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 L'article aborde les effets de l'agrégation sociale et de l'agrégation académique des élèves sur l'efficacité et
 l'équité des systèmes d'enseignement. Diverses analyses secondaires des bases de données PISA 2000, 2003
 et 2006 permettent d'aboutir à plusieurs constats qui devraient interpeller certains responsables des politiques
 éducatives. Précisément, l'article montre que plus un pays recourt au regroupement homogène des élèves
 selon des critères sociaux et/ou académiques :
 - plus le bénéfice d'un élève défavorisé de fréquenter une école favorisée sera important ;
 - plus le déficit d'un élève défavorisé de fréquenter une école défavorisée sera important ;
 - plus l'écart de performance qui sépare les élèves faibles et les élèves forts sera élevé ;
 - plus l'écart de performance qui sépare les élèves défavorisés et les élèves favorisés sera élevé ;
 - plus la corrélation entre origine sociale et performance sera élevée ;
 - plus la performance moyenne en lecture sera faible et dans une moindre mesure.

 Descripteurs (TEE) : hétérogénéité des élèves, équité et efficacité des systèmes d'enseignement, effet d'agrégation,
 politiques éducatives.

 ÉDUCATION COMPARÉE ET INÉGALITÉS
 SOCIALES DE PERFORMANCES SCOLAIRES

 Les inégalités sociales de réussite à l'école sont
 connues. Depuis le début des années cinquante,
 les enquêtes sociologiques n'ont cessé de montrer
 que les enfants dont les parents ont un statut socio-
 économique (SSE(1)) inférieur accèdent moins sou-
 vent aux niveaux les plus élevés du cursus scolaire
 que ceux dont les parents ont un SSE supérieur. À cet

 égard, le rapport Coleman aux États-Unis (Coleman
 et al., 1966) a joué un rôle étendard, même si on
 dispose, pour plusieurs autres pays, d'études équi-
 valentes datant de la même période. Depuis cette
 époque, les mêmes constats se répètent : d'impor-
 tantes inégalités de réussite scolaire sont liées à l'ori-
 gine sociale des élèves. De surcroît, ce phénomène
 concerne de nombreux pays, si l'on en croit les résul-
 tats des études internationales. Ainsi, la corrélation
 entre SSE et performance est particulièrement élevée
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 dans les pays dits développés et s'est amplifiée entre
 1970-1971 et les derniers surveys (Keeves, 1992).
 Cependant, si le phénomène est transnational, son
 amplitude varie considérablement d'un pays à l'autre
 (OCDE, 2001, 2004 & 2007).

 Cette observation laisse supposer que l'ampleur
 du phénomène est un facteur modifiable. Dans cet
 article, on fera l'hypothèse générale que certaines
 variables scolaires et contextuelles font partie des
 éléments qui affectent l'importance des inégalités
 sociales de résultats. Plus précisément, l'objectif des
 analyses secondaires des données PISA présentées
 ici est d'illustrer comment l'éducation comparée peut
 contribuer à l'identification des mécanismes struc-

 turels par lesquels l'école participe à la production
 d'inégalités sociales de réussite scolaire. Le pre-
 mier axe du présent article consiste à examiner dans
 quelle mesure certains de ces mécanismes, tels que
 la tendance au regroupement académique ou social,
 sont communs à tous les systèmes éducatifs ou,
 au contraire, s'ils sont propres à un (ou des) sous-
 ensemble(s). Le second axe d'analyse sera d'exami-
 ner les conséquences de ces mécanismes structurels
 de production des inégalités en termes d'équité et
 d'efficacité des systèmes éducatifs. En effet, l'adop-
 tion de stratégies visant à réduire l'impact de l'origine
 sociale sur les acquis scolaires peut être freinée par la
 crainte de conséquences négatives en termes de ren-
 dement. Il est donc légitime de poser la question du
 bénéfice général sur le rendement scolaire de choix
 structurels, fussent-ils reconnus comme inéquitables,
 afin d'éclairer au mieux le débat sur les politiques
 d'éducation.

 Agrégation sociale et agrégation académique

 Les sources d'inégalités peuvent être multiples.
 Trois sont régulièrement mises en évidence par les
 études à grande échelle menées par l'IEA (Associa-
 tion for the Evaluation of Educational Achievement) et
 par l'OCDE :

 1) Le SSE de la famille des élèves ;

 2) La langue parlée à la maison, qui peut ou non
 correspondre à celle utilisée pour l'enseignement ;

 3) Le fait d'être ou non natif du pays dans lequel
 l'enseignement est reçu.

