎǘǊŀǘƛƻƴΦ 9ƴ нлмо-2014, 
14 589 dossiers ont été ouverts, touchant ainsi 2,3% des élèves, avec un taux plus important à 
.ǊǳȄŜƭƭŜǎ όо҈ύ Ŝǘ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞ όǇƭǳǎ ŘŜ р҈ύΦ /Ŝǎ ŀōǎŜƴŎŜǎ ǇŜǳǾŜƴǘ şǘǊŜ Ł 
ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ ŘΩǳƴ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘ ǊƛǎǉǳŜ ŘŜ ǊŜŘƻǳōƭŜƳŜƴǘ Ŝǘ ŘŜ ŘŞŎǊƻŎƘŀƎŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜΦ 

Redoublement 

hƴ ƻōǎŜǊǾŜ ŘΩƛƳǇƻǊǘŀƴǘǎ ǘŀǳȄ ŘŜ ǊŜŘƻǳōƭŜƳŜƴǘ ŎƻǊǊŞƭŞǎ avec des changements de filières, 
engendrant de facto une répartition ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴ ŘŜ ƭŜǳǊ ƴƛǾŜŀǳ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ǘŜƭ ǉǳΩŀǘǘŜǎǘŞ 
par leur réussite ou échec (Figures 1 et 2, Ghaye, 2015). 

  

Figure 1 - Situation scolaire en 2013-2014 des élèves entrés en 2012-2013 en 3
e
 secondaire générale 
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Figure 2 - Situation scolaire en 2013-2014 des élèves entrés en 2012-2013 en 3
e
 secondaire professionnelle 

!ƛƴǎƛΣ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ƭƻƴƎƛǘǳŘƛƴŀƭŜ ŘŜǎ ǘŀǳȄ ŘŜ ǊŜŘƻǳōƭŀƴǘǎ Ŝƴ CŞŘŞǊŀǘƛƻƴ ²ŀƭƭƻƴƛŜ-Bruxelles montre 
effectivement ǉǳŜ Řŀƴǎ ǳƴŜ ŎƭŀǎǎŜ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ ǇǊƛƳŀƛǊŜΣ Ŝƴ ƳƻȅŜƴƴŜΣ ǇǊŝǎ ŘΩм ŞƭŝǾŜ ǎǳǊ нр Ŝǎǘ 
ǊŜŘƻǳōƭŀƴǘΣ ŀƭƻǊǎ ǉǳΩŁ ƭΩŞŎƻƭŜ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜΣ ƻƴ ŘŞƴƻƳōǊŜ ǇǊŝǎ ŘŜ о ŞƭŝǾŜǎ ǊŜŘƻǳōƭŀƴǘǎ ǎǳǊ нрΦ [Ŝ 
taux de redoublants subit des variations parfois importantes au cours du temps mais aussi selon 
ƭŜǎ ŀƴƴŞŜǎ Ŝǘ ƭŜǎ ŦƻǊƳŜǎ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ŎƻƴǎƛŘŞǊŞŜǎ όC².Σ LƴŘƛŎŀǘŜǳǊǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ нлмпύΦ 

5ŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŦƻƴŘŀƳŜƴǘŀƭΣ ƻƴ ƻōǎŜǊǾŜ ǳƴŜ ŘƛƳƛƴǳǘƛƻƴ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ Řǳ ǘŀǳȄ ŘŜ 
redoublants depuis 2008-2009 Τ Řŀƴǎ ƭŜ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜΣ ŎΩŜǎǘ ƭŜ Ŏŀǎ ŘŜǇǳƛǎ 2010-2011. 

Les redoublements ainsi produits sont responsables du retard scolaire important observé dans 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƻōƭƛƎŀǘƻƛǊŜΦ [Ŝǎ ŞƭŝǾŜǎ ǊŞŀƭƛǎŜƴǘ ζ ƴƻǊƳŀƭŜƳŜƴǘ η ǳƴ ǇŀǊŎƻǳǊǎ ŘŜ ŘƻǳȊŜ ŀƴǎ Řŀƴǎ 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƻōƭƛƎŀǘƻƛǊŜΦ ¦ƴŜ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ǎΩŞŎŀǊǘŜ ŘŜ ŎŜǘǘŜ ƴƻǊƳŜΦ 9ƴ 
2012-нлмоΣ Ŝƴ ƳƻȅŜƴƴŜΣ ǇǊŝǎ ŘΩǳƴ ŞƭŝǾŜ ǎǳǊ ǎƛȄ Ŝǎǘ Ŝƴ ǊŜǘŀǊŘ ǎŎƻƭŀƛǊŜ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 
ǇǊƛƳŀƛǊŜ Ŝǘ ŎΩŜǎǘ ƭŜ Ŏŀǎ ŘŜ ǇǊŝǎ ŘΩǳƴ ŞƭŝǾŜ ǎǳǊ ŘŜǳȄ Ŝƴ Ŧƛƴ ŘŜ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜΦ 

Par ailleurs, certains élèves accumulent le retard scolaire au fil du parcours, ce qui est également 
ǊŜǎǇƻƴǎŀōƭŜ ŘΩǳƴ ǘŀǳȄ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘ ŘŜ ŘŞŎǊƻŎƘŀƎŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜΦ /Ŝǎ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴǎ ƻƴǘ ŞǾƻƭǳŞ Řŀƴǎ ƭŜ 
ǘŜƳǇǎΣ Ŝƴ ǊŜƭŀǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ŀǳǘǊŜǎ ŀǾŜŎ ŎŜǊǘŀƛƴŜǎ ƳƻŘƛŦƛŎŀǘƛƻƴǎ ŘŜǎ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΦ 
5Ŝǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ǎΩƻōǎŜǊǾŜƴǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ǎŜƭƻƴ ƭŜ ǎŜȄŜ Ŝǘ ƭŜǎ ŦƻǊƳŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŎƘƻƛǎƛŜǎΦ 

En utilisant les données PISA 2012, on peut mettre en évidence que la FWB se distingue par le 
taux de retard le plus élevé des pays industrialisés (48 % à 15 ans). On observe même une 
augmentation du retard entre PISA 2009 et 2012.  
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Figure 3 ς Taux de retard scolaire à 15 ans (PISA 2012) 

Une recherche récente sur le maintien en maternel montre que 4 % environ des enfants sont 
maintenus en maternel en raison de leur supposé manque de maturité ƻǳ ǇŀǊŎŜ ǉǳΩƛƭǎ ƴŜ ǎƻƴǘ 
pas jugés « prêts » à entrer en 1re primaire. Le maintien frappe davantage non seulement les 
ƎŀǊœƻƴǎ Ŝǘ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ƴŞǎ Ŝƴ Ŧƛƴ ŘΩŀƴƴŞŜΣ Ƴŀƛǎ ŀǳǎǎƛ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ƛǎǎǳǎ ŘŜǎ ǉǳŀǊǘƛŜǊǎ ƭŜǎ Ǉƭǳǎ 
défavorisés et les enfants fréquentant des implantations où sont concentrés des élèves issus de 
quartiers défavorisés. Ainsi, à caractéristiques identiques, un enfant issu des quartiers les plus 
ŘŞŦŀǾƻǊƛǎŞǎ ŀ нΣо Ŧƻƛǎ Ǉƭǳǎ ŘŜ ǊƛǎǉǳŜǎ ŘΩşǘǊŜ ƳŀƛƴǘŜƴǳ Ŝƴ ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜ ǉǳΩǳƴ ŜƴŦŀƴǘ ƛǎǎǳ ŘŜǎ 
quartiers les plus favorisés. Les enfants de nationalité « hors union européenne », à origine 
ǎƻŎƛŀƭŜ ŎƻƴǎǘŀƴǘŜΣ ƻƴǘ ŀǳǎǎƛ мΣп Ŧƻƛǎ Ǉƭǳǎ ŘŜ ǊƛǎǉǳŜǎ ŘΩşǘǊŜ ƳŀƛƴǘŜƴǳǎ Ŝƴ ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜ ǉǳŜ ƭŜǎ 
ŜƴŦŀƴǘǎ ŘŜ ƴŀǘƛƻƴŀƭƛǘŞ ōŜƭƎŜΦ [ΩƛƴŞƎŀƭƛǘŞ ǎƻŎƛŀƭŜ ǎΩƛƴǎǘŀƭƭŜ ŘƻƴŎ ŘŜ Ŧŀœƻƴ ǇǊŞŎƻŎŜ et quand il y a 
ŎƻƴŎŜƴǘǊŀǘƛƻƴ ŘŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎΣ ƭŜ ǊƛǎǉǳŜ ŘΩşǘǊŜ ƳŀƛƴǘŜƴǳ Ŝƴ ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜΣ Ŝǘ ŘƻƴŎ ŘΩŜƴǘŀƳŜǊ ǎƻƴ 
parcours scolaire sur des bases défavorables, va croissant (Chenu, Dupont, Lejong, Staelens & 
Grisay, 2012).  

Il en va de même dans le primaire. Un travail effectué dans les bases de données de la FWB et 
ǇƻǊǘŀƴǘ ǎǳǊ ƭŜ ƭƛŜƴ ŜƴǘǊŜ ƭΩƛƴŘƛŎŜ ǎƻŎƛƻŞŎƻƴƻƳƛǉǳŜ Řǳ ǉǳŀǊǘƛŜǊ Ŝǘ ƭŜ ǊŜǘŀǊŘ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ƳƻƴǘǊŜ Ł ǉǳŜƭ 
Ǉƻƛƴǘ ƭŜ ǊŜǘŀǊŘ ǎŎƻƭŀƛǊŜ Ŝǎǘ ƭƛŞ Ł ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ ǎƻŎƛŀƭŜΦ !ƛƴǎƛΣ ζ dès la fin de la 1re année primaire, on 
note près de 10 ҈ ŘΩŞƭŝǾŜǎ Ł ƭΩƘŜǳǊŜ Ŝƴ Ƴƻƛƴǎ ǇŀǊƳƛ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ƛǎǎǳǎ ŘŜǎ ƳƛƭƛŜǳȄ ŘŞŦŀǾƻǊƛǎŞǎΦ !ǳ 
ǘŜǊƳŜ ŘŜ ƭŀ ǎŎƻƭŀǊƛǘŞ ǇǊƛƳŀƛǊŜΣ ƭΩŞŎŀǊǘ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ŘŜǳȄ ƎǊƻǳǇŜǎ ŀǘǘŜƛƴǘ нл % : alors que 86,4 % des 
ŞƭŝǾŜǎ ƭŜǎ Ǉƭǳǎ ŦŀǾƻǊƛǎŞǎ ǎƻƴǘ Ł ƭΩƘŜǳǊŜ, à peine plus de deux tiers (68,1 %) des élèves les plus 
ŘŞŦŀǾƻǊƛǎŞǎ ƭŜ ǎƻƴǘΦ όΧύΦ [Ŝǎ ŞŎŀǊǘǎ ŎƻƴǘƛƴǳŜƴǘ Ł ǎŜ ŎǊŜǳǎŜǊ Řŀƴǎ ƭŜ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ ǇƻǳǊ ŀǘǘŜƛƴŘǊŜ ǳƴ 
maximum en 3e ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ ƻǴ Ł ǇŜƛƴŜ Ǉƭǳǎ ŘΩǳƴ ǘƛŜǊǎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŞŦŀǾƻǊƛǎŞǎ ǎƻƴǘ ŜƴŎƻǊŜ Ł ƭΩƘŜǳǊŜ 
(35,4 %), alors que 60,8 % des élèves favorisés le sont (soit 25 ҈ ŘΩŞŎŀǊǘύ » (Lafontaine, Felouzis, 
Crahay & Monseur, 2012).  

[ŀ ƭƛǘǘŞǊŀǘǳǊŜ ǎŎƛŜƴǘƛŦƛǉǳŜ Ŝǎǘ ǳƴŀƴƛƳŜ ǎǳǊ ƭΩƛƴŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ Řǳ ǊŜŘƻǳōƭŜƳŜƴǘ όIŀǘǘƛŜΣ нллф ; Baye et 
al., 2014). Les indicateurs de parcours ς suivis de cohortes ς développés dans les Indicateurs de 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ montrent notamment que les élèves qui ont été maintenus en maternelle ou qui 
ont connu le redoublement en P1-P2 connaissent par la suite davantage le redoublement ou 
ƭΩƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴ ǾŜǊǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞ ǉǳŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ ƴΩƻƴǘ Ǉŀǎ ŘŜ ǊŜǘŀǊŘ Řŀƴǎ ƭŜǳǊ 
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parcours8Φ 9ƴ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǘŜǊƳŜǎΣ ƭŀ ǊŞǇŞǘƛǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ŀƴƴŞŜ ƴŜ ƭŜǎ ζ remet pas en selle » Τ ŘΩŀǳǘǊŜǎ 
solutions doivent être privilégiées.  

Orientation 

[Ŝǎ ŀǘǘŜǎǘŀǘƛƻƴǎ ŘΩƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘŞƭƛǾǊŞŜǎ ǇŀǊ ƭŜǎ /ƻƴǎŜƛƭǎ ŘŜ ŎƭŀǎǎŜ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƻǊŘƛƴŀƛǊŜ 
de plein exercice produisent le plus souvent une orientation « forcée » des élèves : plus de 10% 
des élèves du 2e degré reçoivent une attestation B, limitant la poursuite de leurs études à 
ŎŜǊǘŀƛƴŜǎ ŦƛƭƛŝǊŜǎΣ ƻǊƛŜƴǘŀƴǘ ǳƴ ƎǊŀƴŘ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ǾŜǊǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǉǳŀƭƛŦƛŀƴǘΦ  

/ΩŜǎǘ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ƭŜ ǇŀǊŎƻǳǊǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ŘŜ ƭŀ ŎƻƘƻǊǘŜ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ƛƴǎŎǊƛǘǎ Ŝƴ оe année secondaire 
ordinaire de plein exercice en 2004-20059 ƳƻƴǘǊŜΣ ǎŜƭƻƴ ƭŀ ŦƻǊƳŜ ŘΩétudes fréquentée en 3e 
année, une différenciation importante tant dans le taux que dans la forme de certification en 6e 
ainsi que dans la durée nécessaire pour atteindre cette certification. Ainsi, les élèves inscrits en 
3G sont certifiés en plus grand nombre (88 % en 6 ans, dont un quart dans une autre forme) et 
plus rapidement que les élèves inscrits dans les autres formes ; ce sont les élèves inscrits en 3P 
qui sont les moins nombreux à être certifiés (37% en 6 ans). 

Différenciation 

En 2013-20144, 1 188 ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ с ŀƴǎ ŦǊŞǉǳŜƴǘŜƴǘ ŜƴŎƻǊŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƳŀǘŜǊƴŜƭ ƻǊŘƛƴŀƛǊŜ Ŝǘ 
se retrouvent donc déjà dans un parcours différencié des élèves du même âge inscrits en 1re 
primaire. 

Après trois années dans le primaire ordinaire, les élèves entrés à 6 ans en 1re se retrouvent 
normalement en 4e Υ ŎΩŜǎǘ ƭŜ Ŏŀǎ ǇƻǳǊ уо҈ ŘΩŜƴǘǊŜ ŜǳȄ ŀƭƻǊǎ ǉǳŜ мм҈ ƻƴǘ ŘŞƧŁ ǊŜŘƻǳōƭŞ ǳƴŜ 
ŀƴƴŞŜ ŘΩŞǘǳŘŜǎΦ tŀǊƳƛ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŜƴǘǊŞǎ Ł т ŀƴǎ Ŝƴ мre primaire, seuls 54% sont en 4e primaire, 
ǘǊƻƛǎ ŀƴƴŞŜǎ Ǉƭǳǎ ǘŀǊŘΣ Ŝǘ ол҈ ƻƴǘ ŞǘŞ ƻǊƛŜƴǘŞǎ ǾŜǊǎ ƭΩŜƴseignement spécialisé. 

Dans le secondaire, on remarque également des trajectoires fortement différenciées. Les élèves 
entrés en 3e secondaire ordinaire de plein exercice en 2012-2013 ont, en 2013-2014, des taux de 
transition en 4e année dans la même forme ŘŜ то҈Σ ƭƻǊǎǉǳΩƛƭǎ ǇǊƻǾƛŜƴƴŜƴǘ ŘŜ ƭŀ ŦƻǊƳŜ ƎŞƴŞǊŀƭŜ 
Ŝǘ ŀǳǘƻǳǊ ŘŜ сл҈Σ ǎΩƛƭǎ ǇǊƻǾƛŜƴƴŜƴǘ ŘΩǳƴŜ ŀǳǘǊŜ ŦƻǊƳŜΦ 

Exclusion 

5ǳǊŀƴǘ ƭΩŀƴƴŞŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ нлмо-2014, 2 опт ŜȄŎƭǳǎƛƻƴǎ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŦƻƴŘŀƳŜƴǘŀƭ Ŝǘ 
secondaire, ordinaire et spécialisé ont été signalées auprès de la Direction générale de 
ƭΩ9ƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƻōƭƛƎŀǘƻƛǊŜ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ м 487 refus de réinscription ce qui correspond à 0,21% de la 
population scolaire. Ces signalements sont plus fréquents dans la Région de Bruxelles-Capitale 
(0,44% de la population scolaire pour les exclusions et 0,38% pour les refus de réinscription).  

