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Introduction  : comparer les systèmes éducatifs français et suisses 
au prisme des capabilités : quels intérêts ? Quels enjeux ? 

 

Les comparaisons des systèmes éducatifs se multiplient ces dernières années dans les pays de 

�O�¶�2�&�'�(���� �/�H�V�� �p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�V�� �V�W�D�Q�G�D�U�G�L�V�p�H�V�� �G�H�V�� �D�F�T�X�L�V�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V���� �U�H�F�R�Q�G�X�L�W�H�V�� �j�� �L�Q�W�H�U�Y�D�O�O�H�V��

réguliers, telles que  les enquêtes PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study), 

TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) ou PISA (Program for 

International Student Assessment), se développent alors comme des outils de comparaison des 

systèmes éducatifs. 

 

Placer chaque pays en regard permet de mettre en perspective les spécificités et les aspects 

communs des systèmes éducatifs. Mais les comparaisons tendent également à montrer que les 

�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V���H�W���O�¶�L�Q�I�O�X�H�Q�F�H���G�H���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���I�D�P�L�O�L�D�O���V�X�U���Fes inégalités ne sont pas les 

�P�r�P�H�V�� �G�¶�X�Q�� �S�D�\�V�� �j�� �O�¶�D�X�W�U�H���� �7�D�Q�G�L�V�� �T�X�H�� �G�H�V�� �V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V�� �F�R�P�P�H�� �O�H�� �V�\�V�W�q�P�H�� �D�O�O�H�P�D�Q�G��

�V�R�Q�W�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�p�V�� �F�R�P�P�H�� �J�p�Q�p�U�D�W�H�X�U�� �G�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V���� �G�¶�D�X�W�U�H�V���� �F�R�P�P�H�� �F�H�X�[�� �G�H�� �O�¶�(�X�U�R�S�H��

scandinave, apparaissent comme de véritables machines « �j�� �I�D�E�U�L�T�X�H�U�� �O�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �V�R�F�L�D�O�H » 

(Mons, 2004). 

 

Dans cette thèse nous opérons une comparaison entre deux systèmes éducatifs 

�V�W�U�X�F�W�X�U�H�O�O�H�P�H�Q�W���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�������O�H���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���I�U�D�Q�o�D�L�V���H�W���O�H���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���V�X�L�V�V�H�����/�¶�X�Q���H�V�W��

en effet marqué par une séle�F�W�L�R�Q�� �S�O�X�W�{�W�� �S�U�p�F�R�F�H�� �F�R�P�P�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�D�V�� �D�O�O�H�P�D�Q�G�� �H�W�� �O�¶�D�X�W�U�H�� �S�D�U��

une structure plus intégrée. Le système français se distingue en effet par un tronc commun 

�S�O�X�V�� �O�R�Q�J�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H�� �H�W�� �X�Q�H�� �L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �F�H�U�W�D�L�Q�H�� �G�R�Q�Q�p�H�� �D�X�[�� �V�D�Y�R�L�U�V��

académiques. Le système éducatif suisse se caractérise par une orientation plus précoce ayant 

�J�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W���O�L�H�X���D�X���G�p�E�X�W���G�X���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �,�� �H�W���V�H���G�p�P�D�U�T�X�H���S�D�U���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H���O�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q��

professionnelle duale (école versus entreprise).  

�/�¶�D�P�E�L�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D�� �F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q�� �H�V�W�� �G�H�� �P�H�W�Wre en avant les �V�W�U�X�F�W�X�U�H�V�� �G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �H�W�� �G�H��

contraintes en rendant compte des « libertés effectives » des personnes (Sen, 1992) que 

�S�H�U�P�H�W�� �F�K�D�T�X�H�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I���� �&�H�W�W�H�� �W�K�q�V�H�� �V�H�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�H�� �S�D�U���G�H�X�[�� �D�V�S�H�F�W�V���� �(�O�O�H�� �Y�L�V�H�� �G�¶�X�Q�H��

part une comparaison entre deux systèmes éducatifs très peu comparés et aux contextes 

�V�R�F�L�p�W�D�X�[���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�����(�O�O�H���D���G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W���S�R�X�U���Y�R�O�R�Q�W�p���G�¶�X�W�L�O�L�V�H�U���X�Q���F�D�G�U�H���F�R�Q�F�H�S�W�X�H�O���H�Q�F�R�U�H���S�H�X��

�P�R�E�L�O�L�V�p�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�K�D�P�S�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q : la théorie des capabilités �G�H�� �O�¶�p�F�R�Q�R�P�L�V�W�H�� �$�P�D�U�W�\�D��

Sen.   
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1. Le système éducatif français, le système éducatif suisse �����O�¶�L�Q�W�p�U�r�W���G�H���O�D���F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q 

 

�/�D�� �F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q�� �G�H�V�� �V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V�� �H�Q�� �(�X�U�R�S�H�� �V�¶�H�V�W�� �I�R�U�P�D�O�L�V�p�H�� �D�Y�H�F�� �O�¶�D�S�S�D�U�L�W�L�R�Q�� �G�¶�X�Q��

nouvel outil la « Méthode Ouverte de Coopération » qui vise à la base un échange de  

« bonnes pratiques » entre les Etats concernant différentes thématiques, notamment 

l'éducation et la formation. �&�H�W�W�H���P�p�W�K�R�G�H���V�H���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�H���S�D�U���O�¶�p�O�D�E�R�U�D�W�L�R�Q���G�¶�X�Q���F�O�D�V�V�H�P�H�Q�W���G�H�V��

�S�U�D�W�L�T�X�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�Y�H�V�� �D�X�� �U�H�J�D�U�G�� �G�H�� �F�U�L�W�q�U�H�V�� �G�H�� �U�p�I�p�U�H�Q�F�H�� ���F�H�� �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �Q�R�P�P�H les 

« benchmarks »).  

 

Selon Salais (2008), cet outil, en tirant ses caractéristiques du New Public Management 

tendrait alors en réalité à mettre les différents modèles nationaux en concurrence en réduisant 

leurs spécificités sociétales à de simples indicateurs de performance. Or, il semble difficile de 

comparer des systèmes éducatifs terme à terme sans prendre en compte les contextes 

�V�R�F�L�p�W�D�X�[���G�D�Q�V���O�H�V�T�X�H�O�V���L�O�V���V�¶�L�Q�V�F�U�L�Y�H�Q�W�����0�D�X�U�L�F�H�����6�H�O�O�L�H�U�����6�L�O�Y�H�V�W�U�H������������������ 

Bien que géographiquement très proches, la France et la Suisse se démarquent assez 

�F�O�D�L�U�H�P�H�Q�W���G�X���S�R�L�Q�W���G�H���Y�X�H���G�H���O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q���G�H���O�H�X�U�V���V�\�V�W�q�P�H�V���p�G�X�F�D�W�L�I�V�����/�H���V�\�V�W�q�P�H���I�U�D�Q�o�D�L�V��

�H�V�W�� �D�V�V�H�]�� �S�U�R�F�K�H�� �G�H�V�� �V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V�� �G�H�� �O�¶�(�X�U�R�S�H�� �P�p�G�L�W�H�U�U�D�Q�p�H�Q�Q�H�� ���,�W�D�O�L�H���� �(�V�S�D�J�Q�H�� �H�W��

�*�U�q�F�H������ �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�p�V�� �S�D�U���O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I �D�I�I�L�F�K�p�� �G�¶�R�I�I�U�L�U�� �X�Q�� �W�U�R�Q�F�� �F�R�P�P�X�Q�� �O�R�Q�J�� �j�� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�¶�X�Q�H��

cohorte (Mons, 2004). La Suisse peut être davantage rapprochée des systèmes éducatifs 

�S�U�D�W�L�T�X�D�Q�W���X�Q�H���V�p�S�D�U�D�W�L�R�Q���S�O�X�W�{�W���S�U�p�F�R�F�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���W�H�O�V���T�X�H���O�¶�$�O�O�H�P�D�J�Q�H���R�X���O�¶�$�X�W�U�L�F�K�H�����0�R�Q�V����

2004 ; Green et al., 2006).  

 

Les comparaisons des systèmes éducatifs et les résultats PISA ont pointé du doigt le potentiel 

inégalitaire des systèmes différenciant plus tôt les cursus (Dupriez et Dumay, 2004), marquant 

�X�Q���F�R�Q�W�U�D�V�W�H���D�Y�H�F���O�H�V���V�\�V�W�q�P�H�V���L�Q�W�p�J�U�p�V���I�D�Y�R�U�L�V�D�Q�W���O�¶�Dcquisition de connaissances communes.  

Le système éducatif français est-il donc plus égalitaire que le système éducatif suisse ? 

�'�D�Q�V���X�Q�H���F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q���H�Q�W�U�H���O�D���)�U�D�Q�F�H���H�W���O�¶�$�O�O�H�P�D�J�Q�H�����/�D�X�H�U�����������������F�R�Q�F�O�X�W���S�R�X�U�W�D�Q�W���T�X�H�����G�H��

manière surprenante, les variables d�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���I�D�P�L�O�L�D�O���L�Q�I�O�X�H�Q�F�H�Q�W���G�H���O�D���P�r�P�H���P�D�Q�L�q�U�H��

�O�H�V���Q�L�Y�H�D�X�[���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���D�W�W�H�L�Q�W�V���G�D�Q�V���O�H�V���G�H�X�[���S�D�\�V�� 

 

La comparaison France-�6�X�L�V�V�H���Q�R�X�V���S�H�U�P�H�W���G�H���P�R�Q�W�U�H�U���T�X�¶�R�Q���Q�H���S�H�X�W���F�R�P�S�D�U�H�U���O�H�V���S�D�\�V���V�D�Q�V��

comprendre les cohérences sociétales qui leurs sont propres. Ainsi, pour Green et al. (2006), 

le système de sélection plus précoce et les différentes filières qui en découlent ont pour 

vocation de mener à des professions différentes ayant chacune leurs propres identités et leurs 
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propres valeurs. A ce sujet, Shavi�W�� �H�W�� �0�•�O�O�H�U�� �������������� �R�Q�W�� �P�R�Q�W�U�p�� �O�¶�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �F�R�P�S�D�U�D�W�L�I�� �H�Q��

�P�D�W�L�q�U�H�� �G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �M�H�X�Q�H�V�� �G�L�S�O�{�P�p�V�� �G�X�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �G�H�V�� �V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� �P�D�U�T�X�p�V�� �S�D�U���O�D��

formation duale. Flückiger et Falter  (2004) confirme cette tendance pour la Suisse.  

La France se démarque quant à elle par la volonté de favoriser une socialisation commune 

�S�O�X�V�� �O�R�Q�J�X�H���� �S�D�U�� �O�D�� �S�U�R�P�R�W�L�R�Q�� �G�¶�X�Q�H�� �p�F�R�O�H�� �U�p�S�X�E�O�L�F�D�L�Q�H�� �S�H�U�P�H�W�W�D�Q�W�� �O�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q�� �V�R�F�L�D�O�H�� �G�H�V��

�S�H�U�V�R�Q�Q�H�V���H�W���Y�L�V�H���S�R�X�U���O�D���I�L�Q���G�H���O�D���V�F�R�O�D�U�L�W�p���R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H���O�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q���G�¶�X�Q���© socle commun de 

compétence et de connaissance » �S�R�X�U�� �W�R�X�V���� �'�¶�X�Q�� �D�X�W�U�H�� �F�{�W�p���� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�V�� �V�D�Y�R�L�U�V��

académiques favorise les formations générales longues et linéaires et conduit à une certaine 

hiérarchisation des filières et à une compétition scolaire forte entre les individus. Ces deux 

systèmes éducatifs sont ainsi marqués par des cohérences structurelles propres, en particulier 

�G�X�� �S�R�L�Q�W�� �G�H�� �Y�X�H�� �G�H�� �O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V���� �G�H�V�� �G�L�S�O�{�P�H�V���� �G�H�� �O�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �G�H�V��

différentes conceptions du savoir. La prise en compte de ces éléments permet de mettre en 

perspective le non-�V�H�Q�V�� �G�¶�X�Q�H�� �F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q�� �X�Q�L�G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�Q�H�O�� �H�Q�W�U�H�� �G�H�X�[�� �V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V��

structurellement différents. Nous optons au contraire dans cette thèse pour comparer ces deux 

pays en tenant compte de leurs multiples dimensions, chaque pays se démarquant en effet  

�J�O�R�E�D�O�H�P�H�Q�W�� �S�D�U�� �X�Q�H�� �F�R�Q�F�H�S�W�L�R�Q�� �S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�� �G�X�� �©�� �M�X�V�W�H�� �H�W�� �G�H�� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�H�� �ª�� �H�Q�� �P�D�W�L�q�U�H��

�G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���H�W���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q�����9�H�U�G�L�H�U���������������� 

 

En outre, ce travail de comparaison est favorisé par la mobilisation de données originales et 

�F�R�P�S�D�U�D�E�O�H�V���� �3�R�X�U�� �O�D�� �6�X�L�V�V�H���� �Q�R�X�V�� �P�R�E�L�O�L�V�R�Q�V�� �O�H�� �S�D�Q�H�O�� �7�5�(�(�� ���7�U�D�Q�V�L�W�L�R�Q�V�� �G�H�� �O�¶�(�F�R�O�H�� �j��

�O�¶�(�P�S�O�R�L�����T�X�L���H�V�W���X�Q�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H���O�R�Q�J�L�W�X�G�L�Q�D�O�H���P�H�Q�p�H���G�H�������������j�������������H�W���D�\�D�Q�W���S�R�X�U���R�E�M�H�F�W�L�I���G�H��

�V�X�L�Y�U�H�� �O�H�� �S�D�U�F�R�X�U�V�� �G�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �G�¶�H�P�S�O�R�L�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �D�\�D�Q�W�� �S�D�U�W�L�F�L�S�p�� �H�Q�� ���������� �j�� �O�¶�H�Q�T�X�r�W�H��

PISA. Pour la France, nous utilisons le panel DEPP-�(�9�$�� ���'�L�U�H�F�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�(�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D��

Prospective et de la Performance et Entrée dans la Vie Adulte) ayant enquêté sur les 

�W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V���H�W���G�¶�H�Q�W�U�p�H�V���G�D�Q�V���O�D���Y�L�H���D�G�X�O�W�H���Ges jeunes français entre 1995 et 2010. Les  

deux panels nationaux sur lesquels nous travaillons sont donc tout à fait comparables tant du 

�S�R�L�Q�W���G�H���Y�X�H���G�X���F�R�Q�W�H�Q�X�����S�D�U�F�R�X�U�V���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���H�W���G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�����T�X�H���G�X���S�R�L�Q�W���G�H���Y�X�H���W�H�P�S�R�U�H�O�� 

Ces panels nous permetten�W�� �D�O�R�U�V�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�U�� �G�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �G�\�Q�D�P�L�T�X�H�� �O�H�V�� �S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V�� �U�p�H�O�O�H�V��

�T�X�¶�R�X�Y�U�H�Q�W���O�H�V���G�H�X�[���V�\�V�W�q�P�H�V���p�G�X�F�D�W�L�I�V���D�X�[���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� 

 

Afin de comparer ces possibilités, nous proposons un cadre conceptuel dont les fondements 

autorise une analyse multidimensionnelle des s�W�U�X�F�W�X�U�H�V�� �G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �H�W�� �G�H�� �F�R�Q�W�U�D�L�Q�W�H�V��

�V�¶�R�X�Y�U�D�Q�W�����R�X���V�H���I�H�U�P�D�Q�W�����D�X�[���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V : la théorie des capabilités. 
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2. Pourquoi mobiliser la théorie des capabilités �G�D�Q�V���O�H���F�K�D�P�S���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q? 

 

La théorie des capabilités représente un cadre analytique de la justice sociale. Les questions 

�G�H���M�X�V�W�L�F�H���V�R�F�L�D�O�H���V�R�Q�W���D�X���F�°�X�U���G�H�V���G�p�E�D�W�V���H�Q���V�F�L�H�Q�F�H�V���p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H�V���T�X�L���S�R�V�H�Q�W���O�D���T�X�H�V�W�L�R�Q���G�H��

�O�D�� �U�p�S�D�U�W�L�W�L�R�Q�� �p�T�X�L�W�D�E�O�H�� �G�H�V�� �E�L�H�Q�V�� �H�Q�W�U�H�� �O�H�V�� �D�J�H�Q�W�V���� �2�Q�� �S�D�U�O�H�� �G�¶�p�F�R�Q�R�P�L�H�� �Q�R�U�P�D�W�L�Y�H�� ���/�H�V�H�X�U����

���������������S�D�U���R�S�S�R�V�L�W�L�R�Q���j���X�Q�H���I�R�U�P�H���G�¶�p�F�R�Q�R�Pie plus positive. Ces questions représentent alors 

�X�Q�H�� �E�U�D�Q�F�K�H�� �S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�Q�R�P�L�H : la philosophie économique, qui renvoie au 

croisement des deux disciplines �����O�¶�p�F�R�Q�R�P�L�H���H�W���O�D���S�K�L�O�R�V�R�S�K�L�H���� 

Dans son ouvrage Ethique et Economie ([1991] 2003), Sen p�U�p�F�L�V�H���T�X�H���O�¶�p�F�R�Q�R�P�L�H���P�R�G�H�U�Q�H��

�H�V�W���H�Q���U�p�D�O�L�W�p���j���O�D���E�D�V�H���L�V�V�X�H���G�H���O�¶�p�W�K�L�T�X�H���H�W���G�H���O�D���S�K�L�O�R�V�R�S�K�L�H���S�R�O�L�W�L�T�X�H�����3�R�X�U���6�H�Q�����O�¶�p�F�R�Q�R�P�L�H���D��

�D�L�Q�V�L���G�H�X�[���R�U�L�J�L�Q�H�V�����/�D���S�U�H�P�L�q�U�H���V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H���j « �O�¶�p�W�K�L�T�X�H » et renvoie à deux conceptions : « la 

conception éthique de la motivation » (comment et dans quel cadre les êtres humains agissent) 

et « �O�D���F�R�Q�F�H�S�W�L�R�Q���p�W�K�L�T�X�H���G�H���O�¶�D�F�F�R�P�S�O�L�V�V�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�D�O » (le « �E�L�H�Q���G�H���O�¶�K�R�P�P�H » doit être une 

finalité pour les politiques). La deuxième se focalise sur « la mécanique » et renvoie à des 

questions plus logistiques. Le comportement humain représente des mécanismes simples, les 

finalités font « consensus �ª�� �H�W�� �V�R�Q�W�� �G�R�Q�Q�p�H�V���� �O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I�� �H�V�W�� �G�R�Q�F�� �V�L�P�S�O�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �W�U�R�X�Y�H�U�� �O�H�V��

�P�R�\�H�Q�V�� �S�R�X�U�� �D�W�W�H�L�Q�G�U�H�� �O�H�V�� �I�L�Q�D�O�L�W�p�V���� �/�¶�D�X�W�H�X�U�� �S�U�p�F�L�V�H�� �T�X�H�� �E�L�H�Q�� �T�X�H�� �F�H�V�� �G�H�X�[�� �Rrigines de 

�O�¶�p�F�R�Q�R�P�L�H���D�L�W���F�K�D�F�X�Q�H���O�H�X�U���Y�D�O�H�X�U :  

« �/�D�� �P�p�W�K�R�G�R�O�R�J�L�H�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�Q�R�P�L�H�� �© positive �ª�� �D�� �S�R�X�U�� �H�I�I�H�W�� �Q�R�Q�� �V�H�X�O�H�P�H�Q�W�� �G�¶�p�Y�L�W�H�U�� �W�R�X�W�H��

analyse normative en économie, mais aussi de passer sous silence toutes sortes de 

considérations éthiques complexes qui influent sur le comportement humain réel et qui, du 

point de vue des économistes qui étudient ce comportement, sont avant tout des questions de 

faits plutôt que de jugement normatif ». (Sen, [1991] 2003, p. 10). 

 

Derrière toute politique publique se cache �H�Q�� �H�I�I�H�W�� �G�H�V�� �F�K�R�L�[�� �H�Q�� �I�D�Y�H�X�U�� �G�¶�X�Q�� �F�D�G�U�H�� �Q�R�U�P�D�W�L�I��

particulier, même celle se basant par bon sens sur la « preuve » (Bonvin et Rosenstein, 2009). 

�$�� �Q�R�W�U�H�� �V�H�Q�V���� �O�D�� �F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q�� �G�H�V�� �V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V�� �G�X�� �S�R�L�Q�W�� �G�H�� �Y�X�H�� �G�H�� �O�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �U�H�Q�Y�R�L�H��

fondamentalement à des questions normatives dans la mesure où elle nécessite la mise en 

�D�Y�D�Q�W�� �G�¶�X�Q�H�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�� �S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�� �j�� �D�Q�D�O�\�V�H�U���� �&�H�W�W�H�� �T�X�H�V�W�L�R�Q�� �G�X�� �F�U�L�W�q�U�H�� �G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H��

�O�¶�p�J�D�O�L�W�p���I�D�L�W���p�F�K�R���j�� �O�D���F�p�O�q�E�U�H���D�S�R�V�W�U�R�S�K�H���G�H���O�¶�p�F�R�Q�R�P�L�V�W�H���$�P�D�U�W�\�D���6�H�Q�� �© Egalité de quoi? » 

(Sen, 199�������� �/�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �p�J�D�O�L�W�p�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �S�R�V�H�� �O�D�� �T�X�H�V�W�L�R�Q�� �G�X�� �F�K�R�L�[�� �G�¶�X�Q�H�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q��

particulière à considérer (la « variable focale �ª������ �,�O�� �V�H�P�E�O�H�� �H�Q�� �H�I�I�H�W�� �T�X�¶�X�Q�H�� �W�K�p�R�U�L�H�� �S�X�L�V�V�H��

�D�F�F�H�S�W�H�U�� �O�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�� �V�X�U�� �G�H�� �Q�R�P�E�U�H�X�V�H�V�� �Y�D�U�L�D�E�O�H�V���� �P�D�L�V�� �L�O�� �H�V�W�� �Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H���� �S�R�X�U�� �Mustifier ces 

�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���� �T�X�¶�H�O�O�H�� �D�L�W�� �X�Q�H�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�D�W�L�R�Q�� �p�J�D�O�H�� �S�R�X�U�� �W�R�X�V�� �V�X�U�� �X�Q�� �F�H�U�W�D�L�Q�� �S�O�D�Q�� ���6�H�Q�� ���>���������@��
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2000). Plusieurs dimensions peuvent être considérées en éducation �W�H�O�O�H�V�� �T�X�H�� �O�¶�p�J�D�O�L�W�p��

concernant la satisfaction des préférences des individus (privilé�J�L�p�H�� �S�D�U�� �O�¶�X�W�L�O�L�W�D�U�L�V�P�H���� �R�X��

�O�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�H�V�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�Y�H�V�� ���Y�R�L�U�H�� �O�¶�p�T�X�L�W�p�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �G�L�V�W�U�L�E�X�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���� �W�H�O�O�H��

�T�X�¶�H�Q�Y�L�V�D�J�p�H���j���O�D���E�D�V�H���S�D�U���5�D�Z�O�V���������������� 

Nous optons en faveur des capabilités, théorie se situant à mi-chemin entre égalité des 

chan�F�H�V�� �H�W�� �G�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �H�W�� �Q�p�F�H�V�V�L�W�D�Q�W�� �X�Q�H�� �S�U�L�V�H�� �H�Q�� �F�R�P�S�W�H�� �G�¶�p�O�p�P�H�Q�W�V�� �j�� �O�D�� �I�R�L�V�� �V�X�E�M�H�F�W�L�I�V�� �H�W��

�R�E�M�H�F�W�L�I�V�� �G�D�Q�V�� �O�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H�V���� �/�H�V��capabilités des personnes renvoient 

aux libertés réelles �G�H���P�H�Q�H�U���O�D���Y�L�H���T�X�¶�H�O�O�H�V���R�Q�W���G�H�V���U�D�L�V�R�Q�V���G�H���S�U�p�I�prer (Sen, 1992). Au-delà 

�G�¶�X�Q�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�X�U�H�P�H�Q�W�� �U�H�V�V�R�X�U�F�L�V�W�H���� �F�H�W�W�H�� �W�K�p�R�U�L�H�� �Y�L�V�H�� �H�Q�� �R�X�W�U�H�� �j�� �D�Q�D�O�\�V�H�U�� �O�H�V�� �S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V����

�G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���G�H���F�R�Q�Y�H�U�W�L�U���O�H�V���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���j���G�L�V�S�R�V�L�W�L�R�Q���H�Q���O�L�E�H�U�W�p���U�p�H�O�O�H���G�¶�D�J�L�U���� 

 

Au départ appliqués au domaine du développement et de la pauvreté, les concepts de Sen sont 

�G�H�� �Q�R�V�� �M�R�X�U�V�� �P�R�E�L�O�L�V�p�V�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�K�D�P�S�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�Q�R�P�L�H�� �G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O���� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �S�R�X�U�� �D�Q�D�O�\�V�H�U����

�O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �M�H�X�Q�H�V�� �V�X�U�� �O�H�� �P�D�U�F�K�p�� �G�H�� �O�¶�H�P�S�O�R�L�� ���9�p�U�R���� ������������ �)�D�U�Y�D�T�X�H�� �H�W�� �2�O�L�Y�H�D�X���� ������������

Bonvin, Dif-Pradalier et Rosenstein, 20���������� �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �S�R�O�L�W�L�T�X�H�V�� �G�X�� �P�D�U�F�K�p�� �G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O��

en Europe (Salais et Villeneuve, 2004, Gautié 2005, Salais, 2008), ou encore les 

�S�U�R�E�O�p�P�D�W�L�T�X�H�V�� �G�H�� �I�O�H�[�L�F�X�U�L�W�p�� �H�W�� �G�¶�D�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q�� ���%�R�Q�Y�L�Q�� �H�W�� �2�U�W�R�Q���� ������������ �9�H�U�G�� �H�W�� �9�p�U�R���� ��������������

Dans une analyse de la formation tout au long de la vie en France, au Royaume-Uni et aux 

Etats-�8�Q�L�V���� �*�D�X�W�L�p�� �H�W�� �3�H�U�H�]�� �������������� �P�R�Q�W�U�H�Q�W�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �O�¶�L�Q�W�p�U�r�W�� �G�H�� �P�R�E�L�O�L�V�H�U�� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�H�V��

capabilités �G�D�Q�V���O�H���F�D�G�U�H���G�¶�X�Q�H���p�W�X�G�H���F�R�P�S�D�U�D�W�L�Y�H�� 

 

Parce que ce cadre conceptuel permet de considérer le contexte dans lequel �p�Y�R�O�X�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X����

il nous paraî�W�� �S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W�� �D�G�D�S�W�p�� �j�� �O�¶�p�W�X�G�H�� �G�H�V�� �V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V���� �� �,�O�� �Y�L�V�H�� �D�O�R�U�V�� �j��

�V�¶�D�V�V�X�U�H�U���T�X�H���O�H�V���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V���G�H���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���Q�H���V�R�Q�W���S�D�V���V�H�X�O�H�P�H�Q�W���I�R�U�P�H�O�O�H�V���P�D�L�V���D�X�V�V�L��

et surtout réelles. 

 

3. Capabilités et Education : une analyse dynamique et multidimensionnelle des 
systèmes éducatifs français et suisse 

 

�/�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �H�V�W�� �D�X�� �F�°�X�U�� �G�H�V��capabilités des individus. En effet,  elle représente un vecteur 

incontournable de l'augmentation des possibilités réelles des personnes. Sen lui-même 

reconnaît que l'éducation permet plus de libertés �D�X�[�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �H�W�� �O�¶�D�F�F�q�V�� �j�� �G�H�V��

fonctionnements importants pour la vie adulte (Sen et Drèze, 2002). 
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�$�X���G�p�S�D�U�W�����O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���U�H�Q�Y�R�L�H���D�O�R�U�V���j���X�Q�H���Y�L�V�L�R�Q���S�O�X�W�{�W���L�Q�V�W�U�X�P�H�Q�W�D�O�H���G�H���O�¶�p�G�X�Fation �����O�¶�p�F�R�O�H��

contribue à ouvrir les champs des possibles des individus dans leur vie adulte et à favoriser 

�O�¶�p�J�D�O�L�W�p���H�Q�W�U�H���O�H�V���F�L�W�R�\�H�Q�V�����6�D�L�W�R�����������������U�D�S�S�H�O�O�H���T�X�H���O�H���U�{�O�H���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���H�V�W���S�U�L�P�R�U�G�L�D�O�H���H�Q��

matière de capabilités  �F�D�U�� �L�O�� �U�H�Q�I�R�U�F�H�� �O�¶�D�X�W�R�Q�R�P�L�H�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �H�W�� �G�R�Q�F�� �G�¶�X�Q�H�� �F�H�U�W�D�L�Q�H��

manière libère ses choix par rapport à son environnement (particulièrement son 

�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �I�D�P�L�O�L�D�O������ �/�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �S�H�X�W�� �G�R�Q�F�� �F�R�Q�G�L�W�L�R�Q�Q�H�U�� �O�¶�p�W�H�Q�G�X�H�� �G�H�V�� �O�L�E�H�U�W�p�V��

des personnes. A notre sens, la théorie des capabilités peut également être mobilisée pour 

�D�Q�D�O�\�V�H�U���O�¶�H�V�S�D�F�H���G�H�V���S�R�V�V�L�E�O�H�V���D�X���V�H�L�Q���G�H�V���V�\�V�W�q�P�H�V���p�G�X�F�D�W�L�I�V�����/�¶�R�E�M�H�W�����G�D�Q�V���F�H���F�D�V�����Q�¶�H�V�W���S�O�X�V��

�G�¶�D�S�S�U�p�F�L�H�U���O�H�V���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V���G�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V���G�H���P�H�Q�H�U���O�D���Y�L�H���T�X�¶�H�O�O�H�V���R�Q�W���G�H�V���U�D�L�V�R�Q�V���G�H���S�U�p�I�p�U�H�U, 

�P�D�L�V���G�¶�p�W�X�G�L�H�U���H�Q���D�P�R�Q�W���O�H�V���O�L�E�H�U�W�p�V���U�p�H�O�O�H�V���j���O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U���G�X���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���� 

 

Certains contextes éducatifs semblent ouvrir en effet  plus ou moins de possibilités réelles aux 

élèves, on peut parler alors de systèmes éducatifs « capacitants �ª���� �6�L�� �O�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�X�� �F�D�U�D�F�Wère 

« capacitant » des systèmes éducatifs connait de nos jours un certain écho en sociologie 

(Verhoeven, Orianne et Dupriez, 2007, de Besses, 2007, Willems et Leyens, 2011), elle est en 

revanche très peu développée en économie  (Chiappero-Martinetti et Sabadash, 2012). Par 

�U�D�S�S�R�U�W�� �j�� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q���� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �O�H�V��capabilités revêt un aspect 

davantage dynamique et fondamentalement multidimensionnel.  

