N

N

La dégradation de 1’équité de 1’école francaise dans les
années 2000

Denis Meuret, Marielle Lambert

» To cite this version:

Denis Meuret, Marielle Lambert. La dégradation de I’équité de 1’école francaise dans les années 2000.
Revue Francaise de Pédagogie, 2011, 177, pp.85-100. halshs-00703868

HAL Id: halshs-00703868
https://shs.hal.science/halshs-00703868
Submitted on 8 Jun 2018

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.


https://shs.hal.science/halshs-00703868
https://hal.archives-ouvertes.fr

la dégradation de |'équité

de |'école francaise

dans les années 2000

Denis Meuret et Marielle Lambert

L’équité de la scolarité obligatoire en France est appréhendée par trois indicateurs calculés a partir des données
PISA de 2000 a 2009. Cette équité se dégrade fortement pendant cette période, en particulier entre 2003
et 2006, alors que, dans la moyenne des pays de I'OCDE, la tendance serait plutdét a I'amélioration. Une
investigation des causes possibles de I’évolution francaise exclut une dégradation des conditions externes de
I’enseignement, mais retient celle de I’équité en fin de primaire et donc incite a rechercher une cause commune
au primaire et au college. Une comparaison entre I’évolution de I’équité aux Etats-Unis et en France suggere
que I'absence, en France, d’une régulation par les résultats des éleves les plus faibles fait partie de ces causes.

Mots-clés (TESE) : égalité des chances, enseignement primaire, secondaire inférieur, PISA, évaluation du systéme

éducatif, planification de I’éducation.

Début décembre 2010 ont été publiés les résultats
de I’édition 2009 de I’évaluation internationale PISA
(Programme international pour le suivi des acquis des
éleves). lls ont été largement commentés par les
meédias, bien davantage que ceux des éditions précé-
dentes (2000, 2003, 2006). Ces commentaires ont sou-
ligné que les scores moyens des éleves frangais res-
taient, depuis 2000, proches de la moyenne des pays
de I'OCDE. lIs ont aussi souligné le caractéere préoc-
cupant de plusieurs indicateurs liés a I’équité du sys-
teme scolaire, notamment I’écart entre les scores les
plus faibles et les plus forts et I'impact de I'origine
sociale sur les scores. Cet article traite de ce second
aspect. Il justifie d’abord 'usage de PISA et la notion
d’équité retenue, puis mesure I’évolution de cette
équité depuis 2000 et enfin, il propose une investiga-

tion des facteurs de cette évolution. Il est évidemment
impossible de dégager ces facteurs de fagon slre et
exhaustive, mais I’exercice doit étre tenté puisqu’il est
nécessaire a la discussion des politiques susceptibles
de porter remede a cette situation.

PISA IMPORTE

La qualité des épreuves de PISA procéde des carac-
téristiques techniques et politiques de leur élaboration.
Ces épreuves reposent sur une définition de chaque
domaine de compétences (compréhension de I'écrit,
mathématiques, sciences) élaborée collectivement par
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certains des meilleurs spécialistes mondiaux de I'en-
seignement de ces domaines. Dans le cadre de cette
définition, les différents pays proposent des exercices
qui sont validés par ce comité d’experts apres avoir
été testés. La définition de la « compréhension de
I’écrit » dans PISA est ainsi beaucoup plus rigoureuse
et riche que celle qui était a I’ceuvre dans les précé-
dentes évaluations internationales et dans la plupart
des évaluations nationales. Elle inclut des écrits de
plusieurs sortes ; elle mesure non seulement la capa-
cité d’y prélever des informations, mais aussi de les
interpréter (en apprécier les présupposés et les impli-
cations), de les évaluer (développer une compréhen-
sion fine de leur contenu afin d’émettre un jugement a
leur propos et d’en mesurer la qualité et la pertinence?)
et de réfléchir a leur sujet ; elle mobilise des questions
ouvertes (53 %) davantage que des questions fermées
(47 %). Les critiques de « biais culturels », particuliere-
ment virulentes en France aprés PISA 2000, se sont
atténuées, en particulier parce que ’OCDE a montré
que le classement des pays changeait fort peu selon
qu’on les rangeait d’aprés le score PISA ou d’apres un
score calculé seulement a partir des exercices que
chaque pays trouvait particulierement proche de sa
culture scolaire (OCDE, 2010a, p. 35). Chacun peut
d’ailleurs se forger sa propre opinion sur les épreuves
de PISA, dans les rapports de 'OCDE sur cette éva-
luation (par exemple OCDE, 2010a). Les épreuves de
PISA renvoient a I'idée que I’école doit doter les éleves
de capacités qui les aident a vivre dans le monde, a
porter des jugements de fagon autonome. Il est positif
et important qu’autant de pays (soixante-cing pour
I’édition 2009) tiennent cette conception de I’école
pour valide, qu’ils s’accordent pour évaluer leur sys-
téme scolaire a une jauge identique, la méme pour tous
leurs éleves — c’est-a-dire en considérant que, quelles
que soient leurs caractéristiques, il convient de nourrir
pour eux une méme ambition. Il est également impor-
tant que ces pays s’accordent pour attribuer au moins
autant d’importance a I’équité des systémes scolaires
qu’a leur efficacité.

LEQUITE

Il existe plusieurs conceptions de I’équité d’un sys-
téme scolaire. Les théories de la justice mettent I'ac-
cent sur des dimensions différentes. Bien que I’éduca-
tion ne figure pas parmi les « biens premiers » dont la
distribution importe pour I’équité d’une société selon
la Théorie de la justice de Rawls (1987), on peut tirer
de son ouvrage une conception de I’équité de I'édu-

cation fondée sur I’égalité des chances et, a (in)égalité
des chances égale, sur la contribution des plus édu-
qués aux attentes des plus défavorisés (Meuret, 1999).
Walzer (1997) ou Sen (2000) seraient sans doute plus
attentifs a ce que les moins éduqués bénéficient tout
de méme d’un niveau d’éducation suffisant (Meuret,
2000). Parmi les citoyens et les gouvernements, cer-
tains, comme I’actuel gouvernement frangais, sont
plutét attachés a la justice du processus de sélection
de I’élite. L'essentiel, pour eux, est de permettre aux
meilleurs éléves des classes populaires d’avoir acces
aux formations d’excellence. D’autres, plus proches
de Condorcet, tiendront pour équitable un systéme qui
offre « a tous les individus de I’espéce humaine les
moyens de pourvoir a leurs besoins, d’assurer leur
bien-étre, de connaitre et d’exercer leurs droits, d’en-
tendre et de remplir leurs devoirs » (Condorcet, 1792,
p.1). UOCDE, dans ses analyses des données PISA,
appréhende I'équité des systémes scolaires en don-
nant la premiére place a I'impact du milieu social sur
les compétences des éléves, une définition plus vaste
que la justice du processus de sélection de I’élite. Elle
s’intéresse aussi a la proportion d’éléves dont le score
est inférieur au niveau 2 de son échelle, qui en compte
six, a I’égalité des ressources entre les établissements
scolaires quelle que soit I'origine de leurs éleves, a la
proportion d’éléves « résilients » (réalisant un bon score
alors qu’ils sont issus du quart inférieur de la pyramide
sociale de leur pays, voir OCDE, 2010b).

Nous nous intéressons ici a I’évolution, entre 2000
et 2009, de trois indices de I’équité de la distribution
des compétences a la fin de la scolarité obligatoire : le
premier décile de la distribution des scores, qui témoi-
gnera des compétences des éléves les plus faibles ; la
dispersion des scores, a travers I’écart type ou I'écart
entre le premier et le neuvieme décile, qui témoignera
de I’écart entre les plus faibles et les plus forts ; I'in-
fluence du milieu social sur les performances des
éléves, prise comme indice de I'inégalité des chancesz?.
Nous distinguons davantage que I’OCDE I’équité de la
distribution des compétences et celle des systémes
scolaires : la premiere est fonction, non seulement de
la seconde, mais aussi des inégalités sociales. Par
exemple, puisque les inégalités sociales sont plus
grandes aux Etats-Unis qu’en France3, si les compé-
tences sont distribuées aussi (in)également en France
qu’aux Etats-Unis, il faut considérer le systéme sco-
laire américain comme plus équitable que le systéme
scolaire francais.