Les signalements concernent le plus souvent des élèves mineurs âgés entre 14 et 16 ans. Un peu 
Ǉƭǳǎ ŘŜ нм҈ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǎƻƴǘ ƳŀƧŜǳǊǎ ŀǳ ƳƻƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŜȄŎƭǳǎƛƻƴ Ŝǘ мт҈ ŀǳ ƳƻƳŜƴǘ Řǳ ǊŜŦǳǎ ŘŜ 
réinscription. Seulement 3% des élèves exclus âgés de 14 ans sont « Ł ƭΩƘŜǳǊŜ », ce qui est 

                                                           
8
 « {ǳǊ ƭŀ ōŀǎŜ ŘŜ ǎǳƛǾƛǎ ŘŜ ŎƻƘƻǊǘŜǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ ŞǘŀƛŜƴǘ Ŝƴ о

e
 maternelle en 2004-нллр ƧǳǎǉǳΩŜƴ 

2010, il apparaît que seuls 49 % des élèves maintenus en maternelle ont ensuite un parcours « normal » (dans 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƻǊŘƛƴŀƛǊŜΣ ǎŀƴǎ ǊŜŘƻǳōƭŜƳŜƴǘ ƧǳǎǉǳΩŜƴ п

e
 ǇǊƛƳŀƛǊŜύΣ ŀƭƻǊǎ ǉǳŜ ŎΩŜǎǘ ƭŜ Ŏŀǎ ŘŜ ур % des élèves entrés à 

ƭΩƘŜǳǊŜ Ŝƴ м
re

 année primaire. Après 4 ans, 24 % des élèves maintenus en maternelle ont connu un autre 
redoublement ; 27 % ƻƴǘ ŞǘŞ ƻǊƛŜƴǘŞǎ ǾŜǊǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞ » (Lafontaine, Felouzis, Crahay & Monseur, 
2012).  
9
 Source Υ LƴŘƛŎŀǘŜǳǊǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ нлмм όƛƴŘΦ нлύ  

http://enseignement.be/index.php?page=26464&navi=3253 
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ǇǊŜǎǉǳŜ ŘƛȄ Ŧƻƛǎ Ƴƻƛƴǎ ǉǳŜ Řŀƴǎ ƭŀ ǇƻǇǳƭŀǘƛƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƻǊŘƛƴŀƛǊŜ όŜƴ оe année 
secondaire, 46% des élèves sont « Ł ƭΩƘŜǳǊŜ »10). Enfin, les garçons représentent  80% des 
signalements.  

[ŀ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜ ǇŀǊǘƛŜ ŘŜǎ ǎƛƎƴŀƭŜƳŜƴǘǎ ǊŞŎŜǇǘƛƻƴƴŞǎ ǇǊƻǾƛŜƴƴŜƴǘ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ 
ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞΣ ŜƴǎǳƛǘŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝƴ ŀƭǘŜǊƴŀƴŎŜΣ Ǉǳƛǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ 
ordinaire. Les refus de réinscription sƻƴǘ Ǉƭǳǎ ŦǊŞǉǳŜƴǘǎ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ 
ƻǊŘƛƴŀƛǊŜ ǉǳŜ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞΦ 5ŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ 
ordinaire, les élèves exclus proviennent majoritairement de la 3e année professionnelle. 

Par rapport à la population scolaire dans le premier degré, les élèves issus de la 1re année 
complémentaire sont presque six fois plus signalés que ceux de la 1re année commune et les 
élèves issus de la 2e année différenciée sont cinq fois plus signalés que ceux de la 2e année 
commune. En 3e secondaire, les élèves issus de la 3e année professionnelle sont douze fois plus 
signalés exclus que ceux de la 3e ŀƴƴŞŜ ƎŞƴŞǊŀƭŜΦ tƻǳǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞΣ ƭŜǎ 
ǎƛƎƴŀƭŜƳŜƴǘǎ ŘΩŜȄŎƭǳǎƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ǊŜŦǳǎ ŘŜ ǊŞƛƴǎŎǊƛǇǘƛƻƴ ǇǊƻǾƛŜƴƴŜƴǘ essentiellement des types 
ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ L Ŝǘ LLLΦ 

En regroupant les motifs signalés pour les exclusions et les refus de réinscription, les incivilités 
sont le plus souvent signalées (67,5%), ensuite ce sont les violences physiques (27,5%), puis les 
violences morales (22,4%). 

/Ŝǎ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ ŘŜ ƴƻǘǊŜ ǎȅǎǘŝƳŜ ŞŘǳŎŀǘƛŦ ǎŜ ŎƻƳōƛƴŜƴǘ ŀǾŜŎ ǳƴ ǘŀǳȄ ŘΩŀōŀƴŘƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜ 
important, notamment en comparaison avec le système flamand (Figure 5). 

 

Figure 4 - TauȄ ŘΩŀōŀƴŘƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ǇǊŞŎƻŎŜ depuis 2000  (Issu de CCFEE (2014, juin) 

!Ŧƛƴ ŘΩŀǇǇǊƻŎƘŜǊ ƭŜ ǇƘŞƴƻƳŝƴŜ ŘΩŀōŀƴŘƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ǇǊŞŎƻŎŜΣ ƭŀ CŞŘŞǊŀǘƛƻƴ ²ŀƭƭƻƴƛŜ-Bruxelles a 
construit un « indicateur de sortie » du système éducatif11 όC².Σ LƴŘƛŎŀǘŜǳǊǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ 
2014). 

                                                           
10

 Source Υ LƴŘƛŎŀǘŜǳǊǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ нлмоΣ  
http://www.enseignement.be/index.php?page=26981&navi=3569 

http://www.enseignement.be/index.php?page=26981&navi=3569
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Figure 5 - Évolution du taux de sortie de 2006 à 2012, selon le lieu de domicile 

/Ŝǘ ƛƴŘƛŎŀǘŜǳǊ ƳƻƴǘǊŜ ǳƴ ǘŀǳȄ ŘŜ ǎƻǊǘƛŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƻōƭƛƎŀǘƻƛǊŜ ŘŜ рΣт % parmi les élèves 
ŘŜ мр Ł нн ŀƴǎ ŦǊŞǉǳŜƴǘŀƴǘ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ ƻǊŘƛƴŀƛǊŜ Ŝƴ нлмм-2012 (de la 3e à la 5e 
année). Ce taux de sortie était de 7,0 % en 2006. Il représente cependant encore 8 791 élèves en 
2012. Ces taux sont plus élevés pour les élèves domiciliés en région bruxelloise mais aussi pour 
ƭŜǎ ƎŀǊœƻƴǎΣ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŦǊŞǉǳŜƴǘŀƴǘ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǉǳŀƭƛŦƛŀƴǘ Ŝǘ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝƴ Ǌetard 
scolaire important.  

Modèle de la séparation 

Toutes ces caractéristiques de notre système éducatif le rapprochent du modèle de la 
séparation (Mons, 2004), mobilisant un grand nombre de méthodes et structures 
homogénéisant les groupes-classes (Demeuse, Friant & Baye, 2009).  

/ŜǘǘŜ Ŧŀœƻƴ ŘŜ ǎΩƻǊƎŀƴƛǎŜǊ ǎǳƛǘ ǳƴŜ ƭƻƎƛǉǳŜ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜ ǎŜƭƻƴ ƭŀǉǳŜƭƭŜ ƛƭ ǎŜǊŀƛǘ Ǉƭǳǎ ŜŦŦƛŎŀŎŜ ŘŜ 
ǊŀǎǎŜƳōƭŜǊ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ ƴƛǾŜŀǳ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ǇǊƻŎƘŜ Řŀƴǎ ǳƴŜ ƳşƳŜ ŎƭŀǎǎŜΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǇƻǳǾŀƴǘ 
ainsi offrir un enseignement plus adapté. Cependant, les résultats de recherche synthétisés par 
5ǳǇǊƛŜȊ όнлмлύ ŎƻƴǾŜǊƎŜƴǘ ǇƻǳǊ ŎƻƴǎǘŀǘŜǊ ǉǳŜ ŎŜ ƳƻŘŜ ŘΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ Ŝǎǘ Ł ƭŀ Ŧƻƛǎ ǇŜǳ ŜŦŦƛŎŀŎŜ 
Ŝǘ ǇŜǳ ŞǉǳƛǘŀōƭŜΦ !ƛƴǎƛΣ ǎΩƛƭ Ŝǎǘ ŀǾŀƴǘŀƎŜǳȄ ŘΩşǘǊŜ ǎŎƻƭŀǊƛǎŞ Řŀƴǎ ǳƴ ƎǊƻǳǇŜ ŘŜ ƴƛǾŜŀǳ ŞƭŜǾŞΣ ƛƭ Ŝǎǘ 
tout aǳǎǎƛ ƴŞŦŀǎǘŜ ŘŜ ƭΩşǘǊŜ Řŀƴǎ ǳƴ ƎǊƻǳǇŜ ŘŜ ƴƛǾŜŀǳ ŦŀƛōƭŜΣ ŎŜǎ ŘŜǳȄ ŜŦŦŜǘǎ ǎΩŀƴƴǳƭŀƴǘ ƭΩǳƴ 
ƭΩŀǳǘǊŜ Ŝƴ ǘŜǊƳŜǎ ŘΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞΣ Ŝǘ ŎǊŜǳǎŀƴǘ ƭŜǎ ŞŎŀǊǘǎ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ Ǉƭǳǎ ŦƻǊǘǎ Ŝǘ ƭŜǎ Ǉƭǳǎ ŦŀƛōƭŜǎΦ  

Cette organisation de notre système éducatif en fait ainsi un système à la fois peu performant et 
inéquitable, le système éducatif flamand étant lui généralement considéré comme tout aussi 
inéquitable, mais plus performant en moyenne (Ariane Baye et al., 2009; Jacobs, Rea, Teney, 
Callier, & Lothaire, 2009; Vlaamse Overheid & Universiteit Gent, 2010). Demeuse et Baye (2008) 
ƻƴǘ ŀƛƴǎƛ Ǉǳ ƳƻƴǘǊŜǊ ƭŜ ƭƛŜƴ ŜȄƛǎǘŀƴǘ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜǎ ŘŜǎ ǎȅǎǘŝƳŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ ƭŀ 
ségrégation qui y est constatée, la Belgique étant à un niveau élevé sur ces deux dimensions 
(Figure 4).  
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 CŜǘ ƛƴŘƛŎŀǘŜǳǊ ŘŞƴƻƳōǊŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ ǎƻǊǘŜƴǘ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ ŜƴǘǊŜ ŘŜǳȄ ŀƴƴŞŜǎ scolaires, plus précisément les jeunes 
qui ne sont plus inscrits dans un établissement organisé ou subventionné par la Fédération Wallonie-.ǊǳȄŜƭƭŜǎ ƭΩŀƴƴŞŜ 
ǎŎƻƭŀƛǊŜ ǎǳƛǾŀƴǘŜΦ [Ŝ ŘŞƴƻƳōǊŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ǎƻǊǘƛŜǎ Ŝǎǘ ƭƛƳƛǘŞ ŀǳȄ ŞƭŝǾŜǎ ŦǊŞǉǳŜƴǘŀƴǘ ƭŜǎ ŀƴƴŞŜǎ ŘΩŞǘǳŘes avant la 
ŎŜǊǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ Ŧƛƴ ŘŜ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ όƭŀ сŜ ŀƴƴŞŜύ Ŝƴ Ŏƛōƭŀƴǘ ƭŜǎ оŜΣ пŜ Ŝǘ рŜ ŀƴƴŞŜǎ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜǎΦ bŜ ǎƻƴǘ ǇǊƛǎ Ŝƴ 
compte ici que les élèves âgés de 15 à 22 ans. 
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Figure 6 ς [ƛŜƴ ŜƴǘǊŜ ǎŞƎǊŞƎŀǘƛƻƴ Ŝǘ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜǎ Řŀƴǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ Ǉŀȅǎ ŘŜ ƭΩh/59 ό5ŜƳŜǳǎŜ ϧ .ŀȅŜΣ нллуΣ ǇΦ 147) 

Plus récemment, Ghesquière (2013) a encore constaté le caractère inéquitable de la Belgique en 
Ŧŀƛǎŀƴǘ ƭŜ ƭƛŜƴ ŜƴǘǊŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ŎƻƴŎŜǇǘƛƻƴǎ ŘŜ ƭΩŞǉǳƛǘé et la typologie de Mons (2004).  

Le constat dressé à partir de la typologie de Mons invite à analyser les interactions entre trois 
caractéristiques structurelles majeures de notre système éducatif : les différences entre écoles, 
les taux de redoublement Ŝǘ ƭΩƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜΦ  

Différences entre écoles 

Pour mesurer les différences entre établissements, deux indicateurs classiquement utilisés sont 
ƭŀ ǾŀǊƛŀƴŎŜ ŘŜǎ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ ŜƴǘǊŜ ŞŎƻƭŜǎ όǇƻǳǊ ŀǇǇǊŞŎƛŜǊ ƭΩŀƳǇƭŜǳǊ ŘŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ŘŜ 
performances entre éŎƻƭŜǎύ Ŝǘ ƭŀ ǾŀǊƛŀƴŎŜ ŘŜ ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ ǎƻŎƛŀƭŜ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŜƴǘǊŜ ŞŎƻƭŜǎ όǇƻǳǊ 
ŀǇǇǊŞŎƛŜǊ ƭŜ ŘŜƎǊŞ ŘΩƘƻƳƻƎŞƴŞƛǘŞ ƻǳ ŘŜ ƳƛȄƛǘŞ ǎƻŎƛŀƭŜ ŘŜǎ ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎύΦ [Ŝ ǘŀōƭŜŀǳ ǎǳƛǾŀƴǘΣ 
extrait de Monseur et Lafontaine (2012), fournit ces valeurs pour le primaire et le secondaire 
ǇƻǳǊ ŘŜǎ Ǉŀȅǎ ŘŜ ƭΩ¦9 Ŝǘ ŘŜ ƭΩh/59Φ  
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Tableau 1 - tƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘŜ ǾŀǊƛŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ Ŝǘ ŘŜ ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ ǎƻŎƛŀƭŜ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŜƴǘǊŜ ŞŎƻƭŜǎ ƻǳ ŜƴǘǊŜ 
classes (Source : bases de données PIRLS 2006 et PISA 2009) 

Pays PIRLS 

2006 

PISA 2009 

Lecture 

PISA 2009 

SES12 

Allemagne 30 61 20 

Australie  22 15 

Autriche 18 57 25 

Canada 17 19 10 

Communauté flamande 14 55 25 

Communauté française 26 57 32 

Danemark 12 16 12 

Espagne 20 19 20 

États-Unis 24 24 17 

Finlande  7 11 

France 23 58 22 

Grande-Bretagne 19 20 15 

Grèce  42 25 

Hongrie 29 69 33 

Irlande  25 18 

Islande 9 14 14 

Italie 24 55 22 

Luxembourg 17 34 27 

Norvège 15 11 8 

Nouvelle-Zélande 39 21 18 

Pays-Bas 17 62 17 

Pologne 13 16 23 

Portugal  31 24 

République slovaque 36 45 20 

République tchèque  54 24 

Suède 14 16 14 

Suisse  32 12 

Dans le primaire (PIRLS 2006, 4e ǇǊƛƳŀƛǊŜύΣ ƭŀ ǾŀǊƛŀƴŎŜ ŘŜǎ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ ŜƴǘǊŜ ŞŎƻƭŜǎ όŎΩŜǎǘ-à-
ŘƛǊŜ ƭŀ ǇŀǊǘ Řǳ ǎŎƻǊŜ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜ ƛƳǇǳǘŀōƭŜ Ł ƭΩŞŎƻƭŜκƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ŦǊŞǉǳŜƴǘŞŜύ Ŝǎǘ ŘŜ нс % en FWB 
(cette proportion est en augmentation par rapport à une enquête comparable précédente). La 
FWB se situe dans la moyenne supérieure des pays où les différences entre écoles sont déjà 
relativement marquées en primaire, même si on est loin des valeurs record de la Nouvelle-
Zélande ou de la République slovaque. On notera que certains voisins importants tels que la 
CǊŀƴŎŜ ƻǳ ƭΩ!ƭƭŜƳŀƎƴŜ ǎƻƴǘ Řŀƴǎ ŘŜǎ ǾŀƭŜǳǊǎ ǇǊƻŎƘŜǎΣ Ƴŀƛǎ ǉǳŜ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǎȅǎǘŝƳŜǎ ǊŜƭŜǾŀƴǘ 
pourtant du modèle de la séparation (comme la Flandre, les Pays-Bas, le Luxembourg) se situent 
dans des valeurs nettement moins élevée.  