�/�H�V���V�W�U�X�F�W�X�U�H�V���G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���H�W���G�H���F�R�Q�W�U�D�L�Q�W�H�V���G�H�V���V�\�V�W�q�P�H�V���p�G�X�F�D�W�L�I�V���j���O�¶�D�X�Q�H���G�H�V��capabilités 

peuvent être étudiés sous trois angles complémentaires �����J�D�U�D�Q�W�L�U���T�X�¶�D�X-delà des ressources , il 

existe des chances réelles dans le système éducatif pour les individus de saisir cette ressource 

pour la convertir en liberté réelle �����V�¶�D�V�V�X�U�H�U���T�X�H���O�H�V���Fonfigurations institutionnelles permettent 

une certaine liberté de choix aux individus ; et porter une attention au parcours de formation, 

de façon à faire ressortir les opportunités réelles des individus de manière dynamique. Cette 

notion de parcours est �L�P�S�R�U�W�D�Q�W�H�� �H�W�� �U�H�Q�Y�R�L�H�� �D�X�� �I�D�L�W�� �T�X�¶�L�O�� �H�V�W�� �D�X�V�V�L�� �Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�� �G�¶�p�W�X�G�L�H�U�� �O�H�V��

capabilités des individus au-�G�H�O�j�� �G�X�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I���� �D�I�L�Q�� �G�¶�D�S�S�U�p�F�L�H�U�� �T�X�H�O�� �U�{�O�H�� �S�H�X�W�� �r�W�U�H��

�D�P�H�Q�p���j���M�R�X�H�U���O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q���G�X���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���V�X�U���O�H�V���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V���U�p�H�O�O�H�V���G�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V���Ge 

mener une certaine vie.  

�/�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�D�U���O�H�V��capabilités nous invite ainsi à comparer les systèmes éducatifs français et 

�V�X�L�V�V�H���G�H���P�D�Q�L�q�U�H���G�\�Q�D�P�L�T�X�H�����O�H�V���H�V�S�D�F�H�V���G�H�V���S�R�V�V�L�E�O�H�V���S�R�X�Y�D�Q�W���V�¶�R�X�Y�U�L�U���R�X���V�H���I�H�U�P�H�U���G�D�Q�V���O�H��

temps. Si le système éducatif suisse peut paraître, de prime abord, fermer des capabilités aux 

individus en organisant une sélection précoce menant à des filières séparés, il peut en ouvrir 
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par la suite en proposant une formation professionnelle de qualité, reconnue et associé, 

comme en Allemagne, à une forte valorisation identitaire (Maurice, Sellier et Silvestre, 1982). 

Dans cette thèse nous posons alors la question des avantages comparatifs de chacun des deux 

systèmes du point de vue des capabilités. 

Cette analyse dynamique des systèmes éducatifs est rendue possible par la structure même des 

�G�R�Q�Q�p�H�V���X�W�L�O�L�V�p�H�V���T�X�L���S�H�U�P�H�W���G�¶�D�S�S�U�p�F�L�H�U���O�H�V���p�W�D�S�H�V���F�K�D�U�Q�L�q�U�H�V���G�H�V���S�D�U�F�R�X�U�V���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���G�H�V��

�M�H�X�Q�H�V���H�W���O�H�X�U�V���p�Y�H�Q�W�X�H�O�V���L�P�S�D�F�W�V���G�D�Q�V���O�H�V���V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V���G�H���O�D���Y�L�H���D�G�X�O�W�H�����'�D�Q�V���O�¶�D�Q�D�O�\�V�H���H�P�S�L�U�L�T�X�H��

quantitative, nous nous focalisons davantage sur les structures de contraintes que sur 

�O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�H�V�S�D�F�H�� �G�H�V�� �S�R�V�V�L�E�O�H�V�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �(�Q�� �H�I�I�H�W���� �F�R�P�P�H�� �O�H�� �V�R�X�O�L�J�Q�H�� �%�R�Q�Y�L�Q�� �H�W��

�)�D�U�Y�D�T�X�H�� ���������������� �L�O�� �H�V�W�� �V�R�X�Y�H�Q�W�� �E�L�H�Q�� �S�O�X�V�� �I�D�F�L�O�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�V�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �H�P�S�L�U�L�T�X�H�V�� �G�¶évaluer les 

privations en terme de liberté que les libertés en elles-�P�r�P�H�V�����'�D�Q�V���O�H���F�D�G�U�H���G�¶�X�Q�H���D�Q�D�O�\�V�H���G�H�V��

�S�D�U�F�R�X�U�V�� �G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �M�H�X�Q�H�V�� �I�D�L�E�O�H�P�H�Q�W�� �G�L�S�O�{�P�p�V�� �H�Q�� �)�U�D�Q�F�H���� �)�D�U�Y�D�T�X�H�� �H�W�� �2�O�L�Y�H�D�X�� ��������������

montraient que pour certains jeunes les manques de libertés et les choix contraints semblaient 

�V�H�� �F�X�P�X�O�H�U���� �/�¶�D�P�E�L�W�L�R�Q�� �G�H�� �F�H�W�W�H�� �W�K�q�V�H�� �H�V�W�� �H�Q�� �R�X�W�U�H�� �G�H�� �P�R�Q�W�U�H�U�� �F�R�P�P�H�Q�W�� �O�H�V�� �V�W�U�X�F�W�X�U�H�V�� �G�H��

�F�R�Q�W�U�D�L�Q�W�H�V���W�H�Q�G�H�Q�W���j���V�H���F�U�L�V�W�D�O�O�L�V�H�U���H�Q���D�P�R�Q�W�����G�D�Q�V���O�H���S�D�U�F�R�X�U�V���V�F�R�O�D�L�U�H���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� 

 

***  

 

Cette thèse est organisée en trois grandes parties.  

�$�Y�D�Q�W���P�r�P�H���G�¶�D�P�R�U�F�H�U���W�R�X�W�H�V���F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q�V���G�H�V���V�\�V�W�q�P�H�V���p�G�X�F�D�W�L�I�V�����Q�R�X�V���S�U�p�V�H�Q�W�R�Q�V���O�H���F�D�G�U�H��

analytique complexe mobilisé afin de mieux mettre en évidence sa pertinence dans le cadre de 

�O�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�V�� �V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V��(Partie I). �1�R�X�V�� �U�D�S�S�H�O�R�Q�V�� �D�O�R�U�V���� �T�X�¶�j la base, apprécier la 

�T�X�D�O�L�W�p���G�X���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���U�H�Y�L�H�Q�W���j���V�¶�L�Q�W�H�U�U�R�J�H�U���V�X�U���O�D���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�H���S�U�R�G�X�F�W�L�R�Q���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q��

�H�W�� �V�X�U�� �O�H�V�� �p�J�D�O�L�W�p�V�� �G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �T�X�¶�R�I�I�U�H�� �O�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� ���+�D�Q�X�V�K�H�N�� �H�W�� �/�X�T�X�H���� ��������������

Nous développons ainsi brièvement les trava�X�[���H�Q���p�F�R�Q�R�P�L�H���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���V�X�U���O�H���S�R�L�G�V���G�H���O�D��

famille dans la production des inégalités et sur le rôle du système éducatif dans la 

compensation de ces inégalités. Dans la mesure où la question du traitement des inégalités 

renvoie de manière normative à �X�Q�H���F�H�U�W�D�L�Q�H���F�R�Q�F�H�S�W�L�R�Q���G�H���O�¶�p�J�D�O�L�W�p�����O�D���T�X�H�V�W�L�R�Q���G�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V��

ne peut ignorer celles de la justice en éducation. Les différentes théories de la justice sociale 

�P�R�E�L�O�L�V�D�E�O�H�V�� �V�R�Q�W�� �D�E�R�U�G�p�H�V���� �1�R�X�V�� �G�p�P�R�Q�W�U�R�Q�V�� �O�¶�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �F�R�P�S�D�U�D�W�L�I�� �G�H�� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�H�V��

capabilités �V�X�U�� �F�H�V�� �G�H�U�Q�L�q�U�H�V�� ���&�K�D�S�L�W�U�H�� �������� �1�R�X�V�� �O�¶�D�Y�R�Q�V�� �p�Y�R�T�X�p���� �L�O�� �H�[�L�V�W�H�� �X�Q�H�� �S�U�R�[�L�P�L�W�p��

intuitive entre capabilités et éducation. Ce cadre analytique représente alors une base 

novatrice et stimulante pour « �U�H�S�H�Q�V�H�U�� �O�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p » (Sen ([1992] 2000) dans le champ de 
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�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����6�L���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���D���O�¶�D�Y�D�Q�W�D�J�H���G�¶�r�W�U�H���S�O�X�V���O�D�U�J�H���H�W���P�X�O�W�L�G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���T�X�H���O�D���W�K�p�R�U�L�H��

du capital humain, son opérationnalisation est toutefois moins balisée et plus périlleuse. Il 

�V�H�P�E�O�H���W�R�X�W���G�H���P�r�P�H���T�X�H���T�X�H�O�T�X�H�V���J�U�D�Q�G�H�V���P�p�W�K�R�G�H�V���G�¶�D�S�S�O�L�F�D�W�L�R�Q��se dessinent et tendent à 

porter leurs fruits (Chapitre 2).  

 

�&�H�V�� �T�X�H�O�T�X�H�V�� �S�L�V�W�H�V�� �G�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �Q�R�X�V�� �S�H�U�P�H�W�W�H�Q�W�� �D�O�R�U�V�� �G�H�� �W�H�Q�W�H�U�� �G�¶�X�Q�H�� �P�D�Q�L�q�U�H��

�J�O�R�E�D�O�H���X�Q�H���F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q���G�H�V���V�\�V�W�q�P�H�V���p�G�X�F�D�W�L�I�V�����3�D�U�W�L�H�����������&�H�W�W�H���R�S�p�U�D�W�L�R�Q���S�H�X�W���W�R�X�W���G�¶�D�E�R�U�G��

�V�¶�H�I�I�H�F�W�X�H�U���Gans un cadre très macro en caractérisant les différents systèmes éducatifs du point 

de vue de leur caractère plus ou moins « capacitant ». Une typologie des systèmes éducatifs 

�H�X�U�R�S�p�H�Q�V���j���O�¶�D�X�Q�H���G�H���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�D�U���O�H�V��capabilités est alors esquissée (Chapitre 3). Dans un 

second temps, nous opérons un focus sur les systèmes éducatifs français et suisse dans un 

cadre plus « méso », en tentant cette fois-ci de rendre compte en détail des différents 

dispositifs institutionnels et des grands projets politiques en �P�D�W�L�q�U�H���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���G�H���G�H�X�[���S�D�\�V��

en particulier. Nous mettons alors en lumière les possibilités en matière de capabilités et les 

défaillances « capacitaires »  inhérentes aux spécificités sociétales des deux systèmes 

éducatifs. Ce travail représente une p�U�H�P�L�q�U�H�� �I�R�U�P�H�� �G�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �G�H��

Sen à la comparaison France-Suisse (Chapitre 4). 

 

Le cadre analytique et ses implications concrètes ainsi que les spécificités institutionnelles des 

systèmes éducatifs français et suisse étant fixés, nous tentons une opérationnalisation 

�p�F�R�Q�R�P�p�W�U�L�T�X�H�� �G�H�V�� �G�H�X�[�� �V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V�� ���3�D�U�W�L�H�� �������� �/�¶�L�Q�W�p�U�r�W�� �G�H�V�� �G�R�Q�Q�p�H�V�� �'�(�3�3-EVA et 

TREE mais aussi leur relative complexité sont détaillés. Afin de présenter les possibilités des 

deux systèmes éducatifs de manière glo�E�D�O�H�� �H�W�� �G�\�Q�D�P�L�T�X�H���� �Q�R�X�V�� �p�Y�D�O�X�R�Q�V�� �O�¶�H�V�S�D�F�H�� �G�H�V��

possibles des personnes en termes de trajectoires-�W�\�S�H�V���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���H�W���G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�����1�R�X�V���Q�R�X�V��

�L�Q�W�p�U�H�V�V�R�Q�V���j���O�¶�L�P�S�D�F�W���G�H���V�W�U�X�F�W�X�U�H�V���L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V���H�W���D�X�[���p�O�p�P�H�Q�W�V���G�p�W�H�U�P�L�Q�D�Q�W�V��

les parcours des je�X�Q�H�V�� �G�D�Q�V�� �O�H�V�� �G�H�X�[�� �S�D�\�V���� �/�¶�R�E�M�H�F�W�L�I�� �H�V�W�� �H�Q�� �R�X�W�U�H�� �G�H�� �P�H�W�W�U�H�� �H�Q�� �p�Y�L�G�H�Q�F�H��

quelles �V�R�Q�W�� �O�H�V�� �P�D�U�J�H�V�� �G�H�� �P�D�Q�°�X�Y�U�H �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �j�� �O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U�� �G�X�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� �H�W��

notamment le rôle joué par les déterminants sociaux dans les deux pays (Chapitre 5). Après 

avoir dessiné un paysage global des possibilités de formation des deux systèmes, nous nous 

�I�R�F�D�O�L�V�R�Q�V�� �G�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �V�X�U�� �X�Q�� �P�R�P�H�Q�W�� �S�U�p�F�L�V�� �G�X�� �S�D�U�F�R�X�U�V�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �E�X�W�� �G�¶�p�W�X�G�L�H�U�� �O�H�� �F�K�R�L�[��

individuel. Afin de rendre compte des contraintes structurelles des deux systèmes éducatifs, il 

�H�V�W�� �L�Q�W�p�U�H�V�V�D�Q�W�� �G�¶�p�W�X�G�L�H�U��le rôle joué par le contexte éducatif sur la liberté de choix. Une 

�D�Q�D�O�\�V�H�� �P�X�O�W�L�Q�L�Y�H�D�X�[�� �W�H�Q�W�H�� �G�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�U�� �O�H�� �Q�R�Q-�F�K�R�L�[�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �O�R�U�V�� �G�H�� �O�¶�D�F�F�q�V�� �D�X��

�V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �,�,�� �H�Q�� �S�U�H�Q�D�Q�W�� �H�Q�� �F�R�P�S�W�H�� �O�H�V�� �H�I�I�H�W�V�� �F�R�Q�W�H�[�W�X�H�O�V���� �/�¶�R�E�M�H�F�W�L�I �H�V�W�� �G�¶�L�G�H�Q�W�L�I�L�H�U�� �H�W�� �G�H��
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�G�L�V�W�L�Q�J�X�H�U���O�H���S�R�L�G�V���G�H���O�D���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H���V�F�R�O�D�L�U�H���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�����G�X���F�R�Q�W�H�[�W�H���V�F�R�O�D�L�U�H���G�D�Q�V���O�H�T�X�H�O���L�O��

�p�Y�R�O�X�H���H�W���G�H���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���I�D�P�L�O�L�D�O���V�X�U���O�H���Q�R�Q-choix. Ce travail tente plus globalement de 

mettre en perspective les privations en termes de liberté de choix pouvant peser sur certains 

�S�D�U�F�R�X�U�V�� �G�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �H�Q�� �)�U�D�Q�F�H�� �H�W�� �H�Q�� �6�X�L�V�V�H�� ���&�K�D�S�L�W�U�H�� �������� �&�R�P�P�H�� �Q�R�X�V�� �O�¶�D�Y�R�Q�V�� �L�Q�G�L�T�X�p���� �j��

�Q�R�W�U�H�� �V�H�Q�V���� �L�O�� �H�V�W�� �D�X�V�V�L�� �Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�� �G�¶�p�W�X�G�L�H�U�� �O�H�V��capabilités des individus au-delà du système 

éducatif, notamment �D�I�L�Q�� �G�¶�D�S�S�U�p�F�L�H�U�� �F�R�P�P�H�Q�W�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �F�R�Q�W�U�L�E�X�H�� �S�O�X�V�� �R�X�� �P�R�L�Q�V�� �j�� �R�X�Y�U�L�U�� �G�H�V��

�S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V���D�X�[���M�H�X�Q�H�V���S�O�X�V���W�D�U�G�����G�D�Q�V���O�H�X�U���Y�L�H���D�G�X�O�W�H�����1�R�X�V���p�W�X�G�L�R�Q�V���D�L�Q�V�L���O�¶�H�Q�W�U�p�H���G�H�V���M�H�X�Q�H�V��

sur le marché du travail mais aussi et surtout, de manière beaucoup plus large, leurs 

po�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V�� �G�H�� �F�K�R�L�V�L�U�� �O�D�� �Y�L�H�� �T�X�¶�L�O�V�� �P�q�Q�H�Q�W�� �H�Q�� ������������ �1�R�W�U�H�� �K�\�S�R�W�K�q�V�H�� �H�V�W�� �T�X�H�� �O�H�� �P�D�Q�T�X�H�� �G�H��

capabilités ���G�R�Q�F���G�H���P�D�U�J�H���P�D�Q�°�X�Y�U�H�����D�X���V�H�L�Q���G�X���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���S�H�X�W���M�R�X�H�U���X�Q���U�{�O�H���V�X�U���O�H��

manque de capabilités �G�D�Q�V�� �O�H�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�� �G�H�� �O�D�� �Y�L�H�� �D�G�X�O�W�H���� �j�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�¶�p�G�X�F�Dtion donné 

(Chapitre 7). 
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Partie 1. Positionnements théoriques : Justice sociale, Capabilités 
et Education 

 

Evaluer les inégalités est une question épineuse. Sen (1992) nous rappelle que cette opération 

nécessite de se poser au préalable deux questions �����S�R�X�U�T�X�R�L���O�¶�p�J�D�O�L�W�p���H�W���O�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H���T�X�R�L ? 

�6�L�� �F�H�V�� �G�H�X�[�� �T�X�H�V�W�L�R�Q�V�� �V�R�Q�W�� �H�V�V�H�Q�W�L�H�O�O�H�V���� �F�¶�H�V�W�� �T�X�¶�L�O�� �H�[�L�V�W�H�� �X�Q�H�� �J�U�D�Q�G�H�� �G�L�Y�H�U�V�L�W�p�� �G�D�Q�V��

�O�¶�p�J�D�O�L�W�D�U�L�V�P�H���� �H�W�� �T�X�H�� �W�R�X�W�H�V�� �O�H�V�� �W�K�p�R�U�L�H�V�� �G�H�� �O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q�� �V�R�F�L�D�O�H�� �U�H�Y�H�Q�G�L�T�X�H�Q�W�� �H�Q�� �U�p�D�O�L�W�p��

�O�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�D�Q�V���X�Q���G�Rmaine, opérant alors plus ou moins implicitement un choix, en amont, en 

�I�D�Y�H�X�U�� �G�¶�X�Q�H�� �© variable focale �ª���� �$�L�Q�V�L�� �W�R�X�W�H�� �p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�� �S�R�V�H�� �X�Q�H�� �T�X�H�V�W�L�R�Q 

normative �G�H�� �F�K�R�L�[�� �H�Q�� �I�D�Y�H�X�U�� �G�¶�X�Q�H�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�� �S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�� �j�� �p�F�O�D�L�U�H�U. Dans la comparaison 

des �V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V���� �O�H�� �E�X�W�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �G�¶�p�Y�D�O�X�H�U�� �O�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �H�Q�� �V�R�L�� �G�D�Q�V�� �O�H�V�� �S�D�\�V�� �P�D�L�V��

�G�D�Y�D�Q�W�D�J�H���G�H���P�H�W�W�U�H���H�Q���S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H���G�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���T�X�H���O�¶�R�Q���S�R�X�U�U�D���F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U���F�R�P�P�H���L�Q�M�X�V�W�H�V����

�H�Q�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�� �G�¶�X�Q�H�� �F�H�U�W�D�L�Q�H�� �F�R�Q�F�H�S�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D�� �M�X�V�W�L�F�H���� �,�O�� �Q�R�X�V�� �I�D�X�W��dépasser la question des 

inégalités pour nous intéresser aux questions de justice sociale. 

�/�¶�R�E�M�H�F�W�L�I�� �H�V�W�� �D�O�R�U�V�� �G�H�� �F�R�P�S�D�U�H�U�� �O�H�V�� �V�\�V�W�q�P�H�V �p�G�X�F�D�W�L�I�V�� �j�� �O�¶�D�X�Q�H�� �G�¶�X�Qe théorie de la justice 

sociale particulière: la théorie des capabilités. Ce cadre conceptuel est complexe et a fait 

�O�¶�R�E�M�H�W���G�H���Q�R�P�E�U�H�X�[���G�p�E�D�W�V���H�Q���S�K�L�O�R�V�R�S�K�L�H���p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H. Nous proposons de le confronter aux 

autres théories �G�H�� �O�¶�D�U�U�D�Q�J�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�D�O��possibles pour en montrer ses avantages. Cette grille 

analytique a été par ailleurs initialement conçue pour des problématiques de développement et 

de pauvreté. Nous montrons dans cette thèse �T�X�¶elle représente également un cadre pertinent 

et novateur dans le �F�K�D�P�S���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �/�¶�R�E�M�H�F�W�L�I���G�H���F�H�W�W�H���S�D�U�W�L�H���H�V�W���G�H���G�p�I�L�Q�L�U���H�W���G�H���M�X�V�W�L�I�L�H�U��

les positionnements théoriques de cette thèse. 

 

�/�D�� �S�D�U�W�L�H�� �V�¶�D�Q�L�P�H�� �D�X�W�R�X�U�� �G�¶�X�Q�H�� �W�U�L�S�O�H�� �D�P�E�L�W�L�R�Q : opérer un état des lieux sur la question des 

�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�K�D�P�S�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �J�O�L�V�V�H�U�� �G�H�� �O�D�� �S�U�L�V�H�� �H�Q�� �F�R�P�S�W�H�� �G�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �D�X�[��

�T�X�H�V�W�L�R�Q�V���G�H���M�X�V�W�L�F�H���V�R�F�L�D�O�H���H�W���P�R�Q�W�U�H�U���O�¶�D�Y�D�Q�W�D�J�H���F�R�Pparatif de la théorie des capabilités pour 

la comparaison des systèmes éducatifs. Les deux premiers points sont abordés dans le premier 

�F�K�D�S�L�W�U�H�����O�H���G�H�U�Q�L�H�U���I�D�L�W���O�¶�R�E�M�H�W���G�¶�X�Q���F�K�D�S�L�W�U�H���j���S�D�U�W���H�Q�W�L�q�U�H�� 
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Chapitre 1 : Inégalités et éducation : les apports de la Justice 
sociale 

 

�'�H�� �O�R�Q�J�X�H�� �G�D�W�H�� �H�Q�� �(�F�R�Q�R�P�L�H�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �O�H�V�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �D�Q�D�O�\�V�H�Q�W �O�¶�L�P�S�D�F�W�� �G�H�� �O�D�� �T�X�D�Q�W�L�W�p��

�G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �V�X�U�� �O�H�V�� �J�D�L�Q�V�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� ���&�D�U�G, 1999, Ashenfelter et al,1999). Depuis une 

�Y�L�Q�J�W�D�L�Q�H�� �G�¶�D�Q�Q�p�H�V���� �D�Y�H�F�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �O�¶�D�S�S�D�U�L�W�L�R�Q��des évaluations standardisées des 

�S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �G�D�Q�V�� �O�H�V�� �S�D�\�V�� �G�H�� �O�¶�2�&�'�(�� �X�Q�� �Q�R�P�E�U�H�� �F�U�R�L�V�V�D�Q�W�� �G�¶�p�W�X�G�H�V��

�V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�Q�W�� �D�O�R�U�V���D�X�[�� �H�I�I�H�W�V�� �G�H�� �O�D�� �T�X�D�O�L�W�p�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q (voir par exemple Hanushek et 

Kimko, 2000). Ces travaux sont de plus en plus marqué�V�� �S�D�U�� �O�D�� �Y�R�O�R�Q�W�p�� �G�¶�p�Y�D�O�X�H�U�� �O�H�� �G�H�J�U�p��

�G�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�� �V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V�� ���+�D�Q�X�V�K�H�N�� �D�Q�G�� �/�X�T�X�H���� ������������Woessmann 2003).  

Au-delà de la question des inégalités dans le système éducatif, nous tentons de montrer dans 

ce chapitre que ce sont les inégalités �S�H�U�o�X�H�V�� �F�R�P�P�H�� �L�Q�M�X�V�W�H�V�� �T�X�L�� �G�R�L�Y�H�Q�W���I�D�L�U�H�� �O�¶�R�E�M�H�W���G�¶�X�Q�H��

évaluation. La question des inégalités renvoient en effet en amont à une problématique de 

justice sociale. Quelles sont les inégalités dans le système éducatif et quels sont les différents 

critères po�X�U�� �M�X�J�H�U�� �G�H�� �O�H�X�U�� �F�D�U�D�F�W�q�U�H�� �M�X�V�W�H�� �R�X�� �L�Q�M�X�V�W�H�� �H�W�� �G�¶�X�Q�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �J�p�Q�p�U�D�O�H�� �F�H�X�[�� �S�R�X�U��

�S�U�R�P�R�X�Y�R�L�U���O�¶�p�J�D�O�L�W�p ? 

Dans un premier temps, il nous faut rappeler la problématique des inégalités dans le champ de 

�O�¶�p�F�R�Q�R�P�L�H���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���H�W���S�O�X�V���S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W���O�¶�L�P�S�D�F�W de la famille dans la formation de 

�F�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �D�X�W�R�X�U�� �G�¶�X�Q�H�� �E�U�q�Y�H�� �G�H�� �U�H�Y�X�H�� �G�H�� �O�D�� �O�L�W�W�p�U�D�W�X�U�H���� �1�R�X�V�� �P�R�Q�W�U�R�Q�V�� �O�H�� �U�{�O�H�� �G�H��

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���G�D�Q�V���O�D���F�R�P�S�H�Q�V�D�W�L�R�Q���G�H���F�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���H�W���S�R�X�U���O�D���S�U�R�P�R�W�L�R�Q���G�H���O�D���P�R�E�L�O�L�W�p���V�R�F�L�D�O�H����

Nous tentons alors de dépasser la question des inégalités pour analyser les inégalités perçues 

�F�R�P�P�H���L�Q�M�X�V�W�H�V�����1�R�X�V���P�R�Q�W�U�H�U�R�Q�V���T�X�H���W�R�X�W�H���S�R�O�L�W�L�T�X�H���p�G�X�F�D�W�L�Y�H���H�Q���I�D�Y�H�X�U���G�H���O�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�p�S�H�Q�G��

�H�Q���H�I�I�H�W���H�Q���D�P�R�Q�W�����G�H���P�D�Q�L�q�U�H���Q�R�U�P�D�W�L�Y�H�����G�¶�X�Q�H���F�H�U�W�D�L�Q�H���F�R�Q�F�H�S�W�L�R�Q���G�H���O�D���M�X�V�W�L�F�H���V�R�F�L�D�O�H�����'�D�Q�V��

une deuxième partie nous menons alors une revue de la littérature des différentes théories de 

�O�D���M�X�V�W�L�F�H���V�R�F�L�D�O�H���D�S�S�O�L�F�D�E�O�H�V���j���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����'�D�Q�V���F�H�W�W�H���U�H�Y�X�H���G�H���S�K�L�O�R�V�R�S�K�L�H���p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H���Q�R�X�V��

�D�U�J�X�P�H�Q�W�R�Q�V�� �H�Q�� �I�D�Y�H�X�U�� �G�¶�X�Q�H�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�H�� �O�D�� �M�X�V�W�L�F�H�� �S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H���� �F�H�O�O�H�� �G�H�V��capabilités, qui 

représente la base conceptuelle de cette thèse pour évaluer les différents systèmes 

�G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� 
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1 �(�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���I�D�P�L�O�L�D�X�[���L�Q�p�J�D�X�[���H�W�����U�{�O�H���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q 
 

�$���O�D���E�D�V�H���G�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���G�D�Q�V���O�H���F�K�D�P�S���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���L�O���I�D�X�W���Q�R�W�H�U���O�H���U�{�O�H���M�R�X�p���S�D�U���O�D famille 

dans les destins scolaires. Dans un premier temps une revue de la littérature nous permet de 

�U�H�Y�H�Q�L�U�� �V�X�U�� �O�¶�L�P�S�D�F�W�� �G�H�� �O�D�� �I�D�P�L�O�O�H�� �H�W�� �S�O�X�V�� �S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W�� �O�¶�L�Q�I�O�X�H�Q�F�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W��

�V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O���� �G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W�� �G�D�Q�V�� �O�¶�D�F�F�q�V�� �j�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �P�D�L�V�� �p�J�D�O�Hment au-delà du système 

�p�G�X�F�D�W�L�I�����O�R�U�V���G�H���O�¶�D�F�F�q�V���D�X���P�D�U�F�K�p���G�X���W�U�D�Y�D�L�O�����'�D�Q�V���X�Q���G�H�X�[�L�q�P�H���W�H�P�S�V���Q�R�X�V���U�H�Y�H�Q�R�Q�V���V�X�U���O�H��

�U�{�O�H���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���G�D�Q�V���O�H���W�U�D�L�W�H�P�H�Q�W���U�H�Q�I�R�U�F�H�P�H�Q�W���G�H���F�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�����S�X�L�V���Q�R�X�V���P�R�Q�W�U�R�Q�V���O�¶�L�Q�W�p�U�r�W��

�G�H���G�p�S�O�D�F�H�U���O�H���F�X�U�V�H�X�U���G�H���O�¶�D�Q�D�O�\�V�H���G�H�V���L�Q�p�Jalités vers les questions de justice sociale. 