 Ces trois paramètres ne sont pas indépendants.
 En effet, en raison de la nature des phénomènes
 migratoires, bon nombre d'immigrés sont de SSE
 modeste. Ainsi, que ce soit au départ des données de
 PISA 2000 (Crahay & Monseur, 2006) ou des données

 de PISA 2006 (2), on note que dans tous les pays de
 l'OCDE, il y a un effet d'interaction entre les variables
 SSE, d'une part, et les variables « langue » et « natif ».
 Dès lors que le SSE est tenu sous contrôle, le poids
 des deux autres variables est négligeable.

 En termes de politique éducative, l'intérêt stratégi-
 que de ces constats va de soi. Dans la mesure où
 le SSE apparaît comme la variable la plus détermi-
 nante, il est rationnel de se soucier principalement du
 « contrôle » des effets de cette variable. Dans le cas

 contraire, au cas où ces hypothèses auraient été réfu-
 tées ou seulement confirmées dans certains pays, la
 réflexion sur les stratégies de lutte contre les inéga-
 lités en aurait été rendue plus complexe encore et,
 surtout, dépendante des contextes nationaux. Par
 ailleurs, il est intéressant de souligner que la prépon-
 dérance du SSE se confirme, que l'on prenne pour
 critère la compréhension en lecture (PISA 2000) ou
 les connaissances scientifiques (PISA 2006). Cette
 confirmation est cruciale à nos yeux : l'importance du
 SSE étant indépendante de la discipline concernée, il
 devient légitime d'espérer un bénéfice général sur le
 rendement scolaire des stratégies visant à réduire les
 effets délétères de l'origine sociale des élèves sur la
 réussite scolaire.

 Parmi les facteurs d'inégalité liés à l'organisation
 des écoles, on peut pointer les caractéristiques de
 la population fréquentant l'établissement. Déjà en
 1966, Coleman et al. (1966) avaient mis en évidence
 que « les caractéristiques des autres élèves rendent
 compte de plus de variations dans la réussite des élè-
 ves issus des minorités que n'importe quelle carac-
 téristique des équipements scolaires et un peu plus
 que les attitudes du corps enseignant » (1966, p. 303
 cité par Cherkaoui, 1979, p. 60).

 Le phénomène observé par Coleman ef al. (1966)
 semble avoir une portée plus générale. Réanalysant
 avec des techniques statistiques plus sophistiquées
 les données de Coleman ef al. (1966), Mayeske ef
 al. (1972) concluent en soulignant la probabilité et
 l'importance de ce qu'on appelle désormais les
 effets d'agrégation, c'est-à-dire des effets spécifi-
 ques produits sur les performances scolaires par le
 regroupement d'élèves d'une même catégorie sociale
 ou ethnique au sein d'un même établissement. Pour
 ces auteurs, l'effet de l'école ne se distingue pas de
 l'effet du milieu familial, du simple fait que l'affecta-
 tion des élèves dans les écoles n'a rien d'aléatoire :

 les enfants des familles de statut socio-économique
 supérieur fréquentent les meilleures écoles et celles-
 ci sont meilleures parce qu'elles sont fréquentées par
 des élèves issus de milieu aisé.
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 Des effets d'agrégation ont également été mis en
 évidence dans plusieurs des premières études de
 l'IAE (Association for the Evaluation of Education
 Achievement) (Husén, 1975; Keeves, 1992). Plus
 récemment, Vandenberghe (2001) a montré que la
 performance des élèves en sciences et en mathéma-
 tiques est d'autant plus élevée, toutes choses égales
 par ailleurs, que les compagnons de classe sont de
 milieu social ou de niveau scolaire élevé. Cet effet lié

 à la composition sociale ou académique des établis-
 sements est parfois aussi fort que l'effet propre de
 l'origine sociale des élèves (Caldas & Bankson, 1997,
 cité par Duru-Bellat, 2003).

 Crahay & Monseur (2006) ont également observé,
 par l'intermédiaire d'une analyse de la valeur ajoutée,
 des effets d'agrégation sociale à travers une large
 diversité de systèmes éducatifs. Leur analyse consiste
 à analyser les résidus de la prédiction du SSE de
 l'élève sur sa performance scolaire, en fonction de la
 composition sociale de l'école. Les résultats attestent
 que, dans tous les pays, des effets d'agrégation sont
 observables. Autrement dit, il semble bien que, par-
 tout au monde, on constate un effet de la composition
 socioéconomique des écoles sur les performances en
 lecture des élèves. Cependant, l'importance de celui-
 ci varie selon les pays : ils sont minimes dans des
 pays comme le Danemark, la Finlande, l'Islande, la
 Norvège, la Suède, alors qu'ils sont importants dans
 la plupart des autres pays (Crahay & Monseur, 2006).