Dans le secondaire, à 15 ans, la variance des performances entre écoles atteint 57 % et se situe 
dans la fourchette des valeurs les plus élevées. Les différences de résultats liées aux différences 
                                                           
12

 5ŀƴǎ ŎŜǘǘŜ ŘŜǊƴƛŝǊŜ ŎƻƭƻƴƴŜΣ ƛƭ ǎΩŀƎƛǘ Řǳ ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘŜ ǾŀǊƛŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƻrigine sociale des élèves entre écoles.  
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sociales entre écoles sont de 32 % et se situent nettement au-dessus de ce qui est observé dans 
ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎ ǎȅǎǘŝƳŜǎ ŞŘǳŎŀǘƛŦǎ ŘŜ ƭΩh/59 όŁ ƭΩŜȄŎŜǇǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ǎŜǳƭŜ IƻƴƎǊƛŜύΦ [ŀ ǎŞƎǊŞƎŀǘƛƻƴ 
sociale en FWB est donc particulièrement élevée, plus élevée par exemple que dans des pays 
Ǿƻƛǎƛƴǎ ŎƻƳƳŜ ƭΩ!ƭƭŜƳŀƎƴŜΣ ƭŀ CǊŀƴŎŜ ƻǳ ƭŜǎ tŀȅǎ-Bas, systèmes qui comptent aussi une 
population hétérogène et multiethnique et sont, comme la FWB, confrontés à des défis en 
matière de mixité sociale et culturelle.  

[Ŝǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ǎƻŎƛŀƭŜǎ Ŝǘ ŀŎŀŘŞƳƛǉǳŜǎ ŜƴǘǊŜ ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎ Ŝƴ C². ǎƻƴǘ ƛƳōǊƛǉǳŞŜǎΦ /ΩŜǎǘ ǳƴ 
constat établi au niveau international : plus un pays regroupe les élèves selon leurs 
performances scolaires, plus le pays regroupe également les élèves selon leur origine sociale, et 
inversement (Monseur & Lafontaine, 2009). Les deux graphiques suivants (Baye et al., 2009) 
illustrent cet enchevêtrement : en FWB, les établissements les moins performants accueillent un 
ǇǳōƭƛŎ ŎǳƳǳƭŀƴǘ ŘŜǎ ƘŀƴŘƛŎŀǇǎ ǎƻŎƛƻŎǳƭǘǳǊŜƭǎ όǇƭǳǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ƛǎǎǳǎ ŘŜ ƭΩƛƳƳƛƎǊŀǘƛƻƴΣ ǇƻǎǎŞŘŀƴǘ 
peu de ressources culturelles chez eux, socioéconomiquement défavorisés, etc.). 

 

Figure 7 ς tǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ƛǎǎǳǎ ŘŜ ƭΩƛƳƳƛƎǊŀǘƛƻƴ Ŝǘ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ ŘŜǎ ŞŎƻƭŜǎ 

 

Figure 8 ς tǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ƴΩŀȅŀƴǘ Ǉŀǎ ƻǳ ǘǊŝǎ ǇŜǳ ŘŜ ƭƛǾǊŜǎ Ł ƭŀ Ƴŀƛǎƻƴ Ŝǘ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ ŘŜǎ ŞŎƻƭŜǎ 
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À partir des données de PISA 2006, Monseur et Lafontaine (2009) ont montré que la ségrégation 
ǎƻŎƛŀƭŜ ǎΩƻǇŝǊŜ Ǿƛŀ ƭŜ ǊŜŘƻǳōƭŜƳŜƴǘ Ŝǘ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǉǳŀƭƛŦƛŀƴǘΣ ŎŜ ǉǳƛ ǘǊŀŘǳƛǘ ƭŜ Ŧŀƛǘ ǉǳŜ ƭŜǎ 
ŞƭŝǾŜǎ ŘŞŦŀǾƻǊƛǎŞǎ ǘŜƴŘŜƴǘ Ł Ǉƭǳǎ ǊŜŘƻǳōƭŜǊ Ŝǘ Ł şǘǊŜ Ǉƭǳǎ ƻǊƛŜƴǘŞǎ ǾŜǊǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 
qualifiant. 

Lƭǎ ƻƴǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ƳƻƴǘǊŞ ǉǳŜ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŞŎƻƭŜǎ ǉǳƛ ƴΩƻǊƎŀƴƛǎŜƴǘ ǉǳŜ ƭŀ ǘǊŀƴǎƛǘƛƻƴΣ ƭŀ ǾŀǊƛŀƴŎŜ ŜƴǘǊŜ 
ŞŎƻƭŜǎ Ŝǎǘ ōƛŜƴ Ǉƭǳǎ ŦŀƛōƭŜ ǉǳŜ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎ ǘȅǇŜǎ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎ : tant en termes de 
différences académiques que de différences sociales, les différencŜǎ ŘΩǳƴŜ ŞŎƻƭŜ Ł ƭΩŀǳǘǊŜ ǎƻƴǘ 
ōƛŜƴ ƳƻƛƴŘǊŜǎΣ Ŝǘ ƭΩƛƳǇŀŎǘ ŘŜ ƭŀ ŎƻƳǇƻǎƛǘƛƻƴ ǎƻŎƛŀƭŜ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ Ŝǎǘ ōƛŜƴ ƳƻƛƴŘǊŜΣ ōƛŜƴ ǉǳŜ 
significatif. 

Ces résultats permettent de « ŎƻƳƳŜƴŎŜǊ Ł ŎƻƳǇǊŜƴŘǊŜ ƭŀ ƳŀƴƛŝǊŜ Řƻƴǘ ǎΩƻǇŝǊŜ ƭŜ ǊŜŎǊǳǘŜƳŜƴǘ 
social » en FWB : « certains établissements génèrent et externalisent le retard η Ŝǘ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǎŜ 
ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŜƴǘ Řŀƴǎ ƭΩŀŎŎǳŜƛƭ ŘŜ ŎŜ ǇǳōƭƛŎΦ ζ [Ŝ ǊŜŎǊǳǘŜƳŜƴǘ ǎƻŎƛŀƭ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ Ŝƴ ǘŀƴǘ ǉǳŜ ǘŜƭ 
ƴΩŜȄŜǊŎŜ ŀǳŎǳƴŜ ƛƴŦƭǳŜƴŎŜ ǎǳǊ ƭŜǎ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎΦ /Ŝǘ ŜŦŦŜǘ ƴΩŜǎǘ ǉǳŜ ƭŀ 
résǳƭǘŀƴǘŜ ŘŜ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ŘŜ ǎŞƭŜŎǘƛƻƴ ŀŎŀŘŞƳƛǉǳŜ Ŝǘ ŘΩŜȄǘŜǊƴŀƭƛǎŀǘƛƻƴ Řǳ ǊŜǘŀǊŘ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ǉǳƛ 
conduisent, in fine, à une différenciation sociale croissante entre établissements » (Monseur & 
Lafontaine, 2009, p. 161). 

Intégration des élèves à besoins spécifiques 

Toutes les caractéristiques de notre système ne correspondent pas au modèle de la séparation. 
Ainsi, un certain nombre de mesures ont été prises, notamment pour intégrer les élèves à 
ōŜǎƻƛƴ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜǎ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƻǊŘƛƴŀƛǊŜΦ  

[ΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞ Ŝǎǘ ŘŜǎǘƛƴŞ ŀǳȄ ŜƴŦŀƴǘǎ Ŝǘ ŀǳȄ ŀŘƻƭŜǎŎŜƴǘǎ ǉǳƛΣ ǎǳǊ ƭŀ ōŀǎŜ ŘΩǳƴ 
ŜȄŀƳŜƴ ƳǳƭǘƛŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀƛǊŜΣ ŘƻƛǾŜƴǘ ōŞƴŞŦƛŎƛŜǊ ŘΩǳƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŀŘŀǇǘŞ Ŝƴ Ǌŀƛǎƻƴ ŘŜ ƭŜǳǊǎ 
ōŜǎƻƛƴǎ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜǎ Ŝǘ ŘŜ ƭŜǳǊǎ ǇƻǎǎƛōƛƭƛǘŞǎ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜǎΦ [ΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŦƻƴŘŀƳŜƴǘŀƭ Ŝǘ 
secondaƛǊŜ ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞ ƻŦŦǊŜ ǳƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŀŘŀǇǘŞ ŀǳ ǘȅǇŜ ŘŜ ǘǊƻǳōƭŜ ƻǳ ŘŞŦƛŎƛŜƴŎŜ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜ 
όƛƭ ŜȄƛǎǘŜ у ǘȅǇŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘύΦ 

En 2012-20134, ce sont 1 отр ŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ ŦǊŞǉǳŜƴǘŜƴǘ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƳŀǘŜǊƴŜƭ ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞΣ мс 789 
dans le primaire et 17 257 dans le seŎƻƴŘŀƛǊŜΦ [ŀ ǇŀǊǘ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƻōƭƛƎŀǘƻƛǊŜ ǉǳƛ 
ŦǊŞǉǳŜƴǘŜƴǘ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞ Ŝǎǘ Ŝƴ ŀǳƎƳŜƴǘŀǘƛƻƴ ŀǳ Ŧƛƭ ŘŜǎ ŀƴǎ όŜƴ нлмн-2013, 52 
élèves sur 1 ллл ƛƴǎŎǊƛǘǎ Řŀƴǎ ƭŜ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ ŦǊŞǉǳŜƴǘŜƴǘ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞύΦ 

[ΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴΣ ŘŞŦƛƴƛŜ Řŀƴǎ ƭŜ ŘŞŎǊŜǘ Řǳ о ƳŀǊǎ нллп ƻǊƎŀƴƛǎŀƴǘ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞΣ 
permet à des élèves à besoins spécifiques de suivre des cours dans des classes de 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƻǊŘƛƴŀƛǊŜ ǘƻǳǘ Ŝƴ Şǘŀƴǘ ŀŎŎƻƳǇŀƎƴŞǎ ǇŀǊ Řǳ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 
ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞΦ [ΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ Ŝǎǘ ŀŎŎŜǎǎƛōƭŜ ŀǳȄ Ƙǳƛǘ ǘȅǇŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ ǇŜǳǘ şǘǊŜ ǊŞŀƭƛǎŞŜ ǇŀǊ 
tous les établissements scolaires. 

/ŜǘǘŜ ƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ ŘΩŞƭŝǾŜǎ Ł ōŜǎƻƛƴǎ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜǎ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƻǊŘƛƴŀƛǊŜ ŜǎǘΣ Ŝƴ нлмн-
2013, le fait de 1 650 élèves. Il faut signaler ǉǳŜ ǇƻǳǊ ǉǳŜ ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ ǇǳƛǎǎŜ şǘǊŜ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜΣ 
ƛƭ Ŝǎǘ ŜǎǎŜƴǘƛŜƭ ǉǳΩǳƴ ǇŀǊǘŜƴŀǊƛŀǘ ǎƻƛǘ ǊŞŀƭƛǎŞ ŜƴǘǊŜ ǳƴŜ ŞŎƻƭŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞΣ ǉǳƛ 
ŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜ ǳƴ ƻǳ ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝƴ ƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴΣ Ŝǘ ǳƴŜ ŞŎƻƭŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƻǊŘƛƴŀƛǊŜΣ ǉǳƛ 
le/les accueille. La mise en place de ces partenariats en fonction des besoins des élèves est 
également fonction des offres disponibles à une distance raisonnable.  

DIAGNOSTIC  

Quelles sont les causes probables de tels constats ? Selon Demeuse et Monseur (1998), certains 
ǎȅǎǘŝƳŜǎΣ Řƻƴǘ ƭŜ ƴƾǘǊŜΣ ƻƴǘ ǘǊŀŘƛǘƛƻƴƴŜƭƭŜƳŜƴǘ ǳƴŜ Ǿƛǎƛƻƴ ƴŞƎŀǘƛǾŜ ŘŜ ƭΩƘŞǘŞǊƻƎŞƴŞƛǘŞΣ ŎŜ ǉǳƛ ŀ 
ǇƻǳǊ ŎƻƴǎŞǉǳŜƴŎŜ ǉǳŜΣ ŦŀŎŜ Ł ǳƴŜ ǊŞŦƻǊƳŜ ǎΩƻǇǇƻǎŀƴǘ Ł ǳƴŜ ƎŜǎǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇŀǊŎƻǳǊǎ Ŝƴ ǘŜǊƳŜǎ ŘŜ 
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ǎŞǇŀǊŀǘƛƻƴΣ ƭŜǎ ŀŎǘŜǳǊǎ Ǿƻƴǘ ŎƻƳǇŜƴǎŜǊ Ŝƴ ƳŜǘǘŀƴǘ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ de nouvelles stratégies de 
différenciation des élèves.  

5ŀƴǎ ƭŜ ƳşƳŜ ƻǊŘǊŜ ŘΩƛŘŞŜǎΣ ƭŜǎ ǘǊŀǾŀǳȄ ŘŜ 5ǊŀŜƭŀƴǘǎ όнллсΤ нллуύ ƻƴǘ ƳƻƴǘǊŞ ǉǳŜ ƭŜ 
ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘ ƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴƴŜƭ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǳƴ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ǎƛƳǇƭŜ Řŀƴǎ ǎŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜΣ Ŝǘ ǉǳΩǳƴ 
certain nombre de conditions doivent être remplies pour que des réformes puissent réussir, 
ƴƻǘŀƳƳŜƴǘ ǉǳŜ ƭŜǎ ƛŘŞŜǎ ŀōǎǘǊŀƛǘŜǎ ǘǊƻǳǾŜƴǘ ŞŎƘƻ Řŀƴǎ ƭΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ ŎƻƴŎǊŝǘŜ ŘŜǎ ŀŎǘŜǳǊǎ Ŝǘ ǉǳŜ 
les responsables politiques prennent conscience que tout est lié dans le système éducatif.  

Un diagnostic peut au final être posé : un certain nombre de réformes ont été mises en place 
dans notre système éducatif, visant à rendre les groupes davantage hétérogènes ou, pour le dire 
ŀǳǘǊŜƳŜƴǘΣ Ł ƻǊƎŀƴƛǎŜǊ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ όŎƭŀǎǎŜǎύ Ŝƴ ǘŜƴŀƴǘ Ŏompte des élèves tels 
ǉǳΩƛƭǎ ǎƻƴǘ Ǉƭǳǘƾǘ ǉǳΩŜƴ ƭŜǎ ŀŦŦŜŎǘŀƴǘ Ł ŘŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ŘƛǎǘƛƴŎǘǎ ǎŜƭƻƴ ƭŜǳǊǎ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ 
scolaires, voire socio-culturelles et économiques. Cependant, par un retour de balancier, le 
ǎȅǎǘŝƳŜ Ŝǘ ǎŜǎ ŀŎǘŜǳǊǎ ŀŘƻǇǘŜƴǘ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ǇŜǊƳŜǘǘŀƴǘ ŘΩƘƻƳƻƎŞƴŞƛǎŜǊ Ł ƴƻǳǾŜŀǳ ƭŜǎ 
ƎǊƻǳǇŜǎΦ 5Ŝ ǇƭǳǎΣ ǎƻǳǎ ƭŜǎ ŘŜƘƻǊǎ ŘΩǳƴ ŀǇǇŀǊŜƴǘ ŎƻƴǎŜƴǎǳǎΣ ŘŜǎ ƳƻŘŝƭŜǎ ŀǎǎŜȊ ŘƛǾŜǊƎŜƴǘǎ ǎŜ 
font jour entre acteurs, tiraillant notre système entre plusieurs modèles, de celui de nos voisins 
les plus proches (plutôt « séparation η ŀǳ ƴƻǊŘ Ŝǘ Ł ƭΩŜǎǘΣ Ǉƭǳǘƾǘ ζ intégration uniforme » au sud) 
Ł ŎŜƭǳƛ ǉǳƛ Ŧŀƛǘ ŜƴǾƛŜ ǇŀǊ ǎƻƴ ǎǘŀǘǳǘ ŘŜ ōƻƴ ŞƭŝǾŜ ŀǳȄ ŞǘǳŘŜǎ tL{!Σ ƭŜ ƳƻŘŝƭŜ ŘŜ ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ 
individualisée. Il en résulte, semble-t-il, un mixte unanimement qualifié de peu satisfaisant. 
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нΦоΦ aŜǎǳǊŜ Ŝǘ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞǉǳƛǘŞ ŘŜ ƴƻǘǊŜ ǎȅǎǘŝƳŜ 

DÉFINITIONS  

[ŀ ƴƻǘƛƻƴ ŘΩŞǉǳƛǘŞ ŀ Ŧŀƛǘ ƭΩƻōƧŜǘ ŘΩǳƴŜ ŘŞŦƛƴƛǘƛƻƴ Řŀƴǎ ƭŜ ƭŜȄƛǉǳŜΦ 9ƭƭŜ Ŝǎǘ ŘŞŎƭƛƴŞŜ Ŝn fonction des 
profils socio-économiques et socio-ŎǳƭǘǳǊŜƭǎ όнΦоΦмύ Ŝǘ Řǳ ƎŜƴǊŜ Ŝǘ ŘŜ ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ ƎŞƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜ ŘŜǎ 
ŞƭŝǾŜǎ όнΦоΦоύΦ 9ƭƭŜ Ŝǎǘ ŜƴǾƛǎŀƎŞŜ ǎƻǳǎ ƭΩŀƴƎƭŜ ŘŜǎ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ ŘŜǎ ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ 
fréquentés (2.3.2). Cette section traite aussƛ ŘŜǎ ƳŞŎŀƴƛǎƳŜǎ ŘΩŀƛŘŜ Ł ƭŀ ǊŞǳǎǎƛǘŜ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ƭǳǘǘŜ 
ŎƻƴǘǊŜ ƭΩŞŎƘŜŎ ǎŎƻƭŀƛǊŜ όнΦоΦрύΣ ƴƻǘŀƳƳŜƴǘ Ł ǘǊŀǾŜǊǎ ƭΩŜƴŎŀŘǊŜƳŜƴǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞ όнΦоΦрύΣ Řǳ 
ǎȅǎǘŝƳŜ ŘΩƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴ όнΦоΦсύΣ ƴƻǘŀƳƳŜƴǘ Ł ǘǊŀǾŜǊǎ ƭΩŀŎŎŝǎ Ŝǘ ƭΩƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘŜǇǳƛǎ Ŝǘ ǾŜǊǎ 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǇŞŎƛŀlisé (2.3.7), et la prise en compte des élèves à besoins spécifiques (2.3.8). 