Le rapport de ces trois indices a la notion d’équité de
I’éducation peut étre ainsi décrit. Le score des éléves les
plus faibles a quinze ans a PISA est une bonne estimation
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des compétences avec lesquelles ils affronteront la vie,
compte tenu a la fois de la nature des épreuves de PISA
et du fait que ces éléves-la vont probablement quitter le
systéme scolaire peu apres cet age. Plus ce score est
élevé, moins ces éléves seront handicapés par la
faiblesse de leurs compétences a la sortie de I’école. Ce
critere repose sur I'idée que toute société doit a ses
enfants de les doter des capacités d’affronter le degré de
complexité qu’elle a atteint. Cela implique qu’elle
consacre, pour leur permettre d’atteindre ce seuil,
davantage de ressources a ceux qui ont moins de
« talents?* ». Deux approches de ce critére sont possibles.
L'une est la proportion d’éléves située au-dessous d’un
seuil jugé minimal, par exemple le niveau 1 sur I'échelle
PISA ou encore le « socle commun de compétences et
connaissances » prévu par la loi frangaise de 2005.
L'autre est le score moyen des plus faibles ou le score
au-dessous duquel sont situés les x % d’éleves les plus
faibles (x = 10 si I'on prend comme indice le premier
décile de la distribution). Nous adoptons ici cette derniére
mesure sur la base d’un suivi jusqu’a vingt et un ans des
éleves de I'’échantillon canadien de PISA 2000, qui met
en évidence, nous semble-t-il, davantage une relation
générale entre le score a PISA et la chance de poursuivre
ses études qu’un score précis en deca et au-dela duquel
ces chances seraient d’ampleur tres différente (OCDE,
2010e).

L'écart entre les plus faibles et les plus forts est une
estimation par défaut de I'inverse d’une « large disper-
sion de la propriété des atouts productifs et du capital
humain constitué par I’éducation des capacités et des
talents » (Rawls, 1987, p. 13), puisque, plus I’écart est
grand entre forts et faibles, plus les meilleurs éléves
concentrent le capital humain. Or, pour Rawls, cette
dispersion est essentielle. Elle permet, écrit-il dans I'in-
troduction a la traduction francgaise de la Théorie de la
justice, de « mettre tous les citoyens en position de
gérer ses (sic) propres affaires et de participer a la co-
opération sociale sur un pied de respect mutuel dans
des conditions d’égalité ». C’est pourquoi il considére
cette dispersion comme une des caractéristiques d’une
société juste (Rawls, 1987, p. 13). Plus cet écart est
grand - en particulier en compréhension de I’écrit, sans
doute le domaine de PISA le plus utile a I'exercice de la
citoyenneté —, plus on est loin d’une distribution juste.

Enfin, nous considérerons que /’influence de I’ori-
gine sociale sur les performances scolaires est un
indice de I'inégalité sociale des chances devant
I’école. Plus cette influence est forte, dirons-nous,
plus les chances de réussite sont inégales. PISA pro-
pose deux définitions de I’héritage social : une mesure
de la position sociale des parents a partir de leur posi-

tion professionnelle (ISEI, index international du statut
socio-économique) et une mesure de la qualité de
I’environnement social de I’éleéve qui ajoute a la dimen-
sion précédente le dipléme le plus élevé des parents
et les biens éducatifs ou culturels dont I’éléve dispose
a la maison : livres, ordinateurs, etc. (IESCS, indice de
statut économique, social et culturel). Nous utiliserons
plutét le second dans nos analyses, ce qui revient a
considérer que I'équité requiert de compenser toutes
les inégalités externes qui peuvent agir sur les appren-
tissages et pas seulement les inégalités associées
directement a la situation professionnelle des parents.

L’équité, ainsi définie, importe pour des raisons
morales : elle fait partie du contrat implicite que I’école
passe avec chaque éleve. L’école, en effet, produit de
I'inégalité entre les éléves les plus forts et les plus
faibles, entre ceux qui ont les carrieres scolaires les
plus courtes et les plus longues. Si I’on juge en général
ces inégalités légitimes, a I'inverse des inégalités
sociales de réussite scolaire, c’est parce qu’on consi-
dere qu’elles accroissent le bien-étre de tous et surtout
qu’elles sont le produit d’un processus équitable, deux
conditions pas forcément vérifiées en réalité. L’équité
importe aussi pour les conséquences que I'on peut
attendre d’elle sur la société. On ne dispose pas de
résultats empiriques solides sur ces effets. Le manque
— jusqu’a PISA — de données sur I’équité des systemes
scolaires, la difficulté a s’accorder sur une définition
de I’équité, a géné leur émergence. Toutefois, il est
raisonnable de penser que I’équité de I’éducation a de
bons effets politiques, en prévenant le ressentiment
des individus |ésés, en favorisant la confiance dans les
institutions, en favorisant surtout le sentiment d’éga-
lité, dont Tocqueville déja disait qu’il était nécessaire
a la démocratie ; qu’elle a de bons effets sociaux, en
favorisant la tolérance et la cohésion sociale — on aura
moins de chances de percevoir 'autre comme un spo-
liateur ou un dominateur potentiel si I’'on sort de I'école
en ayant le sentiment d’avoir été traité a I’égal des
autres — ; qu’elle a de bons effets économiques : on a
observé que la performance économique d’un pays
n’était pas liée seulement aux performances de ses
meilleurs éléves, mais aussi a celles des plus faibles
(Woéssmann & Hanushek, 2007 ; voir aussi OCDE,
2010a, p. 36). L’économie actuelle a besoin, conside-
rent les économistes, non seulement de chercheurs
imaginatifs et d’ingénieurs innovants, mais aussi de
techniciens et d’ouvriers capables d’adopter les inno-
vations, de les mettre en ceuvre, capables de travailler
en groupe avec lesdits ingénieurs, ce qui suppose des
compétences relativement élevées, méme chez ceux
qui n’iront pas tellement plus loin que la scolarité obli-
gatoire (Murnane & Lévy, 2001).
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L’EVOLUTION DE L’EQUITE DE LA REPARTITION
DES COMPETENCES A QUINZE ANS EN FRANCE

La tonalité générale des commentaires de PISA 2009
sur I'équité de I'école francaise est bien illustrée par
cette phrase extraite d’un article de Luc Cédelle dans
Le Monde du 4 janvier 2011 : « Le systeme éducatif
francais est excellent pour les bons éléves et impi-
toyable pour les autres. » Ce n’est pas tout a fait exact.

D’une part, les bons éléves frangais ne sont pas si
bons que cela. On peut s’en rendre compte en com-
parant le neuvieme décile (D9) de la distribution des
performances des éléves frangais — le score en des-
sous duquel se trouvent les neuf dixiemes des éleves
du pays -, a celui de la distribution des éleves des
autres pays.

Le tableau 1 montre que les performances de notre
élite scolaire a la fin de la scolarité obligatoire sont le
plus souvent, comme celles de I’éleve moyen, dans la
moyenne de I’OCDE, rien de plus. En 2009 seulement,
pour les mathématiques et I’écrit, le score est un peu
supérieur. Une définition plus exigeante de I’élite sco-
laire donne les mémes résultats. En 2009, 4,4 % des
éléves francais ont atteint au moins le niveau 5 de
I’échelle de compétences de PISA, qui en compte six,
dans les trois domaines a la fois, contre 4,1 % dans la
moyenne de I’OCDE, un écart non significatif. lls sont
de 7 a 8 % dans les pays ou I’élite scolaire est la
meilleure (Australie, Nouvelle-Zélande, Finlande,
Canada). Dans sept des trente-quatre pays de I'OCDE,
ce pourcentage est significativement plus élevé qu’en
France ; il est moins élevé dans neuf pays (OCDE,
20104, tableau 137, p. 229). La croyance complaisante
en I'’excellence de notre élite est peut-étre vraie aprés
que ladite élite a été I'objet de soins intensifs dans les
classes préparatoires, mais elle est fausse en fin de
scolarité obligatoire. D’un point de vue méritocratique,
on peut d’ailleurs estimer qu’une élite dont I’excellence

se serait affirmée au cours de la scolarité obligatoire
serait plus légitime qu’une élite dont I'excellence est
acquise dans des institutions spécialisées apres un tri
qui peut transformer en grand avantage un faible écart
de performances.

D’autre part, il n’est pas vrai que les résultats des
éléves les plus faibles de I'école francaise aient tou-
jours été aussi faibles qu’ils le sont aujourd’hui. Aux
épreuves de PISA 2000, le score du premier décile était
plus élevé dans le systéme scolaire frangais que dans
la moyenne des pays de I’'OCDE, nettement en mathé-
matiques et en compréhension de I’écrit, moins nette-
ment en sciences. L’écart entre les meilleurs et les plus
faibles y était aussi inférieur a la moyenne des pays de
I’OCDE, du moins en mathématiques et en compré-
hension de I'écrit. Ce qu’il importe de comprendre dés
lors est moins quelles caractéristiques pérennes du
systeme scolaire francgais en font un systéme inégali-
taire que les raisons de I’accroissement des inégalités
entre, d’un c6té, la génération qui a passé le test au
printemps 2000 et qui est entrée, pour ses non-
redoublants®, au cours préparatoire en septembre 1990
et en sixiéme en 1995, et de I'autre c6té, la génération
qui a eu quinze ans en 2009 et qui est entrée, pour ses
non-redoublants, au cours préparatoire en sep-
tembre 1999 et en sixieme en 2004. Le tableau 2
retrace cette évolution. Que dit ce tableau ?