 Dans le présent article, nous chercherons à savoir
 si l'existence d'un effet école, lié au regroupement
 social des élèves, est également attesté lorsqu'on
 applique les mêmes analyses aux données PISA 2006
 qui, elles, portent sur les compétences scientifiques.
 Il s'agira donc de tester la généralité d'un constat
 préalablement établi au niveau international pour la
 compréhension en lecture et de vérifier si, en scien-
 ces comme en lecture, la magnitude des phénomènes
 varie fortement entre pays (hypothèse 1). En effet, ce
 n'est plus tant l'existence de phénomènes d'agréga-
 tion qui fait question désormais, mais bien leur degré
 de généralité ou d'universalité ainsi que leur variabi-
 lité en fonction des systèmes éducatifs. Nous suppo-
 sons, en effet, que ces phénomènes transcendent les
 disciplines, mais que leur ampleur variable est due
 à des pratiques pédagogiques, des caractéristiques
 d'écoles et des politiques éducatives différentes.

 Nos analyses sur l'impact des effets d'agréga-
 tion s'inscrivent dans un courant de recherche qu'il
 est convenu d'appeler le school mix. D'après Duru-
 Bellat (2003), ce courant émerge à partir des années
 quatre-vingt, dans la foulée des travaux sur le school

 effectiveness qui s'attache à explorer l'effet des
 caractéristiques propres aux écoles, leur mode de
 fonctionnement, leurs ressources matérielles, leur cli-
 mat, leur ethos, la capacité des enseignants à travailler
 en équipe, le dynamisme du chef d'établissement,
 etc. Il s'agit en quelque sorte de prendre en consi-
 dération le fait que les classes sont nichées dans des
 structures plus larges - l'école - et, dans la foulée, de
 contextualiser l'effet des pratiques d'enseignement,
 en s'efforçant d'appréhender ce qu'est la part propre
 à l'environnement matériel et psychosocial de l'éta-
 blissement. De l'intérieur du courant (cf. notamment
 Teddle et al., cité par Duru-Bellat, 2003), mais aussi
 de l'extérieur (d'auteurs critiques tels que Thrupp,
 1995, cité par Duru-Bellat, 2003), s'est imposée l'idée
 qu'il convenait de « contextualiser les facteurs de
 contexte », c'est-à-dire de reconnaître que l'établis-
 sement est lui-même niché dans un environnement

 social plus large (la communauté, le quartier, la ville ou
 le village, etc.). Parmi les paramètres du contexte sco-
 laire, les caractéristiques du public fréquentant l'école
 sont essentielles. Celles-ci, désignées par les cher-
 cheurs anglo-saxons par l'expression school mix, se
 composent principalement du niveau scolaire moyen
 des élèves fréquentant l'école ainsi que de la dispa-
 rité de leurs compétences - ce qu'on nomme l'acade-
 mic mix - et de leur profil sociologique (moyenne et
 diversité) - ce qu'on nomme le social mix.

 Dans nos analyses, nous distinguerons systéma-
 tiquement Yacademic mix du social mix. Selon des
 auteurs comme Duru-Bellat (2003), il importe en effet
 de préciser la notion de school mix et, notamment,
 de mieux cerner comment l'académie mix et le social

 mix articulent leurs effets spécifiques. La distinction
 que nous avons eu le souci d'opérer entre le social
 mix et I' academic mix ne permet pas véritablement
 d'analyser l'articulation des deux phénomènes, mais
 permet néanmoins d'estimer leur prévalence respec-
 tive sur les aspects de l'équité et de l'efficacité des
 systèmes d'enseignement que nous analysons.

 Impact des agrégations sociale et académique sur
 l'équité et l'efficacité des systèmes d'enseignement

 Selon la logique de notre raisonnement, les phéno-
 mènes d'agrégation des élèves sont préjudiciables
 aux élèves en difficulté ; ceci devrait se marquer au
 niveau du rendement général des systèmes d'ensei-
 gnement et de leur équité. Plus précisément, on peut
 supposer que, plus le fonctionnement d'un système
 d'enseignement engendre des phénomènes d'agré-
 gation sociale ou académique, plus il amplifie les dif-
 férences entre élèves faibles et élèves forts et plus
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 il amplifie ainsi les inégalités sociales devant l'école.
 Ceci devrait rejaillir sur l'efficacité générale des sys-
 tèmes. En effet, sur la base d'une revue circonstan-
 ciée des études internationales (IEA et PISA), Crahay
 (2000 et 2007) on a pu constater, qu'en règle géné-
 rale, les systèmes d'enseignement les plus égalitaires
 sont également les plus efficaces.

 Dans l'étude longitudinale qu'elle a consacrée au
 fonctionnement des collèges français et à leurs effets
 sur les élèves de sixième, Grisay (1993) fait un constat
 semblable au niveau d'un système éducatif. Les résul-
 tats confortent par ailleurs ceux de Coleman et de
 l'IEA (Keeves, 1992) : l'hétérogénéité de la population
 recrutée par le collège s'avère être un facteur posi-
 tif. Ceci est vrai en ce qui concerne les performan-
 ces en français et en mathématiques, mais est égale-
 ment vrai en ce qui concerne la réduction des écarts
 entre élèves faibles et forts. Les élèves des collèges à
 population hétérogène tendent, après deux ans, à se
 ressembler davantage ; à l'inverse, les différences de
 performances s'accentuent dans les collèges dont la
 population était, au départ, la plus homogène.