 

1.1. En amont du système éducatif, le rôle de la famille dans la formation des 
inégalités : une brève revue de la littérature 

 

1.1.1. �/�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���I�D�P�L�O�L�D�O���F�R�P�P�H���V�R�X�U�F�H���G�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���G�D�Q�V���O�¶�D�F�F�q�V���j��
�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q  

Au départ, �O�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �G�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �I�D�P�L�O�L�D�O�� �G�D�Q�V�� �O�¶�D�F�F�q�V�� �j �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �p�W�D�L�H�Q�W�� �V�X�U�W�R�X�W��

analysées comme des inégalités de contrainte financière : les familles disposant de ressources 

monétaires faibles choisissent rationnellement pour leurs enfants un niveau �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q��

optimal plus faible1.  

�,�O���H�Q���U�p�V�X�O�W�H���X�Q�H���F�R�U�U�p�O�D�W�L�R�Q���L�P�S�R�U�W�D�Q�W�H���H�Q�W�U�H���O�H�V���U�H�Y�H�Q�X�V���G�¶�X�Q���L�Q�G�L�Y�L�G�X���H�W���F�H�O�X�L���G�H���V�H�V���S�D�U�H�Q�W�V����

Cette littérature �D�� �S�R�X�U�� �Y�R�F�D�W�L�R�Q�� �G�¶�p�W�X�G�L�H�U�� �F�H�� �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �Q�R�P�P�H�� �© la mobilité 

intergénérationnelle des salaires ». Parsons (1975) identifie à ce sujet �O�D���I�D�P�L�O�O�H���G�¶�X�Q�H���P�D�Q�L�q�U�H��

plus générale comme la principale institution sociale dans une économie de marché 

conduisant à des inégalités économiques. 

La relation des gains salariaux entre parents et enfants con�W�L�Q�X�H�� �G�¶�r�W�U�H�� �H�[�S�O�R�U�p�H 

empiriquement ces dernières années. Piketty (2001�����D���S�D�U���H�[�H�P�S�O�H���L�Q�G�L�T�X�p���T�X�¶�L�O���H�[�L�V�W�D�L�W���X�Q�H��

�F�R�U�U�p�O�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶�R�U�G�U�H���G�H�������������D�X�[���(�W�D�W�V-�8�Q�L�V���H�Q�W�U�H���O�H�V���U�H�Y�H�Q�X�V���G�¶�X�Q�H���S�H�U�V�R�Q�Q�H���H�W���F�H�X�[���G�H���V�H�V��

parents.  

�$�� �O�¶�R�U�L�J�L�Q�H�� �G�H�� �F�H�V�� �W�U�D�Y�D�X�[���� �Q�R�X�V�� �U�H�W�U�R�X�Y�R�Q�V�� �X�Q�� �F�p�O�q�E�U�H�� �D�U�W�Lcle de Becker et Tomes (1986)2 

analysant le �U�{�O�H���G�H���O�D���I�D�P�L�O�O�H���G�D�Q�V���O�¶�D�F�F�q�V���j���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����/�H�V���D�X�W�H�X�U�V���S�D�U�W�H�Q�W���G�X���S�U�L�Q�F�L�S�H���T�X�H��

                                                           
1 �'�H���Q�R�V���M�R�X�U�V�����R�Q���S�D�U�O�H���G�H���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W���G�¶�D�X�W�R���V�p�O�H�F�W�L�R�Q���G�H�V���I�D�P�L�O�O�H�V���P�R�G�H�V�W�H�V���P�H�Q�D�Q�W���j���G�H�V���W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V���S�O�X�V��
courtes. 
2 Intitulé « Human capital and the rise and fall of the families ». 
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�O�H�� �U�H�Y�H�Q�X�� �G�¶�X�Q�H�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�� �G�p�S�H�Q�G�� �H�[�F�O�X�V�L�Y�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �V�R�Q�� �Q�L�Y�H�D�X�� �V�F�R�O�D�L�U�H���� �6�H�O�R�Q�� �H�X�[���� �O�H�V��

ressources monétaires de la famille ont un rôle déterminant à jouer.  

Il faut alors noter que, dans cet article, Becker et Tomes (1986) furent les premiers 

économistes à préciser que �O�H�� �F�D�U�D�F�W�q�U�H�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�D�L�U�H�� �G�H�� �O�¶�D�F�F�X�P�X�O�D�W�L�R�Q��de capital humain ne 

concernait pas seulement le plan financier mais est également �O�H�� �I�U�X�L�W���G�¶�X�Q�H�� �W�U�D�Q�V�P�L�V�V�L�R�Q�� �G�H��

ressources non-�P�R�Q�p�W�D�L�U�H�V���W�H�O�O�H�V���T�X�H���G�H�V�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���F�X�O�W�X�U�H�O�O�H�V���� �L�Q�W�H�O�O�H�F�W�X�H�O�O�H�V���T�X�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X��

tiendrait de son milieu social���� �0�r�P�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�D�G�U�H�� �G�¶�X�Q�� �P�D�U�F�K�p�� �G�H�V�� �F�D�S�L�W�D�X�[�� �S�D�U�I�D�L�W��

(impliquant que chaque famille puis�V�H���V�¶�H�Q�G�H�W�W�H�U���V�D�Q�V���O�L�P�L�W�H���j���X�Q���W�D�X�[���G�¶�L�Q�W�p�U�r�W���G�R�Q�Q�p���H�W���G�R�Q�F��

�T�X�H���F�K�D�T�X�H���H�Q�I�D�Q�W���S�X�L�V�V�H���D�W�W�H�L�Q�G�U�H���O�H���P�r�P�H���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���T�X�H�O�T�X�H���V�R�L�W���O�H�V���U�H�Y�H�Q�X�V���G�H���V�D��

famille), les enfants disposant de ressources sociales plus importantes tireraient un meilleur 

profit d�¶�X�Q�H���G�p�S�H�Q�V�H���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���G�R�Q�Q�p�H�����(�Q���H�I�I�H�W�����O�H�V���H�Q�I�D�Q�W�V���G�H�V���I�D�P�L�O�O�H�V���S�O�X�V���I�D�Y�R�U�L�V�p�H�V���R�Q�W��

�S�O�X�V���G�H���F�K�D�Q�F�H�V���S�D�U���H�[�H�P�S�O�H���G�H���U�p�X�V�V�L�U���O�H�X�U�V���p�W�X�G�H�V�����Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���J�U�k�F�H���j���O�¶�D�F�F�q�V���S�U�L�Y�L�O�p�J�L�p���j���X�Q��

certain nombre de ressources culturelles. Il en résulte que ces familles investiront plus dans 

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���G�H���O�H�X�U�V���H�Q�I�D�Q�W�V�����T�X�L���D�X�U�R�Q�W���G�R�Q�F���G�H�V���U�H�Y�H�Q�X�V���S�O�X�V���p�O�H�Y�p�V�����&�H���S�K�p�Q�R�P�q�Q�H���H�V�W���G�R�Q�F��

�E�H�D�X�F�R�X�S�� �S�O�X�V�� �S�U�R�E�O�p�P�D�W�L�T�X�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�D�G�U�H�� �G�¶�X�Q�� �P�D�U�F�K�p�� �I�L�Q�D�Q�F�L�H�U�� �L�P�S�D�U�I�D�L�W���� �O�H�V�� �H�Q�I�D�Q�W�V�� �G�H�V��

familles défavorisées étant doublement désavantagés : ils détiennent moins de ressources 

�P�R�Q�p�W�D�L�U�H�V�� �S�R�X�U���U�p�X�V�V�L�U���� �F�R�Q�G�X�L�V�D�Q�W���D�L�Q�V�L�� �O�H�X�U�V�� �S�D�U�H�Q�W�V�� �j�� �D�Y�R�L�U�� �X�Q�H�� �G�p�S�H�Q�V�H���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �S�O�X�V��

�I�D�L�E�O�H���H�W���I�R�Q�W���I�D�V�V�H���j���X�Q���F�R�€�W���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���S�O�X�V���p�O�H�Y�p�� 

Selon ces auteurs, il existerait donc une rigidité sociale dont la source serait une transmission 

de ressources non-�P�R�Q�p�W�D�L�U�H�V���� �O�H�V�� �H�Q�I�D�Q�W�V�� �G�L�V�S�R�V�D�Q�W�� �G�¶�X�Q�� �P�L�O�L�H�X�� �S�O�X�V�� �I�D�Y�R�U�L�V�p�� �V�R�F�L�D�O�H�P�H�Q�W��

tirant un meilleur profit d�¶�X�Q�H�� �G�p�S�H�Q�V�H�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �G�R�Q�Q�p�H�� ���P�r�P�H�� �G�D�Q�V�� �O�¶�K�\�S�R�W�K�q�V�H�� �R�•�� �O�H��

marché des capitaux serait parfait et accessible à tous). 

Depuis les années 80, avec la multiplication des bases de données, on observe un certain 

intérêt pour les études empiriques portant sur le lien entre éducation des parents et éducation 

des enfants. Ainsi Strauss et Thomas (1995) en étudiant les investissements en capital humain 

des ménages dans les pays en développement consacrent une attention importante au rôle de 

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �S�D�U�H�Q�W�V�� Dans les pays développés, Rosenzweig et Wolpin (1994) ont mené 

�X�Q�H���p�W�X�G�H���V�X�U���O�¶�L�P�S�D�F�W���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���P�q�U�Hs sur les résultats scolaires de leurs enfants. 

 �3�D�U�D�O�O�q�O�H�P�H�Q�W���D�X���U�{�O�H���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���S�D�U�H�Q�W�V�����F�H�U�W�D�L�Q�V���D�X�W�H�X�U�V���P�H�W�W�H�Q�W���H�Q���D�Y�D�Q�W���O�H���I�D�L�W���T�X�H��

les parents transmettent de manière naturelle leurs talents à leurs enfants. On parle alors de 

« transmission intergénérationnelle des capacités innées » (voir à ce sujet Behrman et 

Rosenzweig, 2002). 

�'�H�� �Q�R�V�� �M�R�X�U�V���� �O�H�� �U�{�O�H�� �G�H�� �O�D�� �I�D�P�L�O�O�H�� �H�V�W�� �D�S�S�U�p�K�H�Q�G�p�� �H�Q�� �p�F�R�Q�R�P�L�H�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �D�X�W�R�X�U�� �G�H�V��

�H�V�W�L�P�D�W�L�R�Q�V�� �G�H�V�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�V�� �G�H�� �S�U�R�G�X�F�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I�� �p�W�D�Q�W�� �G�¶�H�[pliquer la 
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�S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H���V�F�R�O�D�L�U�H���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�����+�D�Q�X�V�K�H�N���H�W���/�X�T�X�H���������������� Dans ce cadre, une littérature 

�U�p�F�H�Q�W�H�� �V�H�� �F�R�Q�V�D�F�U�H�� �G�H�� �Q�R�V�� �M�R�X�U�V�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H�P�H�Q�W�� �D�X�� �U�{�O�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �I�D�P�L�O�L�D�O�� �G�H��

�O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�� �G�H�� �S�U�R�G�X�F�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� ���$�P�P�H�U�P�•�Oler, 2004 ; Hanushek et 

Luque 2003, Hanushek et Woessmann 2006, Carneiro  2008). Ermish et Francesconi (2001) 

�S�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H�� �D�Q�D�O�\�V�H�� �O�H�� �U�{�O�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �I�D�P�L�O�L�D�O�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �V�X�U�� �G�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V��

�p�G�X�F�D�W�L�I�V���W�H�O�V���T�X�H���O�H���Q�R�P�E�U�H���G�¶�D�Q�Q�p�H���G�¶�p�W�X�G�H�V���H�W���V�X�U���G�H�V���Uésultats sur le marché du travail.  

�/�¶�R�E�M�H�F�W�L�I���H�V�W���D�O�R�U�V���G�¶�D�S�S�U�p�F�L�H�U���T�X�H�O���H�V�W���O�H �U�{�O�H���G�H���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���I�D�P�L�O�L�D�O���G�D�Q�V���O�D���I�R�Q�F�W�L�R�Q de 

�S�U�R�G�X�F�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� ���$�P�P�H�U�P�•�O�O�H�U���� �������� ; Hanushek et Luque 2003, Woessmann, 

2003). Selon ces études, il semblerait q�X�¶�D�X-delà des capacités innées des individus, très 

difficiles ���Y�R�L�U�� �L�P�S�R�V�V�L�E�O�H���� �j�� �U�p�H�O�O�H�P�H�Q�W�� �H�V�W�L�P�H�U���� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �V�H�U�D�L�W�� �O�H��

facteur le plus décisif pour expliquer la performance scolaire3. 

Todd et Wolpin (2004) souligne à ce sujet �O�¶�H�[�L�V�W�H�Q�F�H�� �G�¶�X�Q�H�� �F�H�U�W�D�L�Q�H�� �F�R-production de 

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q��entre le système scolaire et �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �I�D�P�L�O�L�D�O�� �G�H�� �O�¶�p�W�X�G�L�D�Q�W�� Au-delà des 

inputs �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���F�O�D�V�V�L�T�X�H���j���S�U�H�Q�G�U�H���H�Q���F�R�P�S�W�H���G�D�Q�V���O�D���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�H���S�U�R�G�X�F�W�L�R�Q�����W�H�O�V���T�X�H���O�D��

qualité des enseignants, leurs expériences etc), ces auteurs considèrent des inputs « maison » 

(home inputs�����Y�L�V�D�Q�W���j���S�U�H�Q�G�U�H���H�Q���F�R�P�S�W�H���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���J�U�k�F�H���j��

des variables tels que le nombre de livres à la maison, la fréquentation des musées etc. Ces 

inputs « maison » seraient hautement significatifs dans la détermination de la performance 

scolaire des individus. 

Woessmann �������������� �G�p�I�L�Q�L�W�� �D�O�R�U�V�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �I�D�P�L�O�L�D�O�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �F�R�P�P�H�� �X�Q�H�� �U�p�H�O�O�H��

fonction de « production maison » (home production) de l'éducation. Pour lui, la mesure de 

�O�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�H�V�� �F�K�D�Q�F�H�V�� �G�D�Q�V�� �X�Q�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� �U�H�Y�L�H�Q�W�� �S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H�P�H�Q�W�� �j�� �H�V�W�L�P�H�U�� �O�¶�L�P�S�D�F�W�� �G�H��

cette « production maison ». Dans le cadre d'une comparaison internationale sur les 

opportunités qu'offre l'éducation, il  indique en effet qu'au-delà d'un ensemble de variables, 

inhérents à proprement parler à la famille de l'individu tels que le niveau d'éducation des 

parents ou le fait de vivre avec ses deux parents, l'environnement socioculturel global a un 

impact important sur les performances scolaires. 

 Il s'avère ainsi par exemple que le nombre de livres dans un foyer est un très bon indicateur 

pour évaluer l'environnement éducatif social et économique dans lequel évolue l'étudiant (il 

s'agit, en outre, selon lui, d'un indicateur propice aux comparaisons internationales). Dans le 

�F�D�G�U�H�� �G�H�� �F�H�W�W�H�� �F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q�� �H�Q�W�U�H�� ������ �S�D�\�V�� �G�H�� �O�¶�(�X�U�R�S�H�� �H�W�� �O�H�V�� �(�W�D�W�V-Unis, il démontre alors 

                                                           
3 �&�H�U�W�D�L�Q�V���W�H�Q�W�H�Q�W���D�O�R�U�V���G�¶�H�V�W�L�P�H�U���O�¶�L�P�S�D�F�W���G�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���V�X�U���O�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���G�H���U�H�Y�H�Q�X���H�Q�W�U�H���P�H�P�E�U�H�V���G�¶�X�Q�H��
même famille, voire en comparant des jumeaux (voir Ashenfelter et Krueger, 1994). 
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�O�¶�H�I�I�H�W�� �V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�I�� �M�R�X�p�� �S�D�U�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �V�X�U�� �O�D�� �S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H��

scolaire4.  

Ces travaux �H�Q�� �p�F�R�Q�R�P�L�H�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �V�¶�L�Q�V�S�L�U�H�Q�W�� �G�H�S�X�L�V�� �T�X�H�O�T�X�H�V�� �D�Q�Q�p�H�V�� �G�H�� �S�O�X�V�� �H�Q�� �S�O�X�V��

�G�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���G�H���O�D���V�R�F�L�R�O�R�J�L�H���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q5. 

�/�H�V�� �S�U�R�E�O�p�P�D�W�L�T�X�H�V�� �G�X�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�¶�p�W�X�G�H�V�� �G�H�V�� �S�D�U�H�Q�W�V�� �H�W�� �G�X�� �U�{�O�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W��

�V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O���V�R�Q�W���H�Q���H�I�I�H�W���G�H�S�X�L�V���O�R�Q�J�W�H�P�S�V���D�X���F�°�X�U �G�H�V���G�p�E�D�W�V���H�Q���V�R�F�L�R�O�R�J�L�H���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q����

�&�H�V���W�U�D�Y�D�X�[�� �D�L�G�H�Q�W���O�H�V���p�F�R�Q�R�P�L�V�W�H�V���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���j�� �D�I�I�L�Q�H�U���O�D���I�R�U�P�X�O�D�W�L�R�Q���G�H���O�H�X�U���K�\�S�R�W�K�q�V�H��

�W�R�X�W�� �F�R�P�P�H�� �O�¶�L�Q�W�H�U�S�U�p�W�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�H�X�U�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V���� �/�¶�H�Q�U�L�F�K�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �P�X�W�X�H�O�� �H�Q�W�U�H�� �p�F�R�Q�R�P�L�H�� �G�H��

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �V�R�F�L�R�O�R�J�L�H�� �G�H�� �O�¶éducation est ainsi de plus en plus évoqué (voir notamment 

Gurgand 2005), même si le lien entre les deux disciplines peut en réalité cacher un certain 

« impérialisme » de �O�¶�p�F�R�Q�R�P�L�H�����*�D�X�W�L�p��������������. 

Ce constat �G�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �G�H�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�� �Q�R�Q-monétaires des familles établi par les économistes 

est �V�R�X�O�H�Y�p�� �G�H�S�X�L�V�� �O�R�Q�J�W�H�P�S�V�� �G�p�M�j�� �S�D�U�� �O�H�V�� �V�R�F�L�R�O�R�J�X�H�V�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q����Parmi les nombreux 

travaux sur le sujet, il faut souligner ceux de Bourdieu et Passeron (1964, 1970). Dans leur 

ouvrage « les Héritiers » (1964), ces a�X�W�H�X�U�V���V�¶�R�S�S�R�V�H�Q�W���j�� �O�D���Y�L�V�L�R�Q���V�H�O�R�Q�� �O�D�T�X�H�O�O�H���O�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p��

�G�H�V���F�K�D�Q�F�H�V���G�D�Q�V���O�¶�D�F�F�q�V���j���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U��concerneraient uniquement la possession 

inégale de capital économique. En effet, selon eux, �F�H�W�W�H�� �Y�L�V�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�� �U�H�M�R�L�Q�G�U�D�L�W��

�O�¶�L�G�p�R�O�R�J�L�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �G�X�� �G�R�Q�� �V�H�O�R�Q�� �O�D�T�X�H�O�O�H���� �X�Q�H�� �I�R�L�V�� �O�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �I�R�U�P�H�O�O�H�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �U�p�D�O�L�V�p�H���� �O�H�V��

�G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H�V�� �Q�H�� �V�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�U�D�L�H�Q�W�� �S�O�X�V�� �T�X�H�� �S�D�U�� �G�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �G�R�Q�V�� Leurs 

�W�U�D�Y�D�X�[�� �W�H�Q�G�H�Q�W�� �D�L�Q�V�L�� �j�� �P�R�Q�W�U�H�U�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O�� �G�H�V�� �L�Qdividus 

dans la réussite scolaire. 

En effet, au-�G�H�O�j�� �G�¶�X�Q�� �Wransfert de ressources monétaires, les parents transmettraient à leurs 

enfants des ressources non-monétaires (un certain « capital culturel » et un certain « capital 

social », Bourdieu, 1986) qui seraient déterminantes pour leurs réussites scolaires6.  

Bourdieu (1966) rappelle �S�D�U�� �D�L�O�O�H�X�U�V�� �O�H�� �I�D�L�W�� �T�X�¶�j�� �U�H�Y�H�Q�X�� �p�J�D�O���� �O�H�V�� �S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V��

�Y�D�U�L�H�Q�W���G�H���I�D�o�R�Q���V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�Y�H���V�H�O�R�Q���T�X�H���O�H���S�q�U�H���Q�¶�D���S�D�V���G�H���G�L�S�O�{�P�H���R�X���T�X�¶�L�O���H�V�W���E�D�F�K�H�O�L�H�U�����&�H�W�W�H��

tendance pe�U�P�H�W���D�O�R�U�V���G�H���F�R�Q�F�O�X�U�H���T�X�H���O�¶�L�Q�I�O�X�H�Q�F�H���G�H���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���I�D�P�L�O�L�D�O���V�X�U���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H��

scolaire est presque exclusivement culturelle. Ainsi selon lui, plus que le diplôme obtenu par 

                                                           
4 En utilisant un indicateur tel que le nombre de livre dans le foyer, l'auteur a alors estimé l'Allemagne et la Grande Bretagne 
comme étant les pays européens où l'égalité des chances est la plus faible pour les individus provenant d'environnements 
différents. Ces résultats semblent alors en cohérence avec les analyses menées sur la mobilité intergénérationnelle des 
salaires qui qualifiait le Royaume Uni de société relativement immobile (Solon 2002).  
5 �/�¶�p�F�R�Q�R�P�L�V�W�H���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���/�H�Y�\���*arboua se référent par exemple explicitement aux théories issues de la sociologie de 
�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���W�H�O�V���T�X�H���O�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���G�H���%�R�X�U�G�L�H�X���H�W���3�D�V�V�H�U�R�Q�����/�H�Y�\���*�D�U�E�R�X�D�����������������R�X���H�Q�F�R�U�H���F�H�X�[���G�H���'�X�U�X-Bellat ou Boudon 
(Levy Garboua, 2006). 
6 Bourdieu et Passeron indiquen�W�� �D�O�R�U�V�� �H�Q�� ���������� �T�X�¶�X�Q�� �I�L�O�V�� �G�H�� �F�D�G�U�H�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�� �H�Q�� �)�U�D�Q�F�H�� �D�� �T�X�D�U�D�Q�W�H�� �I�R�L�V�� �S�O�X�V�� �G�H�� �F�K�D�Q�F�H�V��
�G�¶�H�Q�W�U�H�U���j���O�¶�8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p���T�X�¶�X�Q���I�L�O�V�����G�¶�R�X�Y�U�L�H�U���H�W���G�H�X�[���I�R�L�V���S�O�X�V���T�X�¶�X�Q���I�L�O�V���G�H���F�D�G�U�H���P�R�\�H�Q���� 
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le père « �F�¶�H�V�W�� �O�H�� �Q�L�Y�H�D�X�� �F�X�O�W�X�U�H�O�� �J�O�R�E�D�O�� �G�X�� �J�U�R�X�S�H�� �I�D�P�L�O�L�D�O�� �T�X�L�� �H�Q�W�U�H�W�L�H�Q�W���O�D relation la plus 

�p�W�U�R�L�W�H���D�Y�H�F���O�D���U�p�X�V�V�L�W�H���V�F�R�O�D�L�U�H���G�H���O�¶�H�Q�I�D�Q�W » (Bourdieu,1966). 

�'�¶�X�Q�� �S�R�L�Q�W�� �G�H�� �Y�X�H�� �S�O�X�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�D�O�L�V�W�H�� �P�p�W�K�R�G�R�O�R�J�L�T�X�H���� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�H�� �%�R�X�G�R�Q���� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W��

reprise par le sociologue Goldthorpe, permet également de mettre en relief une certaine 

persistance des inégalités sociales, et de montrer que même si les analyses coûts/bénéfices des 

�G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�� �F�K�R�L�[�� �V�¶�p�W�D�L�H�Q�W�� �G�p�S�O�D�F�p�H�V�� �D�Y�H�F�� �O�¶�H�[�S�D�Q�V�L�R�Q���� �O�H�� �S�R�V�L�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �U�H�O�D�W�L�I�� �G�H�� �V�H�V�� �F�K�R�L�[����

entre les différents groupes sociaux, avait finalement peu évolué. Notons que pour ces 

�D�X�W�H�X�U�V���� �L�O�� �V�¶�D�J�L�W�� �W�R�X�W�H�I�R�L�V�� �G�¶�X�Q�� �F�K�R�L�[�� �U�D�W�L�R�Q�Q�H�O�� �G�H�� �O�D�� �S�D�U�W�� �G�H�V�� �I�D�P�L�O�O�H�V���� �O�H�V�� �p�W�X�G�H�V�� �F�R�X�U�W�H�V�� �H�W��

techniques garantissant notamment une insertion professionnelle plus rapide et un statut 

socioprofessionnel de toute façon supérieur à celui des parents. 

Ces travaux français �V�X�U�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �R�Q�W��

�F�R�Q�Q�X���H�Q���H�V�V�R�U���L�P�S�R�U�W�D�Q�W���H�W���F�R�Q�W�L�Q�X�H���D�F�W�X�H�O�O�H�P�H�Q�W���G�¶�L�Q�I�O�X�H�Q�F�H�U��significativement la sociologie 

�G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� En Europe, ces travaux laissent de plus en plus de place au développement 

�G�¶�X�Q�H�� �V�R�F�L�R�O�R�J�L�H�� �T�X�D�Q�W�L�W�D�W�L�Y�H�� �G�R�Q�W�� �O�H�V�� �P�p�W�K�R�G�H�V�� �V�H�� �U�D�S�S�U�R�F�K�H�Q�W�� �I�R�U�W�H�P�H�Q�W�� �G�H�V�� �P�p�W�K�R�G�H�V��

�H�P�S�O�R�\�p�H�V�� �H�Q�� �(�F�R�Q�R�P�L�H�� �G�H�� �O�¶�(�G�X�F�D�W�L�R�Q�� ���F�R�P�P�H�� �H�Q�� �W�p�P�R�L�J�Q�H�� �O�D�� �V�R�S�K�L�V�W�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �P�R�G�q�O�H�V��

économétriques développés depuis quelques années �S�D�U�� �O�H�V�� �V�R�F�L�R�O�R�J�X�H�V�� �G�H�� �O�¶�8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p�� �G�H��

�0�D�Q�K�H�L�P���R�X���G�H���O�¶�8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p���G�H���*�U�R�Q�L�Q�J�H�Q���� 

�8�Q�H���J�U�D�Q�G�H���S�D�U�W�L�H���G�H���F�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���T�X�D�Q�W�L�W�D�W�L�I�V���R�Q�W���P�R�Q�W�U�p���T�X�H���O�¶�p�Y�R�O�X�W�L�R�Q���G�H���O�D���P�R�E�L�O�L�W�p���V�R�F�L�D�O�H��

�Q�¶�D�� �S�D�V�� �I�R�U�F�p�P�H�Q�W�� �V�X�L�Y�L�� �O�H�� �U�\�W�K�P�H�� �G�H�� �O�D�� �G�p�P�R�F�U�D�W�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V européens. 

Duru-Bellat et Kieffer (2000) ont par exemple énoncé pour le cas de la France le fait que 

certes, entre la génération née avant 1939 et celle de 1964-1973 on observait une réduction 

�G�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �G�¶�D�F�F�q�V�� �j�� �O�D�� ��ème (première transition���� �P�D�L�V�� �T�X�¶�R�Q�� �F�R�Q�V�W�D�W�D�L�W�� ���H�Q��

raisonnant sur la seule population entrée en 6ème ) une accentuation des mêmes inégalités 

�G�¶�D�F�F�q�V���j���O�D���F�O�D�V�V�H���G�H���V�H�F�R�Q�G�H�����G�H�X�[�L�q�P�H���W�U�D�Q�V�L�W�L�R�Q�������'�H���P�r�P�H�����H�Q���F�R�P�S�O�p�W�D�Q�W���O�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���G�H��

Thélot et Vallet (2000), Vallet et Selz (2004) �H�V�W�L�P�H�Q�W���T�X�¶�H�Q���)�U�D�Q�F�H���G�D�Q�V���O�D���S�O�X�V���J�U�D�Q�G�H���S�D�U�W�L�H��

�G�X���;�;�q�P�H���V�L�q�F�O�H���O�D���I�R�U�F�H���G�X���O�L�H�Q���H�Q�W�U�H���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O���H�W���O�H���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q��

�Q�¶�D���T�X�H���I�D�L�E�O�H�P�H�Q�W���G�L�P�L�Q�X�p���H�W���G�H���P�D�Q�L�q�U�H���D�V�V�H�]���U�D�U�H�� 

�$�� �O�¶�p�F�K�H�O�O�H�� �H�X�U�R�S�p�H�Q�Q�H, Shavit et Blossfeld (1993) ont observé une quasi-stabilité au fil des 

cohortes �G�D�Q�V���O�H���O�L�H�Q���H�Q�W�U�H���H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O���H�W���V�X�F�F�q�V�����R�X���p�F�K�H�F�����G�D�Q�V���O�¶�D�Q�D�O�\�V�H���G�H��

trois transitions scolaires (primaire au secondaire, secondaire inférieur au secondaire 

supérieur, secondaire supérieur au tertiaire)7.  