5Ŝ Ŧŀœƻƴ ǎȅƴǘƘŞǘƛǉǳŜΣ ƭŀ ƴƻǘƛƻƴ ŘΩŞǉǳƛǘŞ Ŝǎǘ ƭƛŞŜ Ł ŘŜǎ ƧǳƎŜƳŜƴǘǎ ǎǳǊ ƭŜ ŎŀǊŀŎǘŝǊŜ ƧǳǎǘŜ ŘΩǳƴŜ 
ǎƛǘǳŀǘƛƻƴΣ ŀƭƻǊǎ ǉǳŜ ƭŀ ƴƻǘƛƻƴ ŘΩŞƎŀƭƛǘŞ ƴŜ ƭΩŜǎǘ ǇŀǎΦ bƻǳǎ ǊŜƴǾƻȅƻƴǎ Ŝƴ ŀƴƴŜȄŜ ǳƴ 
développement plus approfondi faisant appel aux théories de la justice (annexe 2).  

5ŜƳŜǳǎŜ Ŝǘ .ŀȅŜ όнллрύΣ ǎΩƛƴǎǇƛǊŀƴǘ ŘŜ DǊƛǎŀȅ όмфупύΣ ǇǊƻǇƻǎŜƴǘ ŘŜ ŘƛǎǘƛƴƎǳŜǊ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ 
ǘȅǇŜǎ ŘΩŞƎŀƭƛǘŞ Ŝƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴ ŘŜǎ ǘŜǊƳŜǎ Ł ŞƎŀƭƛǎŜǊΦ Lƭǎ ŘƛǎǘƛƴƎǳŜƴǘ ŀƛƴǎƛ : 

¶ ƭΩŞƎŀƭƛǘŞ ŘΩŀŎŎŝǎ ǉǳƛ ŘŞǎƛƎƴŜ ǳƴŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ƻǴ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳǎ ƻǳ ƎǊƻǳǇŜǎ ŘΩƛƴŘƛǾƛŘǳǎ 
ƻƴǘ ƭŜǎ ƳşƳŜǎ ŎƘŀƴŎŜǎ ŘΩŀŎŎŞŘŜǊ Ł ǳƴ ƴƛǾŜŀǳ ŘŞǘŜǊƳƛƴŞ Řǳ ǎȅǎǘŝƳŜ ŞŘǳŎŀǘƛŦ ; 

¶ ƭΩŞƎŀƭƛǘŞ ŘŜǎ ƳƻȅŜƴǎΣ ƻǳ ŘŜ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘΣ ǉǳƛ ŘŞǎƛƎƴŜ ǳƴŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ƻǴ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ 
jouissent ŘŜ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŞǉǳƛǾŀƭŜƴǘŜǎ ; 

¶ ƭΩŞƎŀƭƛǘŞ ŘŜǎ ŀŎǉǳƛǎΣ ƻǴ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ƳŀƛǘǊƛǎŜƴǘΣ Ł ǳƴ ƳşƳŜ ŘŜƎǊŞ ŘΩŜȄǇŜǊǘƛǎŜΣ ƭŜǎ 
compétences assignées comme objectifs au dispositif éducatif ; 

¶ ŜƴŦƛƴΣ ƭΩŞƎŀƭƛǘŞ ŘŜ ǊŞŀƭƛǎŀǘƛƻƴΣ ǉǳƛ ŘŞǎƛƎƴŜ ǳƴŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ƻǴΣ une fois sortis du système 
ŞŘǳŎŀǘƛŦΣ ƭŜǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳǎ ƻƴǘ ƭŜǎ ƳşƳŜǎ ǇƻǎǎƛōƛƭƛǘŞǎ ŘΩŜȄǇƭƻƛǘŜǊ ƭŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ŀŎǉǳƛǎŜǎΦ  

Cette classification permet de se rendre compte que, selon les termes à égaliser, il est nécessaire 
de faire appel à une définition des inégalités qui sont considérées comme justes. Demeuse et 
Baye (2005, p. 167) montrent de cette manière les liens qui unissent égalité et équité dans un 
système éducatif : « ǳƴ ǎȅǎǘŝƳŜ ŞǉǳƛǘŀōƭŜ Ŝǎǘ ǳƴ ǎȅǎǘŝƳŜ ǉǳƛ ǾƛǎŜ ǳƴ ŎŜǊǘŀƛƴ ǘȅǇŜ ŘΩŞƎŀƭƛǘŞΣ ŀǳ 
ǊƛǎǉǳŜ ŘΩŀdmettre, pour y parvenir, certaines inégalités considérées comme justes ». Ils décèlent 
ŀƛƴǎƛ ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ ƴƛǾŜŀǳȄ ŘΩŞǉǳƛǘŞ ŘŜǎ ǎȅǎǘŝƳŜǎ ŞŘǳŎŀǘƛŦǎΣ ŘŞǘŜǊƳƛƴŞǎ ǇŀǊ ƭŜǎ ƛƴŞƎŀƭƛǘŞǎ 
considérées comme étant justes ou non).  

CONSTATS  

La Commission européenne, dans son Rapport 2015 pour la Belgique relatif au bilan approfondi 
sur la prévention et la correction des déséquilibres macroéconomiques (COM(2015) 85 final), 
observe que « si le système éducatif est généralement satisfaisant, on note des écarts 
importants entǊŜ ƭŜǎ ŞŎƻƭŜǎ ǇƻǳǊ ŎŜ ǉǳƛ Ŝǎǘ ŘŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ Ŝƴ ƳŀǘƛŝǊŜ ŘΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜǎ 
ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ ηΦ /Ŝǘ ŞŎŀǊǘ ŘŜ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ ǎΩŜȄǇƭƛǉǳŜ ŜƴǘǊŜ ŀǳǘǊŜǎ ǇŀǊ ŘŜǎ ŦŀŎǘŜǳǊǎ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜǎ 
Ł ƭΩƛƳƳƛƎǊŀǘƛƻƴΣ ǘŜƭǎ ǉǳŜ ƭŜ Ŧŀƛǘ ŘŜ ǇŀǊƭŜǊ Ł ƭŀ Ƴŀƛǎƻƴ ǳƴŜ ŀǳǘǊŜ ƭŀƴƎǳŜ ǉǳŜ ŎŜƭƭŜ ŘŜ 
lΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΦ [Ŝ ǊŀǇǇƻǊǘ ǇƻǳǊǎǳƛǘ Υ ζ ōƛŜƴ ǉǳŜ ƭŜ ǘŀǳȄ ŘŜ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǘƛƻƴ Ł ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 
ǇǊŞǎŎƻƭŀƛǊŜ ǎƻƛǘ ǇŀǊƳƛ ƭŜǎ Ǉƭǳǎ ŞƭŜǾŞǎ ŘŜ ƭΩ¦9Σ ƭΩƛƴŞƎŀƭƛǘŞ Ŝƴ ǘŜǊƳŜǎ ŘΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴ ŎƻƳƳŜƴŎŜ Řŝǎ ƭŀ 
petite enfance. Les élèves venant de milieux défavorisés courent davŀƴǘŀƎŜ ŘŜ ǊƛǎǉǳŜǎ ŘΩşǘǊŜ 
orientés vers un enseignement spécialisé ou une filière professionnelle offrant des possibilités 
de progression limitées. Ils sont également plus sujets au décrochage scolaire ». 

5ŜǇǳƛǎ ƭŜǎ ŀƴƴŞŜǎ мфсл Ŝǘ ƭŀ ƳŀǎǎƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜΣ ƭŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ƳŜǎǳǊŜ Ŝǘ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ 
ŘŜ ƭΩŞǉǳƛǘŞ ŘŜǎ ǎȅǎǘŝƳŜǎ ŞŘǳŎŀǘƛŦǎ ǇǊŜƴŘ ǳƴŜ ǇƭŀŎŜ ǘǊŝǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ Řŀƴǎ ƭŀ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ 
ŀŎŀŘŞƳƛǉǳŜ Ŝƴ ŞŘǳŎŀǘƛƻƴΦ !ǾŜŎ ƭŜ ŎƘƻŎ ŘŜ ƭŀ ǇǊŜƳƛŝǊŜ ŜƴǉǳşǘŜ tL{! όнлллύ Ŝǘ ƭŀ ǊŞǾŞƭŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ 
système éducatif à la fois peu efficace et peu équitable, cette question est entrée dans le débat 
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ǇǳōƭƛŎΦ tƻǳǊ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜǊ ƭŜǎ Ŏƻƴǎǘŀǘǎ ǊŞŀƭƛǎŞǎΣ ƴƻǳǎ ǇǊƻǇƻǎƻƴǎ ŘΩǳǘƛƭƛǎŜǊ ƭŀ ƎǊƛƭƭŜ ŘΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜ 
Demeuse et Baye (2005) 

9ƎŀƭƛǘŞ ŘΩŀŎŎŝǎ 

[ΩŞƎŀƭƛǘŞ ŘΩŀŎŎŝǎ Ł ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƻōƭƛƎŀǘƻƛǊŜ ǇŜǳǘ être considérée comme réalisée en Belgique, 
ŀǾŜŎ ǳƴ ǘŀǳȄ ōǊǳǘ ŘŜ ǎŎƻƭŀǊƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩŜƴǾƛǊƻƴ млл҈ ŜƴǘǊŜ о Ŝǘ мт ŀƴǎ όCŞŘŞǊŀǘƛƻƴ ²ŀƭƭƻƴƛŜ-
.ǊǳȄŜƭƭŜǎΣ нлмпύΦ [Ŝǎ ǇǊƛƴŎƛǇŀƭŜǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎ ŘΩŞǉǳƛǘŞ ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƻōƭƛƎŀǘƻƛǊŜ ǎƻƴǘ 
surtout à trouver au niveau ŘŜǎ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴǎΣ ƭƛŞŜǎ ŜƴǘǊŜ ŜƭƭŜǎΣ ŘΩŞƎŀƭƛǘŞ ŘŜ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘ Ŝǘ ŘΩŞƎŀƭƛǘŞ 
des résultats.  

[ŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ƎŀǊŘŜ ǇƻǳǊǘŀƴǘ ǎƻƴ ǎŜƴǎ ƭƻǊǎǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘŜ ƭΩŀŎŎŝǎ Ł ƭŀ ǇǊŜƳƛŝǊŜ ŀƴƴŞŜ ŘŜ ƳŀǘŜǊƴŜƭƭŜ 
Ŝǘ ǊƛǎǉǳŜ ŘŜ ǎΩŀŎŎŜƴǘǳŜǊ Řŀƴǎ ŎŜǊǘŀƛƴŜǎ ȊƻƴŜǎ ƻǴ ƭŀ ǇǊŜǎǎƛƻƴ ŘŞƳƻƎǊŀǇhique est forte, comme à 
Bruxelles. Ainsi le taux de participation des enfants entre 2 et 5 ans à Bruxelles est de 62% alors 
ǉǳΩƛƭ Ŝǎǘ ŘŜ ур҈ Ŝƴ ²ŀƭƭƻƴƛŜ όCŞŘŞǊŀǘƛƻƴ ²ŀƭƭƻƴƛŜ-.ǊǳȄŜƭƭŜǎΣ нлмпύΦ [ΩŀōǎŜƴŎŜ ŘΩƻōƭƛƎŀǘƛƻƴ 
scolaire avant 6 ans peut conduire à une réallocation des moyens au niveau de la scolarité 
obligatoire.  

[ŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ŀ ǘƻǳǘŜ ǎƻƴ ŀŎǳƛǘŞ ƭƻǊǎǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘŜ ƭΩŀŎŎǳŜƛƭ ŘŜ ƭŀ ǇŜǘƛǘŜ ŜƴŦŀƴŎŜΣ ƴƻǘŀƳƳŜƴǘ ǇŀǊŎŜ 
ǉǳŜ ŎŜ ǎŜǊǾƛŎŜ Ŝǎǘ ǘǊŝǎ ƭƻƛƴ ŘΩşǘǊŜ ǳƴƛǾŜǊǎŜƭΦ  

Egalité de traitement13 

/ƻƳƳŜ ƭŜ ǊŀǇǇŜƭƭŜ ƭΩhCDE (2004, p. 174), dans un rapport consacré aux premiers résultats du 
PISA 2003, « lŀ ǾŀǊƛŀƴŎŜ ŘŜ ƭŀ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ ŜƴǘǊŜ ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎ ǎΩŜȄǇƭƛǉǳŜ Ŝƴ ǇŀǊǘƛŜ ǇŀǊ ƭŜ 
milieu socio-économique des élèves, mais elle est aussi, vraisemblablement, le reflet de 
certaines caractéristiques structurelles des établissements et des systèmes éducatifs ς en 
particulier ceux qui pratiquent le regroupement en classes homogènes. Une partie de la variance 
est peut-être également imputable aux politiques et pratiques de la direction et du corps 
ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ŘŜǎ ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎΦ 9ƴ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǘŜǊƳŜǎΣ ƛƭ ȅ ŀ une valeur ajoutée associée à la 
fréquentation de tel ou tel établissement. » 

[ŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞƎŀƭƛǘŞ ŘŜ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘ ǇƻǎŜ aussi celle des ségrégations scolaires. En effet, avec 
Delvaux (2005), nous définissons la ségrégation comme  

« la ǘǊŀŘǳŎǘƛƻƴ ŘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ǎƻŎƛŀƭŜǎ Řŀƴǎ ƭΩŜǎǇŀŎŜΦ [ŀ ǎŞƎǊŞƎŀǘƛƻƴ ǎŜ ƳŀƴƛŦŜǎǘŜ Řŝǎ ǉǳŜ ŘŜǎ 
ƛƴŘƛǾƛŘǳǎΣ ŎƭŀǎǎŞǎ ǇŀǊ ƭŀ ǎƻŎƛŞǘŞ Řŀƴǎ ŘŜǎ ŎŀǘŞƎƻǊƛŜǎ ǎƻŎƛŀƭŜǎ ŘƛǎǘƛƴŎǘŜǎΣ ŘƻǘŞŜǎ ŘΩǳƴŜ ǾŀƭƻǊƛǎŀǘƛƻƴ 
sociale dƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞŜΣ ǎŜ ǘǊƻǳǾŜƴǘ ǎŞǇŀǊŞǎ Řŀƴǎ ƭΩŜǎǇŀŎŜ Ŝǘ ǎƻƴǘ ŀƛƴǎƛ ŀƳŜƴŞǎ Ł ǇŜǳ ǎŜ ŎƾǘƻȅŜǊ » 
(p.275).  

Cette définition lie clairement inégalités de traitement et ségrégations : un système ségrégué 
traite de facto ses élèves de façon inégale. Dans notre système, existent différents types de 
ségrégations ό5ŜƳŜǳǎŜ ϧ CǊƛŀƴǘΣ нлмлύ ǉǳΩƛƭ Ŝǎǘ ƛƴǘŞǊŜǎǎŀƴǘ ŘŜ ŘŞŦƛƴƛǊ Şǘŀƴǘ ŘƻƴƴŞ ǉǳΩƻƴ ƴŜ 
ŘƛǎǇƻǎŜ Ǉŀǎ ŘŜ ƭŀ ƳşƳŜ ǉǳŀƴǘƛǘŞ ŘΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎ ƭŜǎ ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ Ŝǘ ǉǳΩŜƭƭŜs ƴŜ Ŧƻƴǘ Ǉŀǎ ƭΩƻōƧŜǘ ŘŜ 
la même attention politique. A chaque type de ségrégation pourrait correspondre une 
intervention politique spécifique.  