1. Nos trois indicateurs d’équité signalaient en 2000,
et encore en 2003, une situation plus équitable en
France que dans la moyenne de ’OCDE : le score des
éleves les plus faibles est supérieur a celui de leurs
homologues ; I’écart entre les plus faibles et les plus
forts, I'impact de I’environnement social sont
similaires.

2. La situation s’inverse en 2006, a la suite d’une
dégradation forte de I’équité en France. Par exemple,
entre 2003 et 2006, le score des plus faibles baisse de
21 points en compréhension de I’écrit et de 20 points

Tableau 1. Les scores de I’élite scolaire (D9) et leur évolution depuis 2000 en France
et dans les pays de ’OCDE

2000 2003 2006 2009

Ecrit Ecrit Maths Ecrit Maths Sciences Ecrit Maths Sciences
France 619 614 628 614 617 623 624 622 624
OCDE 623 615 628 615 615 622 615 613 619

Source : base de données PISA des différentes éditions. Ces scores sont mesurés sur une échelle de moyenne 500 et d’écart type 100. Le score
de la France est en gras et en italique quand I’écart avec 'OCDE est statistiquement significatif, c’est-a-dire quand I’écart observé est assez
grand pour signaler de fagon s(re un écart malgré les erreurs de mesure. Conformément aux recommandations de I’OCDE, il n’est fait état d’'un
domaine que lorsqu’il est ou a été le domaine principal d’une édition de PISA. « OCDE » désigne, dans ce tableau et les suivants, la moyenne

des scores des pays de ’'OCDE.
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Tableau 2. Evolution de I’équité des performances scolaires a la fin de la scolarité obligatoire
pendant les années 2000, selon PISA

2000 2003 2006 2009

Ecrit Ecrit Maths Ecrit Maths | Sciences Ecrit Maths | Sciences
Moyenne France 505 496 511 488 496 495 496 497 498
Moyenne OCDE 499 496 501 494 500 502 497 500 504
D1 France 381 367 389 346 369 359 352 361 358
D1 OCDE 371 367 379 362 381 376 372 380 379
Ecart entre faibles 92 97 92 104 96 102 106 101 103
et forts France
Ecart entre faibles
ot forts OCDE 96 97 93 99 92 95 94 92 95
Impact de
’environnement 43 45 43 48 51 54 51 53 52
social France
Impact de
I’environnement 41 41 41 38 38 39 42 38 39
social OCDE

Lecture : D1 est le premier décile, soit le score au-dessous duquel se situent les 10 % des scores les plus faibles. L’écart entre faibles et forts
est mesuré par 'écart type de la distribution des scores. L'impact de I'’environnement social est mesuré par la variation de score associée a une
augmentation donnée de I'indice ESCS. Ces scores sont mesurés sur une échelle de moyenne 500 et d’écart type 100, construite lorsqu’un
domaine est pour la premiére fois le domaine principal et sur les pays de ’OCDE pour lesquels les données sont disponibles cette année-la. Les
chiffres en gras et en italique signalent un écart significatif entre la situation en France et celle de la moyenne des pays de 'OCDE. Source :
calcul des auteurs a partir de OCDE (2001, 2004, 2007, 2010a). La valeur « OCDE » est la moyenne simple des valeurs des vingt-six pays de

I’OCDE pour lesquels les données sont disponibles de 2000 a 2009.

en mathématiques. Sachant que I’OCDE estime a
39 points de I’échelle PISA le progrés moyen d’un
éléve au cours d’une année scolaire (OCDE, 2010b,
p. 276), tout se passe comme si les éléves les plus
faibles de la génération entrée au CP en sep-
tembre 1996 avaient recu une demi-année scolaire de
moins que la génération entrée au CP en sep-
tembre 19907. L’écart entre les faibles et les forts aug-
mente, de facon significative en compréhension de
I’écrit, non significative en mathématiques. L'impact
du milieu social sur la performance augmente aussi,
de fagon significative en mathématiques, non signifi-
cative en compréhension de I’écrit. Le résultat est que,
pour les éleves qui ont eu quinze ans en 2006, I’équité
de la distribution des compétences en France est,
d’aprés PISA, une des pires de tous les pays de
I’OCDE. En 2006, en mathématiques, I'influence du
statut professionnel des parents n’est dans aucun pays
de ’OCDE plus forte qu’en France?. Il en va de méme
en sciences? et en compréhension de I’écrit’°. Le score
du premier décile, que nous avons pris comme indice
des performances des éléves les plus faibles, est signi-
ficativement plus faible qu’en France, dans les trois
domaines a la fois, seulement dans les pays les moins

développés de ’OCDE, le Mexique et la Turquie, aux-
quels il faut ajouter, si nous nous intéressons seule-
ment aux mathématiques, la Grece, le Portugal et
I’ltalie.

3. De 2006 a 2009, la situation, assez triste comme
on vient de le voir, ne s’améliore ni ne s’aggrave. La
performance des plus faibles s’améliore peut-étre’2 un
peu (+6) en compréhension de I’écrit, elle se dégrade
sans doute un peu plus (-8) en mathématiques, reste
stable (-1) en sciences. Comme, dans le méme temps,
le score des meilleurs s’est amélioré, I’écart entre
faibles et forts a augmenté légérement, au moins en
mathématiques. En fait, I’écart des scores entre faibles
et forts n’a cessé d’augmenter depuis 2000, de 2000
a 2006 parce que celui des plus faibles baissait tandis
que celui des plus forts était stable, de 2006 a 2009
pour la raison inverse : le score des plus faibles reste
a peu pres le méme, celui des plus forts s’améliore.
L’écart de score associé a une unité supplémentaire
de 'indice ESCS augmente (de fagon non significative)
dans les trois domaines. En moyenne pour les pays de
I’OCDE, I’équité est restée stable, aussi bien entre
2006 et 2009 qu’entre 2000 et 2009 : le plus souvent,
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I’évolution des indicateurs atteste une amélioration
trop faible pour étre significative.

Il est donc encore vrai en 2009 que, du point de vue
de I’équité, la situation du systéme scolaire frangais
est une des pires de I’OCDE. La valeur de I'indicateur
qui mesure I'inégalité sociale de performance en com-
préhension de I’écrit, 51, est la plus forte de tous les
pays de I’OCDE, aprés seulement la Nouvelle-Zélande,
52 (OCDE, 2010c, p. 11). Compte tenu des erreurs de
mesure, cela ne signifie pas forcément que I'inégalité
sociale des compétences de nos éleves soit la plus
forte de 'OCDE, mais il est sir qu’on ne peut affirmer
d’aucun pays de I’OCDE que I'influence de I'origine
sociale sur les compétences en lecture y soit plus forte
qu’en France. Le score du premier décile en compré-
hension de I'écrit est plus faible qu’en France dans
quatre pays de I’OCDE seulement : le Chili, le
Luxembourg, Israél et le Mexique. Parfois avec des
écarts inférieurs a la limite de significativité, le score
du premier décile est plus élevé en Grece, en ltalie et
aux Etats-Unis qu’en France (OCDE, 2010g, p. 149).

ENQUETE SUR LES CAUSES
DE CETTE EVOLUTION

En matiére d’éducation, les causes sont souvent
multiples et difficiles a mettre en évidence, ce qui n’in-
terdit pas de rechercher des causes probables. Nous
nous demanderons d’abord si I’on peut incriminer le
thermomeétre (PISA), puis des causes externes, avant
de nous tourner vers des causes internes au systeme
scolaire.

Le thermomeétre

Nous devons envisager la possibilité que ces évolu-
tions ne soient pas réelles, mais I'effet de changements
de I'instrument de mesure. La comparaison des scores
dans le temps est un exercice difficile. Cependant,
I’utilisation, pour le calcul des scores PISA, des
modeéles de réponse a I'item?3 rend comparables les
scores obtenus a des tests différents, par exemple
entre le test de compréhension de I'écrit de 2000 et
celui de 2009, dans la mesure ou ces deux tests com-
portent un certain nombre d’items communs (items
d’ancrage). Mais comme les items d’ancrage sont rela-
tivement peu nombreux, le risque d’erreurs de mesure
est plus grand entre les scores d’un méme pays a deux
éditions différentes de PISA qu’entre les scores de
deux pays a une méme date (OCDE, 2010g, p. 25). Le

périmétre des épreuves peut aussi poser probléeme.
Pour cette raison, ’OCDE recommande de ne mesurer
I’évolution d’un domaine qu’apres que ce dernier a été
le domaine principal de I'investigation, car c’est seu-
lement aprés cela que les épreuves dans ce domaine
empruntent aux mémes échelles, ce pourquoi on pré-
sentera ici des évolutions entre 2000 et 2009 pour la
compréhension de I’écrit, entre 2003 et 2009 pour les
mathématiques et entre 2006 et 2009 pour les
sciences. D’autres difficultés techniques existent (par
exemple, certains items peuvent changer de place
dans I’épreuve, d’une édition a I'autre, et donc étre
traités par les éléves a des moments plus ou moins
propices a leur réussite) mais qui ne nous semblent
pas de nature a modifier de facon significative les
écarts évoqués ici.