 Nous pensons que les observations réalisées par
 Grisay au niveau des collèges français relèvent de
 phénomènes plus généraux et sont, dès lors, suscep-
 tibles d'être observés au niveau d'autres systèmes
 éducatifs. En d'autres termes, le regroupement homo-
 gène des élèves accentue la diversité des performan-
 ces, que celles-ci soient appréhendées au niveau
 établissement ou au niveau du pays. Ainsi, l'écart
 qui sépare les élèves de SSE inférieur et supérieur,
 socialement, devrait être d'autant plus élevé que les
 systèmes éducatifs se caractérisent par d'importants
 phénomènes d'agrégation.

 Précisément, nous suspectons que, plus un sys-
 tème éducatif recourt à l'agrégation sociale et/ou
 académique :

 - plus la dispersion des performances scolaires
 sera élevée ou, dit autrement, plus l'écart qui sépare
 les élèves faibles des élèves forts sera important
 (hypothèse 2a) ;
 - plus l'écart de performance entre élèves de SSE
 inférieur et supérieur sera élevé (hypothèse 2b).

 Enfin, considérant que (1) les pays caractérisés par
 d'importants phénomènes d'agrégation sociale et/ou
 académique utilisent différentes pratiques pédagogi-
 ques ségrégatives telles que le redoublement, la dif-
 ferentiation précoce de l'enseignement, les classes
 de niveaux, etc., et que (2) ces différentes pratiques
 pédagogiques corrèlent avec le SSE des élèves, nous
 formulons une dernière hypothèse : dans les systè-

 mes éducatifs, le déterminisme social (exprimé par la
 corrélation entre le SSE de l'élève et sa performance
 scolaire) sera d'autant plus élevé qu'est importante
 l'agrégation sociale et académique (hypothèse 2c).

 Enfin, nous reprendrons à notre compte l'hypothèse
 générale selon laquelle les systèmes les plus égalitai-
 res sont aussi les plus efficaces. On complétera donc
 les hypothèses précédentes en supposant l'existence
 de liens et, plus précisément, de corrélations négati-
 ves entre les taux d'agrégation sociale et académi-
 que des systèmes d'enseignement et leur rendement
 (hypothèse 3).

 Effets de la composition sociale des écoles
 sur la performance scolaire des élèves

 L'hypothèse 1 présuppose l'existence, dans tous les
 pays ayant participé à PISA 2006, d'écoles sociale-
 ment différenciées en fonction de la population d'élè-
 ves qui les fréquentent. Ceci n'est pas difficile à éta-
 blir. Pour ce faire, nous avons, dans un premier temps,
 réparti les écoles en trois catégories, dénommées
 « écoles défavorisées », « écoles mixtes » et « écoles
 favorisées », selon que le SSE moyen des élèves qui
 fréquentent l'établissement diffère ou non statistique-
 ment de la moyenne nationale (3). La figure 1 présente
 le pourcentage d'écoles défavorisées, mixtes et favori-
 sées dans les différents systèmes éducatifs. Les pays
 y sont classés par ordre décroissant d'écoles mixtes.

 À une extrémité, on trouve principalement les pays
 de l'Europe du Nord et, dans une moindre mesure, les
 pays anglo-saxons, à l'exception de l'Australie. Dans
 ces pays, les écoles mixtes constituent la norme.
 À l'opposé, on trouve des pays comme la France, la
 Pologne, la Corée, la Belgique, l'Australie, le Japon,
 la Hongrie et le Luxembourg où les écoles mixtes
 correspondent à moins de 40 %.

 Pour procéder à la mise sous épreuve de l'hypo-
 thèse 1, nous avons, d'une part, tenu compte de
 la répartition des écoles en trois catégories (écoles
 défavorisées, mixtes et favorisées) et, d'autre part,
 nous avons réparti les élèves en trois catégories : les
 25 % d'élèves les plus défavorisés, les 50 % intermé-
 diaires et les 25 % d'élèves les plus favorisés.