                                                           
7 �,�O�V���R�Q�W���S�D�U���D�L�O�O�H�X�U�V���D�Q�D�O�\�V�p���O�H���I�D�L�W���O�D���E�D�L�V�V�H���G�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���T�X�L���V�¶�R�E�V�H�Uvaient dans un petit nombre de pays (la Suède et les 
Pays-�%�D�V�����V�¶�H�[�S�O�L�T�X�D�L�W���S�O�X�W�{�W���S�D�U���O�D���E�D�L�V�V�H���G�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���V�R�F�L�D�O�H�V���G�D�Q�V���F�H�V���S�D�\�V���T�X�H���S�D�U���O�H�V���U�p�I�R�U�P�H�V���p�G�X�F�D�W�L�Y�H�V���j���S�U�R�S�U�H�P�H�Q�W��
parlé. Cette étude, bien que contestée par plusieurs recherches notamment en raison de la taille des échantillons nationaux 
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Enfin, au-�G�H�O�j���G�X���U�{�O�H���G�L�U�H�F�W���G�H���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O���G�H���O�D���S�H�U�V�R�Q�Q�H�����L�O���I�D�X�W���Q�R�W�H�U���T�X�H��

la famille peut êt�U�H�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �V�R�X�U�F�H�� �G�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p en jouant sur le lieu de scolarisation des 

�H�Q�I�D�Q�W�V�����(�Q���H�I�I�H�W�����O�D���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H���V�F�R�O�D�L�U�H���G�¶�X�Q���p�O�q�Y�H���Ht ses possibilités de parcours dépendent 

en partie du contexte scolaire dans lequel il évolue. En économie, les théories de la 

�V�p�J�U�p�J�D�W�L�R�Q�� �U�p�V�L�G�H�Q�W�L�H�O�O�H�� �D�Y�D�Q�F�H�Q�W�� �O�¶�L�G�p�H�� �T�X�H�� �O�H�V�� �S�D�U�H�Q�W�V�� �D�\�D�Q�W�� �G�H�� �K�D�X�W�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q��

valorisent plus que les autres parents �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �G�H�� �O�H�X�U�V�� �H�Q�I�D�Q�W�V�� ���%�H�Q�D�E�R�X����

�������������� �&�H�W�W�H�� �W�H�Q�G�D�Q�F�H�� �H�V�W�� �G�¶�D�X�W�D�Q�W�� �S�O�X�V�� �L�Q�T�X�L�p�W�D�Q�W�H�� �T�X�H�� �O�D�� �V�R�F�L�R�O�R�J�L�H�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �P�R�Q�W�U�H��

que les effets du contexte scolaire sont plus marqués chez les élèves les plus faibles ou de 

milieu défavorisé ; dans un contexte où les établissements performants seraient ceux, en 

moyenne, accueillant plus souvent un public de milieu favorisé (Duru-Bellat & al., 2004). 

 

1.1.2. Milieu familial et inégalités au-delà du système éducatif 

Au-delà des inégalités de réussite e�W�� �G�¶�D�F�F�q�V�� �j�� �F�H�U�W�D�L�Qs établissements et à certaines filières, 

�O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O�� �G�H�� �O�¶�p�W�X�G�L�D�Q�W�� �S�H�X�W�� �D�X�V�V�L�� �M�R�X�H�U�� �X�Q�� �U�{�O�H�� �O�R�U�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�W�U�p�H�� �V�X�U�� �O�H��

marché du travail. Sur des données britanniques, Dearden, Ferri et Meghir (2002) ont par 

exemple montr�p�� �O�H�� �U�{�O�H�� �M�R�X�p�� �S�D�U�� �O�H�� �P�L�O�L�H�X�� �I�D�P�L�O�L�D�O�� �G�D�Q�V�� �O�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�� �O�D�� �G�p�W�H�U�P�L�Q�D�W�L�R�Q�� �G�H�V��

salaires. Il existerait ainsi �X�Q�H���I�R�U�P�H���G�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�����H�Q���D�Y�D�O���G�X���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I�����T�X�L���F�R�Q�F�H�U�Q�H�U�D�L�W��

le rendement des diplômes. Par rendement, il faut non seulement entendre une traduction 

�F�O�D�V�V�L�T�X�H�����j�� �V�D�Y�R�L�U���P�R�Q�p�W�D�L�U�H���G�H�V���E�p�Q�p�I�L�F�H�V���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���P�D�L�V���L�O���I�D�X�W���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���S�U�H�Q�G�U�H�� �H�Q��

�F�R�P�S�W�H���G�¶�D�X�W�U�H�V���I�R�U�P�H�V���G�H���U�H�Q�G�H�P�H�Q�W�V���G�L�W�V�� �© non marchands �ª�� �W�H�O�V���T�X�H���O�¶�D�S�S�D�U�W�H�Q�D�Q�F�H���j�� �X�Q�H��

catégorie sociale plus élevée, la diminution du risque de chômage ou la probabilité de suivre 

une formation continue etc8.  

�&�H�U�W�D�L�Q�H�V�� �p�W�X�G�H�V�� �R�Q�W�� �D�Q�D�O�\�V�p�� �O�H�� �I�D�L�W�� �T�X�H�� �O�H�V�� �U�H�Q�G�H�P�H�Q�W�V�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �S�R�X�Y�D�L�H�Q�W�� �r�W�U�H�� �S�O�X�V��

�L�P�S�R�U�W�D�Q�W�V�� �S�R�X�U�� �F�H�U�W�D�L�Q�V�� �J�U�R�X�S�H�V�� �G�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �T�X�H�� �S�R�X�U�� �G�¶�D�X�W�U�H�V���� �6�L�O�E�H�U�P�D�Q�Q�� �H�W�� �)�R�X�U�Q�L�H�U��

(1999) ont ainsi tr�R�X�Y�p���T�X�¶�H�Q���)�U�D�Q�F�H�����j���G�L�S�O�{�P�H���p�J�D�O�����O�H�V���M�H�X�Q�H�V���L�V�V�X�V���G�H���O�¶�L�P�P�L�J�U�D�W�L�R�Q���D�Y�D�L�H�Q�W��

�P�R�L�Q�V�� �G�H�� �F�K�D�Q�F�H�V�� �G�¶�p�Y�L�W�H�U�� �O�H�� �F�K�{�P�D�J�H�� �R�X�� �G�H�� �W�U�R�X�Y�H�U�� �X�Q�� �H�P�S�O�R�L�� �F�R�U�U�H�V�S�R�Q�G�D�Q�W�� �j�� �O�H�X�U�V��

qualifications. �2�U�� �V�L�� �O�H�� �U�H�Q�G�H�P�H�Q�W�� �G�¶�X�Q�� �G�L�S�O�{�P�H�� �Y�D�U�L�H�� �V�H�O�R�Q�� �O�H�� �J�U�R�X�S�H�� �G�¶�D�S�S�D�U�W�H�Q�D�Q�F�H�� �G�H�� �O�D��

personne, cela peut avoir alors une conséquence grave : les jeunes appartenant à certaines 

                                                                                                                                                                                     
jugée trop faible (Breen et Jonsson, 2005, Breen et al. 2009, 2010), continue actuellement de servir de référence dans les 
�p�W�X�G�H�V���F�R�P�S�D�U�D�W�L�Y�H�V���H�Q���(�X�U�R�S�H���S�R�U�W�D�Q�W���V�X�U���O�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���G�D�Q�V���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� 
8 Pour des �W�U�D�Y�D�X�[�� �G�¶�p�F�R�Q�R�P�L�V�W�H�V�� �V�H�� �U�p�I�p�U�D�Q�W�� �D�X�[�� �U�H�Q�G�H�P�H�Q�W�V�� �Q�R�Q-�P�D�U�F�K�D�Q�G�V�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �Y�R�L�U�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �0�D�F�� �0�D�K�R�Q��
1997 
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catégories sont alors moins incités à obtenir des diplômes élevés que les autres jeunes 

puisque, pour eux, le rendement de ces diplômes est plus faible9.  

Par ailleurs ce�U�W�D�L�Q�H�V�� �D�Q�D�O�\�V�H�V�� �V�H�P�E�O�H�Q�W�� �D�O�O�H�U�� �H�Q�� �I�D�Y�H�X�U�� �G�¶�X�Q�� �U�H�Q�G�H�P�H�Q�W�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�L�p�� �V�H�O�R�Q��

�O�¶�R�U�L�J�L�Q�H�� �V�R�F�L�D�O�H des personnes���� �*�R�X�[�� �H�W�� �0�D�X�U�L�Q�� �������������� �P�R�Q�W�U�H�Q�W�� �D�L�Q�V�L�� �T�X�¶�H�Q�� �)�U�D�Q�F�H�� �© le 

coefficient de reproduction » est positif : à diplôme égal, les enfants de deux catégories 

sociales distinctes ont plus de chance de reproduire la situation de leurs pères que de 

�O�¶�L�Q�Y�H�U�V�H�U�� Les travaux de Bowles et Gintis (2002) �S�H�U�P�H�W�W�H�Q�W���G�H���V�R�X�O�L�J�Q�H�U���T�X�H�����G�¶�X�Q�H���P�D�Q�L�q�U�H��

�J�p�Q�p�U�D�O�H�����O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���I�D�P�L�O�L�D�O���H�[�H�U�F�H���G�H�V���H�I�I�H�W�V���G�L�U�H�F�W�V���V�X�U���O�H�V���U�H�Y�H�Q�X�V des jeunes adultes 

qui sont encore mal compris au niveau empirique. 

Au-delà des inégalités concernant les rendements monétaires des diplômes, on observe 

également une dégradation de la relation formation-emploi qui touche de manière plus 

marquée les perso�Q�Q�H�V���L�V�V�X�H�V���G�¶�X�Q���H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�D�O���P�R�G�H�V�W�H�����%�D�X�G�H�O�R�W���H�W���(�V�W�D�E�O�H�W����������������

montrent par exemple comment les jeunes de milieux modestes, qui se sont lancés dans la 

�F�R�P�S�p�W�L�W�L�R�Q�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �S�D�U�I�R�L�V�� �V�D�Q�V�� �V�X�F�F�q�V�� ���I�D�X�W�H�� �G�¶�D�W�R�X�W�V������ �V�R�Q�W�� �D�W�W�H�L�Q�W�V�� �S�D�U�� �O�D�� �G�p�J�U�D�G�D�W�L�R�Q�� �Ge 

�O�¶�H�P�S�O�R�L���V�D�Q�V���E�p�Q�p�I�L�F�L�H�U���G�H�V���S�U�R�W�H�F�W�L�R�Q�V���W�U�D�G�L�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V���G�X���P�L�O�L�H�X���R�X�Y�U�L�H�U���� �/�H�V���Q�R�Q-diplômés, 

souvent issu des milieux familiaux plus modestes, sont par ailleurs les plus grandes victimes 

�G�H�� �F�H�W�W�H�� �F�U�L�V�H�� �G�H�� �O�¶�H�P�S�O�R�L���� �&�H�W�W�H�� �F�U�L�V�H�� �V�H�P�E�O�H�� �U�H�Q�I�R�U�F�H�U�� �O�H�V�� �H�I�I�H�W�V�� �G�H�� �O�¶�R�U�L�J�L�Q�H�� �V�R�F�L�D�O�H�� �H�W��

culturelle des personnes et frapper ainsi particulièrement les plus défavorisés. Elle favorise en 

outre des déclassements en cascade, comme le rappelle Baudelot et Leclercq (2004)10. 

�$�L�Q�V�L�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �S�H�X�W�� �r�W�U�H�� �G�pterminant pour tout un parcours scolaire et 

�G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���� 

F�D�F�H���j���O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H���F�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V ���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���G�H���U�H�Y�H�Q�X�V���G�H�V���S�D�U�H�Q�W�V�����G�H���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q��

�G�H�V�� �S�D�U�H�Q�W�V���� �G�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O�� �R�X�� �H�Q�F�R�U�H�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �G�H�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V�� �L�Q�Q�p�H�V��, les 

citoyens apparaissent de plus en plus exigeants vis-à-vis �G�¶�X�Q���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���S�H�U�o�X���j���O�D���I�R�L�V��

�F�R�P�P�H���F�R�€�W�H�X�[���H�W���Q�¶�R�I�I�U�D�Q�W���S�D�V���D�Y�H�F���F�H�U�W�L�W�X�G�H���O�H�V���F�R�Q�G�L�W�L�R�Q�V���G�H���O�D���P�R�E�L�O�L�W�p���V�R�F�L�D�O�H�����(�*�5�(�(�6����

2005).  

 

                                                           
9 Des analyses similaires ont été développées aux Etats-Unis et ont montré un rendement différencié en fonction des origines 
des personnes (Altonji et Blank, 1999).  
10 « Le Cereq a repéré dans de nombreuses études les mécanismes de cascade qui dévaluent les Cap au profit des Bep, les 
Bep au profit des Bacs Pro, les Bacs pro au profit des Bts. La concurrence est particulièrement vive sur le marché des 
�H�P�S�O�R�L�V�� �W�H�U�W�L�D�L�U�H�V�� �R�•�� �O�D�� �I�U�R�Q�W�L�q�U�H�� �H�Q�W�U�H�� �O�H�V�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V�� �H�W�� �O�H�V�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V�� �J�p�Q�p�U�D�O�H�V�� �H�V�W�� �W�p�Q�X�H���� �>�«�@�� �'�D�Q�V�� �O�H��
�W�H�U�W�L�D�L�U�H�� �D�G�P�L�Q�L�V�W�U�D�W�L�I���� �O�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�L�P�L�Q�X�H�� �O�H�V�� �S�R�V�W�H�V�� �D�I�I�H�F�W�p�V�� �D�X�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �D�G�P�L�Q�L�V�W�U�D�W�L�I�� �G�H�� �E�D�V�H�� �D�X�� �S�U�R�I�L�W�� �G�H�V�� �S�R�V�W�H�V��
beaucoup plus qualifiés de secrétariat ou de comptabilité. Il existe sur ces postes une concurrence en cascade entre Bts, Bac 
�3�U�R���H�W���%�H�S�����/�H�V���V�R�U�W�D�Q�W�V���G�H���%�H�S���V�R�Q�W���G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V���S�O�X�V���Q�R�P�E�U�H�X�[���j���U�H�F�R�X�U�L�U���D�X�[���P�H�V�X�U�H�V���G�¶�D�L�G�H���j���O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�����H�P�S�O�R�L�V���D�L�G�p�V���H�W��
précaires. » (Baudelot et Leclercq, 2004, p.131)  
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1.2. �/�H���U�{�O�H���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���G�D�Q�V���O�D���F�R�U�U�H�F�W�L�R�Q���G�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���K�p�U�L�W�p�H�V 

 

1.2.1. �/�¶�p�F�R�Oe �����X�Q�H���L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q���D�X���F�°�X�U���G�¶�X�Q���S�U�R�M�H�W���p�J�D�O�L�W�D�L�U�H 

L�¶�p�F�R�O�H, bien que tributaire du système économique et politique dans lequel elle s'inscrit à la 

possibilité de modifier ce système global en contribuant plus ou moins fortement à réduire les 

inégalités jugées injustes. Comme l'ont indiqué Boudon, Bulle et Cherkaoui : « l'école a sans 

nul doute été la première institution sollicitée pour relever les défis que les évolutions 

sociales, économiques et politiques lançaient au devenir des sociétés». (Boudon, Bulle et 

Cherkaoui, 2001, p.2) 

�&�R�P�P�H�� �Q�R�X�V�� �O�¶�D�Y�R�Q�V�� �L�Q�G�L�T�X�p���� �O�D�� �I�D�P�L�O�O�H�� �H�V�W�� �X�Q�H�� �R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q�� �J�p�Q�p�U�D�W�U�L�F�H�� �G�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V��

principalement dans la mesure où des parents plus éduqués ont plus de ressources à 

transmettre à leurs enfants, �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�� �P�R�Q�p�W�D�L�U�H�V�� ���S�X�L�V�T�X�¶�X�Q �F�H�U�W�D�L�Q�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q��

permet un certain salaire) et non-monétaires (par exemple un certain « capital culturel »). 

�$�L�Q�V�L�����O�H���O�L�H�Q���H�Q�W�U�H���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���S�D�U�H�Q�W�V���H�W���G�H�V���H�Q�I�D�Q�W�V���S�R�X�U�U�D�L�W���D�O�R�U�V���S�U�R�Y�H�Q�L�U���G�¶�X�Q��

transfert de ressources et peut-être pas�����G�¶�X�Q�H���P�D�Q�L�q�U�H���L�Q�p�O�X�F�W�D�E�O�H�����G�¶�X�Q�H���F�R�U�U�p�O�D�W�L�R�Q���G�¶�K�D�E�L�O�H�W�p��

entre les générations. Dès les années 70, Hùsen (1972) indiquait �T�X�¶�X�Q�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H�� �E�D�V�p�H�� �V�X�U��

les dons pouvait �G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V��constituer une forme de darwinisme social, dans un contexte où la 

société devrait plutôt prendre « des mesures spéciales destinées à compenser les carences du 

�P�L�O�L�H�X���R�•���O�¶�H�Q�I�D�Q�W���J�U�D�Q�G�L�W�����H�W���j���F�R�P�S�O�p�W�H�U���F�H���T�X�L���D�X�U�D�L�W���p�Y�H�Q�W�X�H�O�O�H�P�H�Q�W���p�W�p���I�D�L�W���j���O�D���P�D�L�V�R�Q11 » 

(Hùsen, 1972, p 42).  

�/�¶�D�P�E�L�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �P�R�G�H�U�Q�H�� �H�V�W�� �G�R�Q�F��notamment �G�¶�H�Q�� �I�L�Q�Lr avec les biais socio-

économiques influençant �O�H�� �S�D�U�F�R�X�U�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �H�W�� �G�¶�p�U�L�J�H�U�� �O�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�� �F�R�P�P�H�� �X�Q��

véritable vecteur de mobilité. A un niveau plus global, de longue date, un système éducatif 

égalitaire est également perçu comme venant augmen�W�H�U�� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �G�X�� �V�\�V�W�qme scolaire. 

Coleman (1966) indiquait à ce sujet  �T�X�H���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���F�R�Q�V�L�V�W�D�L�W���H�Q���S�D�U�W�L�H���j���U�H�Q�G�U�H���O�H�V��

« probabilités conditionnelles moins conditionnées ». Bloom (1976) considérait également 

�T�X�¶�X�Q���H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H���V�H caractérise en partie par une diminution de la corrélation entre 

�O�¶�R�U�L�J�L�Q�H���V�R�F�L�D�O�H���G�H���O�¶�p�O�q�Y�H���H�W���O�H���U�H�Q�G�H�P�H�Q�W12, ce qui consiste alors pour le système à discerner 

�X�Q�H���D�S�W�L�W�X�G�H���G�H���G�p�S�D�U�W���G�H�V���G�p�W�H�U�P�L�Q�D�Q�W�V���V�R�F�L�D�X�[�� �O�L�p�V���D�X���P�L�O�L�H�X���G�D�Q�V���O�H�T�X�H�O���O�¶�p�W�X�G�L�D�Q�W���p�Y�R�O�X�H�� 

�&�H�W�W�H���I�R�U�P�H���G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�H���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���Y�D���D�L�Q�V�L���M�R�X�H�U���j���V�R�Q���W�R�X�U���V�X�U���O�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�H��

                                                           
11 �,�O���V�¶�D�J�L�W���G�¶�X�Q�H���W�U�D�G�X�F�W�L�R�Q���G�H���Q�R�W�U�H���S�D�U�W�� 
12 �%�O�R�R�P�� �������������� �F�R�Q�V�L�G�q�U�H�� �H�Q�� �I�D�L�W�� �T�X�¶�X�Q�� �H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�I�I�L�F�D�F�H�� �V�H�� �P�D�Q�L�I�H�V�W�H�� �S�D�U�� ���� �H�I�I�H�W�V�� �F�R�Q�M�R�L�Q�W�V : une élévation de la 
moyenne des résultats, une réduction de la variance de�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���H�W���X�Q�H���G�L�P�L�Q�X�W�L�R�Q���G�H���O�D���F�R�U�U�p�O�D�W�L�R�Q���H�Q�W�U�H���O�¶�R�U�L�J�L�Q�H���V�R�F�L�D�O�H���G�H��
�O�¶�p�O�q�Y�H���H�W���O�H���U�H�Q�G�H�P�H�Q�W�� 
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chacun et de la société dans son ensemble. Les comparaisons des systèmes éducatifs ces 

�G�H�U�Q�L�q�U�H�V�� �D�Q�Q�p�H�V�� �W�H�Q�G�H�Q�W�� �G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V�� �j�� �P�R�Q�W�U�H�U�� �T�X�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �H�W�� �p�J�D�O�L�W�p�� �G�Hs chances vont 

généralement de pair (Mons, 2004, Baudelot et Establet, 2009). 

 �'�H���Q�R�V���M�R�X�U�V�����O�¶�H�V�S�R�L�U���T�X�H���O�¶�p�F�R�O�H���I�D�Y�R�U�L�V�H���X�Q�H���U�p�H�O�O�H���p�J�D�O�L�W�p���G�H�V���F�K�D�Q�F�H�V���H�Q�W�U�H���O�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V��

�F�R�X�F�K�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �H�V�W�� �W�R�X�M�R�X�U�V�� �I�R�U�W���� �(�Q�� �)�U�D�Q�F�H���� �F�H�W�� �L�P�S�p�U�D�W�L�I�� �H�V�W�� �G�¶�D�X�W�D�Q�W�� �S�O�X�V�� �Lmportant que 

« les inégalités entre les positions sociales semblent se creuser et que la concurrence se 

�G�X�U�F�L�W���S�R�X�U���O�¶�D�F�F�q�V���D�X�[���P�H�L�O�O�H�X�U�V���S�O�D�F�H�V » (Dubet, Duru-Bellat et Vérétout, 2010, p.181). 

�&�H�W�W�H�� �F�D�S�D�F�L�W�p�� �j�� �O�L�P�L�W�H�U�� �O�H�V�� �H�I�I�H�W�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �V�R�F�L�R�F�Xlturel dépend alors en grande 

�S�D�U�W�L�H���G�H�V���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V���G�X���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���G�D�Q�V���O�H�T�X�H�O���p�Y�R�O�X�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� 

 

1.2.2. �/�¶�H�Q�M�H�X���G�H�V���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V���G�X���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I 

Au départ, la �I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�H���S�U�R�G�X�F�W�L�R�Q���p�G�X�F�D�W�L�Y�H���V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H���j���O�¶�L�P�S�D�F�W���G�H�V���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V���G�H�V��

écoles sur les compétences cognitives mesurées notamment par des tests de langue et de 

mathématique tels que SAT (« Standardized Achievement Tests ») utilisés aux Etats-Unis, ou 

les enquêtes internationales comme PISA (« Programme for International Student 

Achievement »). �/�D�� �T�X�D�O�L�W�p�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �H�V�W�� �D�P�H�Q�p�H�� �j�� �M�R�X�H�U�� �X�Q�� �U�{�O�H�� �G�p�W�H�U�P�L�Q�D�Q�W�� �G�D�Q�V��

�O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H���F�H�W�W�H���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H���V�F�R�O�D�L�U�H�����8�Q�H���S�D�U�W�L�H���G�H���O�D���O�L�W�W�p�U�D�W�X�U�H���V�¶�H�V�W���D�O�R�U�V���L�Q�W�p�U�H�V�V�p�H���j��

�G�H�V�� �S�U�R�E�O�p�P�D�W�L�T�X�H�V�� �V�S�p�F�L�I�L�T�X�H�V�� �G�H�� �O�D�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �F�R�P�P�H�� �O�H�� �U�{�O�H��des ressources 

scolaires (Hanushek, 2003 �������O�H���U�{�O�H���G�H�V���H�I�I�H�W�V���G�H���O�D���V�p�O�H�F�W�L�R�Q���j���O�¶�p�F�R�O�H�����)�L�J�O�L�R���H�W���3�D�J�H�������������� 

ou encore �O�H�V���H�I�I�H�W�V���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���S�X�E�O�L�T�X�H���S�D�U���U�D�S�S�R�U�W���j���O�¶�p�F�R�O�H���S�U�L�Y�pe (Figlio et Ludwig, 2000).  

Les politiques éducatives mises en place peuvent alors laisser plus ou moins de place aux 

�E�L�D�L�V���V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O�V���T�X�H���S�H�X�W���L�Q�G�X�L�U�H���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���I�D�P�L�O�L�D�O���� 

Ainsi, en comparant 25 pays européens, Hanushek et Woessmann (2006) ont montré que les 

différences institutionnelles et particulièrement la sélection précoce avaient des effets sur 

�O�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�� �G�H�V�� �F�K�D�Q�F�H�V�� �D�X�� �V�H�L�Q�� �G�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�� �V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V�� Ces travaux sont en 

cohérence avec ceux plus anciens de Shavit et Blossfeld (1993) indiquant que plus une 

�V�p�O�H�F�W�L�R�Q���H�V�W���S�U�p�F�R�F�H���S�O�X�V���H�O�O�H���U�L�V�T�X�H���G�¶�r�W�U�H���P�D�U�Tuée socialement.  De la même manière, Lauer 

(2003) (voir également Schnepf, 2002) indique que le système éducatif allemand en 

organisant une première orientation des élèves de manière assez précoce pourrait induire un 

impact plus important de �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O�� �V�X�U�� �O�H�� �S�D�U�F�R�X�U�V�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �G�H��

�O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �T�X�H�� �O�H�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� �I�U�D�Q�o�D�L�V���� �E�D�V�p�� �V�X�U�� �X�Q�� �W�U�R�Q�F�� �F�R�P�P�X�Q�� �S�O�X�V�� �O�R�Q�J���� ��Bauer et 

Riphahn (2006) ont aussi montré que les corrélations intergénérationnelles étaient plus 

prononcées en Suisse dans les cantons pratiquant une sélection plus précoce. 
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Woessmann ���������������� �H�Q�� �W�H�Q�W�D�Q�W�� �G�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�U�� �O�H�V�� �G�L�I�I�p�Uences France/Allemagne en terme 

�G�¶�L�P�S�D�F�W���G�H���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W��socioculturel, énonce à ce sujet que, au-delà du problème de la 

sélection précoce, les moins bons �U�p�V�X�O�W�D�W�V���G�H���O�¶�$�O�O�H�P�D�J�Q�H���S�H�X�Y�H�Q�W���r�W�U�H���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���V�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�U��

par le faible développement du système préscolaire dans ce pays. De la même manière, 

Ammermüller (2004) signale �T�X�H���O�H���G�H�J�U�p���G�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H�V���F�K�D�Q�F�H�V���G�¶�X�Q���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���U�p�V�L�G�H��

dans sa capacité à �O�L�P�L�W�H�U���O�H�V���H�I�I�H�W�V���G�H���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���I�D�P�L�O�L�D�O�����G�H���O�D��« production maison »). 

Selon lui, les opportunités éducatives pourraient par exemple être augmentées en limitant les 

�G�L�I�I�p�U�H�Q�F�L�D�W�L�R�Q�V���G�D�Q�V���O�H���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���L�Q�I�p�U�L�H�X�U���H�W���H�Q���D�X�J�P�H�Q�W�D�Q�W���O�H�V���W�H�P�S�V���G�¶�L�Q�V�W�U�X�F�W�Lon.  

�/�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q���V�F�R�O�D�L�U�H���D���G�R�Q�F un rôle important à jouer pour limiter les biais socioculturels  et 

créer une réelle égalité pour les individus. Sa structure a alors un rôle clef pour favoriser la 

mobilité sociale13.  

1.2.3. Dépasser la question des inégalités �S�R�X�U���V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�U���j���O�¶�L�Q�M�X�V�W�L�F�H���H�Q��
Education 

Selon Hanushek et Luque ( 2003), un système éducatif de qualité est un système favorisant un 

�F�H�U�W�D�L�Q���Q�R�P�E�U�H���G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���D�X�[���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�����4�X�H�O���R�E�M�H�F�W�L�I���F�R�Q�F�U�H�W���I�D�X�W-il alors ambitionner? 

�/�¶�p�J�D�O�L�Wé entre les individus ? Auquel �F�D�V�� �T�X�H�O�O�H�� �p�J�D�O�L�W�p�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �G�R�L�W-elle viser ? Egalité 

�G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���p�G�X�F�D�W�L�Y�H�V �T�X�H�O�T�X�H���V�R�L�W���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���I�D�P�L�O�L�D�O ? Egalité de résultats?  