A partir de cette définition, nous pouvons établir que la ségrégation se caractérise par deux 
facteurs : les catŞƎƻǊƛŜǎ ǎƻŎƛŀƭŜǎ Ŝǘ ƭŀ ǎŞǇŀǊŀǘƛƻƴ ǎǇŀǘƛŀƭŜΦ {ŀƴǎ ŀǾƻƛǊ ƭŀ ǇǊŞǘŜƴǘƛƻƴ ŘΩşǘǊŜ 

                                                           
13

 Une partie importante de cette section est reprise de Demeuse & Friant (2010).  
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exhaustifs, nous identifions trois catégories sociales possibles (socio-économique, ethnique14 et 
académique) ainsi que trois types de séparation possibles (entre écoles, entre filières et au sein 
ŘŜǎ ŞŎƻƭŜǎύΣ ŎŜ ǉǳƛ ƴƻǳǎ ŘƻƴƴŜ ф ǘȅǇŜǎ ŘŜ ǎŞƎǊŞƎŀǘƛƻƴ Ł ǇǊƻǇƻǎ ŘŜǎǉǳŜƭƭŜǎ ƴƻǳǎ ŘƛǎǇƻǎƻƴǎ ŘΩǳƴŜ 
ǉǳŀƴǘƛǘŞ ŘΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎ ǾŀǊƛŀōƭŜΦ 

Une grande partie des recherches se sont centrées sur la ségrégation socio-économique dans 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŜŎƻƴdaire1516Σ ŎΩŜǎǘ-à-dire sur la séparation entre élèves en fonction de leur 
statut socio-économique mesuré par des indicateurs comme les réponses à des questionnaires 
όŘŀƴǎ ƭŜ Ŏŀǎ ŘŜǎ ŞǘǳŘŜǎ tL{! ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜύ ƻǳ ǇŀǊ ƭΩƛƴŘƛŎŜ ǎƻŎƛƻ-économique, un indicateur 
composite prenant en compte leur quartier. La littérature sur la ségrégation socio-économique 
entre les filières et entre les établissements (en quelque sorte liée étant donné la variété de 
programmes proposés par les établissements) est importante même si les chercheurs disposent 
ŘŜ ǘǊŝǎ ǇŜǳ ŘΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎ ǎǳǊ ƭŀ ǎŞƎǊŞƎŀǘƛƻƴ ŀǳ ǎŜƛƴ ŘŜǎ ŞŎƻƭŜǎ Şǘŀƴǘ ŘƻƴƴŞ ǉǳŜ ƭŜǎ 
informations disponibles ne permettent généralement pas une étude à un tel niveau 
ŘΩŀƎǊŞƎŀǘƛƻƴ όǎŀǳŦ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŦƛƭƛŝǊŜǎύΦ Ces études ne reposent pas ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ ǎǳǊ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ 
ƭΩƛƴŘƛŎŜ ǎƻŎƛƻŞŎƻƴƻƳƛǉǳŜ ǉǳƛ ǇŜǊƳŜǘ ƴƻǘŀƳƳŜƴǘ ŘΩŀǘǘǊƛōǳŜǊ ƭŜǎ ƳƻȅŜƴǎ ǎǳǇǇƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜǎ ƭƛŞǎ Ł 
ƭΩŜƴŎŀŘǊŜƳŜƴǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞΦ 

5ŜǇǳƛǎ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘŜǎ ŞǘǳŘŜǎ tL{! Ŝǘ ƭŀ ǊŜŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜ ŘŜ ƭΩŞŎŀǊǘ ŞƴƻǊƳŜ ŘŜ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ 
entre les élèǾŜǎΣ ƴƻǘŀƳƳŜƴǘ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎΣ ƴƻǳǎ ŘƛǎǇƻǎƻƴǎ ŘΩǳƴŜ ŘƻŎǳƳŜƴǘŀǘƛƻƴ 
ǾŀǊƛŞŜ ǎǳǊ ƭŀ ǎŞƎǊŞƎŀǘƛƻƴ ŀŎŀŘŞƳƛǉǳŜΦ ¦ƴŜ Ŧƻƛǎ ŘŜ ǇƭǳǎΣ ƛƭ ȅ ŀ ǇŜǳ ŘΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎ ǎǳǊ ƭŀ 
ségrégation au sein des établissements étant donné que les informations disponibles ne sont pas 
ŀǳǎǎƛ ŘŞǘŀƛƭƭŞŜǎ όƭΩŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴ tL{! ǇƻǊǘŀƴǘ ǎǳǊ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ мр ŀƴǎΣ ƛƴŘŞǇŜƴŘŀƳƳŜƴǘ ŘŜ ƭŀ 
ŎƭŀǎǎŜ ŦǊŞǉǳŜƴǘŞŜΣ ŎƻƴǘǊŀƛǊŜƳŜƴǘ ŀǳȄ ŞǘǳŘŜǎ ŘŜ ƭΩL9!ύΦ ¢ƻǳǘŜŦƻƛǎΣ ŘŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ǳǘƛƭƛǎŀƴǘ ŘŜǎ 
évaluations externes (par exemple, Demeuse, 1996) ont pris en compte cette dimension.  

CƛƴŀƭŜƳŜƴǘΣ ƛƭ ƴΩȅ ŀ Ǉŀǎ ŘΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ǎǳǊ ƭŀ ǎŞƎǊŞƎŀǘƛƻƴ ζ ŜǘƘƴƛǉǳŜ η ŀǳ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ Řǳ 
ǎȅǎǘŝƳŜ όWŀŎƻōǎ Ŝǘ ŀƭΦΣ нллфύΦ [ΩǳƴŜ ŘŜǎ ǎƻǳǊŎŜǎ ŘΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ Ŝǎǘ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜ ŘƻƴƴŞŜǎ tL{! 
qui reprennent le lieu de naissance des parents des élèves (Demeuse & Baye, 2007, 2008 ; 
Jacobs, Rea & Hanquinet, 2007 Τ WŀŎƻōǎ Ŝǘ ŀƭΦΣ нллфύΦ /ƻƳƳŜ ŀǳǘǊŜǎ ǎƻǳǊŎŜǎ ŘΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴΣ ƛƭ 
existe des études locales analysant des indicateurs indirects tels que le prénom des élèves 
(Demeuse, 2002), ou le sentƛƳŜƴǘ ŘΩşǘǊŜ ǳƴŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜ ƛǎǎǳŜ ŘŜ ƭΩƛƳƳƛƎǊŀǘƛƻƴ όWŀŎƻōǎ ϧ wŜŀΣ 
нллтύΦ /ŜǇŜƴŘŀƴǘΣ ƴƻǳǎ ƴΩŀǾƻƴǎ ǉǳŜ ǘǊŝǎ ǇŜǳ ŘŜ ŘƻƴƴŞŜǎ ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭŀ ǎŞƎǊŞƎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ 
ōŜƭƎŜǎ ƛǎǎǳǎ ŘŜ ƭΩƛƳƳƛƎǊŀǘƛƻƴ όŘƻƴǘ ƭŜǎ ƎǊŀƴŘǎ-parents sont nés dans un autre pays). Le fait que 
le Gouvernement ne souhaite pas, pour des raisons philosophiques et/ou juridiques, catégoriser 
ƭΩƛƳƳƛƎǊŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƭŜǎ ǊŞŀƭƛǘŞǎ ŜǘƘƴƛǉǳŜǎΣ ǇƻǳǊǊŀƛǘ ŜȄǇƭƛǉǳŜǊ ŎŜ ƳŀƴǉǳŜ ŘΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ όCǊƛŀƴǘΣ 
Demeuse, Aubert-Lotarski & Nicaise, 2008 ; Jacobs et al., 2009).  

Une approche empirique de la ségrégation entre établissements implique que les chercheurs 
disposent de données empiriques. Malheureusement, ce type de données est peu présent dans 
notre système éducatif. Par conséquent, les chercheurs ont tendance à utiliser des informations 
ǘƛǊŞŜǎ ǇǊƛƴŎƛǇŀƭŜƳŜƴǘ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ƛƴǘŜǊƴŀǘƛƻƴŀƭŜǎΣ Ŝǘ ŎŜ Řŀƴǎ ƭŜ ōǳǘ ŘŜ ŎƻƴǎǘǊǳƛǊŜ ŘŜǎ ƛƴŘƛŎŀǘŜǳǊǎ ŘŜ 
ségrégation. Certains auteurs ayant appliqué cette méthode ont passé en revue plusieurs modes 
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 Les ségrégations basées sur des critères ethniques sont peu étudiées en Fédération Wallonie-Bruxelles, comme 
dans dΩŀǳǘǊŜǎ ǎȅǎǘŝƳŜǎ éducatifs « latins », compte-tenu du fait que le recueil de données à caractère ethnique y est 
souvent interdit. 
15

 aşƳŜ ǎƛ ŘŜǎ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜǎ ǊŞŎŜƴǘŜǎ ǎŜ ǎƻƴǘ ŀǳǎǎƛ ƛƴǘŞǊŜǎǎŞŜǎ Ł ŘΩŀǳǘǊŜǎ ƴƛǾŜŀǳȄ ŎƻƳƳŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƳŀǘŜǊƴŜƭ ƻǴ 
ƭΩŞŎƻƭŜ ǇŜǳǘ déjà amplifier les effets de la ségrégation géographique, comme à Bruxelles (Marissal, 2014). 
16

 ! ǇǊƛƻǊƛΣ Ŝƴ Ǌŀƛǎƻƴ ŘŜ ƭŀ ǘŀƛƭƭŜ Ǉƭǳǎ ƭƛƳƛǘŞŜ ŘŜǎ ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎ Ŝǘ ŘΩǳƴ ƳŀƛƭƭŀƎŜ Ǉƭǳǎ ǎŜǊǊŞΣ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ ŦƻƴŘŀƳŜƴǘŀƭ 
semble plus sujet à une reproduction des inégalités géographiques ǉǳŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘǎ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ Řŀƴǎ ƭŜǎ ǾƛƭƭŜǎ ƻǴ 
ƭŀ ŘŜƴǎƛǘŞ ŘŜ ƭΩƻŦŦǊŜ Ŝǎǘ Ǉƭǳǎ ŦƻǊǘŜ Ŝǘ ƭŀ ƳƻōƛƭƛǘŞ ǇƻǘŜƴǘƛŜƭƭŜƳŜƴǘ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘŜΦ /Ŝǘ ŜŦŦŜǘ ƴƻǘŀƳƳŜƴǘ ŀ ŞǘŞ Ƴƛǎ Ŝƴ 
évidence empiriquement par Demeuse (2002, pp. 344-345).  
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de calculs (Baye et al., 2006 ; Demeuse & Baye, нллтύΦ [Ωǳƴ ŘŜǎ ƛƴŘƛŎŀǘŜǳǊǎ ŘŜ ǎŞƎǊŞƎŀǘƛƻƴ 
ǎŞƭŜŎǘƛƻƴƴŞ Ŝǎǘ ƭŀ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ƛǎǎǳǎ Řǳ ƎǊƻǳǇŜ ŎƛōƭŜ όǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Řƻƴǘ ƭŜǎ 
ǇŀǊŜƴǘǎ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ƴŞǎ Ŝƴ .ŜƭƎƛǉǳŜύ ǉǳƛ ŘŜǾǊŀƛǘ ŎƘŀƴƎŜǊ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ ŀŦƛƴ ǉǳŜ ŎƘŀǉǳŜ ŞŎƻƭŜ 
accueille une proportion équivalente de ces élèves (Gorard & Taylor, 2002).  

Le tableau 1, dont les données ont été estimées à partir de la base de données PISA 2003 (Baye 
et al., 2006, p.42 ; Demeuse & Baye, 2007, 2008), montre différents taux de ségrégation en 
fonction des groupes cibles spécifiques et permet de comparer la Communauté française de 
.ŜƭƎƛǉǳŜ Ł ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǇŀȅǎΦ  
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Tableau 1 ς Indices de ségrégation entre écoles (adapté de Demeuse & Baye, 2007) 

Pays* Degré 
de 
maîtris
e de la 
langue 
(10% 
des 
plus 
faibles) 

Degré 
de 
maîtri
se de 
la 
langue 
(sous 
le 
niveau 
2) 

math 
(10% 
des 
plus 
faibles
) 

 math 
(sous 
le 
niveau 
2) 

Situati
on 
profes
sionne
lle des 
parent
s 

Genre Origin
e 
linguis
tique 

Pays 
de 
naissa
nce 
des 
parent
s 

Finlande 25,0 32,9 27,7 33,7 30,8 7,5 65,4 45,3 
Islande 26,2 19,3 26,1 21,5  **  8,4 65,3 30,7 
Suède 31,4 26,8 32,3 24,5 29,3 8,5 57,9 31,6 
Norvège 31,8 24,1 29,9 21,1  **  8,4 51 35,7 
Pologne 34,5 27,7 31,8 23,3 42,5 7,8 95,5 93,9 
Danemark 38,3 30,5 36,5 29,7 29,2 9,4 60,9 34,1 
Royaume-Uni 38,4 33,7 40,7 32,8 33,9 14,9 64,5 32,4 
Lettonie 39,0 30,2 40,9 28,5 28,8 9,1 86,7 37,0 
Luxembourg 39,6 32,7 39,3 32,9 21,2 13,0 26,2 14,2 
Irlande 40,8 39,8 37,4 30,5 30,9 28,3 83,1 21,6 
Espagne 42,6 30,5 43,7 30,3 30,9 11,4 74,7 38,6 
Grèce 50,3 36,2 51,0 28,2 31,1 10,5 70,2 37,7 
Turquie 50,8 30,6 49,5 22,9  **  13,0 85,0 67,5 
République Slovaque 52,0 37,0 52,4 40,8 35,9 17,4 81,3 32,4 
Belgique 
(Communauté 
germanophone) 

52,1 46,5 56,2 46,4 27,4 15,3 44,6 21,2 

Portugal 54,3 41,5 52,5 34,0 29,4 9,2 71,5 35,0 
République Tchèque 55,3 42,6 55,0 46,1 40,0 18,8 83,7 36,8 
Pays-Bas 56,2 54,2 56,6 55,9 33,9 10,8 55,8 33,9 
France 56,3 48,3 57,5 50,4 30,8 15,0 57,0 31,0 
Italie 56,5 43,6 57,6 38,1 33,6 23,5 72,2 38,0 
Belgique 
(Communauté 
flamande) 

57,6 54,2 59,0 56,5 39,4 20,5 60,2 33,6 

Autriche 59,9 50,4 55,9 47,7 31,5 28,3 47,0 34,6 
Belgique 
(Communauté 
française) 

60,2 44,2 58,9 42,0 35,9 14,7 49,0 22,8 

Hongrie 60,2 47,0 60,6 44,9 36,0 18,5 84,2 33,9 
Belgique (en tant que 
pays) 

61,1 49,9 59,2 50,4 38,4 17,9 55,8 34,7 

Liechtenstein 63,0 62,9 63,6 61,8  **  5,9 17,6 16,2 
Allemagne 64,7 48,7 62,9 49,8 36,8 12,4 52,3 37,9 

ϝ tŀǎ ŘŜ ŘƻƴƴŞŜǎ ŘƛǎǇƻƴƛōƭŜǎ ǇƻǳǊ /ƘȅǇǊŜΣ ƭŀ [ƛǘǳŀƴƛŜΣ aŀƭǘŜΣ ƭŀ {ƭƻǾŞƴƛŜΣ ƭΩ9ǎǘƻƴƛŜΣ ƭŀ .ǳƭƎŀǊƛŜ Ŝǘ ƭŀ wƻǳƳŀƴƛŜΦ 
** Aucune donnée disponible 

 

Les colonnes 1 à 4 de ce tableau illustrent la ségrégation académique entre établissements. Par 
exemple, la colonne 3 nous montre que dans notre système six élèves sur dix appartenant au 
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groupe constitué par les 10% des élèves les plus faibles en mathématiques devraient changer 
ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ ŀŦƛƴ ŘΩŀǘǘŜƛƴŘǊŜ ǳƴŜ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ŞǉǳƛǾŀƭŜƴǘŜ ŘŜ ŎŜ ƎǊƻǳǇŜ ŘΩŞƭŝǾŜǎ Řŀƴǎ ŎƘŀǉǳŜ 
école, ŎΩŜǎǘ-à-ŘƛǊŜ мл҈ Řŀƴǎ ŎƘŀǉǳŜ ŞŎƻƭŜ όƭΩƛƴŘƛŎŀǘŜǳǊ ŘŜ ǎŞƎǊŞƎŀǘƛƻƴ Ŝǎǘ ŘŜ руΣф҈Σ Řŀƴǎ ƭŀ 
ŎƻƭƻƴƴŜ оύΦ /Ŝǘ ƛƴŘƛŎŀǘŜǳǊ ƴΩŜǎǘ ǉǳŜ ŘΩŜƴǾƛǊƻƴ 28% en Finlande. Les colonnes 1 et 2, qui 
concernent le niveau de maîtrise de la langue, montrent des résultats similaires.  

Les colonnes 5 à 8 indiquent des indices de ségrégation entre établissements en fonction des 
caractéristiques personnelles des élèves : la ségrégation socio-économique (colonne 5), la 
ségrégation en fonction des origines linguistiques (colonne 7) et en fonction du pays de 
ƴŀƛǎǎŀƴŎŜ ŘŜǎ ǇŀǊŜƴǘǎ όŎƻƭƻƴƴŜ уύΦ [ΩƛƴŘƛŎŜ ŘŜ ǎŞƎǊŞƎŀǘƛƻƴ ǎƻŎƛƻ-économique concernant 
ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭƭŜ ŘŜǎ ǇŀǊŜƴǘǎ Ŝǎǘ ǳƴ ŘŜǎ Ǉƭǳǎ ŞƭŜǾŞǎ ŘΩ9ǳǊƻǇŜ όос҈ ŎƻƴǘǊŜ ол҈ Ŝƴ CǊŀƴŎŜ 
ƻǳ нм҈ ŀǳ [ǳȄŜƳōƻǳǊƎύΦ Lƭ Ŝǎǘ ǇŀǊ ŎƻƴǘǊŜ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŝǊŜƳŜƴǘ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜ ŘΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŜǊ ƭŜǎ ƛƴŘƛŎŜǎ ŘŜ 
ǎŞƎǊŞƎŀǘƛƻƴ ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ ƭƛƴƎǳƛǎǘƛǉǳŜ όпф҈ύ Ŝǘ ƭŜ ƭƛŜǳ ŘŜ ƴŀƛǎǎŀƴŎŜ ŘŜǎ ǇŀǊŜƴǘǎ (23%) en 
raison de situations linguistiques et migratoires variées dans les pays européens.  