Les causes externes

Notre expérience est que, invités a estimer ce qui
peut étre a I'origine de cette dégradation de I'équité
scolaire, les acteurs du systeme éducatif incriminent
la hausse des inégalités ou la dégradation de la situa-
tion sociale. L'influence du milieu social et I’écart entre
les éleves les plus forts et les plus faibles augmente-
raient parce que les inégalités de revenus augmente-
raient. Le niveau des plus faibles baisserait parce que
le taux de pauvreté ou le taux de précarité s’accroitrait.
Nous proposons de tester cette hypothése en consi-
dérant deux points : c’est durant les cinq années qui
précedent la passation du test PISA (durant les quatre
années de collége et la seconde de ceux qui font une
scolarité « normale ») que se forgent le plus directe-
ment les conditions de réussite a ce test ; et la situa-
tion sociale lors de I’'année médiane des deux périodes
donne une approximation admissible de la situation
sociale moyenne lors de ces deux périodes. Cela nous
conduit a comparer I'année 1997, pour la génération
testée par PISA 2000, a I’année 2006, pour la généra-
tion testée par PISA 2009. Une dégradation de la situa-
tion sociale peut se traduire par un accroissement de
la précarité, du chdmage ou des inégalités. Les don-
nées du tableau 3 montrent, a notre sens, que la dégra-
dation de I’équité scolaire en France ne s’explique pas
par I’évolution des conditions sociales.

Cependant les indices du tableau 3 n’excluent pas
que la proportion de familles disposant de ressources
culturelles faibles ait pu augmenter entre 2000 et 2009,
par exemple les familles immigrées. En fait, le pour-
centage d’éléves issus de I'immigration (premiere ou
seconde génération) parmi les éléves testés est passé
de 12 % en 2000 a 13 % en 2009, une évolution
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Tableau 3. Evolution des conditions sociales en France de 1997 a 2006

1997 2003 2006
Talux_ de pauvreté (revenus inférieur a la moitié du revenu 78 % 7.0 % 70 %
médian)
TaL’JX <_:ie précarité (pourcentage de salariés occupant un emploi 1.4 % 1.4 % 11.9 %
précaire)
Taux de chémage au sens du BIT 11,2 % 8,9 % 9,4 %
Inégalités de niveau de vie (D9 / D1) 3,5 3,4 3,4

Sources : INSEE premiére n° 1311 pour le niveau de vie (le revenu disponible des ménages, y compris les prestations sociales, diminué des
impots directs ; D9 est le revenu en dessous duquel se situent neuf ménages sur dix, D1 celui au-dessus duquel se situent neuf ménages sur
dix) ; observatoire des inégalités pour le taux de précarité (http://www.inegalites.fr/spip.php?article957&id_mot=74, consulté le 12 décembre
2011) et pour le taux de pauvreté (http://www.inegalites.fr/spip.php?article270, consulté le 12 décembre 2011) ; INSEE pour le taux de chémage
(http://www.ladocumentationfrancaise.fr/dossiers/emploi/chiffres-cles.html, consulté le 12 décembre 2011).

en decga du seuil de significativité (OCDE, 2010b,
fig. V4.6, p. 80'4). Il faut aussi, semble-t-il, exclure ce
type de cause externels.

Il reste cependant une autre possibilité que I'on peut
tenir pour externe. En supposant, comme ci-dessus,
que le score PISA dépend surtout de ce qui se passe
au début de I'enseignement secondaire, nous devons
considérer comme un facteur externe le fait que les
éléves des cohortes de PISA 2006 et 2009, et particu-
lierement les plus faibles et les plus défavorisés d’entre
eux, aient pu arriver en sixieme avec un niveau plus
faible que les éléves entrés en sixieme en 1995, qui ont
passé PISA 2000, ou que les éleves entrés en sixieme
en 1998, qui ont passé PISA 2003.

Il se trouve que c’est le cas. La Direction de
I’évaluation, de la prospective et de la performance a
publié une comparaison alarmante des scores des
éleves de CM2 a vingt ans de distance, de 1987 a 2007
(MEN, Direction de I’évaluation, de la prospective et de
la performance, 2008). Rappelons ces résultats. En
lecture, 66 % des éléves de 2007 ont un score inférieur
au score de I'éleve médian de 1987 ; 21 % des éleves
de 2007 sont sous le score au-dessous duquel se
situaient seulement 10 % des éleves de 1987. Par
ailleurs, 8 % seulement des éléves de 2007 se situent
au-dela du score au-dessus duquel se situaient 10 %
des éléves en 1987. En bref, s’agissant de la capacité
de comprendre un texte, le niveau de I'élite baisse, le
niveau moyen baisse davantage et le niveau des éléves
les plus faibles baisse davantage encore. L'évolution est
pire en mathématiques : le score moyen a baissé de
sorte que 80 % des éleves de 2007 ont un score
inférieur au score de I’éléeve médian de 1987 ; par
ailleurs, 32 % des éleves sont sous le score au-dessous
duquel se situaient seulement 10 % des éleves en 1987
et 4 % seulement des éleves se situent au-dela du score

au-dessus duquel se situaient 10 % des éleves en 1987.
En dictée, le nombre moyen de fautes passe de 10,7
a 14,7 ; il augmente pour toutes les catégories sociales,
davantage pour les enfants d’ouvriers que de cadres ou
de professions intellectuelles. Ces deux évaluations
comportent, en lecture et en mathématiques, des points
intermédiaires qui nous seront utiles pour tenter
d’évaluer, grossierement, la contribution de ces
évolutions a celles des scores de PISA.

Essayons d’approcher I'influence que cette dégra-
dation de la situation en CM2 peut avoir sur celle de la
situation a PISA, en distinguant la période 2003-2006,
ou I’équité a fortement baissé, et la période 2006-2009,
ou elle s’est plutét stabilisée. La majorité des éleves
de PISA 2003 et PISA 2006 était au CM2 respective-
ment en 1997-1998 et en 2000-2001. En compréhen-
sion de I’écrit, selon la note de la Direction de I’évalua-
tion, de la prospective et de la performance, la
quasi-totalité de la baisse des performances au CM2
s’est produite entre 1997 et 2007, ce qui entrainerait,
en supposant une baisse linéaire de 1997 a 2007, que,
de 1997-1998 a 2000-2001, la baisse soit a peu pres
0,3 fois celle qu’on observe entre 1997 et 2007, soit
une baisse de 0,15 écart type de la distribution des
scores en CM2 de 1987. Convertie en scores PISA, en
supposant que I’enseignement du secondaire n’a ni
aggravé ni compensé les évolutions dont il hérite, cette
baisse se traduirait par celle du score PISA de 0,15 fois
I’écart type de la France en 20006, soit de 14 points
environ. Cette baisse est plus importante que celle du
score de compréhension de I’écrit entre 2003 et 2006
(8 points). On sait peu de choses sur le lien entre les
performances d’une population en début de période et
sa performance en fin de période, mais nous pouvons
faire I’hypothése que la dégradation des performances
du primaire explique une part importante de celle
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observée a PISA, d’autant qu’elles ont la méme struc-
ture : baisse des scores moyens, baisse plus faible des
scores de I’élite scolaire, baisse plus forte du score des
éleves les plus faibles, d’ou résulte une augmentation
de I’écart entre les plus faibles et les plus forts.

En mathématiques, la baisse des scores de CM2 est
tres forte de 1987 a 1999 ; elle continue, mais de fagon
nettement ralentie, de 1999 a 2007 (MEN, Direction de
I’évaluation, de la prospective et de la performance,
2008). Entre 1997-1998 et 2000-2001, la baisse est
donc modérée. Le méme type de calcul conduit a esti-
mer la baisse des scores de CM2 pour les populations
qui passeront plus tard PISA 2003 et PISA 2006 a un
dixieme d’écart type (de la distribution des scores
en CM2 en 1987), soit, avec les mémes conventions que
ci-dessus, a 9 points de I’échelle PISA, soit les deux
tiers de la baisse de 15 points constatée sur le score de
mathématiques entre 2003 et 2006. Malgré le caracteére
approximatif de ce genre de calcul, il permet a nouveau,
cette fois pour les mathématiques, de penser que I'évo-
lution des scores du primaire est pour quelque chose
dans celle des scores de PISA, d’autant que cette évo-
lution a, pour les mathématiques comme pour la com-
préhension de I'écrit, la méme structure qu’elle.