 Par pays, il a été procédé à une analyse de régres-
 sion, tous élèves confondus et toutes écoles confon-
 dues, de sorte à prédire les scores au test de science
 à partir du SSE. Ce qui nous intéressera ¡ci, ce sont les
 résidus et, plus particulièrement, leur analyse en fonc-
 tion du type d'élèves et en fonction du type d'écoles.
 Le tableau 1 est à interpréter en tenant compte de
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 Figure 1 . - Pourcentage d'écoles défavorisées, mixtes et favorisées (OCDE, PISA 2006)
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 Tableau 1 . - Scores résiduels moyens des élèves de SSE inférieur
 et supérieur en fonction du type d'école fréquentée

 Écoles défavorisées Écoles mixtes Écoles favorisées

 Élèves Élèves Élèves Élèves Élèves Élèves
 défavorisés favorisés défavorisés favorisés défavorisés favorisés

 Finlande 16,4

 Norvège 13,2

 Suède 20,6

 Danemark -15,7 - 20,1 20,9 16,3

 Islande

 Royaume-Uni - 50,1 -14,8 35,3 27,4

 Suisse -15,6 - 33,8 -27,7 104,3 32,2

 Canada -15,0 - 32,6 7,6 24,5 9,6

 Nouvelle-

 Zelande 46'2 16'5

 Irlande -21,8 13,8 9,2

 Luxembourg -17,5 - 59,2 20,6 57,5 17,4

 Pays-Bas -40,3 - 98,8 28,7 -15,0 97,1 26,7

 Australie - 6,3 - 32,8 -13,1 35,0 17,7

 Espagne - 22,6 -11,7 24,6 -8,8

 Italie -21,7 - 70,5 -35,9 76,1 28,5

 Japon -36,4 - 93,1 27,4 -18,6 72,7 20,4

 Pologne

 Corée -19,5 - 63,4 30,6 46,0 19,2

 Allemagne -39,6 -113,0 25,2 -27,8 99,1 29,2

 Belgique -32,3 - 77,7 30,8 -25,0 81,3 24,2

 États-Unis - 41,7 15,6 24,5 22,6

 tXu'r ~^^~ - 89,9 " 12,3 -30,3 67,2 ~ 41.5
 Autriche -33,5 - 80,8 24,1 -13,3 82,5 12,8

 France -34,0 -118,9 41,8 97,0 24,1

 Portugal - 26,4 -11,8 48,9 14,4

 Grèce -21,5 - 47,0 21,0 -12,6 28,8 13,0

 Hongrie -27,0 - 84,4 35,3 -34,1 82,5 19,8
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 ce qu'un résidu négatif signifie que les performances
 réelles sont inférieures à la performance prédite, alors
 qu'un résidu positif signifie l'inverse.

 Pour faciliter l'interprétation des résultats, les pays
 sont classés par ordre croissant d'agrégation sociale
 (corrélation intra-classe [rhô] pour le SSE) (4). Les
 résidus moyens qui ne diffèrent pas statistiquement
 de 0 ne sont pas repris.

 Les résultats sont éloquents. On constate en effet
 que, dans tous les pays pour lesquels le résidu moyen
 diffère statistiquement de 0 :

 - les élèves ont une performance inférieure à celle
 que l'on attend d'eux (les résidus sont négatifs)
 lorsqu'ils fréquentent des écoles défavorisées et
 ce, qu'ils soient eux-mêmes favorisés ou défavo-
 risés socialement ;

 - les élèves ont une performance supérieure à
 celle que l'on attend d'eux (les résidus sont posi-
 tifs) lorsqu'ils fréquentent des écoles favorisées et
 ce, qu'ils soient eux-mêmes favorisés ou défavo-
 risés socialement ;

 - lorsque les élèves fréquentent des écoles dites
 « socialement mixtes », les résidus sont positifs ou
 faiblement négatifs selon les pays. Pour les élè-
 ves défavorisés, cette situation leur est toujours
 favorable : la moyenne des résidus est positive
 dans tous les pays. Pour les élèves favorisés, la
 condition « école socialement mixte » est moins

 intéressante. La moyenne des résidus est toujours
 négative.

 D'une manière générale, ces données nous condui-
 sent à affirmer la présence d'un effet de la compo-
 sition socio-économique des écoles sur les perfor-
 mances en science des élèves dans la plupart des
 pays. L'importance de ces effets d'agrégation varie
 selon les pays. Ainsi, ils sont quasi inexistants dans
 des pays comme la Finlande, l'Islande, la Norvège,
 la Suède et la Pologne. Ils sont importants dans la
 plupart des autres pays et, en particulier, en Hongrie,
 Pays-Bas, Allemagne, Autriche, France, République
 tchèque, Belgique, Italie, Japon, Grèce, Slovaquie,
 Suisse, Corée, Portugal, Luxembourg, États-Unis,
 Royaume-Uni, Canada et Australie. Les résultats
 obtenus ici confirment largement nos analyses précé-
 dentes (Crahay & Monseur, 2006).