Au sein des établissements, on sait que notre système a tendance à regrouper les élèves aux 
performances similaires dans les mêmes classes (Rey, 2003). En conséquence, on observe une 
sorte de « regroupement en fonction des capacités η ŀǳ ǎŜƛƴ ŘŜǎ ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎΦ {Ŝƭƻƴ ƭΩL9! 
(Evaluation du rendement scolaire) (1991), cet effet de regroupement par classe atteint une 
ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ŘŜ нл҈ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǇǊƛƳŀƛǊŜ Ŝǘ ŘŜ 40% dans le premier degré de 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ ώŎŜ ǇƻǳǊŎŜƴǘage est de 10% en Finlande mais de 60% aux Pays-Bas 
όaƻƴǎŜǳǊ ϧ 5ŜƳŜǳǎŜΣ нллмύϐΦ /ŜǘǘŜ ǘŜƴŘŀƴŎŜ ǎΩŀŎŎǊƻƞǘ ƭƻǊǎ Řǳ ǇŀǎǎŀƎŜ Řǳ ǇǊƛƳŀƛǊŜ ŀǳ 
secondaire alors que dans les autres systèmes éducatifs, comme en Finlande, elle décroît. 

9ƴŦƛƴΣ ƭŜǎ ƻǇǘƛƻƴǎ Ŝǘ ŦƛƭƛŝǊŜǎ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ ƧƻǳŜƴǘ ǳƴ ǊƾƭŜ ƳŀƧŜǳǊ Řŀƴǎ ƭŜǎ 
ƳŞŎŀƴƛǎƳŜǎ ŘŜ ǎŞƎǊŞƎŀǘƛƻƴΦ ! ƭΩŃƎŜ ŘŜ мп-15 ans, les élèves qui viennent de terminer un tronc 
commun doivent choisir ou sont orientés vers une filière spécifique lors de leur troisième année 
ŘΩŞǘǳŘŜǎ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜǎΦ 9ƴ ǊŞŀƭƛǘŞΣ ƴƻǳǎ ǊŜƳŀǊǉǳƻƴǎ ǉǳŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǎƻƴǘ ƻǊƛŜƴǘŞǎ ƴŞƎŀǘƛǾŜƳŜƴǘΣ 
les élèves les plus faibles étant orientés vers des filières de moins en moins valorisées (Demeuse 
& Lafontaine, 2005, Discry-Theate, 1998).  

!ƛƴǎƛΣ ƭΩƻōǎŜǊǾŀǘƛƻƴ Řǳ ǇŀǊŎƻǳǊǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ŘΩǳƴŜ ŎƻƘƻǊǘŜ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ŜƴǘǊŞǎ Ŝƴ мre année du 1er degré 
commun en 2008-2009 (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2014) montre que très rapidement 
ƭΩƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŞǘǳŘŜǎ Ŝǎǘ ŦƻǊǘŜƳŜƴǘ ƭƛŞŜ Ł ƭΩL{9 ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜΦ 

Tableau 2 ς LƴŘƛŎŜ ǎƻŎƛƻŞŎƻƴƻƳƛǉǳŜ ƳƻȅŜƴ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘΩǳƴŜ ŎƻƘƻǊǘŜ ŜƴǘǊŞŜ Ŝƴ м
re

 secondaire commune en 2008-
2009, selon leur position scolaire en 2010-2011 

Position scolaire 

après deux 

ŀƴƴŞŜǎ ŘΩŞǘǳŘŜǎ 

(en 2010-2011) 

3e année de 

transition 

3e année de 

qualification 

2e année 

commune 

(redoublement 

en 1re  ou 2e ) 

Autres 

parcours 

Ensemble 

de la 

cohorte 

Ise moyen + 0,28 - 0,05 - 0,12 - 0,14 + 0,11 

tŀǊǘ ŘŜ ƭΩŜŦŦŜŎǘƛŦ 

de la cohorte 

58,1% 9,3% 25,7% 13,9% 100,0% 

{ƛ ƴƻǳǎ ƴƻǳǎ ŎŜƴǘǊƻƴǎ ǎǳǊ ƭŜǎ ŦƛƭƛŝǊŜǎ ǳƴƛǉǳŜƳŜƴǘΣ ƭŀ ŦƛƎǳǊŜ м ƳƻƴǘǊŜ ǉǳŜ ƭΩƛƴŘƛŎŜ ǎƻŎƛƻ-
ŞŎƻƴƻƳƛǉǳŜ ƳƻȅŜƴ ŘƛŦŦŝǊŜ ŦƻǊǘŜƳŜƴǘ ŘΩǳƴŜ ŦƛƭƛŝǊŜ Ł ƭΩŀǳǘǊŜ όCŞŘŞǊŀǘƛƻƴ ²ŀƭƭƻƴƛŜ-Bruxelles, 
2014). Les filières académiques présentent un ISE moyen plus élevé que les autres. Il existe donc 
un fossé entre les filières académiques (enseignement de transition), scolarisant des élèves de 
quartiers privilégiés économiquement, et les filières professionnalisantes (enseignement de 
qualification), accueillant des élèves de quartiers défavorisés.  
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Figure 1 - Indice socioéconomique moyen des quartiers où résident les élèves des différents degrés et formes de 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ ƻǊŘƛƴŀƛǊŜ ŘŜ ǇƭŜƛƴ ŜȄŜǊŎƛŎŜ ς Année scolaire 2012-2013 (Fédération Wallonie-Bruxelles, 

2014, p. 29) 

[ΩƛƴŘƛŎŜ ǎƻŎƛƻ-ŞŎƻƴƻƳƛǉǳŜ όL{9ύ ŀǳƎƳŜƴǘŜ ŀǳ Ŧƛƭ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜΣ Ŝǘ ŎŜ Řŀƴǎ ǘƻǳǘŜǎ 
les filières. Cette évolution surprenante traduit en réalité les mécanismes entrant en jeu au 
niveau des filières : les élèves issus de filières académiques ǉǳƛ ƴΩƻōǘƛŜƴƴŜƴǘ Ǉŀǎ ŘŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ 
scolaires satisfaisants ont tendance à se tourner vers des filières techniques ou professionnelles. 
/Ŝǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŧƻƴǘ Ł ƭŀ Ŧƻƛǎ ǇŀǊǘƛŜ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ƭŜǎ Ƴƻƛƴǎ ŦŀǾƻǊƛǎŞǎ Řŀƴǎ ƭŜǳǊ ŦƛƭƛŝǊŜ ŘΩƻǊƛƎƛƴŜ ǘƻǳǘ Ŝƴ 
étant parmi les plus favorisés dans leur nouvelle orientation. On voit ainsi comment une certaine 
ƘƛŞǊŀǊŎƘƛŜ ŘŜǎ ŦƛƭƛŝǊŜǎ ǎΩŞǘŀōƭƛǘΣ Ŝƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴ Řǳ ǎǘŀǘǳǘ ǎƻŎƛƻ-économique, associé aux résultats 
ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ ǇƻǳǊ ŎŜǊǘŀƛƴǎ Ŝǘ Ł ƭΩŞŎƘŜŎ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ǇƻǳǊ ŘΩŀǳǘǊŜǎΦ [Ŝǎ ŘƻƴƴŞŜǎ ǊŜƭŀǘƛǾŜs au comptage 
ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ όŦƛŎƘƛŜǊ мр Ƴŀƛύ ǇŜǊƳŜǘǘŜƴǘ Ł ǇǊŞǎŜƴǘ ƴƻƴ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ ŘΩŀŎǘǳŀƭƛǎŜǊ ŎŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ ŎƘŀǉǳŜ 
année, mais aussi de continuer à observer globalement ce phénomène. La figure ci-dessous 
ǇǊŜƴŘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ  Ŝƴ ŎƻƳǇǘŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞ όŘƻƴǘ ƭŀ ǾŀƭŜǳǊ ŘŜ ƭΩƛƴŘƛŎŜ 
socio-économique est particulièrement basse, en moyenne17), et les élèves en alternance (CEFA) 
mais pas les élèves se trouvant en formation professionnelle ou encore en promotion sociale..  

                                                           
17

 /ŜŎƛ ǾƛŜƴǘ ŘΩşǘǊŜ ŎƻƴŦƛǊƳŞ ǇŀǊ ǳƴŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ƳŜƴŞŜ ǇŀǊ !ƭƛŎŜ wƻƳŀƛƴǾƛƭƭŜ ό¦[.ύ ǇƻǳǊ ƭΩhōǎŜǊǾŀǘƻƛǊŜ ōŜƭƎŜ ŘŜǎ 
inégalités (« Le Soir » du 15 avril 2015). 
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Figure 2 - Indice socioéconomique moyen des quartiers où résident les élèves des différents niveaux de 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŦƻƴŘŀƳŜƴǘŀƭ Ŝǘ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ όƻǊŘƛƴŀƛǊŜ Ŝǘ ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞΣ ŘŜ ǇƭŜƛƴ ŜȄŜǊŎƛŎŜ Ŝǘ Ŝƴ ŀƭǘŜǊƴŀƴŎŜύ ς 2012-2013 

Un mécanisme similaire est également observé au niveau des établissements: ceux proposant 
ǳƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǘŜŎƘƴƛǉǳŜ ƻǳ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭ ŀǘǘƛǊŜƴǘ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛǘǘŀƴǘ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 
ƎŞƴŞǊŀƭΣ ƛǎǎǳǎ ŘΩǳƴ ƳƛƭƛŜǳ ǎƻŎƛƻ-économique moins favorisé (Delvaux et Joseph, 2003 ; Friant, 
Derobertmasure & Demeuse, 2008 ; Friant, Dandoy, Demeuse, Franquet & Hourez, 2010.).  

Une certaine ségrégŀǘƛƻƴ Ŝƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ ƳƛƎǊŀǘƻƛǊŜ est également observée entre les 
filières. Dans une enquête réalisée dans les établissements secondaires de la commune de 
Bruxelles, Jacobs et Rea (2007) ont obǎŜǊǾŞ ǉǳŜ пл҈ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƎŞƴŞǊŀƭ ƻƴǘ 
ǳƴ ǇŀǊŜƴǘ ƴŞ Ł ƭΩŞǘǊŀƴƎŜǊΣ ŀƭƻǊǎ ǉǳŜ ул҈ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǘŜŎƘƴƛǉǳŜ Ŝǘ 
professionnel sont dans le cas. Les données nécessaires sont disponibles et permettent 
ŘΩŀŎǘǳŀƭƛǎŜǊ ŎŜǘǘŜ ǇƘƻǘƻƎǊŀǇƘie de la situation sur une base annuelle. 

Egalité des résultats 

Plusieurs études (Dupriez & Dumay, 2006; Monseur & Crahay, 2008, entre autres) ont montré 
que la ségrégation socio-économique et académique dans le système éducatif résulte 
généralement en des inégalités significatives de résultats scolaires. En effet, les pairs jouent un 
ǊƾƭŜ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘ Řŀƴǎ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘΩǳƴ ŞƭŝǾŜΣ ǉǳŜ ŎŜ ǎƻƛǘ Ŝƴ ƛƴŦƭǳŜƴœŀƴǘ ƭŜ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ 
ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Řŀƴǎ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ƻǳ ǇŀǊ ƭŜ Ŧŀƛǘ ǉǳŜ ƭŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ŀŘŀǇǘŜƴǘ ƭŜǎ ŜȄƛƎŜƴŎŜs du 
curriculum et des évaluations à la composition du groupe (Thrupp, Lauder, & Robinson, 2002)18. 
Un tel effet de composition devrait donc jouer un grand rôle dans notre système éducatif.  

[Ŝǎ ŜƴǉǳşǘŜǎ tL{! ƳƻƴǘǊŜƴǘ Ŝƴ ǘƻǳǎ Ŏŀǎ ǉǳΩƛƭ ŜȄƛǎǘŜ ŘΩƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜǎ différences de résultats entre 
ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ł ƭΩƛƴŘƛŎŜ ǎƻŎƛƻ-ŞŎƻƴƻƳƛǉǳŜ ƭŜ Ǉƭǳǎ ŞƭŜǾŞ Ŝǘ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ł ƭΩƛƴŘƛŎŜ ƭŜ Ƴƻƛƴǎ ŞƭŜǾŞ ό.ŀȅŜ Ŝǘ 
al., 2009; Jacobs, Rea, Teney, Callier, & Lothaire, 2009; Vlaamse Overheid & Universiteit Gent, 
нлмлύΦ [ΩƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜ ŘŜ ƭŀ Ŏomposition socio-économique du public des établissements sur ce 
différentiel de performance est également soulignée par ces enquêtes. Cette situation pose un 
ǇǊƻōƭŝƳŜ Ŝƴ ǘŜǊƳŜǎ ŘΩŞǉǳƛǘŞ Υ Ŝƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƛƴŘƛŎŜ ǎƻŎƛƻ-ŞŎƻƴƻƳƛǉǳŜ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝǘ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ 
quΩƛƭǎ ŦǊŞǉǳŜƴǘŜƴǘΣ ƭŜǳǊǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ ǇŜǳǾŜƴǘ ŘƛŦŦŞǊŜǊ ŘŜ Ŧŀœƻƴ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜ όWŀŎƻōǎ Ŝǘ ŀƭΦΣ 
нллфύΦ /ŜǘǘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜ ŘŜ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ Ŝǎǘ ŘŞƧŁ ǇŜǊŎŜǇǘƛōƭŜ Ł ƭŀ ǎƻǊǘƛŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǇǊƛƳŀƛǊŜΣ 

                                                           
18

 Pour une discussion à propos de ƭΩƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜ ŘŜǎ ŜŦŦŜǘǎ ŘŜ ŎƻƳǇƻǎƛǘƛƻƴ ƻǳ ŜŦŦŜǘs de pairs, on peut consulter le 
ǊŞŎŜƴǘ ǊŀǇǇƻǊǘ Řǳ /ƻƴǎŜƛƭ ƴŀǘƛƻƴŀƭ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ Řǳ ǎȅǎǘŝƳŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ŘŜ ƭŀ CǊŀƴŎŜ ό/b9{/hύ Ŝǘ Řǳ /ƻƴǎŜƛƭ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ 
ŘŜ ƭΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴ Řǳ vǳŞōŜŎ ό/{9ύ όнлмрύΦ [ŀ ƳƛȄƛǘŞ ǎƻŎƛŀƭŜ Ł ƭΩŞŎƻƭŜΦ tŀǊƛǎΥ ŀǳǘŜǳǊǎΦ 
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ǎŜƭƻƴ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ŘΩL{9 ŘŜ ƭΩƛƳǇƭŀƴǘŀǘƛƻƴ ŦǊŞǉǳŜƴǘŞŜ ǇŀǊ ƭΩŞlève (ISE moyen croissant de la classe 1 à 
la classe 20). 

 

Figure 3 ς Scores moyens des élèves de 6
e
 ǇǊƛƳŀƛǊŜ Ŝƴ ŦǊŀƴœŀƛǎΣ ƳŀǘƘ Ŝǘ ŞǾŜƛƭ ǎŜƭƻƴ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ŘŜ ƭΩL{9 ŘŜ 

ƭΩƛƳǇƭŀƴǘŀǘƛƻƴ ŦǊŞǉǳŜƴǘŞŜ ς CEB 2013 (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2014) 

Certaines étudeǎ ǳǘƛƭƛǎŀƴǘ ƭŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ tL{! ƳƻƴǘǊŜƴǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ǉǳŜ ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ ƳƛƎǊŀǘƻƛǊŜ ŘŜǎ 
élèves, elle-même fortement liée au statut socio-économique, peut jouer un rôle dans les 
ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ŘŜ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ƻōǎŜǊǾŜ ŜƴǘǊŜ ŞƭŝǾŜǎ όWŀŎƻōǎ Ŝǘ ŀƭΦΣ нллфΤ 5Φ WŀŎƻōǎΣ Rea, & 
Hanquinet, 2007). 