La question du critère sur lequel fonder �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�D�Q�V���O�H���F�K�D�P�S���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q��

fai�W�� �p�F�K�R�� �j�� �O�D�� �F�p�O�q�E�U�H�� �D�S�R�V�W�U�R�S�K�H�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�Q�R�P�L�V�W�H�� �$�P�D�U�W�\�D�� �6�H�Q�� �© Egalité de quoi? ». Sen 

(1992) indique dans son ouvrage « �5�H�S�H�Q�V�H�U�� �O�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p »14 �T�X�H�� �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�V��

�p�J�D�O�L�W�p�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �S�R�V�H�� �O�D�� �T�X�H�V�W�L�R�Q�� �G�X�� �F�K�R�L�[�� �G�¶�X�Q�H�� �Y�D�U�L�D�E�O�H�� �S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�� ���O�D�� �© variable 

focale »). Appliquée �j�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �F�H�� �S�R�X�U�U�D�L�W�� �r�W�U�H : le niveau de diplôme, les résultats 

scolaires ou encore le niveau de satisfaction des étudiants vis-à-�Y�L�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

�G�L�V�S�H�Q�V�p�����/�H���F�K�R�L�[���G�H���F�H�W�W�H���Y�D�U�L�D�E�O�H���I�R�F�D�O�H���S�R�V�H���D�O�R�U�V���O�D���T�X�H�V�W�L�R�Q���G�X���F�K�R�L�[���G�H���O�¶espace où vont 

�r�W�U�H���F�R�P�S�D�U�p�V���O�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�����6�H�O�R�Q���6�H�Q�����W�R�X�W�H�V���O�H�V���W�K�p�R�U�L�H�V���G�H���O�¶�D�U�U�D�Q�J�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�D�O���R�Q�W���D�O�R�U�V���H�Q��

�F�R�P�P�X�Q�� �G�H�� �Y�R�X�O�R�L�U�� �O�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�D�Q�V�� �X�Q�� �H�V�S�D�F�H�� �S�D�U�W�L�F�X�O�L�H�U���� �P�r�P�H�� �F�H�O�O�H�V�� �T�X�L�� �D�� �S�U�L�R�U�L�� �S�R�X�U�U�D�L�H�Q�W��

être jugées comme des « �H�Q�Q�H�P�L�H�V���G�H���O�¶�p�J�D�O�L�W�p ». Ainsi, les libertariens comme Nozick (1974) 

�U�H�F�K�H�U�F�K�H�Q�W�� �E�L�H�Q�� �O�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�� �S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H : �O�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �M�R�X�L�V�V�D�Q�F�H�� �G�H��

toute une classe de droits, respectant les principes de la liberté individuelle. Dans le champ de 

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �F�H�O�D�� �S�R�X�U�U�D�L�W�� �S�U�H�Q�G�U�H�� �O�D�� �I�R�U�P�H�� �G�¶�X�Q�H�� �p�J�D�O�L�W�p�� �I�D�F�H�� �j�� �O�D�� �O�L�E�H�U�W�p�� �S�R�X�U�� �O�H�V�� �S�D�U�H�Q�W�V�� �G�H��

�F�K�R�L�V�L�U�� �O�H�� �W�\�S�H�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �T�X�¶�L�O�V�� �F�R�Q�V�L�G�q�U�H�Q�W���O�H�� �S�O�X�V�� �D�G�D�S�W�p�� �j�� �O�H�X�U�V�� �H�Q�I�D�Q�W�V���� �$�L�Q�V�L�� �P�r�P�H�� �O�H�V��

partisans a priori �W�\�S�L�T�X�H�V���G�¶�X�Q�H���U�H�P�L�V�H���H�Q���F�D�X�V�H���G�H���O�¶�p�J�D�O�L�W�p �U�H�Y�H�Q�G�L�T�X�H�Q�W���H�Q���U�p�D�O�L�W�p���O�¶�p�Jalité 

                                                           
13 �1�R�W�R�Q�V���T�X�H���O�D���V�W�U�X�F�W�X�U�H���G�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V���P�R�G�q�O�H�V���p�G�X�F�D�W�L�I�V���I�H�U�D���O�¶�R�E�M�H�W���G�¶�X�Q���F�K�D�S�L�W�U�H���G�D�Q�V���F�H�W�W�H���W�K�q�V�H�����&�K�D�S�L�W�U�H�������� 
14 Traduction de son ouvrage « Inequality Reexamined » 
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dans une dimension particulière. En effet, selon Sen, tout raisonnement éthique sur les 

�T�X�H�V�W�L�R�Q�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �G�R�L�W�� �S�D�U�W�L�U�� �G�¶�X�Q�H�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�D�W�L�R�Q�� �p�J�D�O�H�� �S�R�X�U�� �W�R�X�V�� �V�X�U�� �X�Q�� �S�O�D�Q�� �T�X�¶�L�O�� �H�V�W�L�P�H��

crucial. Ce qui parait logique dans la mesure où «  on voit mal comment une théorie éthique 

�S�R�X�U�U�D�L�W���r�W�U�H���J�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W���D�F�F�H�S�W�p�H���G�D�Q�V���O�D���V�R�F�L�p�W�p���V�L���H�O�O�H���Q�¶�D�F�F�R�U�G�D�L�W���S�D�V���X�Q�H���F�R�Q�V�L�G�p�U�D�W�L�R�Q��

égale pour tous sur un plan ou sur un autre » (Sen, [1992] 2000), p 23) 

Il parait alors nécessaire de dépasser la question des inégalités po�X�U�� �V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�U�� �S�O�X�V��

�O�D�U�J�H�P�H�Q�W���� �G�¶�X�Q�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �Q�R�U�P�D�W�L�Y�H���� �D�X�� �F�D�U�D�F�W�q�U�H�� �M�X�V�W�H�� �R�X�� �L�Q�M�X�V�W�H�� �G�H�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V���� �/�D�� �P�H�V�X�U�H��

des inégalités dépend en amont de la conception de la justice retenue. En effet, il semble 

�T�X�¶�X�Q�H���W�K�p�R�U�L�H���S�X�L�V�V�H���D�F�F�H�S�W�H�U���O�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p���V�X�U���G�H���Q�Rmbreuses variables, mais il est nécessaire, 

�S�R�X�U���M�X�V�W�L�I�L�H�U���F�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�����T�X�¶�H�O�O�H���D�L�W���X�Q�H���F�R�Q�V�L�G�p�U�D�W�L�R�Q���p�J�D�O�H���S�R�X�U���W�R�X�V��dans une dimension 

particulière. Tout dépend du critère de justice retenu.  

L�H�V���p�F�R�O�H�V���G�H���S�H�Q�V�p�H�����H�Q���S�U�L�Y�L�O�p�J�L�D�Q�W���X�Q���F�H�U�W�D�L�Q���H�V�S�D�F�H���G�¶�pgalité, devront donc sans doute se 

montr�H�U���L�Q�p�J�D�O�L�W�D�L�U�H�V���V�X�U���X�Q���D�X�W�U�H�����S�X�L�V�T�X�¶�L�O���H�V�W���W�R�X�W���j���I�D�L�W���S�R�V�V�L�E�O�H���T�X�¶�L�O���\���D�L�W���F�R�Q�I�O�L�W���H�Q�W�U�H���O�H�V��

deux égalisations. Un libertarien qui préconise comme critère de justice la liberté réclamera 

une égale liberté individu�H�O�O�H���G�H���F�K�R�L�V�L�U���X�Q���W�\�S�H���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���S�D�U�W�L�F�X�O�L�H�U���S�R�X�U���V�R�Q���H�Q�I�D�Q�W, et ne 

pourra, en toute cohérenc�H���� �Y�R�X�O�R�L�U�� �O�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�¶�D�F�F�q�V�� �j�� �F�H�� �W�\�S�H�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �S�R�X�U�� �W�R�X�V. De la 

�P�r�P�H���P�D�Q�L�q�U�H�����X�Q�H���W�K�p�R�U�L�H���G�H���O�D���M�X�V�W�L�F�H���H�Q���I�D�Y�H�X�U���G�H���O�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H�V���R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���p�G�X�F�D�W�L�Y�H�V���Qe 

pourra être favorable dans un même temps à une égalité éducative des acquis de base. Ainsi 

être égalitaire dans un espace im�S�O�L�T�X�H���G�¶�r�W�U�H���j���X�Q���P�R�P�H�Q�W���G�R�Q�Q�p inégalitaire dans un autre. 

Etre égalitariste peut donc revêtir la prise en compte de dimensions totalement différentes 

(voire opposées). 

�/�H�V�����W�K�p�R�U�L�H�V���G�H���O�¶�D�U�U�D�Q�J�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�D�O���Q�H���V�R�Q�W���G�R�Q�F���S�D�V���F�H�Q�W�U�p�H�V���V�X�U���O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V��

�P�D�L�V�� �G�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �V�X�U�� �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �S�H�U�o�X�H�V�� �F�R�P�P�H�� �L�Q�M�X�V�W�H�V���� �H�Q�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�� �G�¶�X�Q��

certain critère de justice. Pour �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�� �F�H�V�� �W�K�p�R�U�L�H�V���� �X�Q�H�� �p�J�D�O�L�W�p�� �S�H�X�W�� �G�R�Q�F�� �r�W�U�H�� �S�H�U�o�X�H��

comme injuste et une inégalité peut être juste.  

�1�R�X�V���Y�H�Q�R�Q�V���D�L�Q�V�L���G�H���U�D�S�S�H�O�H�U���T�X�¶�L�O���H�[�L�V�W�H���G�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���H�Q���D�P�R�Q�W���G�X���V�\�V�W�q�P�H���V�F�R�O�D�L�U�H�����O�L�p�H�V���j��

�O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���� �H�W��que le système éducatif a un rôle clef à jouer 

pour les compenser ou du moins pour ne pas les reproduire. Le traitement de ces inégalités et 

�G�¶�X�Q�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �S�O�X�V�� �J�O�R�E�D�O�H���O�D�� �S�U�R�P�R�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�D�Q�V�� �X�Q�� �V�\�V�W�q�P�H�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �G�p�S�H�Q�G�U�D��

alors en amont, de manière plus ou moins implicite, des critères de justice prévalant. 
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2. Les différentes théories de la justice sociale �D�S�S�O�L�F�D�E�O�H�V���j���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q����
une revue de littérature  

 

Dans la partie qui suit nous tentons alors une revue de littérature des différentes théories 

�p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H�V�� �G�H�� �O�D�� �M�X�V�W�L�F�H�� �D�S�S�O�L�F�D�E�O�H�V�� �j�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �H�[�F�H�S�W�L�R�Q�� �I�D�L�W�H�� �G�H�V�� �W�K�p�R�U�L�H�V�� �S�X�U�H�P�H�Q�W��

libertariennes, dans la mesure où, pour ces théories, aucun débat sur des mesures de 

�U�H�G�L�V�W�U�L�E�X�W�L�R�Q���H�Q���P�D�W�L�q�U�H���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���Q�¶�D���G�H���V�H�Q�V�����Y�R�L�U���Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���:�D�O�W�H�Q�E�H�U�J����2008).  

La plupart de ces théories sont issue�V�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�Q�R�P�L�H�� �G�X�� �E�L�H�Q-être et de la philosophie 

économique et peuvent être appréhendées �F�R�P�P�H���G�H�V���W�K�p�R�U�L�H�V���G�H���O�¶�D�U�U�D�Q�J�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�D�O�����'�D�Q�V��

cette revue nous optons en faveur du concept de capabilités  qui sera défini en dernier lieu. 

�1�R�X�V�� �S�U�p�V�H�Q�W�R�Q�V�� �W�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G�� �O�¶�D�S�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �W�K�p�R�U�L�H�V�� �:�H�O�I�D�U�L�V�W�H�V�� �j�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �H�Q��

�S�D�U�W�L�F�X�O�L�H�U�� �O�¶�X�W�L�O�L�W�D�U�L�V�P�H���� �1�R�X�V�� �D�E�R�U�G�R�Q�V�� �H�Q�V�X�L�W�H�� �O�H�V�� �D�S�S�R�U�W�V�� �G�H�� �O�¶�p�J�D�O�L�W�D�U�L�V�P�H�� �O�L�E�p�U�D�O�� �G�H�V��

ressources et principalement ceux de John Rawls. Nous analysons par la suite le récent 

�F�R�X�U�D�Q�W�� �G�H�� �O�¶�p�J�D�O�L�W�D�U�L�V�P�H�� �G�H�V�� �D�F�T�X�L�V�� �G�H�� �E�D�V�H�� �S�X�L�V�� �O�¶�p�J�D�O�L�W�D�U�L�V�P�H�� �G�H�V�� �R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���� �D�Y�H�F��

notamment une présentation des travaux de Roemer et de Fleurbaey. Dans une dernière partie 

nous situons  la théorie des capabilités dans le champ de la justice social et son apport par 

�U�D�S�S�R�U�W���D�X�[���D�X�W�U�H�V���W�K�p�R�U�L�H�V���G�H���O�¶�D�U�U�D�Q�J�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�D�O���� 

 

2.1 �/�H�V���W�K�p�R�U�L�H�V���:�H�O�I�D�U�L�V�W�H�V���D�S�S�O�L�T�X�p�H�V���j���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q 

 

�3�R�X�U���O�H�V���W�K�p�R�U�L�H�V���:�H�O�I�D�U�L�V�W�H�V�����O�H���F�D�U�D�F�W�q�U�H���M�X�V�W�H���G�¶�X�Q�H���V�L�W�X�D�W�L�R�Q���G�p�S�H�Q�G���G�X���Q�L�Y�H�D�X���G�H���E�L�H�Q-être 

que procure cette situation aux individus. La mesure de ce bien-�r�W�U�H�� �V�¶�H�I�I�H�F�W�X�H�� �J�U�k�F�H�� �j�� �O�D��

�Q�R�W�L�R�Q���G�¶�X�W�L�O�L�W�p�����D�S�S�U�p�K�H�Q�G�p�H���F�R�P�P�H���O�D���V�R�P�P�H�� �G�H�V���S�O�D�L�V�L�U�V���R�X���G�H�V���S�H�L�Q�H�V���G�H���O�¶�D�J�H�Q�W�����W�H�O���T�X�H��

développées par Bentham) ou plus récemment comme la satisfaction de préférences. Ainsi 

�O�¶�X�W�L�O�L�W�D�U�L�V�P�H�����E�U�D�Q�F�K�H���S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H���G�X���:�H�O�I�D�U�L�V�P�H�����Y�L�V�H���j���P�D�[�L�P�L�V�H�U���O�D���V�R�P�P�H���G�H���O�D���V�D�W�L�V�I�D�F�W�L�R�Q��

(entendu comme utilité) de chaque individu. Dès le début, en effet, notamment avec le 

principe de la « main invisible �ª���G�¶�$�G�D�P���6�P�L�W�K�����F�H�W�W�H���W�K�q�V�H���F�R�Q�V�L�G�q�U�H���T�X�H���O�¶�R�Q���S�H�X�W���U�p�D�O�L�V�H�U���O�D��

meilleure performance sociale lorsque chacun recherche sa propre utilité. En permettant alors 

�j�� �F�K�D�F�X�Q���X�Q�H���P�H�L�O�O�H�X�U�H�� �F�K�D�Q�F�H���G�H���P�D�[�L�P�L�V�H�U���V�R�Q���X�W�L�O�L�W�p���S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H���� �O�¶�X�W�L�O�L�W�p���V�R�F�L�D�O�H���D�J�U�p�J�p�H��

pourrait être accrue. La thèse utilitariste peut donc être perçue comme une théorie 

« agrégationniste » au sens où elle vise avant toute chose �O�¶�D�X�J�P�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �G�X�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�H��

�V�D�W�L�V�I�D�F�W�L�R�Q���J�O�R�E�D�O�H���G�¶�X�Q�H���V�R�F�L�p�W�p���� 
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�$�S�S�O�L�T�X�p�H���j���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����F�H�O�D���H�Q�W�U�D�L�Q�H���T�X�H���O�H���E�X�W���X�O�W�L�P�H���G�X���V�\�V�W�q�P�H���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���Q�¶�H�V�W��pas de 

�P�D�[�L�P�L�V�H�U�� �O�H�� �Q�L�Y�H�D�X�� �J�O�R�E�D�O�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �P�D�L�V�� �G�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �G�H�� �P�D�[�L�P�L�V�H�U�� �O�H�� �Q�L�Y�H�D�X�� �J�O�R�E�D�O��

�G�¶�X�W�L�O�L�W�p���� �*�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W���O�H�V�� �p�W�X�G�H�V�� �p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H�V�� �S�U�R�S�R�V�H�Q�W���G�H�� �S�D�U�W�L�U�� �G�X�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�H�� �U�H�Y�H�Q�X�� �G�H�V��

individus pour estimer leur utilité. Or, dans la lignée des travaux sur le capital humain on sait 

�T�X�H�� �O�H�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �M�R�X�H�� �X�Q�� �U�{�O�H�� �S�U�L�P�R�U�G�L�D�O�� �V�X�U�� �O�H�V�� �U�H�Y�H�Q�X�V�� �I�X�W�X�U�V�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���� �,�O�� �H�Q��

�U�p�V�X�O�W�H���D�L�Q�V�L���T�X�H���O�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V���G�¶�X�Q���L�Q�G�L�Y�L�G�X���S�H�X�Y�H�Q�W���M�R�X�H�U���X�Q���U�{�O�H���V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�I���V�X�U���O�H�X�U��

�Q�L�Y�H�D�X���G�¶�X�W�L�O�L�W�p���I�X�W�X�U�����:�D�O�W�H�Q�E�H�U�J�������������������7�R�X�W�H�I�R�L�V���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���S�H�X�W���D�X�V�V�L���r�W�U�H���S�H�U�o�X�H���F�R�P�P�H��

venant augmenter directement le niveau de bien-�r�W�U�H���G�H���O�¶�p�W�X�G�L�D�Q�W�����:�D�O�W�H�Q�E�H�U�J�����������������S�U�p�F�L�V�H��

�D�O�R�U�V�� �T�X�H�� �G�D�Q�V�� �F�H�� �F�D�V���� �L�O�� �H�V�W�� �S�R�V�V�L�E�O�H�� �T�X�H�� �O�H�� �E�X�W�� �X�O�W�L�P�H�� �G�X�� �V�\�V�W�q�P�H�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�Y�L�H�Q�Q�H�� �O�D��

maximisation d�X�� �Q�L�Y�H�D�X�� �W�R�W�D�O�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �M�R�X�D�Q�W�� �G�H�� �I�D�L�W�� �X�Q�� �U�{�O�H�� �G�L�U�H�F�W�� �V�X�U�� �O�H��

niveau de bien-être des individus. 

Par ailleurs, selon Meuret (2000) « �O�D�� �U�q�J�O�H�� �G�H�� �M�X�V�W�L�F�H�� �V�H�U�D�L�W�� �T�X�¶�R�Q�� �Q�H�� �S�U�R�S�R�V�H�� �X�Q�� �V�H�U�Y�L�F�H��

�G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �j�� �X�Q�� �M�H�X�Q�H�� �T�X�H�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �P�H�V�X�U�H�� �R�•�� �O�H�� �J�D�L�Q�� �T�X�¶�L�O�� �U�H�F�X�H�L�O�O�H�� �G�¶�X�Q�H�� �X�Q�L�W�p��

�V�X�S�S�O�p�P�H�Q�W�D�L�U�H���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�H���V�L�W�X�H���D�X-�G�H�V�V�X�V���G�¶�X�Q���F�H�U�W�D�L�Q���V�H�X�L�O�����O�H���P�r�P�H���S�R�X�U���W�R�X�V ».  

La première difficulté tient au problème de la mesure du bien-être. D�D�Q�V���O�H���F�D�V���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q����

�S�R�X�U�� �p�Y�D�O�X�H�U�� �O�H�� �G�H�J�U�p�� �U�H�O�D�W�L�I�� �G�H�� �O�¶�p�J�Dlité des chances, il faudrait mesurer et comparer les 

�Q�L�Y�H�D�X�[���G�¶�X�W�L�O�L�W�p���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���V�R�X�V���X�Q�H���I�R�U�P�H���R�X���V�R�X�V���X�Q�H���D�X�W�U�H��  

�0�D�L�V���F�R�P�P�H�Q�W���P�H�V�X�U�H�U���j���O�¶�L�V�V�X���G�¶�X�Q�H���S�R�O�L�W�L�T�X�H���p�G�X�F�D�W�L�Y�H���O�H�V���J�D�L�Q�V���H�W���O�H�V���S�H�U�W�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H�V ? 

�&�R�P�P�H�Q�W�� �F�R�P�S�D�U�H�U�� �O�¶�D�X�J�P�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�X�W�L�O�L�W�p�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �$�� �j�� �O�¶�L�Q�W�H�Q�V�L�W�p�� �G�H�V�� �S�H�U�W�H�V�� �H�Q��

�X�W�L�O�L�W�p�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �%���� �,�O�� �H�[�L�V�W�H�� �D�O�R�U�V�� �X�Q�� �F�R�Q�W�R�X�U�Q�H�P�H�Q�W�� �D�X�� �S�U�R�E�O�q�P�H�� �G�H�� �F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q�V��

interpersonnelles des utilités ���� �O�H�� �F�U�L�W�q�U�H�� �G�H�� �3�D�U�H�W�R���� �2�Q�� �S�D�U�O�H�� �D�O�R�U�V�� �G�¶�X�W�L�O�L�W�D�U�L�V�P�H�� �R�U�G�L�Q�D�O����

chacun doit être capable d�¶�R�U�G�R�Q�Q�H�U�� �O�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�� �© états de la nature » selon le niveau 

�G�¶�X�W�L�O�L�W�p�� �R�E�W�H�Q�X�� �G�D�Q�V�� �F�H�V�� �p�W�D�W�V���� �6�H�O�R�Q�� �O�¶�X�W�L�O�L�W�D�U�L�V�P�H�� �R�U�G�L�Q�D�O : « �8�Q�� �p�W�D�W�� �H�V�W�� �3�D�U�H�W�R�� �R�S�W�L�P�D�O�� �V�¶�L�O��

�Q�¶�H�[�L�V�W�H���D�X�F�X�Q���D�X�W�U�H���p�W�D�W���S�R�V�V�L�E�O�H���G�D�Q�V���O�H�T�X�H�O���D�X���P�R�L�Q�V���X�Q���D�J�H�Q�W���M�R�X�L�W���G�¶�X�Q���Q�L�Y�H�D�X���G�H���E�L�H�Q-être 

supérieur tandis que le bien-�r�W�U�H�� �G�¶�D�X�F�X�Q�� �D�X�W�U�H�� �D�J�H�Q�W�� �Q�¶�\�� �H�V�W�� �P�R�L�Q�G�U�H�� �T�X�H�� �G�D�Q�V�� �O�¶�p�W�D�W�� �T�X�¶�L�O��

�V�¶�D�J�L�W���G�¶�p�Y�D�O�X�H�U ». Une ressource éducative A sera donc préférée à une ressource éducative B, 

si au moins un individu préfère A à B tandis que les autres individus sont indifférents entre les 

deux types de ressources. 

�/�H�� �S�U�R�E�O�q�P�H�� �G�H�� �O�¶�X�W�L�O�L�W�D�U�L�V�P�H�� �R�U�G�L�Q�D�O�� �U�p�V�L�G�H�� �H�Q�� �R�X�W�U�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �I�D�L�W�� �T�X�H�� �O�H�V�� �G�p�F�L�G�H�X�U�V�� �S�X�E�O�L�F�V��

�S�H�X�Y�H�Q�W�� �r�W�U�H�� �F�R�Q�I�U�R�Q�W�p�V�� �j�� �G�H�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�� �G�¶�p�T�X�L�O�L�E�U�H�V�� �P�X�O�W�L�S�O�H�V���� �(�Q�� �H�I�I�H�W���� �O�H�� �F�K�R�L�[�� �H�Q�W�U�H�� �O�D��

ressource A et �O�D���U�H�V�V�R�X�U�F�H���%���S�H�X�W���V�¶�D�Y�p�U�H�U���L�Q�G�p�W�H�U�P�L�Q�p�����D�X���P�R�L�Q�V���X�Q���L�Q�G�L�Y�L�G�X���S�U�p�I�q�U�H���$���j���%��

et au moins un individu préfère B à A). Le critère de Pareto semble alors trop périlleux à 

�H�[�S�O�R�L�W�H�U�����S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W���G�D�Q�V���O�H���F�K�D�P�S���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� 
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La deuxième difficulté tient aux effets pervers de la mesure subjective des niveaux de 

�V�D�W�L�V�I�D�F�W�L�R�Q�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H���� �(�Q�� �H�I�I�H�W���� �G�¶�X�Q�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �D�V�V�H�]�� �S�U�R�E�O�p�P�D�W�L�T�X�H���� �G�D�Q�V�� �O�D perspective 

utilitariste, on risque de considérer que les individus qui ont �G�H�V���Q�L�Y�H�D�X�[���G�¶�X�W�L�O�L�W�p���I�D�L�E�O�H�V���R�Q�W��

en fait des préférences moindres. Selon Sen, cela peut conduire notamment« à accorder des 

revenus plus élevés aux individus qui sont difficiles à satisfaire et qui doivent se gorger de 

�F�K�D�P�S�D�J�Q�H�� �H�W�� �G�H�� �F�D�Y�L�D�U�� �S�R�X�U�� �R�E�W�H�Q�L�U�� �X�Q�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�¶�X�W�L�O�L�W�p�� �Q�R�U�P�D�O���� �Q�L�Y�H�D�X�� �T�X�H�� �Y�R�X�V et moi 

atteignons avec un sandwich et une bière » (Sen, 1987, p. 207). Ce phénomène est 

généralement appelé un problème de « goûts dispendieux ». 

Cette opération peut �V�¶�D�Y�p�U�H�U�� �D�S�S�D�X�Y�U�L�V�V�D�Q�W�H�� �O�R�U�V�T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �V�H�� �W�U�R�X�Y�H�� �H�Q�� �S�U�p�V�H�Q�F�H�� �G�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V��

solidement impla�Q�W�p�H�V�����(�Q���H�I�I�H�W�����G�D�Q�V���O�H���F�D�G�U�H���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����S�U�H�Q�R�Q�V���O�¶�K�\�S�R�W�K�q�V�H���G�¶�X�Q���S�D�\�V��

où il y aurait une très faible mobilité sociale �����L�O���H�V�W���D�O�R�U�V���S�U�R�E�D�E�O�H���T�X�¶�X�Q���H�Q�I�D�Q�W���G�¶�X�Q�H���I�D�P�L�O�O�H��

�G�p�I�D�Y�R�U�L�V�p�H�� �V�H�� �F�R�Q�W�H�Q�W�H�� �G�H�� �S�H�X�� �G�¶�L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�� �H�W�� �V�¶�H�V�W�L�P�H�� �K�H�X�U�H�X�[�� �G�¶�D�Y�R�L�U�� �O�H�� �G�Uoi�W�� �G�¶�D�O�O�H�U�� �j��

�O�¶�p�F�R�O�H���M�X�V�T�X�¶�j�� ���� �D�Q�V���� �(�Q�� �U�H�Y�D�Q�F�K�H���� �X�Q�� �H�Q�I�D�Q�W���G�¶�X�Q�H�� �I�D�P�L�O�O�H�� �I�D�Y�R�U�L�V�p�H�� �F�R�Q�V�L�G�q�U�H�U�D�� �V�€�U�H�P�H�Q�W��

�T�X�¶�D�Y�R�L�U���X�Q���F�H�U�W�D�L�Q���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�p�W�X�G�H���H�V�W���X�Q�H���Q�p�F�H�V�V�L�W�p���H�W���G�R�Q�F���T�X�H���O�¶�p�F�R�O�H���O�X�L���S�U�R�F�X�U�H���X�Q�H���I�R�U�W�H��

�X�W�L�O�L�W�p���� �2�Q�� �F�R�Q�V�L�G�q�U�H�U�D�� �D�O�R�U�V�� �F�R�P�P�H�� �M�X�V�W�H�� �O�H�� �I�D�L�W�� �G�¶�D�F�F�R�U�G�H�U�� �j�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W�� �G�H�� �P�L�O�L�H�X�� �I�D�Y�R�U�L�V�p��

�G�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �G�¶�X�Q�L�W�p�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� Cela pose un problème de « préférences adaptatives » 

(Sen, 1992������ �'�D�Q�V�� �O�H�� �F�D�G�U�H�� �G�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �V�R�O�L�G�H�P�H�Q�W�� �L�P�S�O�D�Q�W�p�V���� �O�H�V�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�V�� �G�D�Q�V�� �G�H�V��

�V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�� �G�H�� �S�U�L�Y�D�W�L�R�Q�� �I�R�Q�W�� �F�H�� �T�X�¶�H�O�O�H�V�� �S�H�X�Y�H�Q�W��pour ramener leurs ambitions de vie à des 

objectifs « réalistes » et accepter leur sort avec résignation. Ainsi, en effet selon Sen : 

« Très �V�R�X�Y�H�Q�W�����H�O�O�H�V���I�R�Q�W���G�H���J�U�R�V���H�I�I�R�U�W�V���S�R�X�U���S�U�H�Q�G�U�H���S�O�D�L�V�L�U���D�X���S�H�X���T�X�¶�H�O�O�H�V���R�Q�W���H�W���U�D�P�H�Q�H�U��

leurs désirs personnels à des proportions modestes �± « réalistes �ª���� �(�W�� �G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V���� �G�D�Q�V�� �O�H�V��

�F�R�Q�W�H�[�W�H�V�� �G�¶�D�G�Y�H�U�V�L�W�p�� �D�X�[�T�X�H�O�V���� �S�D�U�� �O�H�X�U�V�� �S�U�R�S�U�H�V�� �H�I�I�R�U�W�V���� �O�H�V�� �Y�L�F�W�L�P�H�V�� �Q�H�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �U�L�H�Q��

changer, le raisonnement prudentiel leur suggère de concentrer leurs désirs sur les petites 

�F�K�R�V�H�V���T�X�¶�H�O�O�H�V���S�H�X�Y�H�Q�W���p�Y�H�Q�W�X�H�O�O�H�P�H�Q�W���D�W�W�H�L�Q�G�U�H�����S�O�X�W�{�W���T�X�H���G�¶�D�V�S�L�U�H�U���Y�D�L�Q�H�P�H�Q�W���j���F�H���T�X�L���H�V�W��

hors de portée ». (Sen, 1992, p.98) 

Ce phénomène de « préférences adaptatives �ª�� �H�V�W�� �G�¶�D�X�W�D�Q�W�� �S�O�X�V�� �D�O�D�U�P�D�Q�W�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�D�G�U�H�� �G�H��

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���T�X�H���E�L�H�Q���V�R�X�Y�H�Q�W���O�H�V���J�R�€�W�V���H�W���O�H�V���S�U�pférences des individus dépendent en partie de 

�O�H�X�U�� �H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �I�D�P�L�O�L�D�O���� �,�O�� �H�V�W�� �D�L�Q�V�L�� �S�U�R�E�D�E�O�H�� �T�X�¶�X�Q�� �H�Q�I�D�Q�W�� �G�H�� �F�D�G�U�H�� �F�R�Q�V�L�G�q�U�H�� �O�H�� �I�D�L�W�� �G�H��

faire des études supérieures comme une nécessité. Pour la théorie utilitariste, le système 

éducatif devrait alors le�X�U���F�R�Q�V�D�F�U�H�U���X�Q���P�R�Q�W�D�Q�W���S�O�X�V���L�P�S�R�U�W�D�Q�W���G�H���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���p�G�X�F�D�W�L�Y�H�V���T�X�¶�L�O�V��

transformeraient alors en bien-être, au détriment des ressources accordés aux individus ayant 

�X�Q�� �S�O�X�V�� �I�D�L�E�O�H�� �L�Q�W�p�U�r�W�� �S�R�X�U�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �&�H�O�D�� �L�P�S�O�L�T�X�H : « que la théorie utilitariste ne fera 

�D�X�F�X�Q���H�I�I�R�U�W���S�R�X�U���F�R�Q�Y�D�L�Q�F�U�H���F�H�V���J�H�Q�V���G�H���F�K�D�Q�J�H�U���G�¶�D�Y�L�V�����6�¶�L�O�V���V�R�Q�W���V�D�W�L�V�I�D�L�W�V���W�H�O�V���T�X�¶�L�O�V���V�R�Q�W��
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(peu éduqués), tant mieux pour la société : leur condition conduit à un bien-être social plus 

élevé ». (Waltenberg, 2008, p.27) 

La troisième difficulté repose alors sur le caractère « agrégationniste » de la théorie. En effet, 

« �O�¶�D�J�U�p�J�D�W�L�R�Q�Q�L�V�P�H » de la thèse utilitariste conduit à rechercher un résultat social global (la 

maximisation de la somme des utilités). Cela peut donc conduire à sacrifier les individus 

défavorisés au profit des individus plus favorisés, et donc à accorder plus de ressources à ceux 

�T�X�L�� �R�Q�W�� �G�p�M�j�� �E�H�D�X�F�R�X�S���� �O�¶�X�W�L�O�L�W�D�U�L�V�P�H�� �Q�H�� �V�H�� �S�U�p�R�F�F�X�S�D�Q�W�� �S�D�V�� �G�H�� �O�D�� �G�L�V�W�U�L�E�X�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V��

éducatives en tant que telles.  