 Effets des politiques d'agrégation sur l'équité
 et l'efficacité des systèmes éducatifs

 Maintenant que les conséquences des phénomènes
 d'agrégation sociale et/ou académique sur les perfor-
 mances des élèves sont documentées, il importe d'en
 étudier les effets sur l'équité des systèmes éducatifs.
 L'hypothèse 2a postule que, plus un système recourt
 au regroupement social ou académique homogène
 des élèves, plus la dispersion des performances des
 élèves sera élevée. Le tableau 2 présente, au niveau
 pays, les corrélations entre coefficients d'agrégation
 sociale et écarts-types pour les trois domaines éva-
 lués par PISA, tant en 2000 qu'en 2003 et en 2006.
 Le tableau 3 présente, quant à lui, les résultats des

 Tableau 2. - Corrélations entre agrégation sociale et écart type de la performance des élèves

 Agrégation sociale Agrégation sociale Agrégation sociale
 (PISA 2000) (PISA 2003) (PISA 2006)

 Écart type en lecture 0,02 0,22 0,42

 Écart type en mathématique 0,49 0,16 0,51

 Écart type en science 0,29 - 0,02 - 0,16

 Tableau 3. - Corrélations entre agrégation académique et écart type de la performance des élèves

 Agrégation académique Agrégation académique Agrégation académique
 en lecture en mathématique en science
 PISA 2000 PISA 2003 PISA 2006

 Écart type en lecture 0,04 0,26 0,53

 Écart type en mathématique 0,55 0,54 0,67

 Écart type en science 0,37 0,33 0,09
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 mêmes analyses, mais en fonction de l'agrégation
 académique.

 De ces résultats, se dégage une tendance en demi-
 teinte. La plupart des coefficients de corrélation sont
 positifs et élevés, témoignant ainsi que, plus un pays
 regroupe les élèves selon des critères sociaux et/ou
 académiques, plus la dispersion des résultats est
 importante, en d'autres termes, plus l'écart qui sépare
 les élèves faibles des élèves forts s'accroît. Cepen-
 dant, plusieurs coefficients de régression ne diffèrent
 pas sensiblement de 0. Le lien entre phénomènes
 d'agrégation et disparité des performances scolaires
 n'est pas aussi systématique que le supposait notre
 hypothèse 2a qui, sans être réfutée, n'est pas pleine-
 ment confirmée.

 Nous avons également formulé l'hypothèse que
 les pratiques de regroupement social ou académique
 homogène devraient accroître la différence de per-
 formance entre les élèves de SSE supérieurs et les
 élèves à SSE inférieurs (hypothèse 2b). Pour confir-
 mer cette hypothèse, nous avons calculé la diffé-
 rence de rendement en compréhension de lecture, en
 culture mathématique et en culture scientifique entre
 les 25 % d'élèves les plus défavorisés et les 25 %
 les plus favorisés. Le tableau 4 présente la corréla-
 tion entre l'importance des phénomènes d'agrégation
 sociale et académique et la différence de rendement
 entre ces deux groupes d'élèves.

 Ces résultats confirment l'hypothèse 2b : toutes
 les corrélations sont positives, ce qui signifie que,
 plus un système éducatif regroupe les élèves selon
 des critères académiques et/ou sociaux, plus la dif-
 férence de rendement entre élèves défavorisés et élè-

 ves favorisés est importante. Cet accroissement de la
 différence entre élèves favorisés et élèves défavorisés

 semble davantage dépendre de l'agrégation sociale
 que de l'agrégation académique, en tout cas en com-
 préhension en lecture et en culture scientifique. Or,
 pour rappel, l'hypothèse 2c suppose un renforcement
 du déterminisme social par les phénomènes d'agré-
 gation sociale et académique. Vu les résultats précé-
 dents, il est probable que cette dernière hypothèse
 soit confirmée.

 Depuis Bloom (1976) au moins, la corrélation entre
 SSE et performance scolaire est un indicateur classi-
 que du déterminisme social du devenir scolaire des
 individus. Dans le tableau 5, sont présentées les cor-
 rélations entre cet indicateur (lien entre SSE et per-
 formance) et les coefficients d'agrégation sociale et
 académique. Toutes sont positives, ce qui atteste
 de ce que le déterminisme social est amplifié par les
 phénomènes d'agrégation, comme nous en faisions
 l'hypothèse (2c). Cependant, contrairement à notre
 hypothèse 2c, l'effet de l'agrégation académique
 semble moins important que celui de l'agrégation
 sociale, si l'on en juge par les coefficients de corréla-
 tion moins élevés dans un cas que dans l'autre.