{ƛ ŘŜǎ ƳŞŎŀƴƛǎƳŜǎ ŘŜ ǎŞƎǊŞƎŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƭΩŀōǎŜƴŎŜ ŘŜ ƳƛȄƛǘŞ ǎƻŎƛŀƭŜ ǇŜǳǾŜƴǘ şǘǊŜ ŎƻƴǎǘŀǘŞǎ Řŀƴǎ 
ƭΩŜǎǇŀŎŜ ƎŞƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜ ŘŜǎ ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎΣ ƭŜǎ ǊŜƎǊƻǳǇŜƳŜƴǘǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜǎ 
homogènes semblent bien de nature à accroître enŎƻǊŜ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜǎ ǾŀǊƛŀōƭŜǎ ŜȄƻƎŝƴŜǎΦ /Ŝǎ ŜŦŦŜǘǎ 
ǇŜǳǾŜƴǘ ǎŜ ƳŀƴǉǳŜǊ ŘŜ ƳŀƴƛŝǊŜ ǾŀǊƛŞŜ Ŝǘ ƭŀ ǇǊƛǎŜ Ŝƴ ŎƻƳǇǘŜ ŘŜ ƭΩǳƴƛǘŞ ζ établissement 
scolaire », sans prise en compte de la classe fréquentée par les élèves, peut cacher une partie 
importante de ces phénomènŜǎ ƻǳ ƭŜǎ ǊŜƴŘǊŜ ƛƴǎǘŀōƭŜǎ Ŝƴ ŀǇǇŀǊŜƴŎŜ ŎƻƳƳŜ ƭΩŀ ƳƻƴǘǊŞΣ ǇŀǊ 
exemple, Bressoux (1995).  

Naturellement, la mesure indirecte rendue possible Ł ƭΩŞŎƘŜƭƭŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ 
établissements, ƎǊŃŎŜ Ł ƭΩƛƴŘƛŎŜ ǎƻŎƛƻ-ŞŎƻƴƻƳƛǉǳŜ ǎŜǊǾŀƴǘ Ł ƭΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŜƴŎŀŘǊŜƳŜƴǘ 
ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƭŀ ǎŜǳƭŜ ǾŀǊƛŀōƭŜ Ł ǇǊŜƴŘǊŜ Ŝƴ ŎƻƳǇǘŜ. Par contre, les variables de 
ǊŜƴŘŜƳŜƴǘ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ ǊŜǎǘŜƴǘ ŜƴŎƻǊŜ ǘǊŝǎ ƭƛƳƛǘŞŜǎΣ Ŝƴ ŘŜƘƻǊǎ Řǳ /9. Ŝƴ Ŧƛƴ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 
primaireΣ ǎƛ ƻƴ ǾŜǳǘ ŀǇǇǊŞŎƛŜǊ ƭŀ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ Ştablissements scolaires. 

CƻǊǘ ƘŜǳǊŜǳǎŜƳŜƴǘΣ ƭŜǎ ƳƻŘŝƭŜǎ ǇǊŜƴŀƴǘ Ŝƴ ŎƻƳǇǘŜ ƭŜǎ ǾŀǊƛŀōƭŜǎ ŘŜ ǘȅǇŜ ŜȄƻƎŝƴŜǎ ƴΩŜȄǇƭƛǉǳŜƴǘ 
Ǉŀǎ ƭŀ ǘƻǘŀƭƛǘŞ ŘŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ Ŝǘ ƭŜ ǊƾƭŜ ŘŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ Ŝǘ ŘŜǎ ŘƛǊŜŎǘƛƻƴǎ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ ǊŜǎǘŜ 
essentiel, permettant à des élèves moins favorisés et à certains établissements de faire mentir 
les modèles de prédiction. 

La thématique du genre 

[Ŝ ǊŀƛǎƻƴƴŜƳŜƴǘ ǎǳǊ ƭΩŞǉǳƛǘŞ ŘŜ ƴƻǘǊŜ ǎȅǎǘŝƳŜ ŀ ƧǳǎǉǳΩŁ ǇǊŞǎŜƴǘ ŞǘŞ ŀǇǇƭƛǉǳŞ ǎŀƴǎ ŘƛǎǘƛƴŎǘƛƻƴ ŘŜ 
genre. Or, la question du genre se pose également en tŜǊƳŜǎ ŘΩŞǉǳƛǘŞ : y a ςt-ƛƭ ŞƎŀƭƛǘŞ ŘΩŀŎŎŝǎΣ 
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de traitement et de résultat selon les sexes Κ bƻǳǎ ǇǊƻǇƻǎƻƴǎ ŘΩŀǇǇƻǊǘŜǊ ŎŜǘ ŞŎƭŀƛǊŀƎŜ Řŀƴǎ 
cette section.  

[Ŝǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ŘŜ ƎŜƴǊŜ Ŝƴ C². ǊŜƭŝǾŜƴǘ ŘŜ ŎŜ ǉǳŜ 5ǳōŜǘ όнлмлύΣ ǊŜǇǊŜƴŀƴǘ ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ŘŜ 
Catherine Mary, appelle le paradoxe du succès féminin.  

9ƴ ǘŜǊƳŜǎ ŘΩŞƎŀƭƛǘŞ ŘΩŀŎŎŝǎΣ ƻƴ ƴƻǘŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ŦƛƭƭŜǎ ǎƻƴǘ Ǉƭǳǎ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŞŜǎ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 
ƎŞƴŞǊŀƭΣ Ŝǘ ƭŜǎ ƎŀǊœƻƴǎ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭ όŘŜ ǇƭŜƛƴ ŜȄŜǊŎƛŎŜ ƻǳ Ŝƴ ŀƭǘŜǊƴŀƴŎŜύ 
Ƴŀƛǎ ŀǳǎǎƛ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛgnement spécialisé, soit dans les formes les plus dévalorisées de 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝƴ C². όCŞŘŞǊŀǘƛƻƴ ²ŀƭƭƻƴƛŜ-Bruxelles, 2013). Elles accèdent davantage à 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ όƘŀǳǘŜ ŞŎƻƭŜ ƻǳ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŞύΣ ǇǳƛǎǉǳŜ см % des filles entrent dans 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳent supérieur pour 48 % des garçons (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2013). 

En termes de résultats moyens, en lecture, les résultats des filles sont meilleurs tant dans le 
ǇǊƛƳŀƛǊŜ όtLw[{ύ ǉǳΩŀǳ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ όtL{!ύΦ 9ƴ ǎŎƛŜƴŎŜǎ Ŝǘ ƳŀǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜǎΣ ƛƭ ƴΩȅ ŀ Ǉŀǎ (plus) de 
ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜ ǎǳǊ ƭŀ ōŀǎŜ ŘŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŘΩŜƴǉǳşǘŜǎ ƛƴǘŜǊƴŀǘƛƻƴŀƭŜǎΧ ǎŀǳŦ Ŝƴ ǘŜǊƳŜǎ ŘŜ ŎƻƴŦƛŀƴŎŜ Ŝƴ 
ǎƻƛ Ŝǘ ŘΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ǇŜǊœǳŜ ό.ŀȅŜ ϧ aƻƴǎŜǳǊΣ нлмнύΦ 

[Ŝǎ ŦƛƭƭŜǎ ǊŞǳǎǎƛǎǎŜƴǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ όCŞŘŞǊŀǘƛƻƴ ²ŀƭƭƻƴƛŜ-
Bruxelles, 2013). Lafontaine et al. (2012) ont analysé la réussite des filles en 1re année à 
ƭΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŞ ƴŜ ǎΩŜȄǇƭƛǉǳŀƛǘ Ǉŀǎ ǳƴƛǉǳŜƳŜƴǘ ǇŀǊ ƭŜǎ ǇŀǊŎƻǳǊǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ ŀƴǘŞǊƛŜǳǊǎΣ ŎŀǊ ŜƭƭŜ ǊŜǎǘŜ 
supérieure même à parcours antérieurs comparables. Au-delà de facteurs tels que les attitudes 
Ŝǘ ƭΩƛƳǇƭƛŎŀǘƛƻƴ Řŀƴǎ ƭŜ ǘǊŀǾŀƛƭΣ ƭŜǎ ŀǳǘŜǳǊǎ Ŧƻƴǘ ƭΩƘȅǇƻǘƘŝǎŜ ŘΩǳƴŜ ǊŜƭŀǘƛƻƴ Ǉƭǳǎ ŞǘǊƻƛǘŜ ƻǳ Ǉƭǳǎ 
ŎƻƴǎŎƛŜƴǘŜ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŦƛƭƭŜǎ ŜƴǘǊŜ ŞǘǳŘŜǎ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊŜǎ Ŝǘ ŞƳŀƴŎƛǇŀǘƛƻƴ ǎƻŎƛŀƭŜΦ /Ŝ ƭƛŜƴ Ŝǎǘ ŘΩŀƛƭƭŜǳǊǎ 
ŘΩŀǳǘŀƴǘ Ǉƭǳǎ ŦƻǊǘ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŦƛƭƭŜs de parents plus diplômés, et notamment celles à qui la mère a 
ouvert la voie en faisant elle-même des études universitaires. Les résultats et la réuisste des 
ŦƛƭƭŜǎ Ŧƻƴǘ ŘƛǊŜ Ł 5ǳōŜǘ όнлмлύ ǉǳΩŀǳ ƴƛǾŜŀǳ ǎŎƻƭŀƛǊŜΣ ƭŜǎ ŦƛƭƭŜǎ ƻƴǘ ōŜŀǳŎƻǳǇ ƎŀƎƴŞ Ł ƭŀ 
massifƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ Ł ƭŀ ƳƛȄƛǘŞΦ  

Paradoxalement, les filles ne semblent pas « convertir » leur avantage scolaire sur les marchés 
ŘŜ ƭΩŜƳǇƭƻƛ Ŝǘ Řŀƴǎ ƭŀ ǎƻŎƛŞǘŞΦ 9ǘ ƭΩƻƴ ǎƻǊǘ ƛŎƛ Řǳ ŎƘŀƳǇ ǎǘǊƛŎǘŜƳŜƴǘ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ǇƻǳǊ ŜƴǾƛǎŀƎŜ 
ƭΩŞƎŀƭƛǘŞ ŘŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ǎƻŎƛŀǳȄΦ 9ƭƭŜǎ ƻƴǘ ŘŜǎ ƻǇǇƻǊǘǳƴƛǘŞǎ ŘΩŜƳǇƭƻƛǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ όŜƭƭŜǎ ǘǊŀǾŀƛƭƭŜƴǘ 
plus dans des secteurs « féminins ηΣ Ƴƻƛƴǎ ǊŜƴǘŀōƭŜǎΣ ƴΩƻŎŎǳǇŜƴǘ Ǉŀǎ ƭŜǎ ƳşƳŜǎ ŦƻƴŎǘƛƻƴǎύΣ ŘŜǎ 
ƴƛǾŜŀǳȄ ŘŜ ǊŞƳǳƴŞǊŀǘƛƻƴ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ όh/59Σ нлммύΦ [ΩǳƴŜ ŘŜǎ Ǌŀƛǎƻƴǎ ŜȄǇƭƛǉǳŀƴǘ ƭŜǎ Řƛfférences 
ŜƴǘǊŜ ƘƻƳƳŜǎ Ŝǘ ŦŜƳƳŜǎ Ł ƭΩŃƎŜ ŀŘǳƭǘŜ Ŝǎǘ ǳƴŜ ƛƴŞƎŀƭŜ ǊŞǇŀǊǘƛǘƛƻƴ Řǳ ǘŜƳǇǎ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ǇŀǊ 
rapport au temps « domestique » (The World Bank, 2011). 

5ǳōŜǘ Ŧŀƛǘ ŀǇǇŜƭ Ł ŘŜǳȄ ǘȅǇŜǎ ŘŜ ƭƻƎƛǉǳŜǎ ǇƻǳǊ ŜȄǇƭƛǉǳŜǊ ƭŜ ǇŀǊŀŘƻȄŜ Řǳ ǎǳŎŎŝǎ ŦŞƳƛƴƛƴΦ 5ΩǳƴŜ 
part, considérant que les acteurs ont des logiques rationnelles, on peut considérer que les 
jeunes femmes anticipent davantage leurs futures charges familiales et choisissent des métiers 
qui leur permettront de combiner aspirations familiales et aspirations profŜǎǎƛƻƴƴŜƭƭŜǎΦ [ΩŀǳǘŜǳǊ 
ŞǾƻǉǳŜ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ƭŜǎ ŎƻǶǘǎ ŘΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴΣ ŎΩŜǎǘ-à-ŘƛǊŜ ƭŜ Ŧŀƛǘ ǉǳΩƛƭ Ŝǎǘ ǇŀǊŦƻƛǎ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜ ǇƻǳǊ ǳƴŜ 
ŦŜƳƳŜ ƻǳ ǳƴ ƘƻƳƳŜ ŘΩƛƴǘŞƎǊŜǊ ǳƴŜ ŞǉǳƛǇŜ ƴƻƴ ƳƛȄǘŜ ŘŜ ƭΩŀǳǘǊŜ ǎŜȄŜΣ Ŝǘ ǉǳŜ Řŀƴǎ ŎŜǎ ƳŞǘƛŜǊǎΣ 
les unes et les autres sont plus souvent renvoyés à leurs caractéristiques de genre. Ceci peut 
ƛƴǘŜǊǾŜƴƛǊ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŎƘƻƛȄ ǊŀǘƛƻƴƴŜƭǎ ŘŜǎ ŦŜƳƳŜǎ ŀǳ ƳƻƳŜƴǘ ŘŜ ǇƻǎŜǊ ŘŜǎ ŎƘƻƛȄ ŘΩƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴ Ŝǘ 
ŘΩŞǘǳŘŜǎΦ 

Dubet (2010) évoque aussi la logique institutionnelle Υ Řŀƴǎ ǉǳŜƭƭŜ ƳŜǎǳǊŜ ƭΩƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜ 
participe-t-elle du paradoxe du succès féminin Κ [Ωƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ǘǊŀƛǘŜ-t-elle de la même 
manière les élèves, quel que soit leur genre ? Duru-Bellat (2013) indique que les enseignants ont 
des attentes différenciées en fonction des disciplines (ex. : attentes supérieures en 
mathématiques et en physique, disciplines réputées masculines). Les analyses de Lafontaine et 
aƻƴǎŜǳǊ όнллфύ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘΩǳƴŜ ŞǘǳŘŜ ŜȄǇŞǊƛƳŜƴǘŀƭŜ Ŝǘ ŘŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ tL{! ǇƻǳǊ ƭŀ C². 
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confirment des attentes différenciées en fonction du genre en mathématiques, alors que dans 
ƭŜǳǊǎ ŘŞŎƭŀǊŀǘƛƻƴǎΣ ƭŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ǘŞƳƻƛƎƴŜƴǘ ŘΩǳƴŜ Ǿƛǎƛƻƴ ǘƻǳǘ Ł Ŧŀƛǘ ŞƎŀƭƛǘŀǊƛǎǘŜΦ 

Duru-Bellat (2010) rapporte également des interactions plus formatrices (plus fréquentes et de 
plus haut niveau) et un enseignement plus personnalisé pour les garçons. Les filles sont 
davantage perçues et traitées comme un groupe (ce que laisse également penser les analyses de 
Baye et Monseur (2012) qui notent des résultats systématiquement plus dispersés pour les 
garçons que pour les filles). Les filles sont plus poussées vers les orientations et études 
marquées des valeurs du « care » et les garçons vers la production et la science. Les Indicateurs 
ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2013) montrent effectivement des choix 
ŘΩƻǇǘƛƻƴǎ ǘǊŝǎ ƳŀǊǉǳŞǎ ǇŀǊ ƭŜǎ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ ŘŜ ƎŜƴǊŜ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǉǳŀƭƛŦƛŀƴǘΦ 

 

Figure 4 - /ƘƻƛȄ ŘΩƻǇǘƛƻƴ Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ  

[Ŝǎ ŘƻƴƴŞŜǎ ŘŜ ƭΩ¦[Ǝ ό/ellule Radius, 2013) sur la répartition hommes/femmes en fonction des 
facultés et sections confirment ce type de constats, avec une opposition marquée entre les 
disciplines relevant de la Faculté de Philosophie et Lettres par exemple et celles relevant des 
sciences ou des sciences appliquées. 