Enfin, notons, dans la lignée des critiques de Sen, que cette théorie laisse une place trop 

importante au bonheur �R�X�� �j�� �O�D�� �V�D�W�L�V�I�D�F�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �G�p�V�L�U�V���� �/�¶�L�Q�G�L�F�D�W�H�X�U�� �X�Q�L�T�X�H�� �G�H�� �P�H�V�X�U�H�� �G�H�V��

�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���H�V�W���D�O�R�U�V���O�D���V�D�W�L�V�I�D�F�W�L�R�Q���G�H�V���P�H�P�E�U�H�V���G�¶�X�Q�H���V�R�F�L�p�W�p�� Cette entreprise laisse alors une 

trop grande place à la �V�X�E�M�H�F�W�L�Y�L�W�p���G�D�Q�V���O�¶�H�[�S�U�H�V�V�L�R�Q���G�X���E�L�H�Q-être individuel. �2�U�����Q�R�X�V���O�¶�D�Y�R�Q�V��

�D�E�R�U�G�p���� �F�H�O�D�� �R�X�Y�U�H�� �O�D�� �S�R�U�W�H�� �j�� �X�Q�� �F�H�U�W�D�L�Q�V�� �Q�R�P�E�U�H�� �G�¶�H�I�I�H�Ws pervers, particulièrement dans le 

�F�K�D�P�S�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q15. Cette entreprise est de plus une approche conséquentialiste de la 

justice, seul le résultat compte (la satisfaction), on parle de « morale du résultat », 

contrairement aux approches plus procéduralistes, qui, elles, se focalisent sur les processus et 

les moyens de la justice16.  

�$�I�L�Q�� �G�H�� �G�p�S�D�V�V�H�U�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �Xtilitariste traditionnelle, Arneson (1989) propose de se 

concentrer sur �O�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H�V���R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���G�H���E�L�H�Q-être�����/�¶�R�E�M�H�F�W�L�I���H�V�W���G�H���J�D�U�D�Q�W�L�U���D�X�[���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V��

�P�H�P�E�U�H�V�� �G�H�� �O�D�� �V�R�F�L�p�W�p�� �O�H�V�� �F�K�D�Q�F�H�V�� �G�¶�D�F�F�p�G�H�U�� �j�� �X�Q�� �F�H�U�W�D�L�Q�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�H�� �E�L�H�Q-être. La variable à 

égaliser �Q�¶�H�V�W���G�R�Q�F���S�O�X�V���O�H���Q�L�Y�H�D�X���G�H���E�L�H�Q-être atteint en lui-�P�r�P�H�����O�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H���E�L�H�Q-être) mais 

les chances ou les opportunités de bien-�r�W�U�H�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �/�D�� �Y�D�U�L�D�E�O�H�� �G�¶�L�Q�W�p�U�r�W�� �H�V�W�� �G�R�Q�F��

�U�H�S�U�p�V�H�Q�W�p�H�� �S�D�U�� �O�H�V�� �S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �1�R�X�V�� �Q�R�X�V�� �p�O�R�L�J�Q�R�Q�V�� �L�F�L�� �G�¶�X�Qe approche 

conséquentialiste (en termes de résultat) pour toucher à un certain égalitarisme des chances. 

 Selon Bertin (2007), en ne définissant pas clairement la notion de bien-être, il est possible de 

considérer chez Arneson le bien-�r�W�U�H�� �G�¶�X�Q�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �D�Vsez élargie comme la fin ultime de la 

vie humaine, entendue comme « ce que les individus ont raison de valoriser ».    
                                                           
15 �3�D�U���D�L�O�O�H�X�U�V�����L�O���V�H�P�E�O�H���T�X�H���G�¶�D�X�W�U�H�V���G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V���T�X�H���O�H���E�R�Q�K�H�X�U���D�L�H�Q�W���X�Q�H���S�O�D�F�H���L�P�S�R�U�W�D�Q�W�H���G�D�Q�V���O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V����
Des dimensions notamment plus objectives tels que les situations de privations réelles sont à prendre en compte (dans le 
�F�K�D�P�S�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q par exemple ���� �O�H�V�� �D�F�T�X�L�V�� �G�H�� �E�D�V�H�� �W�H�O�V�� �T�X�H�� �V�D�Y�R�L�U�� �O�L�U�H�� �F�R�U�U�H�F�W�H�P�H�Q�W������ �/�¶�D�E�V�H�Q�F�H�� �G�H�� �Y�L�V�L�R�Q�� �R�E�M�H�F�W�L�Y�H�� �G�X��
bien-être lèserait toute évaluation des inégalités. Si le calcul de la satisfaction peut être un élément possible de la mesure des 
�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���G�D�Q�V���O�H���F�K�D�P�S���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����H�[�H�P�S�O�H �����V�D�W�L�V�I�D�F�W�L�R�Q���T�X�D�Q�W���j���X�Q�H���F�H�U�W�D�L�Q�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q�������L�O���Q�H���S�H�X�W���S�D�V���r�W�U�H���O�¶�L�Q�G�L�F�D�W�H�X�U��
�H�[�F�O�X�V�L�I�����D�X���U�L�V�T�X�H���G�H���S�D�V�V�H�U���V�R�X�V���V�L�O�H�Q�F�H���O�H�V���G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V���F�U�X�F�L�D�O�H�V���G�H���O�¶�L�Q�M�X�V�W�L�F�H�� 
16 Bien que régulièrement remise en cau�V�H���S�D�U���F�H�U�W�D�L�Q�V���W�K�p�R�U�L�F�L�H�Q�V���G�H���O�¶�D�U�U�D�Q�J�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�D�O�����5�D�Z�O�V�����6�H�Q���������L�O���I�D�X�W���V�R�X�O�L�J�Q�H�U���T�X�H��
�O�D���W�K�p�R�U�L�H���:�H�O�I�D�U�L�V�W�H���U�H�V�W�H���X�Q���F�D�G�U�H���S�H�U�W�L�Q�H�Q�W���S�R�X�U���G�H���Q�R�P�E�U�H�X�[���W�U�D�Y�D�X�[���� �/�¶�p�F�R�Q�R�P�L�H���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���P�R�E�L�O�L�V�H���U�p�J�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W��
ce cadre Welfariste. Certaines études considè�U�H�Q�W���H�Q���H�I�I�H�W���T�X�H���O�H���Q�L�Y�H�D�X���G�H���U�H�Y�H�Q�X���G�¶�X�Q���L�Q�G�L�Y�L�G�X���H�V�W���X�Q���E�R�Q���L�Q�G�L�F�D�W�H�X�U���S�R�X�U��
�p�Y�D�O�X�H�U���V�R�Q���X�W�L�O�L�W�p�����H�W���O�¶�L�Q�W�H�Q�V�L�W�p���G�H���V�R�Q���E�L�H�Q-�r�W�U�H�����H�W���T�X�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���H�V�W���X�Q���I�D�F�W�H�X�U���G�p�W�H�U�P�L�Q�D�Q�W���S�R�X�U���O�H�V���I�O�X�[���G�H���U�H�Y�H�Q�X�V���U�H�o�X�V��
�S�D�U�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �D�X�� �F�R�X�U�V�� �G�H�� �V�D�� �Y�L�H���� �/�H�Y�L-Garboua et al. (2006) mobilise par exemple le cadre Welfariste dans une approche 
�E�D�V�p�H���V�X�U���O�D���W�K�p�R�U�L�H���G�X���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q���G�D�Q�V���O�¶�D�Q�D�O�\�V�H���G�H�V���V�\�V�W�q�P�H�V���p�G�X�F�D�W�L�I�V���H�W���G�H�V���D�V�S�L�U�D�W�L�R�Q�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V�� 
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�/�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H�V���R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���G�H���E�L�H�Q-être �S�H�X�W���r�W�U�H���U�H�S�U�p�V�H�Q�W�p�H���D�X���W�U�D�Y�H�U�V���G�¶�X�Q���D�U�E�U�H���G�H���G�p�F�L�V�L�R�Q��

révélant différentes trajectoires de vie �S�R�V�V�L�E�O�H�V���� �/�D�� �U�D�F�L�Q�H�� �G�H�� �O�¶�D�U�E�U�H�� �U�H�S�U�p�V�H�Q�W�H�� �O�¶�L�Q�V�W�D�Q�W��

�S�U�p�V�H�Q�W���H�W���O�H�V���S�R�L�Q�W�V���W�H�U�P�L�Q�D�X�[���O�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V���V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V���I�X�W�X�U�H�V���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�����/�H�V���E�U�D�Q�F�K�H�V���G�H��

�O�¶�D�U�E�U�H�� �U�H�S�U�p�V�H�Q�W�H�Q�W�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�¶�X�W�L�O�L�W�p�� �T�X�L�� �S�R�X�U�U�D�L�H�Q�W�� �r�W�U�H�� �R�E�W�H�Q�X�V�� �I�D�F�H�� �j�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V��

choix en matière de plan de vie. Une situation juste est alors une situation dans laquelle les 

individus ont des ensembles de choix effectivement équivalents. Selon Arneson (1989),  

�O�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H�V���R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���G�H���E�L�H�Q-�r�W�U�H���H�V�W���S�U�p�I�p�U�D�E�O�H���j���O�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�X���E�L�H�Q-être dans la mesure où 

une égalité des opportunités permet notamment de prendre en compte le choix responsable 

des individus. 

�,�O���I�D�X�W���W�R�X�W�H�I�R�L�V���Q�R�W�H�U���T�X�H���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���G�¶�$�U�Q�H�V�R�Q���H�Q���V�H���E�D�V�D�Q�W���V�X�U���X�Q�H���D�S�S�U�R�F�K�H���:�H�O�I�D�U�L�V�W�H�����R�•��

�O�¶�D�W�W�U�L�E�X�W���S�H�U�W�L�Q�H�Q�W���U�H�V�W�H���O�¶�X�W�L�O�L�W�p���G�H�V���V�L�W�Xations) reste exposée en grande partie aux limites de 

ce courant présentées précédemment dans notre raisonnement. 

 

2.2 �/�¶�p�J�D�O�L�W�D�U�L�V�P�H���O�L�E�p�U�D�O���G�H�V���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�����O�H�V���D�S�S�R�U�W�V���G�H���5�D�Z�O�V�����'�Z�R�U�N�L�Q���H�W���%�U�L�J�K�R�X�V�H 

 

John Rawls �D���F�R�Q�V�W�U�X�L�W���V�D���W�K�p�R�U�L�H���H�Q���R�S�S�R�V�L�W�L�R�Q���j���O�¶�X�W�L�O�L�Warisme en cherchant les bases morales 

�G�¶�X�Q�H�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�H�� �O�D�� �© justice comme équité » (Rawls, 1971). Dans une de ces princpales 

�°�X�Y�U�H�V����Théorie de la justice (publié en 1971), il indique en effet que son objectif est 

« �G�¶�p�O�D�E�R�U�H�U�� �X�Q�H�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�H�� �O�D�� �M�X�V�W�L�F�H�� �T�X�L représente une solution de rechange à la pensée 

utilitariste » (Rawls, 1971, p.49).  Son approche pose deux principes de justice : 

 

Premier principe : 

« Chaque personne doit avoir un droit égal au système le plus étendu de libertés 

fondamentales qui soit �F�R�P�S�D�W�L�E�O�H�� �D�Y�H�F�� �O�¶�D�W�W�U�L�E�X�W�L�R�Q�� �j�� �W�R�X�V�� �G�H�� �F�H�� �P�r�P�H�� �H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H��

liberté » ���S�U�L�Q�F�L�S�H���G�¶�p�J�D�O�H���O�L�E�H�U�W�p�� 

 

Deuxième principe �����/�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���G�¶�D�Y�D�Q�W�D�J�H���V�R�F�L�R�p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H���Q�H���V�R�Q�W���M�X�V�W�L�I�L�p�H�V���T�X�H���V�L : 

- « elles contribuent à améliorer le sort des membres les moins avantagées de la 

société » (principe de différence)  

- « �H�O�O�H�V���V�R�Q�W���D�W�W�D�F�K�p�H�V���j���G�H�V���S�R�V�L�W�L�R�Q�V���T�X�H���W�R�X�V���R�Q�W���G�H�V���F�K�D�Q�F�H�V���p�T�X�L�W�D�E�O�H�V���G�¶�R�F�F�X�S�H�U » 

���S�U�L�Q�F�L�S�H���G�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H�V���F�K�D�Q�F�H�V��  
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�/�D�� �Q�R�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�L�E�H�U�W�p�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H�� �H�V�W�� �O�D�� �S�O�X�V�� �L�P�S�R�U�W�D�Q�W�H�� �G�D�Q�V�� �O�¶�°�X�Y�U�H�� �G�H�� �5�D�Z�O�V���� �L�O�� �H�V�W��

�Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H���T�X�¶�X�Q�H���O�L�E�H�U�W�p���V�H�P�E�O�D�E�O�H���V�R�L�W���D�F�F�R�U�G�p�H���j���W�R�X�W�H�V���H�W���j���W�R�X�V�����$�L�Q�V�L���L�O���H�[�L�V�W�H���X�Q�H���S�U�L�R�U�L�W�p��

�G�H���O�D���O�L�E�H�U�W�p�� �I�R�Q�G�D�P�H�Q�W�D�O�H���V�X�U���O�H���S�U�L�Q�F�L�S�H���G�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H�V���F�K�D�Q�F�H�V���T�X�L���H�V�W���H�O�O�H-même prioritaire 

�V�X�U���O�¶�p�J�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�H�V���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���� �&�H�V���S�U�L�Q�F�L�S�H�V���G�H���M�X�V�W�L�F�H���V�H�Uaient obtenus, selon Rawls, dans 

un contexte de « �Y�R�L�O�H�� �G�¶�L�J�Q�R�U�D�Q�F�H �ª�� �T�X�L�� �Y�L�V�H�� �j�� �L�Q�W�H�U�U�R�J�H�U�� �O�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �V�X�U�� �O�D�� �V�R�F�L�p�W�p�� �T�X�¶�L�O�V��

�V�R�X�K�D�L�W�H�U�D�L�H�Q�W�����V�D�Q�V���F�R�Q�Q�D�L�W�U�H���O�D���V�L�W�X�D�W�L�R�Q���T�X�¶�L�O�V���R�F�F�X�S�H�U�D�L�H�Q�W���G�D�Q�V���F�H�W�W�H���V�R�F�L�p�W�p�� 

Selon ces principes, une société sera alors �F�R�Q�V�L�G�p�U�p�H���F�R�P�P�H���M�X�V�W�H���O�R�U�V�T�X�¶�H�O�O�H���p�J�D�O�L�V�H�U�D���H�Q�W�U�H��

les individus un ensemble de biens premiers. Ces biens premiers sont, selon Rawls, (1971, p 

122) « �W�R�X�W�� �F�H�� �T�X�¶�R�Q�� �V�X�S�S�R�V�H�� �T�X�¶�X�Q�� �r�W�U�H�� �U�D�W�L�R�Q�Q�H�O�� �G�p�V�L�U�H�U�D���� �T�X�H�O�V�� �T�X�H�� �V�R�L�H�Q�W�� �V�H�V�� �D�X�W�U�H�V��

désirs » c'est-à-dire les droits, les libertés et les possibilités offertes, les revenus et la richesse. 

Ainsi cette théorie est à rapproc�K�H�U���G�¶�X�Q���F�H�U�W�D�L�Q��égalitarisme des ressources dans la mesure où 

elle �S�U�R�S�R�V�H���G�¶�p�J�D�O�L�V�H�U���O�H�V���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���S�R�X�U���T�X�¶�L�O�V���S�X�L�V�V�H�Q�W���P�H�W�W�U�H �H�Q���°�X�Y�U�H���O�H�X�U�V��

plans rationnels de vie���� �/�H�� �V�H�F�R�Q�G�� �S�U�L�Q�F�L�S�H�� �U�H�Q�Y�R�L�H�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �j�� �O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I�� �V�R�F�L�D�O�� �G�X��

« maximin » (principe de la maximisation du minimum), la société doit opérer une 

�G�L�V�W�U�L�E�X�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �E�L�H�Q�V�� �S�U�H�P�L�H�U�V�� �H�Q�� �V�¶�D�V�V�X�U�D�Q�W�� �T�X�¶�X�Q�H�� �S�O�X�V�� �J�U�D�Q�G�H�� �T�X�D�Q�W�L�W�p��est accordée aux 

�S�O�X�V���G�p�I�D�Y�R�U�L�V�p�V�����V�R�X�V���U�p�V�H�U�Y�H���T�X�H���V�R�L�H�Q�W���U�H�V�S�H�F�W�p�V���O�H�V���S�U�L�Q�F�L�S�H�V���G�H���O�L�E�H�U�W�p���G�H���E�D�V�H���H�W���G�¶�p�J�D�O�L�W�p��

des chances).  

�/�D���Y�L�V�L�R�Q���G�H���5�D�Z�O�V���V�¶�R�S�S�R�V�H���D�L�Q�V�L���D�X���S�U�L�Q�F�L�S�H�� �© agrégationniste �ª�� �G�H���O�¶�X�W�L�O�L�W�D�U�L�V�P�H�����O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I��

�Q�¶�p�W�D�Q�W���S�O�X�V���G�H���P�D�[�L�P�L�V�H�U���X�Q�H��somme mais de prendre en compte les inégalités des chances et 

des libertés. �3�D�U���D�L�O�O�H�X�U�V�����O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I���G�H���5�D�Z�O�V���H�V�W���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���G�¶�D�V�V�X�U�H�U���X�Q�H���I�R�U�P�H���G�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�D�Q�V��

�O�H�V�� �F�R�Q�G�L�W�L�R�Q�V�� �G�H�� �G�p�S�D�U�W���� �,�O�� �V�¶�R�S�S�R�V�H�� �G�R�Q�F�� �j�� �X�Q�H�� �p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �S�D�U�� �O�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V����

comme le préconise la théorie utilitariste (via la mesure des résultats que représentent les 

satisfactions personnelles). 

�/�D�� �V�R�F�L�p�W�p�� �H�V�W�� �G�R�Q�F�� �U�H�V�S�R�Q�V�D�E�O�H�� �G�¶�X�Q�H�� �p�T�X�L�W�p�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �U�p�S�D�U�W�L�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���� �G�R�Q�F�� �G�¶�X�Q�H��

priorité accordée aux personnes les plus démunies�����O�H���S�U�L�Q�F�L�S�H���G�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H�V���F�K�D�Q�F�H�V���p�W�D�Q�W���W�R�X�W��

�G�H���P�r�P�H���V�X�E�R�U�G�R�Q�Q�p���D�X���S�U�L�Q�F�L�S�H���G�¶�p�J�D�O�H���O�L�E�H�U�W�p���S�R�X�U���W�R�X�V17. Selon Meuret (1999, 2000) il est 

�S�R�V�V�L�E�O�H�� �G�H�� �U�H�F�R�Q�V�W�U�X�L�U�H�� �O�D�� �S�R�V�L�W�L�R�Q�� �5�D�Z�O�V�L�H�Q�Q�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�K�D�P�S�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �j��

travers le second principe de justice. Selon Waltenberg (2008), à partir du moment où les 

libertés fondamentales ne seraient pas menacées, le second principe pourrait guider les 

politiques éducatives, notamment, les ressources éducatives pourraient être distribuées de 

manière à �F�H���T�X�H���W�R�X�V���O�H�V���p�O�q�Y�H�V�����T�X�H�O�T�X�H���V�R�L�W���O�H�X�U���H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�����V�R�L�H�Q�W���F�D�S�D�E�O�H�V���G�¶�D�W�W�H�L�Q�G�U�H��

�X�Q�� �Q�L�Y�H�D�X�� �P�L�Q�L�P�D�O�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� ���P�D�[�L�P�L�V�H�U�� �O�H�� �Q�L�Y�H�D�X�� �P�L�Q�L�P�D�O�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �H�W�� �T�X�H��
                                                           
17 Bien que Rawls refuse que sa théorie soit interprétée dans un champ par�W�L�F�X�O�L�H�U�� �W�H�O�� �T�X�H�� �O�H�� �F�K�D�P�S�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �L�O��
�F�R�Q�V�L�G�q�U�H���T�X�H���O�¶�p�F�R�O�H���H�V�W���D�P�H�Q�p�H���j���M�R�X�H�U���X�Q���U�{�O�H���I�R�Q�G�D�P�H�Q�W�D�O���G�D�Q�V���O�D���V�R�F�L�p�W�p���H�Q���S�D�U�W�L�F�L�S�D�Q�W���j���O�D���O�L�E�H�U�W�p���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���H�W���j���Oa 
cohésion sociale.  
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�V�L�P�X�O�W�D�Q�p�P�H�Q�W���O�H�V���p�O�q�Y�H�V���O�H�V���S�O�X�V���G�R�X�p�V���D�L�H�Q�W���O�D���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p���G�¶�D�W�W�H�L�Q�G�U�H���O�H���V�R�P�P�H�W���G�X���V�\�V�W�q�Pe 

�V�F�R�O�D�L�U�H���� �3�R�X�U�� �9�H�U�K�R�H�Y�H�Q�� �H�W�� �'�X�S�U�L�H�]�� ���������������� �O�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�H�� �W�U�D�L�W�H�P�H�Q�W�� �H�W�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �O�D��

�S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p���G�¶�X�Q���W�U�R�Q�F���F�R�P�P�X�Q���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���S�H�X�Y�H�Q�W���r�W�U�H���S�H�U�o�X�V���F�R�P�P�H���X�Q�H���P�D�Q�L�I�H�V�W�D�W�L�R�Q��

�S�R�V�V�L�E�O�H���G�H�V���S�U�L�Q�F�L�S�H�V���G�H���O�L�E�H�U�W�p���G�H���E�D�V�H���H�W���G�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H�V���F�K�D�Q�F�H�V�����3�D�U���D�L�O�O�H�X�U�V�� les politiques de 

�F�R�P�S�H�Q�V�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �G�H�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�L�D�W�L�R�Q���� �H�Q�� �Y�L�V�D�Q�W�� �S�U�L�R�U�L�W�D�L�U�H�P�H�Q�W�� �O�¶�D�P�p�O�L�R�U�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �F�R�Q�G�L�W�L�R�Q�V��

�V�F�R�O�D�L�U�H�V�� �G�H�� �E�D�V�H�� �G�H�V�� �S�O�X�V�� �G�p�I�D�Y�R�U�L�V�p�V���� �S�R�X�U�U�D�L�H�Q�W�� �r�W�U�H�� �D�S�S�U�p�K�H�Q�G�p�H�V�� �F�R�P�P�H�� �O�¶�L�O�O�X�V�W�U�D�W�L�R�Q�� �O�D��

�S�O�X�V���D�E�R�X�W�L�H���G�X���S�U�L�Q�F�L�S�H���G�H���5�D�Z�O�V���G�¶�p�J�D�O�L�W�p���p�T�X�L�W�D�E�O�H���G�H�V���F�K�D�Q�F�H�V�����Y�R�L�U�H���F�R�P�P�H���O�¶�L�Q�F�D�U�Q�D�W�L�R�Q��

du principe de différence.  

Ainsi en France, les conventions d'éducation prioritaires (CEP) passés entre l'Institut d'études 

politiques (IEP) de Paris �H�W�� �O�H�V�� �=�R�Q�H�V�� �G�¶Education Prioritaire (ZEP)  pourraient être perçues 

comme une application de ce principe de différence (parfois appelés principe �G�¶�p�T�X�L�W�p��voire « 

principe de discrimination positive ») ���� �O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I�� �H�V�W�� �G�¶�D�V�V�X�U�H�U�� �X�Q�� �D�F�F�q�V�� �S�D�U�W�L�F�X�O�L�H�U�� �j�� �X�Q�H��

formation pour les individus provenant des Catégories Socio-Professionnelles 

« défavorisées ». 

 �/�R�U�V�T�X�¶�X�Q�H���E�R�Q�Q�H���D�O�O�R�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���H�V�W���D�V�V�X�U�p�H�����O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���H�V�W���D�O�R�U�V���F�R�Q�V�L�G�p�U�p���F�Rmme 

entièrement responsable de s�H�V���F�K�R�L�[���H�W���G�H���O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�H�V���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���G�R�Q�W���L�O���G�L�V�S�R�V�H�� 

Or, si Sen (1992) reconnaît que cette théorie fait véritablement un pas dans le bon sens pour 

�H�V�W�L�P�H�U���O�¶�p�J�D�O�L�W�p�����H�Q���V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�D�Q�W���Q�R�Q���S�O�X�V���D�X�[���V�H�X�O�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���D�F�F�R�P�S�O�L�V�����F�R�P�P�H���S�D�U���H�[�H�P�S�Oe 

le revenu ou le bonheur dans le cas Welfariste) mais aux moyens pour accéder à une liberté 

�J�O�R�E�D�O�H�� ���O�H�V�� �E�L�H�Q�V�� �S�U�H�P�L�H�U�V������ �L�O�� �Q�¶�H�Q�� �U�H�V�W�H�� �S�D�V�� �P�R�L�Q�V�� �T�X�¶�X�Q�H�� �p�J�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V��

�Q�¶�D�E�R�X�W�L�W���S�D�V���I�R�U�F�p�P�H�Q�W���j���X�Q�H���p�J�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�H�V���O�L�E�H�U�W�p�V���U�p�H�O�O�H�V18.  

En effet, �G�X�� �I�D�L�W�� �G�H�� �O�D�� �G�L�Y�H�U�V�L�W�p�� �K�X�P�D�L�Q�H���� �L�O�� �H�[�L�V�W�H�� �X�Q�H�� �Y�D�U�L�D�W�L�R�Q�� �G�¶�D�S�W�L�W�X�G�H�� �j�� �F�R�Q�Y�H�U�W�L�U�� �G�H�V��

�U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�� �H�Q�� �O�L�E�H�U�W�p�V�� �U�p�H�O�O�H�V���� �/�H�V�� �p�F�D�U�W�V�� �O�L�p�V�� �D�X�� �V�H�[�H���� �j�� �O�¶�k�J�H���� �j�� �O�¶�K�p�U�p�G�L�W�p�� �H�W�� �j�� �G�¶�D�X�W�U�H�V��

caractéristiques nous donnent des possibilités véritablement différentes de construire la liberté 

�G�D�Q�V���Q�R�W�U�H���Y�L�H�����G�R�W�H�U���G�H�X�[���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���G�H�V���P�r�P�H�V���E�L�H�Q�V���S�U�H�P�L�H�U�V���Q�H���J�D�U�D�Q�W�L�W���S�D�V���T�X�¶�L�O�V���G�L�V�S�R�V�H�Q�W��

�G�¶�X�Q�H�� �O�L�E�H�U�W�p�� �p�J�D�O�H�� �G�H�� �O�H�V�� �X�W�L�O�L�V�H�U�� �F�R�P�P�H�� �L�O�� �O�H�X�U�� �F�R�Q�Y�L�H�Q�W����Supposons que nous attribuons le 

�P�r�P�H�� �U�H�Y�H�Q�X�� �j�� �G�H�X�[�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �O�¶�X�Q�� �p�Y�R�O�X�H�� �G�D�Q�V�� �X�Q�� �P�L�O�L�H�X�� �U�X�U�D�O���� �L�V�R�O�p�� �H�W�� �O�¶�D�X�W�U�H�� �G�D�Q�V�� �X�Q��

milieu urbain avec un accès à un certain nombre de commodités. Ces deux personnes, qui ont 

�S�R�X�U�W�D�Q�W�� �O�H�V�� �P�r�P�H�V�� �U�H�Y�H�Q�X�V�� �Q�¶�D�X�U�R�Q�W�� �F�H�U�W�D�L�Q�H�P�H�Q�W�� �S�D�V�� �O�H�V�� �P�r�P�H�V�� �S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V�� �G�H�� �F�R�Q�Y�H�U�W�L�U��

leurs ressources en libertés réelles de fonctionner (par exemple la personne en milieu rural 

devrait avoir plus de frais liés au coût de transport pour accéder aux différentes commodités).  