 Tableau 4. - Corrélations entre agrégation académique et sociale
 et différences de rendement entre élèves défavorisés et élèves favorisés

 Différences de rendement entre élèves défavorisés et élèves favorisés en

 C°!TnP|frtenSIOn Culture mathématique Culture scientifique
 (PISA 20U0) (PISA 2003) (PISA 2006)

 Agrégation académique 0,33 0,66 0,44

 Agrégation sociale 0,44 0,47 0,52

 Tableau 5. - Corrélations entre coefficients d'agrégation académique et sociale et coefficient
 de corrélation entre origine socioculturelle et performance scolaire pour les trois études PISA

 _; , t Culture mathématique Culture scientifique
 HSA20T0 , t PISA2003 PISA2006

 Agrégation académique 0,36 0,44 0,40

 Agrégation sociale 0,60 0,57 0,70
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 Tableau 6. - Corrélations entre agrégation sociale et académique
 et moyenne de la performance des élèves du pays

 Rendement Rendement Rendement

 en lecture en mathématique en science

 (PISA 2000) -0,60 -0,57 -0,50

 Agrégation sociale (PISA 2003) - 0,56 - 0,43 - 0,31

 (PISA 2006) -0,61 -0,57 -0,51

 en lecture (PISA 2000) - 0,43 - 0,22 - 0,32

 Agrégation académique en mathématique (PISA 2003) - 0,35 - 003 - 0,1 0

 en science (PISA 2006) - 0,32 - 0,1 0 - 0,1 0

 Par quels mécanismes les systèmes qui pratiquent
 le regroupement des élèves en fonction de leur origine
 sociale produisent-ils cette amplification du détermi-
 nisme social ? C'est ce qu'il conviendra d'investiguer
 plus à fond à l'avenir. Sans doute, cet effet d'ampli-
 fication passe-t-il par des pratiques pédagogiques
 ségrégatives dans des pays tels que la Belgique ou
 la France, mais il semble bien qu'ailleurs, d'autres
 mécanismes soient à l'œuvre.

 Jusqu'ici, nos analyses ont permis de bien documen-
 ter la relation entre les phénomènes d'agrégation et
 l'équité des systèmes éducatifs. Mais nous avons
 fait l'hypothèse que les mécanismes structurels de
 production des inégalités sociales avaient aussi des
 conséquences négatives en termes de rendement
 (hypothèse 3). Les données rassemblées dans le
 tableau 6 permettent de confirmer cette hypothèse.
 On y trouve les corrélations (calculées au niveau pays)
 entre agrégation sociale, d'abord, agrégation acadé-
 mique, ensuite et la moyenne nationale des perfor-
 mances des élèves.

 Comme nous en faisons l'hypothèse, les systèmes
 éducatifs qui pratiquent l'agrégation académique ou
 sociale ont tendance à être moins efficaces et ce,
 dans tous les domaines. En effet, toutes les corré-
 lations sont négatives. Notons également que celles
 qui lient le rendement à l'agrégation sociale sont plus
 fortes que celles qui concernent l'agrégation acadé-
 mique. Dans l'ensemble, les résultats indiquent que,
 plus les pays disposent d'établissements scolaires
 concentrant des populations homogènes du point
 de vue du statut socio-économique, plus le rende-
 ment moyen du pays est faible. En d'autres termes,
 les pays qui ont adopté une politique éducative qui
 minimise les regroupements homogènes des élèves

 selon des critères académiques ou sociaux se carac-
 térisent, en moyenne, par des rendements moyens
 supérieurs que les pays qui ont opté pour ou laissé
 s'installer la ségrégation. Il est donc possible d'être
 efficace et en même temps, équitable.

 Conclusions et discussion

 Les analyses secondaires de PISA 2006 présen-
 tées ici illustrent le potentiel de l'éducation compa-
 rée. Le regard qui est posé par le chercheur à travers
 les différents systèmes d'enseignement, s'il s'appuie
 sur des modèles statistiques appropriés, appliqués à
 des données de qualité, permet de faire émerger les
 ressemblances entre systèmes éducatifs et, complé-
 mentairement, de débusquer leurs spécificités. Il per-
 met ainsi de montrer que certaines caractéristiques
 structurelles des systèmes d'enseignement influent
 sur les performances des élèves.

 Le poids de l'origine sociale des élèves sur leurs
 performances académiques doit être affirmé une fois
 de plus. Cependant, l'influence des caractéristiques
 des écoles et, plus particulièrement, de leur composi-
 tion sociale et académique, est également très impor-
 tante ; il semble même légitime de se demander dans
 quelle mesure cette dimension n'est pas plus impor-
 tante que le SSE en tant que variable individuelle.
 Il y a bien un effet école et celui-ci est tributaire
 des caractéristiques des systèmes éducatifs. Tous
 les résultats engrangés ici, mais aussi par Crahay
 & Monseur (2006), vont dans le même sens. Cet effet
 école est aussi et, avant tout, pensons-nous, un effet
 d'agrégation sociale et académique.