La majorité des éléves de PISA 2006 et PISA 2009
étaient au CM2 respectivement en 2000-2001 et 2003-
2004. Entre ces deux années, la dégradation des per-
formances au CM2 se poursuit, faiblement en mathé-
matiques, plus fortement en lecture. En revanche, on
I’a vu, on peut estimer que la situation se stabilise plu-
t6t du cbté de PISA. Il n’est donc pas interdit d’imagi-
ner que, sans la poursuite de la baisse des scores
au CM2, on aurait assisté a une amélioration de la
situation a PISA.

Cette exploration des causes externes nous conduit
donc a exclure I’hypothése de la dégradation sociale
et a penser que I’enseignement primaire porte une
bonne part de responsabilité dans la dégradation de
I’équité observée par PISA dans les années 2000.
Cependant, des mécanismes propres au collége doi-
vent avoir joué sur la dégradation de I'efficacité et de
I’équité entre 2003 et 2006, puisque la baisse au CM2
concerne toutes les générations de PISA 2000 a PISA
2009 et non ces trois-la seulement, qui ont subi la plus
forte baisse a PISA. Il convient donc d’explorer de pos-
sibles causes internes.

Des explications internes ?

Deux explications possibles doivent d’abord étre
éliminées. D’une part, entre 2003 et 2006, nulle ouver-

ture supplémentaire de I’enseignement secondaire, nul
accueil de catégories autrefois exclues qui auraient pu
faire « baisser le niveau ». En 2003, cela fait a peu prées
dix ans que I’enseignement du second degré a cessé
de s’ouvrir et, bien sdr, ce phénoméne ne peut étre
invoqué pour expliquer la dégradation des résultats du
primaire. D’autre part, on peut estimer grossiérement
que, de 2003 a 2006, la proportion de professeurs (du
premier comme du second degré) issus des IUFM est
passée de 5 a 12 %. Méme si I’'on a une opinion néga-
tive de la formation donnée par ces instituts, on trou-
vera peu probable qu’un si faible accroissement puisse
avoir eu un effet si délétere.

Plus sérieuse est I’hnypothése que, de 1997 a 2006,
méme si la pauvreté n’a pas augmenté, les éleves
pauvres se soient davantage trouvés rassemblés dans
les mémes établissements. Ce pourrait étre une expli-
cation a la chute de I’équité. En effet, Monseur
et Crahay (2008) ont établi, a partir des données PISA,
que la ségrégation sociale entre les établissements est
associée a une moindre équité, ainsi, d’ailleurs, qu’a
une moindre efficacité des systémes scolaires. La
ségrégation entre établissements scolaires a fait I’objet
de plusieurs études locales (en région parisienne,
notamment) mais de peu d’études a la fois nationales
et longitudinales. A notre connaissance, une seule
étude couvre I’évolution nationale de la ségrégation
dans les colleges publics pendant la période qui nous
intéresse : 1997-2006. Trancart (2011) étudie la ségré-
gation dans les colléges publics avec plusieurs indices
de ségrégation, notamment la proportion d’éléves qui
devraient étre changés d’établissement pour arriver a
une situation égalitaire (I’indice de dissimilarité). Pour
la période 1997-2006, elle observe une stabilité de la
ségrégation sociale des éleves défavorisés et une
« |égere accentuation » de la ségrégation sociale des
éleves tres défavorisés (on peut estimer a partir de ces
données que, de 1997 a 2006, le pourcentage d’éleves
tres défavorisés qu’il faudrait changer d’établissement
pour arriver a une absence de ségrégation passe de 28
a 33 %). Ces évolutions semblent d’ampleur bien trop
faible pour expliquer plus que de fagon marginale la
dégradation des indicateurs d’équité entre 2000
et 2009.

Une autre hypothése est politique. Alors que, on I'a
vu, I’équité s’est particulierement dégradée entre 2003
et 20086, les éléves de PISA 2006 ont fréquenté a partir
de la cinquieme un college gouverné au nom d’un dis-
cours auquel les éleves de PISA 2003 n’avaient été
exposés que les quelques mois de la seconde (de la
troisieme pour les redoublants) qui précédaient
I’épreuve PISA. Le premier, le ministre Luc Ferry
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(de 2002 a 2004) a rompu avec le discours moderniste
tenu par ses prédécesseurs depuis 1945. Auparavant,
le récit du gouvernement de I’école disait que I’ouver-
ture et la modernisation progressive de I’école faisaient
écho a la modernisation et au progrés de la société.
Luc Ferry (2003) I'a remplacé par un récit selon lequel
I’école au contraire devait se raidir contre les dérives
anomiques de la société (hédonisme, hyperindividua-
lisme). Ce discours pouvait favoriser, chez certains
professeurs, un certain mépris de leurs éleves les plus
faibles, dont on peut penser qu’il leur a nui'’. Ce pes-
simisme a I’endroit des jeunes devait conduire au pro-
jet d’ouvrir la possibilité de commencer I'apprentissage
dés quatorze ans, une mesure annulée en 2007. PISA
aurait pu permettre de tester cette hypothese,
puisqu’elle comprend, outre les épreuves scolaires, un
questionnaire qui interroge I'éléve, entre autres, sur les
pratiques de ses professeurs et sa relation avec eux,
mais les questions sur le soutien regu des professeurs
des éditions 2000 et 2003 n’ont pas figuré dans I’édition
2006 : de sorte que I’hypothese Ferry reste théorique.

Ses successeurs (Francgois Fillon, de 2004 a 2005, et
Gilles de Robien, de 2005 a 2007) en tirérent des
conséquences pratiques. En particulier, ils ont pris des
mesures censées « restaurer I'autorité » dans le second
degré. La restauration de I'autorité devait, selon ses
promoteurs, profiter d’abord aux éléves les plus faibles
et les plus pauvres, davantage exposés au désordre
scolaire. Cette politique s’est traduite par une forte aug-
mentation du nombre de conseils de discipline, lesquels
ont par ailleurs compté, a partir d’une circulaire de
juillet 2004, une plus grande proportion de représen-
tants du personnel et une moindre proportion de per-
sonnes susceptibles de prendre la défense de I'accusé.
Il est probable que cette augmentation du nombre de
conseils de discipline ait entrainé celle du nombre
d’éleves transférés d’un établissement a I'autre. Or, il se
trouve que PISA 2009 aborde cette question et qu’on
peut observer que les pays ou ces transferts sont les
moins nombreux sont aussi les pays les plus efficaces
et les plus équitables (OCDE, 2010c, p. 17). Il est donc
possible de soupgonner que la « restauration de I'auto-
rité » ait desservi, et non servi, les progressions sco-
laires des éléves les plus faibles et les plus pauvres,
davantage exposés a cette reprise en main.

Cette hypothése peut étre étudiée a travers I'indice
de « climat de la classe » que permet de calculer le
questionnaire éleve de PISA. C’est en effet a travers le
climat de la classe que la « restauration de I'autorité »
peut améliorer (selon les ministres) ou dégrader (selon
notre hypothése) I’équité de I’apprentissage des
éléeves. Cet indice rassemble le degré d’accord des

éléves a cing questions sur ce climat : « Dans la plupart
des cours de... [frangais] », « les éléves n’écoutent pas
ce que dit le professeur », « il y a du bruit et du
désordre », « le professeur doit attendre longtemps que
les éléves se calment », « les éléves ne peuvent pas
bien travailler », « les éléves ne commencent a travailler
que longtemps aprés le début de la classe ». Notre
hypothese voudrait que I'indice de climat de la classe
présente des inégalités plus prononcées en 2006
qu’en 2003 entre faibles et forts ou selon I'origine
sociale. Les données ne permettent pas de calculer cet
indice en 2006, mais la comparaison entre 2000
et 2009 ne confirme pas I’hypothése’®. En 2009, le
score de désordre calculé par ’OCDE a partir de ces
questions est significativement plus élevé en France
que dans la moyenne de ’OCDE, et, sur deux des cinq
questions de Iindice, la situation s’est aggravée entre
2000 et 2009 (OCDE, 2010g, p. 189). La restauration
de l’autorité semble avoir été une stratégie plutot inef-
ficace. Cependant, elle ne semble pas avoir eu les
effets inégalitaires prédits dans notre hypothése.
L’inégalité des situations de désordre entre éléves
faibles et forts n’a pas augmenté en France, elle a plu-
t6t diminué, moins cependant que dans les autres pays
de 'OCDE. En 2009, cette inégalité demeure un peu
plus forte en France que dans la moyenne des pays de
I’OCDE (de 0,5 point sur une échelle de 2019). Il en va
de méme pour I'inégalité de ces situations entre éleves
dont I’environnement social est favorable et ceux dont
il est défavorable (d’aprés I'indice OCDE de I’environ-
nement social, ESCS).