                                                           
18 En effet, comme le note Sen : « En se concentrant sur les moyens de la liberté et non sur son étendue, son effort pour 
�I�R�Q�G�H�U���O�D���V�R�F�L�p�W�p���V�X�U���O�D���M�X�V�W�L�F�H���Q�H���Y�D���S�D�V���M�X�V�T�X�¶�D�X���E�R�X�W�����Q�H���S�D�U�Y�L�H�Q�W���S�D�V���j���D�F�F�R�U�G�H�U���W�R�X�W�H���O�¶�D�W�W�H�Q�W�L�R�Q���T�X�¶�L�O���F�R�Q�Y�L�H�Q�W���j���O�D���O�Lberté 
en soi. » (Sen, [1992] 2000, p. 146) 
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Ainsi la conversion du bien premier en possibilité réelle de choisir notre vie dépend de 

caractéristiques telles que nos traits personnels (handicaps, talents etc.) et notre 

�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� ���Q�D�W�X�U�H�O���� �V�R�F�L�D�O�� �R�X�� �L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�H�O������ �'�D�Q�V�� �O�H�� �F�D�G�U�H�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �S�U�H�Q�R�Q�V��

�O�¶�H�[�H�P�S�O�H�� �G�H�� �O�D �P�H�V�X�U�H�� �S�U�L�V�H�� �D�X�� �Q�R�P�� �G�H�� �O�¶�p�T�X�L�W�p�� �H�Q�� �)�U�D�Q�F�H présentée précédemment: les 

convention�V�� �=���(���3���� �G�H�� �O�¶�,���(���3���� �� �G�H�� �3�D�U�L�V���� �0ême en appliquant �O�H�� �S�U�L�Q�F�L�S�H�� �G�¶�p�T�X�L�W�p envers les 

jeunes des quartiers « sensibles �ª�����S�R�X�U���T�X�¶�L�O�V���D�F�F�q�G�H�Q�W���D�X���P�r�P�H���E�L�H�Q���S�U�H�P�L�H�U���T�X�H���G�H�V���M�H�X�Q�H�V��

issus de milieux favorisés -les cours de sciences politiques- rien ne nous ind�L�T�X�H���T�X�¶�X�Q�H���I�R�L�V��

�O�H�X�U���G�L�S�O�{�P�H���H�Q���S�R�F�K�H�����L�O�V���D�L�H�Q�W���V�W�U�L�F�W�H�P�H�Q�W���O�H�V���P�r�P�H�V���F�K�D�Q�F�H�V���G�¶�D�F�F�p�G�H�U���D�X�[���P�r�P�H�V���H�P�S�O�R�L�V����

Certaines études ont montré par exemple que les enfants de milieux favorisés bénéficiaient 

�G�¶�X�Q���H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H���U�H�O�D�W�L�R�Q�V���V�R�F�L�D�O�H�V���H�W���G�H���U�p�V�H�D�X�[���G�H���F�R�Qnaissances importants, ce qui est un 

�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �Q�R�Q�� �Q�p�J�O�L�J�H�D�E�O�H�� �S�R�X�U�� �X�Q�� �D�F�F�q�V�� �j�� �O�¶�H�P�S�O�R�L����D�¶�D�X�W�U�H�V�� �L�Q�G�L�T�X�H�Q�W�� �T�X�¶�H�Q�� �)�U�D�Q�F�H���� �j��

�G�L�S�O�{�P�H���p�J�D�O�����O�H�V���M�H�X�Q�H�V���L�V�V�X�V���G�H���O�¶�L�P�P�L�J�U�D�W�L�R�Q���R�Q�W���P�R�L�Q�V���G�H���F�K�D�Q�F�H�V���G�¶�p�Y�L�W�H�U���O�H���F�K�{�P�D�J�H���R�X��

de trouver un travail correspondant à leur qualification (Silbermann et Fournier, 1999). 

Ainsi, la conversion de ces biens premiers peut aller de pair avec de graves inégalités dans les 

libertés réelles dont jouissent les individus différents. 

Par ailleurs, la théorie des biens premiers pose la question de la responsabilité individuelle : 

lorsque la société a opéré une égalisation des biens premiers, les situations des individus 

relèvent uniquement de la responsabilité individuelle. Or, à partir du moment où le jeune 

�G�¶�R�U�L�J�L�Q�H���L�P�P�L�J�U�p���D���H�X���D�F�F�q�V���j �X�Q���F�H�U�W�D�L�Q���E�L�H�Q���S�U�H�P�L�H�U�����V�X�L�Y�U�H���X�Q�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���j���O�¶�,���(���3�������G�R�L�W-

�R�Q���O�H���W�H�Q�L�U���F�R�P�P�H���V�H�X�O���U�H�V�S�R�Q�V�D�E�O�H���G�¶�X�Q�H���P�D�X�Y�D�L�V�H���L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���V�X�U���O�H���P�D�U�F�K�p���G�X���W�U�D�Y�D�L�O���V�D�F�K�D�Q�W��

�O�H�V���G�L�I�I�L�F�X�O�W�p�V���G�H�V���M�H�X�Q�H�V���L�V�V�X�V���G�H���O�¶�L�P�P�L�J�U�D�W�L�R�Q���S�D�U���H�[�H�P�S�O�H ? 

Les travaux de Rawls ont ouvert le champ aux analyses alternatives au Welfarisme de la 

justice distributive. En éducation, les travaux de Brighouse �V�X�U�� �O�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�� �O�D�� �M�X�V�W�L�F�H��

�V�¶�L�Q�V�F�U�L�Y�H�Q�W��clairement dans la lignée des travaux de Rawls. Tout comme ce dernier, il 

considère en effet que : 

« L�H�V���H�Q�I�D�Q�W�V���D�Y�H�F���G�H�V���G�R�Q�V���Q�D�W�X�U�H�O�V���H�W���G�H���O�D���E�R�Q�Q�H���Y�R�O�R�Q�W�p���S�R�X�U���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���V�H�P�E�O�D�E�O�H�V�� 

�G�H�Y�U�D�L�H�Q�W���D�Y�R�L�U���O�H�V���P�r�P�H�V���F�K�D�Q�F�H�V���G�H���U�p�X�V�V�L�W�H���G�D�Q�V���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����T�X�H�O�O�H���T�X�H���V�R�L�W���O�H�X�U���S�R�V�L�W�L�R�Q 

initiale dans le système social19» (Brighouse, 2000, p.128). 

Pour ce fair�H�����L�O���S�U�R�S�R�V�H���O�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H�V���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���F�R�P�P�H���S�R�L�Q�W���G�H���G�p�S�D�U�W���G�H���O�D���M�X�V�W�L�F�H���G�D�Q�V���O�H��

�F�K�D�P�S���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����6�H�O�R�Q���O�X�L�����T�X�L���S�O�X�V���H�V�W�����O�H�V���H�Q�I�D�Q�W�V���D�Y�H�F���O�H���P�r�P�H���Q�L�Y�H�D�X���G�H���W�D�O�H�Q�W���P�D�L�V��

de classes sociales différentes devraient avoir les mêmes ressources éducatives. Par ailleurs, 

les enfants moins dotés naturellement (dyslexiques par exemple) devraient recevoir des 

                                                           
19 �,�O���V�¶�D�J�L�W���G�¶�X�Q�H���W�U�D�G�X�F�W�L�R�Q���G�H notre part. 
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�U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�� �D�G�G�L�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�D�E�O�H�V���� �$�I�L�Q�� �G�¶�p�Y�D�O�X�H�U�� �O�H�� �G�H�J�U�p�� �G�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�H�V�� �V�\�V�W�q�P�H�V��

éducatifs, il introduit la notion de « ressources éducatives efficaces », une ressource est dite 

�H�I�I�L�F�D�F�H�� �V�L�� �H�O�O�H�� �S�H�X�W�� �r�W�U�H�� �X�W�L�O�L�V�p�H�� �G�D�Q�V�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �V�S�p�F�L�I�L�T�X�H�� �D�X�T�X�H�Ole elle a été 

destinée.  

�,�O�� �V�¶�D�J�L�W�� �E�L�H�Q�� �O�j�� �G�¶�X�Q�H�� �F�R�Q�F�H�S�W�L�R�Q�� �S�O�X�W�{�W�� �U�H�V�V�R�X�U�F�L�V�W�H�� �G�H�� �O�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �j�� �O�¶école, impliquant donc 

toutes les limites que �Q�R�X�V���Y�H�Q�R�Q�V���G�¶�H�[�S�R�V�H�U�� Notons toutefois dans son analyse un véritable 

�L�Q�W�p�U�r�W���S�R�X�U���O�¶�p�W�H�Q�G�X�H���G�H���O�D���O�L�E�H�U�W�p���G�H�V���p�O�q�Y�H�V�����/�¶�p�F�R�O�H���G�H�Y�U�D�L�W���Q�R�Q���V�H�X�O�H�P�H�Q�W���V�¶�D�V�V�X�U�H�U���T�X�H���O�D��

qualité des inputs éducatifs et les décisions scolaires ne dépendent pas systématiquement du 

niveau scolaire des parents mais également permettre aux individus de se forger une véritable 

autonomie par rapport à leur environnement familial (Brighouse, 2000). 

Parmi les théories de la justice post-Rawlsienne ayant trouvé un certain écho, la théorie de 

Dworkin apparaît également comme une approche �S�O�X�W�{�W���U�H�V�V�R�X�U�F�L�V�W�H���G�H���O�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H�V���F�K�D�Q�F�H�V�� 

Tout comme Rawls, cet auteur considère que le bien-�r�W�U�H�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �O�¶�D�W�W�U�L�E�X�W�� �S�H�U�W�L�Q�H�Q�W�� �j��

égaliser. Il propose donc une égalité des ressources mises à la disposition des individus 

�F�R�P�P�H�� �V�R�O�X�W�L�R�Q�� �D�O�W�H�U�Q�D�W�L�Y�H�� �j�� �O�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�X�� �E�L�H�Q-�r�W�U�H���� �,�O�� �V�¶�p�F�D�U�W�H�� �F�H�S�H�Q�G�D�Q�W�� �G�¶�X�Q�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H��

purement rawlsienne en prenant en compte les talents des individus. Ces travaux renvoient 

�Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���j�� �O�D���P�L�V�H���H�Q���°�X�Y�U�H���G�H���S�U�R�F�p�G�X�U�H�V���F�K�H�U�F�K�D�Q�W���j�� �pgaliser des paniers de ressources 

étendues composées à la fois de ressources externes classiques et de ressources difficilement 

�W�U�D�Q�V�I�p�U�D�E�O�H�V�� �G�¶�X�Q�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �j�� �O�¶�D�X�W�U�H�� ���W�D�O�H�Q�W�V���� �K�D�Q�G�L�F�D�S�V���� �P�L�O�L�H�X�� �I�D�P�L�O�L�D�O�� �H�W�F���� �D�S�S�H�O�p�H�V��

ressources circonstancielles (ou ressources internes). Il cherche alors le montant approprié de 

�U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�� �H�[�W�H�U�Q�H�V�� �T�X�L�� �S�R�X�U�U�D�L�H�Q�W�� �F�R�P�S�H�Q�V�H�U�� �O�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�� �G�H�V�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�� �L�Q�W�H�U�Q�H�V�� ���'�Z�R�U�N�L�Q����

�������������� �'�H�X�[�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �V�R�Q�W�� �D�O�R�U�V�� �P�L�V�� �H�Q�� �°�X�Y�U�H���� �G�D�Q�V�� �O�D�� �O�L�J�Q�p�H�� �G�H�� �O�¶�K�\�S�R�W�K�q�V�H�� �G�X�� �Y�R�L�O�H��

�G�¶�L�J�Q�R�U�D�Q�F�H���U�D�Z�O�V�L�H�Q : �W�R�X�W���G�¶�D�E�R�U�G���O�H�V���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���H�[�W�H�U�Q�H�V���V�R�Q�W���p�F�K�D�Q�J�p�H�V���S�D�U���X�Q���P�p�F�D�Q�L�V�P�H��

de ventes aux enchères où les individus sont au départ identiquement dotés, dans un second 

�W�H�P�S�V���� �X�Q�� �P�p�F�D�Q�L�V�P�H�� �G�¶�D�V�V�X�U�D�Q�F�H�� �S�H�U�P�H�W�� �D�X�[�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �G�H�� �V�H�� �S�U�p�P�X�Q�L�U�� �F�R�Q�W�U�H�� �X�Q�� �U�L�V�T�X�H�� �G�H��

défaut de talents ou de ressources internes. Les individus sont alors responsables de 

�O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H���O�H�X�U�V�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�� �H�[�W�H�U�Q�H�V�� �H�W�� �G�H�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �D�F�F�R�U�G�p�H�� �D�X�[�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�� �L�Q�W�H�U�Q�H�V��

���O�R�U�V�� �G�X�� �P�p�F�D�Q�L�V�P�H�� �G�¶�D�V�V�X�U�D�Q�F�H������ �,�O�� �V�H�� �G�L�V�W�L�Q�J�X�H�� �D�L�Q�V�L�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W���G�¶�X�Q�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H�� �U�Dwlsienne 

en intégrant de façon cruciale la question de la responsabilité. Dans cette conception de la 

justice, les inégalités de situations individuelles relevant des préférences ou des ambitions, et 

donc mettant en jeu la responsabilité individuelle, ne sont pas du ressort de la justice et ne 

�G�R�L�Y�H�Q�W�� �H�Q�� �F�R�Q�V�p�T�X�H�Q�F�H�� �S�D�V�� �I�D�L�U�H�� �O�¶�R�E�M�H�W�� �G�¶�X�Q�H�� �T�X�H�O�F�R�Q�T�X�H�� �F�R�P�S�H�Q�V�D�W�L�R�Q�� �H�Q�� �P�D�W�L�q�U�H�� �G�H��

ressources externes. Les travaux de Dworkin vont ouvrir le pas à un certain nombre de 
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�W�U�D�Y�D�X�[�� �H�Q���p�F�R�Q�R�P�L�H���Q�R�U�P�D�W�L�Y�H���P�H�W�W�D�Q�W���O�¶�D�F�F�H�Q�W �V�X�U���O�¶�D�V�S�H�F�W���F�U�X�F�L�D�O���G�H���O�D���U�H�V�S�R�Q�V�D�E�L�O�L�W�p���O�R�U�V��

�G�H���O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� 

 

2.3 �/�¶�p�J�D�O�L�W�D�U�L�V�P�H���G�H�V���R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���H�W���O�D���U�H�V�S�R�Q�V�D�E�L�O�L�W�p���L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H : les apports de 
Roemer, Trannoy et Fleurbaey : entre chances et réalisations 

 

A côté des théories égalitaristes libérales plutôt « ressourcites », il existe un courant 

�F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�p���S�D�U���X�Q�H���U�H�Y�H�Q�G�L�F�D�W�L�R�Q���p�J�D�O�L�W�D�U�L�V�W�H���G�D�Q�V���O�¶�H�V�S�D�F�H���G�H�V���R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���D�Y�H�F���X�Q�H���F�H�U�W�D�L�Q�H��

�p�W�K�L�T�X�H���G�H���O�D���U�H�V�S�R�Q�V�D�E�L�O�L�W�p�����&�H�V���W�K�p�R�U�L�H�V���V�H���I�R�F�D�O�L�V�H�Q�W���Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���V�X�U���O�D���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H���T�X�¶�L�O���H�[�L�V�W�H��

dans les situations perçues comme injustes entre choix et circonstances. La décision délibérée 

�U�p�V�X�O�W�H���G�¶�X�Q���F�K�R�L�[���G�H���O�D���S�D�U�W���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�����O�H�X�U�V���F�R�Q�V�p�T�X�H�Q�F�H�V���G�R�L�Y�H�Q�W���G�R�Q�F���r�W�U�H���D�V�V�X�P�p�H�V�����O�H�V��

individus en deviennent donc responsables. En revanche, les circons�W�D�Q�F�H�V�� �V�¶�D�S�S�D�U�H�Q�W�H�Q�W�� �D�X��

hasard et ne doivent pas induire de responsabilités individuelles. Dans ce courant, une 

allocation juste des ressources doit différencier les talents des individus (ce dont ils ne sont 

pas vraiment responsables), de leurs efforts. 

La conséquence est que chaque individu �G�¶�X�Q�H�� �V�R�F�L�p�W�p��pourra prétendre à une place 

�S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�� �H�Q�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�H�I�I�R�U�W�� �H�W�� �G�X�� �P�p�U�L�W�H�� �T�X�¶�L�O�� �F�R�Q�V�H�Q�W�� �S�R�X�U�� �R�E�W�H�Q�L�U�� �F�H�W�W�H�� �S�O�D�F�H���� �,�O�� �H�V�W��

�G�R�Q�F�� �Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�� �G�¶�p�J�D�O�L�V�H�U�� �O�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�� �G�H�� �S�R�X�Y�R�L�U�� �S�U�p�W�H�Q�G�U�H�� �j�� �F�K�D�F�X�Q�H�� �G�H�V�� �S�Oaces offertes 

par la société.  

Bien souvent dans cette conception de la justice, nous sommes à mi-chemin entre égalitarisme 

�G�H�V�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�� �H�W�� �G�H�V�� �R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���� �$�L�Q�V�L�� �&�R�K�H�Q�� �������������� �S�D�U�O�H�� �G�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�H�� �O�¶�D�F�F�q�V�� �D�X�[��

avantages, dans une analyse se situant entre bien-être, ressources et opportunités (Maguain, 

2002). Dans son approche, le concept de responsabilité est crucial et reflète le contrôle que les 

�D�J�H�Q�W�V�� �R�Q�W�� �V�X�U�� �O�H�X�U�V�� �D�F�W�L�R�Q�V�� ���O�H�V�� �F�K�R�L�[�� �T�X�H�� �O�H�V�� �D�J�H�Q�W�V�� �R�Q�W�� �I�D�L�W�� �R�X�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �I�D�L�U�H������ �/�¶�L�G�p�H�� �G�H��

justice renvoie au �I�D�L�W���T�X�H���O�¶�R�Q���F�K�H�U�F�K�H���j���D�W�W�p�Q�X�H�U���D�X�W�D�Q�W���T�X�H���S�R�V�V�L�E�O�H���O�¶�H�I�I�H�W���G�H���G�p�V�D�Y�D�Q�W�D�J�H�V��

qui ne reflètent pas le choix des agents (ne mettant donc pas en jeu la responsabilité 

individuelle). 

Ce �F�R�X�U�D�Q�W�� �V�X�U�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H de la responsabilité �G�D�Q�V�� �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�X�� �F�D�U�D�F�W�q�U�H�� �M�X�V�W�H�� �G�¶�X�Q�H��

situation a été également développé par Roemer (1993). Cet auteur cherche en fait à 

�G�p�W�H�U�P�L�Q�H�U���O�¶�H�I�I�R�U�W���F�R�Q�V�H�Q�W�L���S�D�U���O�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���S�R�X�U���D�W�W�H�L�Q�G�U�H���O�H�V��objectifs fixés, à talents égaux. 

Ainsi dans cette approche, on accepte les inégalités de résultats à partir du moment où la 

�V�R�F�L�p�W�p���R�I�I�U�H���j���F�K�D�T�X�H���L�Q�G�L�Y�L�G�X���O�H�V���P�r�P�H�V���F�K�D�Q�F�H�V���G�¶�D�W�W�H�L�Q�G�U�H���O�H�V���E�X�W�V���I�L�[�p�V�����/�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���G�H��

résultats sont alors considérées comme justes �G�q�V�� �O�R�U�V�� �T�X�¶�H�O�O�H�V�� �G�p�S�H�Q�G�H�Q�W�� �H�Q�W�L�q�U�H�P�H�Q�W�� �G�H�V��
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�F�K�R�L�[�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �/�¶�D�X�W�H�X�U�� �S�U�R�S�R�V�H�� �G�R�Q�F�� �G�H�� �V�p�S�D�U�H�U�� �F�H�� �T�X�L�� �H�V�W�� �G�H�� �O�¶�R�U�G�U�H�� �G�X�� �F�R�Q�W�U�{�O�H�� �G�H��

�O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�����V�H�V���H�I�I�R�U�W�V�����V�R�Q���P�p�U�L�W�H�����G�H���F�H���T�X�L���Q�H���O�¶�H�V�W���S�D�V�����V�H�V���F�L�U�F�R�Q�V�W�D�Q�F�H�V�����V�H�V���W�D�O�H�Q�W�V�������$�I�L�Q��

�G�¶�p�Y�D�O�X�H�U�� �O�D�� �U�H�V�S�R�Q�V�D�E�L�O�L�W�p�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H���� �V�D�� �S�U�R�S�R�V�L�W�L�R�Q�� �H�V�W�� �G�H�� �F�O�D�V�V�H�U�� �O�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�Gus en sous-

groupe partageant les mêmes circonstances, représentés sous forme vectorielle. Dans cette 

perspective, les différences de résultats entre les individus de même sous-groupe reposent 

uniquement sur la responsabilité individuelle. 

En cherchant à appliquer cette théo�U�L�H�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �5�R�H�P�H�U�� �������������� �Y�D�� �D�O�R�U�V�� �W�H�Q�W�H�U���� �H�Q��

�G�p�I�L�Q�L�V�V�D�Q�W���G�H�V���W�\�S�H�V���G�¶�p�O�q�Y�H�V�����G�H���G�p�W�H�U�P�L�Q�H�U���O�¶�H�I�I�R�U�W���F�R�Q�V�H�Q�W�L���S�D�U���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���D�S�S�D�U�W�H�Q�D�Q�W���D�X��

même sous-groupe, en comparant le degré de réussite. Les critères exogènes pour définir les 

sous-groupes sont ���� �O�H�� �U�H�Y�H�Q�X�� �G�H�V�� �S�D�U�H�Q�W�V���� �O�H�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �S�D�U�H�Q�W�V���� �O�¶�D�S�S�D�U�W�H�Q�D�Q�F�H��

�H�W�K�Q�L�T�X�H�����O�¶�p�W�D�W���G�H���V�D�Q�W�p���H�W���O�¶�D�S�W�L�W�X�G�H���L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H�����P�H�V�X�U�p�H���S�D�U���G�H�V���W�H�V�W�V���G�¶�L�Q�W�H�O�O�L�J�H�Q�F�H�������&�H�W�W�H��

�R�S�p�U�D�W�L�R�Q���S�R�X�U�U�D�L�W���D�O�R�U�V���S�H�U�P�H�W�W�U�H���j���O�¶�(�W�D�W���G�H���P�H�W�W�U�H���H�Q���°�X�Y�U�H���G�H�V���S�R�O�L�W�L�T�X�H�V spécifiques vers 

des zones où il existerait des circonstances qui semblent défavorables. Grâce au concept de 

classe « type » il est alors possible, à partir de la position de la personne, de déterminer quel 

est son degré de responsabilité. 

Dans la lignée de ce courant sur la notion de responsabilité individuelle dans le champ de 

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �7�U�D�Q�Q�R�\�� �������������� �S�U�R�S�R�V�H�� �X�Q�H�� �F�R�P�E�L�Q�D�L�V�R�Q�� �G�X�� �S�U�L�Q�F�L�S�H�� �G�H�� �F�R�P�S�H�Q�V�D�W�L�R�Q�� ���© A 

effort égal, réalisation égale ») et du principe de récompense naturelle (« A talent égal, 

ressources égales �ª���� �W�R�X�W�� �D�X�� �O�R�Q�J�� �G�H�� �O�D�� �F�D�U�U�L�q�U�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �G�¶�X�Q�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X���� �/�H�� �S�U�L�Q�F�L�S�H�� �G�H��

�F�R�P�S�H�Q�V�D�W�L�R�Q���F�R�Q�F�H�U�Q�H���D�O�R�U�V���O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H�V���I�D�F�W�H�X�U�V���S�R�X�U���O�H�V�T�X�H�O�V���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���Q�H���S�H�X�W���S�D�V���r�W�U�H��

jugé comme responsable. Le principe de récompense naturelle induit que la société doit 

laisser les facteurs individuels naturels suivre leur cours et ne pas intervenir. Le niveau de 

revenu de la famille ainsi que le statut socioprofessionnel des parents peuvent être rangés 

parmi les premiers facteurs (ceux nécessitant un principe de compensation). En revanche, les 

�W�D�O�H�Q�W�V���� �O�H�V�� �P�p�U�L�W�H�V���� �O�H�V�� �S�U�p�I�p�U�H�Q�F�H�V���� �O�H�� �J�R�€�W�� �S�R�X�U�� �O�¶�H�I�I�R�U�W�� �V�R�Q�W�� �j�� �F�O�D�V�V�H�U�� �S�D�U�P�L�� �O�H�V�� �I�D�F�W�H�X�U�V��

�L�Q�G�X�L�V�D�Q�W�� �X�Q�� �S�U�L�Q�F�L�S�H�� �G�H�� �U�p�F�R�P�S�H�Q�V�H�� �Q�D�W�X�U�H�O�O�H���� �1�R�W�R�Q�V�� �T�X�¶�L�O�� �H�V�W�� �S�R�V�V�L�E�O�H�� �G�H�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U�� �T�X�H��

certaines disparités scolaires liées �j���O�D���G�p�F�L�V�L�R�Q���G�H�V���S�D�U�H�Q�W�V���O�R�U�V���G�¶�X�Q�H���F�H�U�W�D�L�Q�H���p�W�D�S�H���S�X�L�V�V�H�Q�W��

�U�H�O�H�Y�H�U�� �G�H�� �I�D�F�W�H�X�U�V�� �G�p�S�H�Q�G�D�Q�W�V�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �G�D�Q�V�� �O�D�� �P�H�V�X�U�H�� �R�•�� �L�O�� �\�� �D�� �E�L�H�Q�� �H�[�S�U�H�V�V�L�R�Q�� �G�¶�X�Q��

�F�K�R�L�[���H�W���G�¶�X�Q�H�����S�U�p�I�p�U�H�Q�F�H�����P�r�P�H���V�¶�L�O���V�¶�D�J�L�W���G�¶�X�Q���F�K�R�L�[���H�[�S�U�L�P�p���S�D�U���O�H�V���S�D�U�H�Q�W�V�������&�H�V���I�D�F�W�H�X�U�V��

dépendants impliqueraient alors une certaine responsabilité, il ne faudrait donc pas chercher à 

�H�Q���F�R�P�S�H�Q�V�H�U���O�¶�L�P�S�D�F�W�����$�Q�G�U�D�G�D���������������� 

Bien que ces théories apparaissent véritablement novatrices et intéressantes���� �G�X�� �I�D�L�W�� �T�X�¶�H�O�O�Hs 

�V�¶�L�Q�W�H�U�U�R�J�Hnt sur les opportunités réelles des individus et du fait de leur opérationnalité, il 

�V�H�P�E�O�H�� �T�X�¶�L�O�� �V�R�L�W�� �W�R�X�W�� �G�H�� �P�r�P�H�� �U�H�O�D�W�L�Y�H�P�H�Q�W�� �G�L�I�I�L�F�L�O�H�� �G�H�� �V�p�S�D�U�H�U�� �F�H�� �T�X�L�� �H�V�W�� �G�X�� �U�H�V�V�R�U�W�� �G�H��
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�O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���G�H���F�H���T�X�L���Q�H���O�¶�H�V�W���S�D�V���� �(�Q���H�I�I�H�W���� �G�D�Q�V���O�D���S�U�D�W�L�T�X�H���� �O�D�� �I�U�R�Q�W�L�q�U�H���H�Q�W�U�H���O�H���P�p�U�L�W�H�� �H�W���O�H�V��

circo�Q�V�W�D�Q�F�H�V���S�H�X�W���r�W�U�H���D�V�V�H�]���I�O�R�X�H�����O�H���G�D�Q�J�H�U���p�W�D�Q�W���G�¶�L�P�S�X�W�H�U���G�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V���D�X���P�p�U�L�W�H��

���H�W�� �G�R�Q�F�� �j�� �O�D�� �U�H�V�S�R�Q�V�D�E�L�O�L�W�p�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H���� �D�O�R�U�V�� �T�X�¶�L�O�V�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �Y�H�Q�L�U�� �G�H�� �F�L�U�F�R�Q�V�W�D�Q�F�H�V��

inobservées. 

�)�O�H�X�U�E�D�H�\�� ���������������� �S�U�R�S�R�V�H�� �G�¶�D�V�V�R�X�S�O�L�U�� �O�D�� �Q�R�W�L�R�Q�� �G�H�� �U�H�V�S�R�Q�V�D�E�L�O�L�Wé individuelle pour se 

�F�R�Q�F�H�Q�W�U�H�U�� �V�X�U�� �O�D�� �U�H�V�S�R�Q�V�D�E�L�O�L�W�p�� �V�R�F�L�D�O�H�� �G�H�V�� �L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�V���� �,�O�� �U�H�I�X�V�H�� �D�O�R�U�V�� �O�¶�L�G�p�H�� �T�X�H�� �O�H�V�� �F�K�R�L�[��

�U�D�W�L�R�Q�Q�H�O�V���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���Q�H���G�R�L�Y�H�Q�W���D�E�V�R�O�X�P�H�Q�W���S�D�V���D�S�S�H�O�H�U���G�¶�D�L�G�H�V���G�H���O�D���S�D�U�W���G�H�V���L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�V��

�H�W�� �T�X�¶�L�O�V�� �S�X�L�V�H�Q�W�� �V�X�E�L�U�� �j�� �Y�L�H�� �O�H�V�� �U�H�W�R�P�E�p�Hs de leur choix rationnel. Les idées de Fleurbaey 

(1995a) sont alors assez proches de celles de Sen (1992) : les individus ne sont pas toujours 

�H�Q�W�L�q�U�H�P�H�Q�W�� �U�H�V�S�R�Q�V�D�E�O�H�V�� �G�H�� �O�H�X�U�V�� �S�U�p�I�p�U�H�Q�F�H�V���� �H�Q�� �U�D�L�V�R�Q�� �G�¶�X�Q�� �F�H�U�W�D�L�Q�� �Q�R�P�E�U�H�� �G�H�� �I�D�F�W�H�X�U�V��

externes (tels que les talents ou encore les handicaps). Il est donc difficile selon lui de 

�G�L�V�W�L�Q�J�X�H�U�� �X�Q�� �F�K�R�L�[�� �L�V�V�X�� �G�¶�X�Q�H�� �S�U�p�I�p�U�H�Q�F�H�� �U�p�H�O�O�H�� �G�¶�X�Q�H�� �G�p�F�L�V�L�R�Q�� �S�U�L�V�H�� �I�D�X�W�H�� �G�¶�D�X�W�U�H�V��

opportunités possibles20.  