 Cette conjugaison des phénomènes d'agrégation
 sociale et d'agrégation académique semble fluctuer
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 selon les pays. C'est ce qui tend à se dégager des
 analyses présentées ci-dessus. Plus largement, les
 analyses successives présentées ici indiquent, d'une
 part, combien les processus générateurs d'inégalités
 sont intriqués et, d'autre part, que ceux-ci sont par-
 tiellement ordonnés. En effet, comme nous l'avons
 rappelé ci-dessus, il semble bien que l'influence de
 la variable immigration comme celle de la variable
 « langue parlée à la maison » soit « engloutie » dans
 l'effet exercé par le statut socio-économique et cultu-
 rel de la famille d'origine des élèves. Ce constat a son
 importance en matière de politique de lutte contre
 les inégalités de réussite à l'école : en cherchant et
 en trouvant les moyens de juguler les effets préjudi-
 ciables de l'origine sociale, on agit du même coup
 sur les inégalités liées à l'immigration et à la langue
 parlée à la maison.

 Or, eu égard à la convergence des résultats de
 recherches, y compris nos diverses analyses, pour
 mettre en évidence l'importance des phénomènes
 d'agrégation sur la réussite scolaire, il y a là, assuré-
 ment, plus qu'une piste à explorer. Il y a là un fait qui
 nous paraît désormais bien établi. Notre contribution
 consiste notamment à confirmer la généralité et qua-
 siment l'universalité des effets pervers des phéno-
 mènes d'agrégation. L'ampleur de ces phénomènes,
 ainsi que celle de leurs incidences négatives, varie
 selon les pays, mais leur caractère préjudiciable est
 partout avéré. Dès lors que des élèves se retrouvent
 dans des écoles recrutant majoritairement des enfants
 d'origine sociale « défavorisée », leurs performances
 académiques sont inférieures à ce qu'elles pourraient
 être s'ils fréquentaient une école brassant les origines
 sociales. Bref, les phénomènes d'agrégation ont des
 effets négatifs sur les individus. Ils ont également des
 conséquences négatives au niveau système.

 Le regroupement par établissement d'élèves aux
 caractéristiques sociales et académiques similaires
 se traduit par des ségrégations entre élèves de caté-
 gories sociales différentes qui ne s'avèrent bénéfi-
 ques ni pour les individus qui se retrouvent dans les

 écoles défavorisées, ni pour les systèmes. Les analy-
 ses présentées ici montrent clairement que, plus les
 systèmes d'enseignement sont marqués par les phé-
 nomènes d'agrégation, plus la dispersion des perfor-
 mances est élevée et plus leur moyenne au niveau du
 pays est faible.

 Cette convergence de résultats ainsi que leur géné-
 ralité et leur replication doivent donner à réfléchir
 aux responsables des systèmes éducatifs. Il nous
 semble que le doute n'est plus permis : pour réduire
 l'ampleur des inégalités de réussite à l'école et pour
 accroître la rentabilité générale des systèmes éduca-
 tifs, il convient d'endiguer autant que faire se peut les
 phénomènes d'agrégation.

 Par quelles voies mener cette politique éducative ?
 Pour répondre avec précision à cette question, il est
 nécessaire de saisir au mieux comment ces proces-
 sus se génèrent. Sans entrer dans le détail des situa-
 tions nationales, il est manifeste que ceux-ci mettent
 notamment en œuvre l'affectation des élèves aux

 écoles et la diversité des types d'écoles composant
 l'offre éducative. Autrement dit, l'équité et l'efficacité
 en matière de performances scolaires sont indissolu-
 blement liées à la gestion de l'hétérogénéité des élè-
 ves. En favorisant celle-ci au niveau des écoles et des

 classes, il est possible de lutter efficacement contre
 les inégalités de réussite scolaire et, probablement
 par voie de conséquence, professionnelle. Les bons
 résultats obtenus aux enquêtes PISA par les pays
 dans lesquels la majorité des écoles peut se targuer
 de la mixité sociale de leur public en sont la preuve.

 Christian Monseur

 cmonseur@ulg.ac.be
 Professeur à l'université de Liège

 Directeur du service d'approches quantitatives
 des faits éducatifs

 Marcel Crahay
 Marcel. Crahay@pse.unige.ch ou Marcel. Crahay@ulg.ac.be

 Professeur aux universités de Genève et de Liège
 en sciences de l'éducation

 NOTES

 (1) Par souci de brièveté, dans la suite du texte, nous utiliserons SSE
 pour statut socio-économique des élèves.

 (2) Dans la perspective de la présente publication, nous avons, en
 effet, vérifié sur les données PISA 2006 que les constats opérés
 sur les données PISA 2000 sont confirmés.

 (3) Les élèves de chaque école ont été considérés comme un
 échantillon aléatoire et simple. Un test d'égalité de moyennes a

 ensuite été réalisé pour déterminer si la moyenne du SSE des
 élèves d'une école diffère statistiquement ou non de la moyenne
 nationale.

 (4) Mathématiquement, la corrélation intra-classe correspond au
 pourcentage de variance SSE qui se situe entre établissements
 scolaires.
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