Notre test est loin d’étre parfait (on ne peut exclure
que les écarts se soient creusés entre 2003 et 2006,
puis réduits ensuite ; il suppose qu’une situation obser-
vée au moment de la passation de PISA puisse étre
étendue aux années qui préceédent cette passation)
mais il n’indique pas que la « restauration de I'auto-
rité » ait eu des conséquences sensibles sur I'inégalité
des conditions d’apprentissage des éleves. Par
ailleurs, ce test appuie I'idée que I’explication par une
augmentation de la ségrégation est peu probable. Ce
qu’on craint, en effet, de la ségrégation, c’est qu’elle
creuse les inégalités entre des établissements « bien
fréquentés » ou les conditions sont propices a I'ap-
prentissage et des établissements « mal fréquentés »
ou elles ne le sont pas. Un accroissement de la ségré-
gation aurait donc dd se traduire par un accroissement
des inégalités de désordre en classe.

L’hypothése d’une aggravation des conditions de
scolarisation des plus faibles ou des plus défavorisés
peut aussi étre testée a travers une autre question du
questionnaire éléve de PISA : « La plupart de mes pro-
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fesseurs me traitent avec justice » (tout a fait d’accord,
d’accord, pas d’accord, pas du tout d’accord). Il a
en effet été montré que les éléves qui ont le « senti-
ment d’étre traités avec justice » progressent davantage
que les autres, sous contréle des principaux autres fac-
teurs de progression (Grisay, 1997). L’hypothése est
que le mépris légitimé par le discours de Luc Ferry
comme la volonté de restaurer I'autorité aient encou-
ragé des comportements injustes envers les éléves
faibles ou socialement défavorisés. Elle voudrait donc
que les écarts entre faibles et forts ou entre défavori-
sés et favorisés aient augmenté de 2003 a 2006. Ici
encore, la donnée manque dans le questionnaire 2006,
de sorte que nous pouvons seulement comparer 2000
ou 2003 et 2009. En réalité, I’évolution des sentiments
de justice est une des meilleures nouvelles de
PISA 2009. En 2003, 63 % des éléves s’estimaient trai-
tés de facon juste par la plupart de leurs professeurs,
ils sont 88 % en 2009, une proportion nettement plus
élevée que dans la moyenne des pays de ’OCDE
(79 %). De plus, I'inégalité entre les sentiments de jus-
tice des forts et des faibles, des favorisés et des défa-
vorisés a plutét tendance a se réduire ; elle est du
méme ordre de grandeur que dans la moyenne des
pays de I’OCDE, alors qu’elle était bien supérieure
en 200320, D’une fagon générale, du reste, les diffé-
rents indicateurs de la qualité des relations entre éléves
et professeurs ne se sont pas dégradés en France
entre 2000 et 2009, comme d’ailleurs dans la moyenne
des pays de 'OCDE, dont les valeurs francaises étaient
et demeurent trés proches?!. L’hypothése d’un traite-
ment plus injuste des éléves faibles ou « défavorisés »,
du moins d’un plus grand sentiment d’injustice, est
donc démentie. D’une fagon générale, la dégradation
de I’équité ne semble pas due a une dégradation des
relations entre enseignants et éléves ou a un creuse-
ment des inégalités de désordre en classe.

Nous proposons donc une autre hypothéese qui a trait
a la régulation du systéme scolaire. C’est un diagnostic
partagé parmi les chercheurs (Meuret & Duru-Bellat,
2003 ; Maroy, 2006 ; Mons, 2007) que la régulation
traditionnelle du systéme scolaire francais s’est affai-
blie (inspections moins fréquentes et moins invasives,
programmes et horaires d’enseignement laissant
davantage d’autonomie aux acteurs) sans qu’un autre
mode de régulation s’y soit substitué. La chute de
I’équité serait expliquée par I'affaiblissement de la
régulation de la fagon suivante : les pratiques des dif-
férents acteurs viseraient des objectifs plus divers, il y
aurait moins de cohérence entre leurs actions, cela
nuirait en particulier aux apprentissages des éléves les
plus faibles dans les disciplines de base. On sait en
effet que ces derniers sont particulierement sensibles

a I'efficacité de I’enseignement qu’ils recoivent (Grisay,
1997). Par ailleurs, la pression des parents, moindre
dans les établissements des quartiers populaires
(van Zanten, 2001), y pallierait moins qu’ailleurs la fai-
blesse de la régulation administrative.

La plupart des pays qui ont connu de nouveaux
modes de régulation ont implanté au cours des années
quatre-vint-dix des procédures dites de « régulation
par les résultats » en francgais et d’« accountability » en
anglais. L’objectif déclaré de ces politiques est d’ac-
croitre I'efficacité et I’équité des systemes scolaires en
incitant les acteurs a se soucier davantage de la pro-
gression des éléves, en particulier des plus faibles.
Elles sont controversées. Leurs détracteurs les accu-
sent de produire inefficacité — en démoralisant les
enseignants, en leur faisant perdre leur professionna-
lisme — et inéquité — en favorisant la ségrégation aca-
démique, puisque les établissements ont intérét a atti-
rer les meilleurs éléves pour avoir les meilleurs
résultats. De fagon plus vague, elles sont tenues par
de nombreux auteurs pour une forme « néolibérale »
de gouvernement de I’école, qui plaque une logique
entrepreneuriale, celle de I'efficacité a court terme, sur
une institution étrangére a cette logique (Lessard
& Meirieu, 2005).

Il est difficile d’évaluer I’efficacité de ces politiques
au moyen des comparaisons internationales, en parti-
culier parce qu’elles different d’un pays a I'autre et
qu’elles s’insérent dans des contextes différents.
Cependant les comparaisons internationales, a partir
de PISA 2009, sur différentes composantes de ces
politiques, ne mettent en évidence aucune relation
significative entre elles et la performance des systemes
scolaires, sous contréle ou non de la richesse du pays
(OCDE, 2010f, p. 6322).

Toutefois, leurs effets sont peut-étre plus nets sur
I’équité de I’enseignement que sur son efficacité. Sans,
bien sir, qu’on puisse en déduire une relation de cause
a effet, on observe que, sur les huit pays de ’OCDE
dont I’équité de la distribution des scores de compré-
hension de I’écrit s’est améliorée entre 2000 et 2009
(OCDE, 2010g, p.149 et 163), deux (Allemagne
et Suisse) n’utilisent que peu les données sur les per-
formances des éléves soit pour informer, soit pour
prendre des décisions, deux autres (Danemark,
Norvege) les utilisent frequemment dans une seule de
ces perspectives, tandis que quatre (Etats-Unis,
Canada, République tchéque, Portugal), les utilisent
fréquemment dans ces deux perspectives (OCDE,
2010h, p. 51). Inversement, si I'on peut dire, on observe
que, parmi les seize pays de ’OCDE qui utilisent fré-
quemment les données sur les résultats des éléves
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dans les deux perspectives ci-dessus, et sur les treize
pays dont les données sont disponibles, trois ont
connu une augmentation significative du premier
décile, cing une augmentation non significative, quatre
une baisse non significative et un seul (la Suéde) I'a vu
baisser significativement ; cinq ont connu une baisse
significative de I'impact du milieu social (Chili, Canada,
République tchéque, Mexique et Etats-Unis), trois ont
vu au contraire cet impact augmenter significativement
(Corée, Islande, Suéde). Ce tableau semble indiquer
que la régulation par les résultats peut favoriser
I’équité, mais ne la favorise pas dans toutes ses ver-
sions et dans toutes les circonstances.

L’exemple des Etats-Unis est intéressant puisque la
loi No child left behind (2002) y a mis en place un dis-
positif d’accountability visant particulierement a amé-
liorer la performance scolaire des éléves faibles ou
pauvres. Cette loi porte a la fois sur le premier et le
second degré. Elle fixe pour objectif que tous les
éleves américains doivent avoir atteint en 2014 un cer-
tain niveau (exigeant) dans les disciplines de base. I
en résulte que, chaque année dans chaque école, la
proportion d’éleves de chaque groupe social ou eth-
nique atteignant ce niveau doit augmenter évidemment
davantage pour les groupes (noirs, hispaniques,
pauvres...) qui sont le plus loin de I’objectif. Si un seul

de ces groupes n’améliore pas son score autant que
requis, I’école entre dans une procédure qui combine
aide (diagnostic, formation) et pression (autorisation
aux éléves d’aller dans une autre école publique par
dérogation a la carte scolaire, obligation de fournir des
cours de soutien, etc.), pression qui peut in fine culmi-
ner dans la fermeture de I’école. L’étude empirique des
effets de ces politiques aux Etats-Unis est soit trans-
versale (les Etats et districts qui en sont dotés font-ils
mieux que ceux qui n’en sont pas dotés ?) soit longi-
tudinale (les éléves apprennent-ils mieux apres
qu’avant leur mise en ceuvre ?). Quant a 'effet de ces
politiques sur le score moyen des éléves (efficacité),
les résultats sont contrastés. En général, les écono-
mistes (par exemple Hanushek & Raymond, 2003) trou-
vent des résultats plus positifs que les chercheurs en
éducation (par exemple Amrein & Berliner, 2002). D’un
point de vue longitudinal, I’évolution des performances
des éleves américains avait été jugée positive juste
apres 2003 mais la progression s’est ralentie entre
2007 et 2009, ce qui a attiré sur la loi No child left
behind la critique de personnalités qui y étaient autre-
fois favorables (Ravitch, 2009). En revanche, il semble
que I'effet de ces dispositifs sur les performances sco-
laires des éleves faibles soit positif. En témoignent
certaines recherches américaines sur les dispositifs