Nous conclurons avec Dubet que « Si une jeune ŦƛƭƭŜ Ŝǎǘ ǾƛŎǘƛƳŜ ŘΩǳƴŜ ƛƴƧǳǎǘƛŎŜΣ ŎΩŜǎǘ ǇŜǳǘ-être 
Ƴƻƛƴǎ ǇŀǊŎŜ ǉǳΩŜƭƭŜ Ŝǎǘ ŀǎǎƛǎǘŀƴǘŜ ǎƻŎƛŀƭŜ ǉǳŜ ǇŀǊŎŜ ǉǳŜ ǎƻƴ ǎǘŀǘǳǘ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭ ǊŜǎǘŜ 
ǊŜƭŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ŘƻƳƛƴŞΣ ƴƻǘŀƳƳŜƴǘ ƭƻǊǎǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘΩŀǎǎǳǊŜǊ ŘŜǎ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƛƭƛǘŞǎ Řŀƴǎ ǎƻƴ ǳƴƛǾŜǊǎ 
ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭ όΧύ ». Cela ƴΩŜȄŎƭǳǘ Ǉŀǎ ǳƴŜ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƛƭƛǘŞ ŘŜǎ ŀŎǘŜǳǊǎ ŞŘǳŎŀǘƛŦǎ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŎƘƻƛȄ 
ƎŜƴǊŞ ŘŜǎ ƻǇǘƛƻƴǎ Ŝǘ ŦƛƭƛŝǊŜǎΣ Řŝǎ ƭŜǎ ǇǊŜƳƛŜǊǎ ŎƘƻƛȄ ŘΩƻǇǘƛƻƴǎ ƧǳǎǉǳΩŁ ƭΩŜƴǘǊŞŜ Řŀƴǎ 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊΦ 9ƴ ƻǳǘǊŜΣ ƻƴ ǇŜǳǘ ǇŜƴǎŜǊ ŀǾŜŎ 5ǳōŜǘ ǉǳŜ ζ ƭŀ ŎǊŞŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ŞŎƻƭŜ 
plus ƧǳǎǘŜ Řƻƛǘ ŎƻƴŘǳƛǊŜ Ł ǊŜǘŀǊŘŜǊ ƭΩŃƎŜ ŘŜǎ ǇǊƻƧŜǘǎ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭǎΣ ŀŦƛƴ ǉǳŜ ƭŀ ŘŞǘŜǊƳƛƴŀǘƛƻƴ 
ǎƻŎƛŀƭŜ ŘŜǎ ǇŀǊŎƻǳǊǎ ǇŝǎŜ Ƴƻƛƴǎ ǎǳǊ ƭŀ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇǊƻƧŜǘǎ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭǎΣ ǉǳΩƛƭǎ ǎƻƛŜƴǘ ƳŀǎŎǳƭƛƴǎ 
ou féminins » (Dubet, 2010, p. 84). 
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DIAGNOSTIC  

Les recherches universitaires en Belgique francophone convergent quant au diagnostic, même si 
celui-ci est parfois contesté hors des universités Υ ŎΩŜǎǘ ƭŜ ǉǳŀǎƛ-marché qui tend à renforcer les 
ǎŞƎǊŞƎŀǘƛƻƴǎ ŜƴǘǊŜ ŞŎƻƭŜǎΣ ǊŞǎǳƭǘŀƴǘ Ŝƴ ƭŀ ŎǊŞŀǘƛƻƴ ŘΩŞŎƻƭŜǎ ζ ghettos η Ŝǘ ŘΩŞŎƻles 
« sanctuaires ». Ces ségrégations mènent de facto à une inégalité de traitement, mais aussi à 
une inégalité des résultats. Une synthèse de ces recherches peut être trouvée dans un article 
rédigé par Demeuse & Friant (2010).  

Cependant, comme le rappellŜ ƭΩh/59 όнллпΣ ǇΦ 175), « Les résultats du cycle PISA 2003 
ƳƻƴǘǊŜƴǘ ǉǳŜ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ Ǉƭǳǎ ŦŀƛōƭŜ ŘŜ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎ ƴŜ ǎΩŜȄǇƭƛǉǳŜ Ǉŀǎ 
forcément par le fait que leurs élèves vivent dans des milieux défavorisés, mais que le milieu 
familiŀƭ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǊŜǎǘŜ ƭΩǳƴ ŘŜǎ ŦŀŎǘŜǳǊǎ ǉǳƛ ƛƴŦƭǳŜƴǘ ƭŜ Ǉƭǳs sur la performance des élèves ». Il 
Ŧŀǳǘ ŀǳǎǎƛΣ ƳŀƭƘŜǳǊŜǳǎŜƳŜƴǘΣ ǎƻǳƭƛƎƴŜǊ ŎƻƳƳŜ ƭŜ Ŧŀƛǘ ŀǳǎǎƛ ƭΩh/59 όнллпΣ ǇΦ мусύΣ ǉǳΩ « en 
ƳƻȅŜƴƴŜΣ Řŀƴǎ ƭŜǎ Ǉŀȅǎ ŘŜ ƭΩh/59Σ ƭΩŜŦŦŜǘ ŎƻƳōƛƴŞ ŘŜ ŎŜǎ ŦŀŎǘŜǳǊǎ ǎƻŎƛoéconomiques 
spécifiques aux élèves explique 17 pour cent de la variation de la performance en 
mathématiques. Cette part de la variation est inférieure à 10 pour cent au Canada et en Islande 
et, dans les pays partenaires, en Fédération de Russie, en Indonésie et à Macao-Chine, mais 
supérieure à 20 pour cent en Allemagne, en Belgique, en Hongrie et au Portugal » 

[ƻǊǎǉǳŜ ƭΩƻƴ ǇŀǊƭŜ ŘŜ ǉǳŀǎƛ-marché scolaire, on désigne une situation où plusieurs facteurs sont 
associés : la liberté de choix, un financement publƛŎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ όŘƻƴŎ Ǉŀǎ ŘŜ ǊŞƎǳƭŀǘƛƻƴ 
par les prix) et une méthode de calcul du financement de chaque institution en fonction du 
ƴƻƳōǊŜ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ƛƴǎŎǊƛǘǎ ό±ŀƴŘŜƴōŜǊƎƘŜΣ мффу ; Delvaux, Demeuse & Dupriez, 2005).  

Dans un tel système, les élèves ont non seulement une valeur financière pour les 
établissements, étant donné que les subsides octroyés à chaque institution dépendent du 
ƴƻƳōǊŜ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ƛƴǎŎǊƛǘǎ όŎƻƳǇŞǘƛǘƛƻƴ ŘŜ ǇǊŜƳƛŜǊ ƻǊŘǊŜύΣ Ƴŀƛǎ ƛƭǎ ƻƴǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ǳƴŜ ǾŀƭŜǳǊ 
pédagogique basée sur leurs caractéristiques plus ou moins désirables (compétition de second 
ordre) (Maroy, 2006). En effet, il est beaucoup plus aisé de gérer des élèves se conformant 
davantage aux règles scolaires. De nombreux auteurs ont également montré que les pairs jouent 
un rôle imǇƻǊǘŀƴǘ Řŀƴǎ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘΩǳƴ ŞƭŝǾŜ ό{ƭŀǾƛƴΣ мффл ; Duru-Bellat & Mingat, 1997 ; 
Vandenberghe, 1998 ; Crahay, 2000 ; Ireson & Hallam, 2001 ; Dupriez & Draelants, 2003 ; 
Monseur & Crahay, 2008) : au cours de son apprentissage, un élève sera influencé par les 
caractéristiques des autres élèves de sa classe ou de son école. Les enseignants sont également 
influencés par la composition de leur classe et tiennent compte des caractéristiques de leur 
ƎǊƻǳǇŜ ŀǳ ƳƻƳŜƴǘ ŘΩŀǇǇƭƛǉǳŜǊ ƭŜǎ ŜȄƛƎŜƴŎŜǎ Řǳ ǇǊƻƎǊŀƳƳŜ Ŝǘ ŘŜ concevoir leurs évaluations 
(Thrupp, 1999 ; Thrupp, Lauder & Robinson, 2002 ; Dumay, 2004).  

5ǳ Ǉƻƛƴǘ ŘŜ ǾǳŜ ŘŜ ƭΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ ǎŎƻƭŀƛǊŜΣ ƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘŜ ǇƻǳǾƻƛǊ ǎŀǘƛǎŦŀƛǊŜ ƭŀ ŘŜƳŀƴŘŜ ŘŜǎ ǇŀǊŜƴǘǎ 
en offrant un enseignement de qualité de manière à attirer, par la suite, une certaine 
« demande » de la part des parents. Une école qui ne répondrait pas à la demande des parents 
les plus exigeants risquerait de les voir retirer leur enfant, emportant alors avec eux les moyens 
ǉǳƛ Ŧƻƴǘ ǾƛǾǊŜ ƭΩŞŎƻƭŜΦ /Ŝƭŀ ǊŞŘǳƛǊŀƛǘ ŘƻƴŎ ƭŜǳǊǎ ǊŜǎǎƻǳǊŎŜǎΦ 9ƴ ǇǊŜƴŀƴǘ Ŝƴ ŎƻƳǇǘŜ ŎŜǎ ŞƭŞƳŜƴǘǎΣ 
on peut comprendre que les établissements sont non seulement en compétition, mais 
ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ƛƴǘŜǊŘŞǇŜƴŘŀƴǘǎΦ /ΩŜǎǘ ŎŜ ǉǳŜ 5ŜƭǾŀǳȄ Ŝǘ WƻǎŜǇƘ όнллпύ ƻƴǘ ƴƻƳƳŞ ƭŜǎ 
interdépendances compétitives entre établissements :  

« La répartition des élèves, principalement déterminée par le libre choix des parents mais aussi 
par les processus de relégation existant entre les établissements, produit des positions 
hiérarchisées des écoles et que celles-ci influencent les stratégies et les actions que les directeurs 
développent dans leur établissement, actions qui relèvent « formellement » de leur zone 
ŘΩŀǳǘƻƴƻƳƛŜΦ [Ŝǎ ŞŎƻƭŜǎ ǎƛǘǳŞŜǎ Řŀƴǎ ǳƴ ƳşƳŜ ŜǎǇŀŎŜ ƭƻŎŀƭ ǎƻƴǘ ƛƴǘŜǊŘŞǇŜƴŘŀƴǘŜǎ Řŀƴǎ ƭŀ 
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ƳŜǎǳǊŜ ƻǴ ƭŜ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘ ŘΩǳƴŜ ŞŎƻƭŜ ŘŞǇŜƴŘ ŘŜ ǎŀ Ǉƻǎƛǘƛƻƴ Řŀƴǎ ƭŀ ƘƛŞǊŀǊŎƘƛŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ƭƻŎŀƭŜΣ 
et donc indirectement du fonctionnement des autres établissements de cet espace» (Delvaux & 
Joseph, 2004, p.311).  

On lie généralement ces particularités du système éducatif belge francophone à la constitution 
de ségrégations scolaires (Crahay, 2000 ; Demeuse et al., 2005 ; Baye et al., 2004 ; 
Vandenberghe, 2000 ; Delvaux et Joseph, 2003 ; Demeuse et Baye, 2007 ; 2008 ; Friant et al., 
нллуύ Ŝǘ ŘΩƛƴŞƎŀƭƛǘŞǎ ŘŜ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ό5ǳǇǊƛŜȊ ϧ 5ǳƳŀȅΣ нллс ; Monseur & Crahay, 2008, Baye et al., 
2006).  

Le rôle des ségrégations spatiales sur le territoire (inégalités exogènes) 

 

Figure 4 ς Cartographie des ISE moyen des élèves entrés en 1
re

 secondaire commune en 2004-2005, selon la 
commune de domicile (Ghaye, Mainguet, Reginster, & Jauniaux, 2011). 

La figure 4 présente le niveau socioéconomique moyen des communes où sont domiciliés les 
élèves entrant en 1re année secondaire (commune) en 2004 montrant une ségrégation spatiale 
ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ ǘŀƴǘ Ŝƴ ²ŀƭƭƻƴƛŜ ǉǳΩŁ .ǊǳȄŜƭƭŜǎΦ /ŜǘǘŜ ŎŀǊǘƻƎǊŀǇƘƛŜ ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ ǎŜ ǊŜƴŘǊŜ ŎƻƳǇǘŜ 
ǉǳΩƛƭ ŜȄƛǎǘŜ ǳƴŜ ǎŞƎǊŞƎŀǘƛƻƴ ǎǇŀǘƛŀƭŜ ƴƻƴ ƴŞƎƭƛƎŜŀōƭŜ Ł ƭΩŞŎƘŜƭƭŜ Řǳ ǘŜǊǊƛǘƻƛǊŜ ŘŜ ƭŀ .ŜƭƎƛǉǳŜ 
ŦǊŀƴŎƻǇƘƻƴŜ ǉǳƛ ǎΩŀƧƻǳǘŜ ŀǳȄ ŜŦŦŜǘǎ Řǳ ǉǳŀǎƛ-marché. Ainsi, excepté à Bruxelles où les distances 
à parcourir sont relativement faibles, et dans la région liégeoise, présentant un profil socio-
écƻƴƻƳƛǉǳŜ ŘŜǎ ƛƳǇƭŀƴǘŀǘƛƻƴǎ Ǉƭǳǎ ƳƛȄŞΣ ǎƛ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǎΩƛƴǎŎǊƛǾŜƴǘ Řŀƴǎ ƭΩŞŎƻƭŜ ƭŀ Ǉƭǳǎ ǇǊƻŎƘŜ ŘŜ 
ƭŜǳǊ ŘƻƳƛŎƛƭŜΣ ƛƭǎ ƻƴǘ ǘƻǳǘŜǎ ƭŜǎ ŎƘŀƴŎŜǎ ŘΩȅ ŎƾǘƻȅŜǊ ǳƴ ǇǳōƭƛŎ ŀǳȄ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ ǎƻŎƛƻ-
économiques similaires.  

Ces ségrégations spatiales sur le territoire ƻƴǘ ǳƴ ƛƳǇŀŎǘ ŀǳ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ƭΩŞƎŀƭƛǘŞ ŘŜ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘΣ 
Ƴŀƛǎ ŀǳǎǎƛ Ŝƴ ǘŜǊƳŜǎ ŘΩŞƎŀƭƛǘŞ ŘŜ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎΦ !ƛƴǎƛΣ ŎƻƳƳŜ ƭŜ ŎƻƴǎǘŀǘŜ ƭŜ {ŜD9/ όнлмрύΣ ƭŜǎ 
ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǎƻƴǘ ƭƻƛƴ ŘΩşǘǊŜ ƘƻƳƻƎŝƴŜǎ ǎǳǊ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ Řǳ ǎȅǎǘŝƳŜ ŞŘǳŎŀǘƛŦΣ ƭŜǎ 
résultats globaux étant plus faibles dans les zones socio-économiquement défavorisées, 
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caractérisées notamment par des taux important de chômage de longue durée. Ce chômage de 
longue durée, qui caractérise certaines sous-régions depuis les années 1970, a des conséquences 
particulièrement négatives sur la réussite scolaire. Les enfants dont les parents subissent une 
situation de chômage de longue durée connaissent un risque de décrochage plus élevé. Les 
ŜŦŦŜǘǎ ŘŜ ƭΩƛƴŀŎǘƛǾƛǘŞ ŘŜǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳǎ ǊŜƧŀƛƭƭƛǎǎŜƴǘ Ŝƴ ŜŦŦŜǘ ǎǳǊ ƭŜ ŘŜǾŜƴƛǊ ǎcolaire de leurs enfants. 
Les repères normatifs transmis par les parents sans emplois sont négativement influencés par 
ƭΩŞƭƻƛƎƴŜƳŜƴǘ Řǳ ƳŀǊŎƘŞ Řǳ ǘǊŀǾŀƛƭ όŎƘǳǘŜ Řǳ ǎǘŀǘǳǘ ǎƻŎƛŀƭΣ ǊǳǇǘǳǊŜ ŘŜǎ ǊƾƭŜǎΣ ǇŜǊǘŜ ŘΩŜǎǘƛƳŜ ŘŜ 
soi, difficultés financières)19.   

[ΩƛƳǇŀct de ces ségrégations spatiales sur les parcours scolaires a également été démontré par 
ƭΩL²9t{ όнлмнύ όŦƛƎǳǊŜ оύΦ 

 

Figure 5 ς Typologie des communes suivant deux critères Υ ƭŀ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ŘŜ ƭŀ ŎƻƘƻǊǘŜ όŜƴǘǊŞǎ Ŝƴ м
re

 
commune en 2004-2005 fréquentant, ou non, en 2008-2009 une 5

e
 ŀƴƴŞŜ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ Ŝǘ ƭŀ ǇǊƻǇƻǊǘƛƻƴ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ŘŜ 

cette même cohorte en section de transition, ou non, en 2008-2009 (IWEPS, 2012, p. 20) 

Le quasi-marché scolaire renforce ces ségrégations (inégalités endogènes) 

Des études réceƴǘŜǎ ƻƴǘ ƳƻƴǘǊŞ ǉǳŜΣ ǎƛ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜ ƭŀ ǊŞǇŀǊǘƛǘƛƻƴ ƎŞƻƎǊŀǇƘƛǉǳŜ ǎŞƎǊŞƎǳŞŜ ŘŜǎ 
élèves selon leur indice socio-économique est indéniable, le quasi-marché scolaire belge 
francophone vient y surajouter son effet ségrégatif, de sorte que la ségrégation entre écoles 
ǘŜƭƭŜ ǉǳΩŜƭƭŜ Ŝǎǘ ƻōǎŜǊǾŞŜ Ŝǎǘ Ǉƭǳǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ ǉǳŜ ƭŀ ǎŞƎǊŞƎŀǘƛƻƴ ǎǳǊ ƭŜ ǘŜǊǊƛǘƻƛǊŜΦ /Ŝƭŀ ŀΣ Ŝƴ 
particulier, été démontré à Bruxelles à des niveaux différents par Delvaux et Serhadlioglu (2014) 
et Marissal (2014). Ces deux recherches récentes montrent ǉǳΩŁ .ǊǳȄŜƭƭŜǎΣ ƭŜ ǉǳŀǎƛ-marché 
renforce les ségrégations. Cependant, le GT1 estime important de pouvoir disposer de résultats 
de recherche permettant de distinguer les effets des ségrégations spatiales et ceux du quasi-
marché scolaire sur les ségrégations ŜƴǘǊŜ ŞŎƻƭŜǎ ǎǳǊ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ Řǳ ǘŜǊǊƛǘƻƛǊŜΦ 

                                                           
19

 « Inactivité et transmissions générationnelles : entre souffrance et confiance », Nathalie Burnay, UCL (2007) 


















































































































































































































































































