Tableau 4. Evolution de I’équité des performances scolaires’de 2000 a 2009 selon PISA.
Une comparaison entre la France et les Etats-Unis

Compréhension de I’écrit Mathématiques Sciences
2009- 2009- 2009-

2000 2003 2009 2003 2003 | 2009 | 5000 | 2006 | 2009 | 0
Moyenne 505 496 496 0 511 497 -14 495 498 +3
France
Moyenne 504 495 500 +5 483 487 +4 489 502 +3
Etats-Unis
D1 France 381 367 352 -15 389 361 -28 359 358 -1
D1 Etats-Unis 363 361 372 +11 356 368 +12 349 374 +25
Dispersion 92 97 106 +9 92 101 +9 102 103 +1
France
Dispersion 105 101 97 -4 95 91 -4 106 98 -8
Etats-Unis
Impact ESCS 43 45 51 +6 43 53 +10 54 52 -2
France
Impact E‘SCS 47 47 42 -523 45 40 -5 49 42 -7
Etats-Unis

Lecture : les scores sont exprimés sur une échelle de moyenne 500 et d’écart type 100. Les écarts significatifs entre la France et les Etats-Unis
sont en gras et en italique. La comparaison avec I'année 2009 est faite a partir de I'année 2003 (la premiére année ou la loi No child left behind
est mise en ceuvre) sauf dans le cas ou le domaine considéré a été le domaine principal de PISA seulement aprés 2003. Source : bases de don-

nées PISA.
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antérieurs a la loi (Skrla, Johnson, Scheurich et al.,
2004 ; Figlio & Rouse, 2006) ou sur les incitations pré-
vues par elle (Springer, 2008). Une comparaison de
I’évolution de I'équité des scores PISA en France et
aux Etats-Unis va dans le méme sens, comme le
montre le tableau ci-dessous.

Il ressort de ce tableau qu’entre 2003 et 2009, selon
les trois indices retenus, I'équité s’améliore aux Etats-
Unis dans les trois domaines de compétence, tandis
qu’elle se dégrade en France dans ces trois domaines.
Le score des plus faibles augmente aux Etats-Unis,
parfois de fagon spectaculaire (sciences), tandis qu’il
baisse en France, parfois de facon spectaculaire
(mathématiques) ; I’écart entre forts et faibles diminue
dans les trois domaines aux Etats-Unis tandis qu’il
augmente en France. Linfluence de I’environnement
social sur le score augmente en France en mathéma-
tiques et en compréhension de I’écrit ; elle diminue
dans les trois domaines aux Etats-Unis. Le résultat est
que, en 2009, dans les trois domaines et concernant
les trois indices, la situation est moins inéquitable aux
Etats-Unis qu’en France, alors que c’était I'inverse
en 2003 (a I’exception de I'effet ESCS en sciences).
Parfois en deca de la limite de significativité, ces évo-
lutions, ces écarts, sont néanmoins remarquables de
cohérence. Rappelons aussi que, comme les inégalités
sociales se sont accrues aux Etats-Unis pendant cette
période?4 tandis qu’elles sont restées stables en France
(voir le tableau 3 ci-dessus), I’évolution de I’équité des
deux systémes scolaires est probablement encore plus
contrastée que celle des performances scolaires de
leurs éléves respectifs.

On peut remarquer aussi qu’en compréhension de
I’écrit, le seul domaine ou I’'on peut comparer I’évolution
de nos trois indices d’équité, avant et aprés la loi
No child left behind, cette évolution est, aux Etats-Unis,
plus favorable aprés qu’avant 2003. En revanche, le
contraste est moins net sur I’évolution du score moyen,

comme si les effets de la loi avaient été plus positifs sur
I’équité que sur 'efficacité de I'enseignement.

L’effet de No child left behind sur I’équité de I’ensei-
gnement primaire peut, lui, s’observer a travers les
scores des éleves américains du grade 4 (notre CM1)
au NAEP (National assessment of educational pro-
gress), une évaluation nationale sur échantillon qui
permet de mesurer I’évolution des performances des
éléves américains depuis 1970. Le NAEP observe le
score moyen et I’écart entre éléves de différentes
appartenances ethniques, le plus commenté étant
I’écart entre éléves blancs et noirs. Il fait apparaitre une
évolution positive, pas toujours plus rapide aprés
qu’avant 2003.

Ce tableau témoigne d’une diminution réelle de
I’écart entre Blancs et Noirs en un peu plus de dix ans.
Cette diminution n’est pas plus rapide aprés la loi
No child left behind qu’avant, ce qui n’indique pas un
effet treés fort de la loi, du moins si I’on suppose que,
sans la loi, la tendance antérieure se serait poursuivie
a I'identique. Toutefois, telle quelle, cette évolution des
inégalités sociales est sans conteste préférable
a I'écart croissant du nombre de fautes en dictée entre
enfants d’ouvriers et de cadres au CM2 francgais (MEN,
Direction de I’évaluation, de la prospective et de la
performance, 2008).

CONCLUSION

Nous avons mis en évidence une forte baisse de
I’équité du systeme scolaire francais entre 2000
et 2009, particulierement prononcée entre 2003
et 2006 : augmentation des inégalités de compétences
entre éléves forts et faibles, diminution des compé-
tences des éleves les plus faibles, accroissement de
I'impact du milieu social sur les compétences. Nous
avons ensuite cherché a expliquer cette baisse. Nos
premiéres investigations nous ont permis de limiter les
explications possibles : I’explication que nous cher-

Tableau 5. Evolution des scores des éléves américains au NAEP (grade 4)

Mathématiques 1996 2003 2009
Moyenne 224 235 240
Ecart entre Blancs et Noirs 34 27 26
Lecture 1998 2002 2009
Moyenne 217 218 221
Ecart entre Blancs et Noirs 32 30 26

Source : Nation’s report card pour les moyennes et un rapport du National assessment governing board pour les écarts. Les échantillons du

NAEP étant de grande taille, méme de faibles écarts sont significatifs.
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chons est interne plutdt qu’externe, elle affecte plu-
sieurs disciplines et non une seule, elle affecte I’ensei-
gnement primaire autant, peut-étre davantage et plus
durablement, que le secondaire. Une explication plau-
sible parait étre I'affaiblissement de la régulation de
notre systéme scolaire. Nous pouvons appuyer cette
hypothése sur la comparaison, entre France et Etats-
Unis, de trois indicateurs d’équité mesurés par PISA
sur les éléves de quinze ans : leur évolution est nette-
ment positive aux Etats-Unis, qui ont réformé leur
mode de régulation, en implantant une version de la
régulation par les résultats visant particulierement
I’'amélioration des performances des éleves les plus
faibles et les plus pauvres. Elle est nettement négative
en France, qui n’a que trés peu modifié son mode de
régulation. Bien s(r, nous ne pouvons ainsi prétendre
« prouver » que I’absence de régulation par les résul-
tats en France est la « cause » de la chute de I’équité
de notre systeme scolaire. Nous ne « prouvons » pas
non plus que la mise en ceuvre d’une régulation par les
résultats est la seule politique susceptible de ramener
a des niveaux moins tragiques I’équité de notre sys-
téme éducatif, ni méme forcément la plus efficace. Il y
a d’autres candidats a ce rble, par exemple la baisse
de la taille des classes dans les quartiers populaires
(Meuret, 2001 ; Piketty & Valdenaire, 2006) ou les poli-
tiques mises en ceuvre en Allemagne apres le choc de
PISA 2000 : atténuation des filieres, allongement de la
journée scolaire, développement d’évaluations et de
I’autonomie des établissements (OCDE, 2010h, p. 203).

Nous pensons en revanche avoir montré, sauf si
nous avons oublié de tester une explication possible

majeure, qu’une régulation par les résultats visant
résolument I'équité du systéme scolaire est une des
politiques susceptibles d’atteindre cet objectif. Inscrit
d’ores et déja dans la loi sur I’éducation de 2005, I’ob-
jectif d’amener tous les éléves au « socle commun de
connaissances et de compétences » pourrait étre le
support d’une telle régulation, a condition cependant
que ce socle soit décliné en objectifs réalistes a
atteindre pour chaque niveau (CP, CE1... sixieme...) et
que soient prévues des incitations vers les établisse-
ments et/ou les enseignants selon que tous leurs
éléeves atteignent ou non ces objectifs.

En toute logique, cependant, si I’affaiblissement de
la régulation est bien la cause principale de la dégra-
dation de I’équité, la solution peut aussi étre cherchée
dans la mise en ceuvre d’une autre régulation que celle
par les résultats, pourvu qu’il s’agisse d’une régulation
réellement active et non d’'un semblant de régulation.
Le défi lancé aux adversaires de la régulation par les
résultats serait alors de proposer une régulation diffé-
rente a la fois de cette derniere et de la régulation tra-
ditionnelle, et qui soit capable d’orienter réellement la
conduite des acteurs.
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NOTES

1 Depuis I’édition 2009, elle comprend la lecture de textes digitaux
et 'usage de moteurs de recherche, mais seuls vingt pays ont
pris cette option (OCDE, 2010a, p. 21) et les résultats analysés
dans cet article ne portent que sur la lecture sur papier.

2 Ces trois indices ont été retenus dans un rapport pour la Com-
mission européenne comparant I’équité des systémes scolaires
européens (GERESE, 2005).

3 Exemple : le rapport entre le revenu des 20 % des ménages les
plus riches et celui des 20 % les plus pauvres est de 5,6
en France et de 8,4 aux Etats-Unis (PNUD, 2007).

4  Les économistes appellent « talents » les dispositions dont
I’éleve bénéficie sans en étre responsable, soit les capacités
héritées, qu’elles soient « naturelles » ou sociales.

5 60 % des éleves testés par PISA 2009 en France sont en
seconde (générale ou professionnelle), 32 % en troisieme, aprés
un redoublement, 4 % en quatrieme, apres deux redoublements
(MEN, Direction de I’évaluation, de la prospective et de la perfor-
mance, 2010a).

6  Une étude de la Direction de I’évaluation, de la prospective et de
la performance (MEN, Direction de I’évaluation, de la prospec-

tive et de la performance, 2010b) confirme cette estimation : des
éleves de troisieme a I’heure ont passé les épreuves PISA, leur
moyenne est inférieure de 43 points a celle des éleves de
seconde a I’heure de I'échantillon PISA. Ces écarts sont a rap-
procher de I’écart entre les meilleurs (D9) et les plus faibles (D1)
des éléves de quinze ans, qui est, par exemple pour les mathé-
matiques en France en 2009, de 261 points, presque sept fois
plus élevé.

7 Ces éléves ont regu en effet un peu moins de scolarité puisque
les taux de redoublement ont un peu baissé en France entre ces
deux dates, mais les 39 points mesurent I'effet d’une année de
scolarité utile, ce qui n’est pas le cas d’une année redoublée. Si
elle en a eu un, la baisse des taux de redoublement a eu un effet
positif sur les scores PISA, de sorte que la chute du score des
éleves faibles est encore plus étonnante (voir OCDE, 2010f pour
le lien négatif entre la fréquence du redoublement dans un pays
et le score moyen de ses éléves a PISA).

8 Elle a la méme valeur dans deux pays (Belgique, Luxembourg),
mais elle n’est plus forte dans aucun.

9 Elle a la méme valeur dans un pays (le Mexique), mais elle n’est
plus forte dans aucun.
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10 Dans quelques pays, elle est plus forte, mais en deca de la limite
de significativité (le Luxembourg, la République tcheque, le
Portugal) ; en Belgique, elle a la méme valeur.

11 Le premier décile est plus faible, mais de fagon non significative,
pour les pays suivants : les Etats-Unis, le Luxembourg et le Portugal
pour les sciences ; la République tchéque, la Gréce, I'Espagne,
I'ltalie, le Luxembourg, le Portugal pour la compréhension de I'écrit ;
les Etats-Unis, I'Espagne et le Luxembourg pour les mathématiques.

12 Nous employons I'expression « peut-étre », parce que ces écarts
sont en dessous de la limite de signification, on n’est donc pas
sUr que cet écart s’observe au-dela de I’échantillon (de 4 300
éleves en France) de PISA.

13 Goldstein (2008, p. 70) leur reproche de reposer sur I’hypothése,
pas forcément vérifiée, que, d’un pays a I'autre, la réussite dans
un domaine donné implique toujours le méme facteur ou trait
individuel. Cette critique, cependant, nous semble ne pas porter
sur nos indices qui mesurent le plus souvent des inégalités au
sein d’un méme pays et I’évolution de ces indices.

14 Enrevanche, I’écart de score entre ces éléves et les non-immigrés
a augmenté entre 2000 et 2009. La France est méme, aprés I'ltalie
et ’'Espagne, le pays de 'OCDE ou cet écart a le plus augmenté
(OCDE, 2010b, fig. V4.7, p. 81).

15 Il se peut encore qu’ait joué un accroissement des disparités
géographiques entre des indices dont la valeur nationale n’a pas
changé, mais cela oblige a supposer I'existence d’effets de
seuils dans I'action de ces variables.

16 Cet écart type est de 92 points (OCDE, 2001, p. 253). L'écart
type de la distribution des scores du CM2 en 1987, I'unité de la
Direction de I’évaluation, de la prospective et de la performance,
n’est pas le méme que celui de la distribution des scores a PISA
en 2000, méme en considérant I'écart type de la distribution
francaise. Il est probable que le second soit plus grand que le
premier, et donc que 14 soit une estimation haute de la contribu-
tion de la dégradation des scores du CM2 a celle des scores de
PISA. Nous donnons ici seulement des ordres de grandeur pro-
bables.

17 Ces années-la, on pouvait entendre a la télévision un professeur
(de philosophie, exercant en banlieue) expliquer que, ses éleves
étant trop incultes pour son enseignement, il préférait consacrer
son temps a I’écriture de romans policiers plutét qu’a exercer
son métier. Son ministre, présent sur la plateau, ne I'a repris
qu’avec une mollesse qui signalait toute la compréhension qu’en
réalité il portait a ce malheureux.

18 L'OCDE avertit que les comparaisons internationales de ce type
d’indice peuvent étre affectées par des problemes de diffé-
rences culturelles. Toutefois, nous nous intéressons ici aux évo-
lutions de I'indice au sein d’'un méme pays et donc, peut-on
penser, d’'une méme culture.

19 Calcul des auteurs a partir de la base de données PISA. L’agré-
gation consiste a faire la somme des réponses de chaque éléve
aux questions de 'indice (cet élément de désordre se produit en
cours de frangais) : jamais ou presque jamais = 0, dans certains
cours = 2, dans la plupart des cours = 3, dans tous les cours = 4.
La discipline en classe est donc d’autant moins propice a I'ap-
prentissage que l'indice est élevé. Sont comparés les quartiles
inférieurs et supérieurs. Entre les éléves appartenant au premier
et au troisieme quartiles de mathématiques, I'écart de score de
désordre est de 1,95 en 2003 et de 1,77 en 2009, soit une baisse
de 0,18, inférieure a celle que I'on observe dans I'OCDE (-0,69)
ou aux Etats-Unis (-0,35). L'OCDE calcule un indice agrégé de
climat que I'on trouve p. 187 du volume 4 des rapports PISA
2009, mais pas pour la France, qui refuse que ces données
soient utilisées.

20 Calculs des auteurs a partir de la base de données PISA.

21 Par exemple, en 2000, 62 % des éléves déclaraient en France :
« La plupart des professeurs écoutent ce que j’ai a dire » (OCDE,
66 %) ; ils sont encore 62 % a le dire en 2009 (OCDE, 68 %).
76 % déclaraient : « Les professeurs m’aident si j’en ai besoin »
(OCDE, 74 %) ; ils sont 80 % en 2009 (OCDE, 79 %). Source :
OCDE (2010g, p. 187).

22 Comme dans le cas d’autres politiques systémiques (le choix de
I’école, par exemple), I'usage des comparaisons internationales
pour I’évaluation de I'accountability est aussi limité a cause des
biais d’endogénéité (certains pays peuvent implanter cette poli-
tique parce que leurs résultats sont faibles).

23 Ces données, comme celles du tableau 2, sont issues des rap-
ports des différentes éditions de PISA. Le rapport PISA sur les
tendances 2000-2009 (OCDE, 2010g, p. 163) indique, pour les
Etats-Unis, une baisse de 9 points de cet impact, la plus forte
baisse observable parmi les pays de ’OCDE, et ne donne pas de
chiffres pour la France.

24 En reprenant les années utilisées pour la France dans le
tableau 3, I'indice de Gini est, aux Etats-Unis, de 0,560 en 1997
et de 0,594 en 2006 (statistique figurant en ligne sur le site « Gini
index of positive adjusted gross income of all IRS tax returns,
1990-2009 » : http://scholar.library.csi.cuny.edu/~volschot/giniirs.
html, consulté le 12 décembre 2011).
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