Il est alors nécessaire de responsabiliser la société concernant certaines réalisations de base 

�G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �D�\�D�Q�W�� �X�Q�H�� �S�O�D�F�H�� �G�H�� �F�K�R�L�[�� �G�D�Q�V�� �F�H�V�� �U�p�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�V���� �/�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �Q�H��

�G�H�Y�L�H�Q�Q�H�Q�W���Y�p�U�L�W�D�E�O�H�P�H�Q�W���U�H�V�S�R�Q�V�D�E�O�H�V���G�H���O�H�X�U���V�L�W�X�D�W�L�R�Q���T�X�¶�X�Q�H���I�R�L�V���O�H�V���U�p�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�V���S�U�L�P�D�L�U�H�V��

assurées par la société. Fleurbaey (1995a) rejoin�W�� �S�D�U�� �D�L�O�O�H�X�U�V�� �5�D�Z�O�V�� �G�D�Q�V�� �O�¶�L�G�p�H�� �G�¶�D�F�F�R�U�G�H�U��

davantage de ressources pour maximiser le bien-être des défavorisées. Selon Fleurbaey 

(1998), cette compensation ne devrait concerner que la première partie de la scolarité, tandis 

que la deuxième partie devrait plutôt obéir au « principe de récompense naturelle » 

(Fleurbaey, 1998), qui s'énonce « à talent égal, ressource égale ». Cela pose la question du 

moment de cette deuxième phase, ce qui est une tâche compliquée. Trannoy (1999) propose 

par exemple le moment où les compétences acquises sont assez importantes pour annuler 

l'effet de l'origine sociale ou des aptitudes naturelles, ce qui ne fait que reporter notre 

questionnement : à partir de quel phase l'effet de l'origine sociale ou des aptitudes naturelles 

�Q�¶�Hxiste plus ? 

�,�O�� �H�V�W�� �S�D�U�� �D�L�O�O�H�X�U�V�� �H�V�V�H�Q�W�L�H�O�� �V�H�O�R�Q�� �F�H�W�� �D�X�W�H�X�U�� �G�H�� �I�R�Q�G�H�U�� �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D�� �M�X�V�W�L�F�H�� �V�X�U�� �G�H�V��

indicateurs de réalisations objectifs. Les appréciations subjectives telles que la satisfaction 

�Q�¶�R�Q�W���S�D�V���j���r�W�U�H���p�Y�D�O�X�p�H�V�����&�H���F�K�R�L�[���H�V�W���Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���G�€���j��la prise en compte des effets pervers 

des évaluations trop subjectives évoquées précédemment (préférences adaptatives mais aussi 

mauvaises informations etc). 

                                                           
20 �,�O���S�U�H�Q�G���Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���O�¶�H�[�H�P�S�O�H���G�¶�X�Q���p�W�X�G�L�D�Q�W���D�\�D�Q�W���U�H�Q�R�Q�F�p���j���S�R�X�U�V�X�L�Y�U�H���V�H�V���p�W�X�G�H�V���D�X���E�R�X�W���G�¶�X�Q���D�Q���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q : 
�O�¶�p�W�X�G�L�D�Q�W���D-t-�L�O���D�O�R�U�V���H�X���O�D���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p���U�p�H�O�O�H���G�H���U�p�X�V�V�L�U���H�W���G�¶�R�E�W�H�Q�L�U���V�R�Q���G�L�S�O�{�P�H (Fleurbaey, 2001) ? Selon lui, et nous le 
concevons facilement, il est très difficile de répondre à cette question. 
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�6�H�O�R�Q�� �9�p�U�R�� ���������������� �L�O�� �S�D�U�D�L�W�� �G�p�O�L�F�D�W�� �G�H�� �I�R�Q�G�H�U�� �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�� �G�¶�L�Q�M�X�V�W�L�F�H�V��

uniquement sur des indicateurs objectifs de réalisations. En effet, parfois les faits objectifs ne 

�S�H�X�Y�H�Q�W�� �r�W�U�H�� �F�O�D�L�U�H�P�H�Q�W�� �F�R�P�S�U�L�V�� �H�W�� �L�Q�W�H�U�S�U�p�W�p�V�� �T�X�¶�j�� �O�D�� �O�X�P�L�q�U�H�� �G�¶�L�Q�G�L�F�D�W�H�X�U�V�� �V�X�E�M�H�F�W�L�I�V���� �2�Q��

�U�L�V�T�X�H���I�R�U�W���G�H���W�R�P�E�H�U���G�D�Q�V���X�Q�H���I�R�U�P�H���G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H�V���V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V���U�H�O�D�W�L�Y�H�P�Hnt « paternaliste » 

ou « ethnocentrique �ª���R�•���O�H�V���L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�V���L�P�S�R�V�H�Q�W���F�H���T�X�L���H�V�W���E�R�Q���S�R�X�U���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X21.  

�1�R�W�R�Q�V�� �T�X�H�� �E�L�H�Q�� �T�X�H�� �J�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W�� �F�O�D�V�V�p�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�K�D�P�S�� �G�H�� �O�¶�p�J�D�O�L�W�D�U�L�V�P�H�� �G�H�V�� �F�K�D�Q�F�H�V���� �O�H�V��

concepts de Fleurbaey peuvent être à rapprocher en réalité de �O�¶�p�J�D�O�L�W�D�U�L�V�P�H���G�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���G�D�Q�V��

la mesure où sa conception de la justice se fonde sur la base des résultats. On pourra toutefois 

�S�D�U�O�H�U���G�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H�V���F�K�D�Q�F�H�V���G�D�Q�V���O�H�V���U�p�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�V���S�U�L�P�D�L�U�H�V�� 

�&�H�U�W�D�L�Q�H�V�� �W�K�p�R�U�L�H�V�� �G�H�� �O�D�� �M�X�V�W�L�F�H�� �V�R�F�L�D�O�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�K�D�P�S�� �G�H�� �O�¶�p�Gucation fondent beaucoup plus 

�F�O�D�L�U�H�P�H�Q�W�� �O�H�V�� �F�U�L�W�q�U�H�V�� �G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �V�X�U�� �O�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V���� �1�R�X�V�� �O�H�V�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�R�Q�V��

brièvement dans le paragraphe qui suit. 

 

2.4 �/�¶�p�J�D�O�L�W�D�U�L�V�P�H���G�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V�������O�H�V���D�S�S�R�U�W�V���G�H���:�D�O�]�H�U���H�W���G�H�V���D�S�S�U�R�F�K�H�V���V�X�I�I�L�F�L�H�Q�W�L�V�W�H�V 

 

Les th�p�R�U�L�H�V�� �V�H�� �U�D�S�S�U�R�F�K�D�Q�W�� �G�¶�X�Q�� �F�H�U�W�D�L�Q�� �p�J�D�O�L�W�D�U�L�V�P�H�� �G�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�K�D�P�S�� �G�H��

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���V�R�Q�W���P�D�M�R�U�L�W�D�L�U�H�P�H�Q�W���G�H�V���W�K�p�R�U�L�H�V���L�V�V�X�H�V���G�H���O�D���S�K�L�O�R�V�R�S�K�L�H���S�R�O�L�W�L�T�X�H�����3�R�X�U���F�H�U�W�D�L�Q�V����

�H�Q�� �H�I�I�H�W���� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �H�V�W�� �S�H�U�o�X�H�� �F�R�P�P�H�� �X�Q�H�� �I�L�Q�� �H�Q�� �V�R�L���� �$�X�� �V�H�L�Q�� �G�X�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�Wif les 

individus doivent acquérir des connaissances de bases, quelque soit plus tard leurs situations 

�V�X�U�� �O�H�� �P�D�U�F�K�p�� �G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O���� �'�D�Q�V�� �F�H�W�W�H�� �F�R�Q�F�H�S�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�p�J�D�O�L�W�p���� �Q�R�X�V�� �Q�R�X�V�� �U�D�S�S�U�R�F�K�R�Q�V�� �G�¶�X�Q�H��

approche plutôt « indépendante �ª�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q ���� �O�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�H�V���F�K�D�Q�F�H�V�� �j�� �O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U�� �G�X��

système éducatif a une valeur intrinsèque, contrairement à une approche  « intégrée » où 

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���H�V�W���D�O�R�U�V���X�Q���P�R�\�H�Q���G�¶�D�X�J�P�H�Q�W�H�U���O�H�V���R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���D�X���F�R�X�U�V���G�H���O�D���Y�L�H�� 

 �:�D�O�]�H�U�����������������G�p�I�H�Q�G���F�H�W�W�H���D�S�S�U�R�F�K�H���L�Q�G�p�S�H�Q�G�D�Q�W�H���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�Lon dans la mesure où selon lui 

il est impossible de se baser sur un ensemble unique de principes de justice sociale. Il existe 

�S�O�X�V�L�H�X�U�V���V�S�K�q�U�H�V���G�H���M�X�V�W�L�F�H���T�X�L���F�R�U�U�H�V�S�R�Q�G�H�Q�W���j���G�H�V���F�R�Q�F�H�S�W�L�R�Q�V���V�S�p�F�L�I�L�T�X�H�V���G�¶�X�Q���F�H�U�W�D�L�Q���W�\�S�H��

�G�H�� �E�L�H�Q�� ���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �O�D�� �U�L�F�K�H�V�V�H�� le travail etc). Une société juste est alors une société régie 

par une « égalité complexe » dans laquelle aucun bien social ne peut servir de moyen de 

�G�R�P�L�Q�D�W�L�R�Q�����/�H�V���E�L�H�Q�V���T�X�L���S�H�X�Y�H�Q�W���V�H�U�Y�L�U���G�H���G�R�P�L�Q�D�W�L�R�Q���V�R�Q�W���F�H�X�[���T�X�H���O�¶�R�Q���S�H�X�W���D�F�T�X�p�U�L�U���D�Y�H�F��
                                                           
21 Qui plus est, dans cette perspective, la liste des réalisations primaires doit être acceptable par tous. Or, comme le souligne 
très justement Véro(2002) peut-�R�Q�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U�� �T�X�¶�L�O�� �H�[�L�V�W�H�� �T�X�¶�X�Q�H�� �Y�L�V�L�R�Q�� �G�H�� �©�� �O�D�� �E�R�Q�Q�H vie » ? En comparant la liste des 
réalisations primaires de Fleurbaey à celle élaborée par Nussbaum (1990) dans le champ plus large des capabilités 21, elle 
�S�D�U�Y�L�H�Q�W���j���G�p�P�R�Q�W�U�H�U���T�X�¶�L�O���Q�¶�H�[�L�V�W�H���S�D�V���G�H���Y�p�U�L�W�D�E�O�H�V���F�R�Q�Y�H�U�J�H�Q�F�H�V���Q�L���G�D�Q�V���O�¶�R�U�G�U�H���G�H�V���L�W�H�P�V�����Q�L���G�D�Q�V���O�H�V���U�p�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�V���p�Y�R�T�X�p�V����
De ce point de vue, elle rejoint Sen (1999) pour qui les choix de société doivent être nécessairement ouverts à la discussion 
sociale et à la participation des individus. 
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�G�¶�D�X�W�U�H�V���E�L�H�Q�V�����O�D���U�L�F�K�H�V�V�H���S�H�X�W���S�D�U���H�[�H�P�S�O�H���D�F�K�H�W�H�U���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�������6�H�O�R�Q���F�H�W�W�H���F�R�Q�F�H�S�W�L�R�Q���G�H���O�D��

justice, une position favorable dans une sphère particulière ne peut pas entrainer une position 

�I�D�Y�R�U�D�E�O�H�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �D�X�W�U�H�� �V�S�K�q�U�H�� ���:�D�O�]�H�U���� �������������� �/�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �G�R�L�W�� �D�L�Q�V�L�� �r�W�U�H pensée comme 

une sphère de justice indépendante qui ne doit pas être influencée par les autres sphères. 

 �6�H�O�R�Q���:�D�O�]�H�U�����O�D���M�X�V�W�L�F�H���G�D�Q�V���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���G�R�L�W���V�¶�R�U�J�D�Q�L�V�H�U���H�Q���G�H�X�[���p�W�D�S�H�V���� �/�D���S�U�H�P�L�q�U�H���p�W�D�S�H��

�H�V�W�� �O�¶�p�W�D�S�H�� �F�U�X�F�L�D�O�H�� �H�Q�� �P�D�W�L�q�U�H�� �G�H�� �M�X�V�W�L�F�H : une société démocratique doit permettre à 

�O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V���G�¶�D�F�T�X�p�U�L�U���X�Q�H���p�G�X�F�D�W�L�R�Q���G�H���E�D�V�H�����&�H���F�X�U�V�X�V���G�H���E�D�V�H���V�H���M�X�V�W�L�I�L�H���S�D�U��

�O�H�� �I�D�L�W�� �T�X�H�� �W�R�X�V�� �O�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �V�R�Q�W�� �F�D�S�D�E�O�H�V�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�G�U�H�� �H�W�� �G�H�Y�U�D�L�H�Q�W�� �r�W�U�H�� �H�Q�� �P�H�V�X�U�H�� �G�H��

participer à la vie citoyenne. Lors de cette phase ultime, une égalité des résultats est 

nécessaire22.  Il est alors important de compenser aussi bien les handicaps sociaux que les 

�K�D�Q�G�L�F�D�S�V���Q�D�W�X�U�H�O�V���P�D�L�V���D�X�V�V�L���O�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���G�D�Q�V���O�D���Y�R�O�R�Q�W�p���G�¶�D�S�S�U�H�Q�G�U�H���G�H�V���H�Q�I�D�Q�W�V�����0�H�X�U�H�W����

2000 en reprenant Walzer, 1983). 

 �8�Q�H�� �I�R�L�V�� �F�H�W�W�H�� �S�K�D�V�H�� �F�U�X�F�L�D�O�H�� �G�¶�p�J�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �W�H�U�P�L�Q�p�H23, chaque élève peut faire 

ses propres choix en fonction de ses préférences et de ses capacités. Walzer distingue 

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���J�p�Q�p�U�D�O�H���H�W���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�����T�X�L���G�R�L�W���S�H�U�P�H�Wtre de sélectionner les plus 

�D�S�W�H�V�� �S�R�X�U�� �H�Q�� �I�D�L�U�H�� �G�H�V�� �H�[�S�H�U�W�V������ �4�X�H�O�T�X�H�� �V�R�L�W�� �O�H�� �W�\�S�H�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �L�O�� �H�V�W�� �Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�� �T�X�H�� �O�H�V��

�S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V�� �G�¶�p�W�X�G�H�V�� �U�H�V�W�H�Q�W�� �U�p�H�O�O�H�P�H�Q�W�� �D�F�F�H�V�V�L�E�O�H�V�� �j�� �W�R�X�V���� �3�D�U�� �D�L�O�O�H�X�U�V���� �D�I�L�Q�� �G�H�� �U�H�V�S�H�F�W�H�U��

�O�¶�L�Q�G�p�S�H�Q�G�D�Q�F�H���G�H�V���V�S�K�q�U�H�V�����L�O���F�R�Q�Y�L�H�Q�W���G�¶�X�Q�H���S�D�U�W���T�X�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���J�p�Q�p�U�D�O�H���V�R�L�W���J�U�D�W�X�L�W�H���P�D�L�V��

�D�X�V�V�L�� �G�¶�D�X�W�U�H�� �S�D�U�W�� �G�H�� �O�L�P�L�W�H�U�� �O�H�V�� �F�R�Q�V�p�T�X�H�Q�F�H�V�� �G�H�V�� �G�L�S�O�{�P�H�V�� ���Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �O�H�V�� �G�L�S�O�{�P�H�V��

spécialisés) en termes de richesse et de pouvoir24. 

�8�Q�H�� �D�X�W�U�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H�� �H�Q�� �S�K�L�O�R�V�R�S�K�L�H�� �S�R�O�L�W�L�T�X�H�� �V�¶�D�S�S�D�U�H�Q�W�H�� �j�� �X�Q�� �F�H�U�W�Din égalitarisme des 

résultats �����O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���V�X�I�I�L�F�L�H�Q�W�L�V�W�H�����6�H�O�R�Q���F�H�W�W�H���S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H�����W�R�X�V���O�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���G�H�Y�U�D�L�H�Q�W���D�Y�R�L�U��

�G�H�V���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���O�H�X�U���D�V�V�X�U�D�Q�W���X�Q���F�H�U�W�D�L�Q���Q�R�P�E�U�H���G�H���E�H�V�R�L�Q�V���Y�L�W�D�X�[�����/�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���S�H�X�W���D�O�R�U�V���r�W�U�H��

perçue comme une ressource indispensable pour accéder à ces besoins. Comme le rappelle 

�9�H�U�K�R�H�Y�H�Q���H�W���'�X�S�U�L�H�]�������������������O�¶�L�Q�W�p�U�r�W���G�H���F�H�W�W�H���D�S�S�U�R�F�K�H���H�V�W���G�R�X�E�O�H�����'�¶�X�Q�H���S�D�U�W�����F�H���T�X�L���U�H�V�V�R�U�W��

�G�H���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���H�V�W���O�D���G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q���G�¶�X�Q���V�H�X�L�O���P�L�Q�L�P�D�O�����&�H���T�X�¶�L�O���F�R�Q�Y�L�H�Q�W���G�¶�p�J�D�O�L�V�H�U���L�F�L���Q�¶�H�V�W���G�R�Q�F��

pas les ressources m�D�L�V���O�D���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p���G�¶�D�E�R�X�W�L�U���j���F�H���V�H�X�L�O���P�L�Q�L�P�D�O�����(�Q���p�G�X�F�D�W�L�R�Q���F�H���V�H�X�L�O���S�H�X�W��

�U�H�S�U�p�V�H�Q�W�H�U���X�Q���V�R�F�O�H���G�H���F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V���G�H���E�D�V�H�����'�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W�����G�D�Q�V���F�H�W���D�F�F�q�V���D�X���V�H�X�L�O���P�L�Q�L�P�D�O��

cette approche ne tient pas compte de la différence entre choix et circonstances (Gosseries, 
                                                           
22 « le but du maître qui �D�S�S�U�H�Q�G���j���O�L�U�H���Q�¶�H�V�W���S�D�V���G�H���I�R�X�U�Q�L�U���G�H�V���F�K�D�Q�F�H�V���p�J�D�O�H�V�����P�D�L�V���G�¶�R�E�W�H�Q�L�U���G�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���p�J�D�X�[ » (Walzer, 
1997, p. 287) 
23 �9�H�U�K�R�H�Y�H�Q���H�W���'�X�S�U�L�H�]�����������������G�p�J�D�J�H���G�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���G�H���:�D�O�]�H�U���W�U�R�L�V���F�R�Q�G�L�W�L�R�Q�V���S�R�X�U���O�¶�D�S�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H���W�H�O�V���S�U�L�Q�F�L�S�H�V : 
«  ���������/�¶�D�G�D�S�W�D�W�L�R�Q���G�H�V���P�R�\�H�Q�V���H�Q���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�H�V���E�H�V�R�L�Q�V���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���>�«�@ 
���������O�¶�K�p�W�p�U�R�J�p�Q�p�L�W�p���V�R�F�L�D�O�H���L�Q�W�H�U�Q�H���D�X���V�H�L�Q���G�H�V���p�W�D�E�O�L�V�V�H�P�H�Q�W�V���G�¶�X�Q�H���]�R�Q�H���J�p�R�J�U�D�S�K�L�T�X�H�����J�D�U�D�Q�W�L�V�V�D�Q�W���X�Q�H���S�U�p�S�D�U�D�W�L�R�Q���H�I�I�H�F�W�L�Ye 
à la vie démocratique 
(3) une relative autonomie de la sphère scolaire face aux pre�V�V�L�R�Q�V���G�H���O�D���V�R�F�L�p�W�p���>�«�@ » 
24 Il semble se rapprocher par cet aspect des travaux de Dubet, Duru-Bellat et Vérétout (2010) sur les aspects négatifs en 
�P�D�W�L�q�U�H���G�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���G�H���O�¶�H�P�S�U�L�V�H���G�H�V���G�L�S�O�{�P�H�V 
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2000). On évacue ici la problématique présentée précédemment de la responsabilité 

�L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H���� �S�H�X�� �L�P�S�R�U�W�H�� �O�H�� �G�H�J�U�p�� �G�H�� �U�H�V�S�R�Q�V�D�E�L�O�L�W�p�� �G�¶�X�Q�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �V�H�� �U�H�W�U�R�X�Y�D�Q�W�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H��

�V�L�W�X�D�W�L�R�Q���S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�����F�H���T�X�L���L�P�S�R�U�W�H���H�V�W���T�X�H���O�D���V�R�F�L�p�W�p���J�D�U�D�Q�W�L�V�V�H���O�¶�D�F�F�q�V���j ce seuil minimal25. 

Dans la mesure où ces analyses se focalisent sur les résultats, on peut parler, tout comme dans 

�O�¶entreprise �X�W�L�O�L�W�D�U�L�V�W�H�����G�¶�X�Q�H���D�S�S�U�R�F�K�H���S�O�X�W�{�W���F�R�Q�V�p�T�X�H�Q�W�L�D�O�L�V�W�H���G�H���O�D���M�X�V�W�L�F�H���V�R�F�L�D�O�H�� 

�'�¶�X�Q�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �J�p�Q�p�U�D�O�H���� �Q�R�X�V�� �S�R�X�U�U�L�R�Q�V�� �p�Q�R�Q�F�H�U�� �F�R�Pme limite à ces approches par 

�O�¶�p�J�D�O�L�W�D�U�L�V�P�H���G�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���T�X�¶�H�O�O�H�V���Q�H���W�U�D�L�W�H�Q�W���S�D�V���G�H�V���T�X�H�V�W�L�R�Q�V���G�H���U�H�V�S�R�Q�V�D�E�L�O�L�W�p�����F�H���T�X�L���S�H�X�W��

�V�¶�D�Y�p�U�H�U�� �S�U�R�E�O�p�P�D�W�L�T�X�H�� �S�R�X�U�� �M�X�J�H�U�� �G�X�� �F�D�U�D�F�W�q�U�H�� �M�X�V�W�H�� �R�X�� �Q�R�Q�� �G�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V��

individuelles. Fleurbaey (1998) a toutef�R�L�V���D�U�J�X�P�H�Q�W�p���H�Q���I�D�Y�H�X�U���G�¶�X�Q�H���Q�R�Q-responsabilité des 

�L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �S�R�X�U���O�H�V�� �U�p�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�V�� �G�H�� �E�D�V�H�� ���G�R�Q�W���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �E�D�V�H�� �I�D�L�W���S�D�U�W�L�H���� �T�X�L�� �G�R�L�Y�H�Q�W�� �r�W�U�H��

assurées par la société. Nous rappelons que selon lui cette compensation ne devrait toutefois 

concerner que la première partie de la scolarité, tandis que la deuxième partie devrait plutôt 

obéir au « principe de récompense naturelle ». �/�¶�p�J�D�O�L�W�D�U�L�V�P�H���G�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���V�H���F�R�Q�I�U�R�Q�W�H���D�O�R�U�V��

au même problème que précédemment : à quelle étape de la scolarité doit-on définir ce seuil 

minimal ? Qui plus est, quel doit-être le contenu du socle de connaissances de base? 

�/�¶�p�J�D�O�L�W�D�U�L�V�P�H���G�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V�����E�L�H�Q���T�X�H���S�H�U�P�H�W�W�D�Q�W���X�Q�H���p�J�D�O�L�W�p���U�p�H�O�O�H���H�W���Q�R�Q���I�R�U�P�H�O�O�H�����H�Q���W�H�U�P�H�V��

�G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���p�Y�H�Q�W�X�H�O�O�H�V�����H�Q���D�V�V�X�U�D�Q�W���j�� �W�R�X�V���X�Q���F�H�U�W�D�L�Q���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �Q�H���S�H�X�W���r�W�U�H���X�Q��

�F�D�G�U�H�� �V�X�I�I�L�V�D�Q�W�� �S�R�X�U�� �M�X�J�H�U�� �G�X�� �G�H�J�U�p�� �G�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�¶�X�Q�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I���� �(�Q�� �S�O�X�V�� �G�H�� �O�L�P�L�W�H�U�� �O�H�V��

�T�X�H�V�W�L�R�Q�V�� �G�H�� �S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V���G�H�� �F�K�R�L�[�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �F�H�W�W�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H�� �Q�H�� �S�H�U�P�H�W�� �S�D�V�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�U���H�Q��

�T�X�R�L�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �S�H�U�P�H�W�� �G�¶�D�X�J�P�H�Q�W�H�U�� �O�H�V possibilités de vie des personnes. En effet, en se 

�F�H�Q�W�U�D�Q�W�� �V�X�U�� �X�Q�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�X�U�H�P�H�Q�W�� �L�Q�G�p�S�H�Q�G�D�Q�W�H�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �V�X�U�� �O�H�� �S�U�L�Q�F�L�S�H�� �© égalité à 

�O�¶�p�F�R�O�H » on passe sous silence le principe « �p�J�D�O�L�W�p�� �S�D�U�� �O�¶�p�F�R�O�H �ª���� �2�U�� �T�X�H�� �G�L�U�H�� �G�¶�X�Q�� �V�\�V�W�q�P�H��

éducatif parfaitem�H�Q�W�� �p�J�D�O�L�W�D�L�U�H�� �T�X�L�� �Q�¶�R�I�I�U�L�U�D�L�W�� �D�X�F�X�Q�H�� �S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H�� �G�¶�D�P�p�O�L�R�U�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �Y�L�H�� �D�X�[��

individus ? 

 

 

 

 

                                                           
25 �'�X���S�R�L�Q�W���G�H���Y�X�H���G�H���O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���H�P�S�L�U�L�T�X�H���G�¶�X�Q���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I�����Q�R�X�V���U�H�W�U�R�X�Y�R�Q�V���F�H�W�W�H���L�G�p�H���O�R�U�V���G�H���O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H�V���D�F�T�X�L�V��
�G�H���E�D�V�H���H�Q���)�U�D�Q�F�H���D�X�[���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V���V�W�D�J�H�V���G�H���O�D���V�F�R�O�D�U�L�W�p�����p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H�V���D�F�T�X�L�V���O�R�U�V���G�H���O�¶�H�Q�W�U�p�H���H�Q���V�L�[�L�q�P�H���S�D�U���H�[�H�P�S�O�H���� �P�D�L�V��
également lors de évaluation  des compétence de base dans le cadre de comparaisons internationales ( évaluation des 
compétence de base à 15 ans pour PISA, « Program for International Student Assessment », ou des acquis en fin de primaire 
pour le programme PIRLS « Progress in International Reading Literacy »).  
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2.5  �/�¶�p�J�D�O�L�W�D�U�L�V�P�H���G�H�V���O�L�E�H�U�W�p�V���U�p�H�O�O�H�V �����O�¶�D�S�S�R�U�W���G�H���6�H�Q���j���O�D���M�X�V�W�L�F�H���V�R�F�L�D�O�H 

 

Au-�G�H�O�j�� �G�H�V�� �S�U�R�E�O�p�P�D�W�L�T�X�H�V�� �G�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�H�V�� �R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �R�X�� �G�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V���� �F�H�U�W�Dins 

�D�X�W�H�X�U�V���W�H�Q�G�H�Q�W���j���P�R�Q�W�U�H�U���T�X�H���O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I���G�H���W�R�Xte société égalitaire devrait être de manière plus 

�O�D�U�J�H�� �O�¶�D�X�J�P�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V�� �U�p�H�O�O�H�V�� �G�H�V�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�V�� �G�H�� �P�H�Q�H�U�� �O�D�� �Y�L�H�� �T�X�¶�H�O�O�H�V�� �D�X�U�D�L�H�Q�W��

des raisons de préférer. Van Parijs (1995) e�Q�� �V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�D�Q�W aux libertés des individus de 

�S�R�X�Y�R�L�U�� �P�H�Q�H�U�� �W�R�X�W�� �S�U�R�M�H�W�� �G�H�� �Y�L�H�� �T�X�¶�L�O�V��pourraient vouloir mener semble se rapprocher de 

cette optique. Tout comme Sen (1992), il distingue la liberté formelle de la liberté réelle de 

pouvoir mener à bien ses projets de vie. Selon Van Parijs, la liberté réelle, contrairement à la 

�O�L�E�H�U�W�p���I�R�U�P�H�O�O�H���U�H�Q�Y�R�L�H���D�X���I�D�L�W���G�¶�D�V�V�X�U�H�U���D�X�[���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���O�H�V���P�R�\�H�Q�V���H�W���Q�R�Q���V�L�P�S�O�H�P�H�Q�W���O�H���G�U�R�L�W����

de mener ses projets de vie. La société doit alors garantir la liberté formelle par tout un 

ensemble de droits mais également la liberté réelle en distribuant des ressources permettant la 

plus grande chance possible de mener la vie désirée. En outre, une maximisation de la liberté 

�U�p�H�O�O�H�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �T�X�L�� �H�Q�� �H�V�W�� �O�H�� �S�O�X�V�� �G�p�S�R�X�U�Y�X�� �H�V�W�� �X�Q�� �G�H�V�� �R�E�M�H�F�W�L�I�V�� �S�K�D�U�H�V�� �G�H sa théorie. 

�/�¶�D�X�W�H�X�U�� �I�R�X�U�Q�L�W�� �D�O�R�U�V�� �X�Q�H�� �R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �D�V�V�H�]�� �S�U�p�F�L�V�H�� �G�H�� �V�H�V�� �F�R�Q�F�H�S�W�V�� �H�Q�� �S�U�R�S�R�V�D�Q�W��

�O�¶�L�Q�V�W�D�X�U�D�W�L�R�Q�� �G�¶�X�Q�H��allocation universelle la plus élevée possible, la liberté réelle étant une 

question de moyens et pas seulement une question de droits26. 

Plusieurs points communs peuvent être mis en avant entre la conception de la justice chez 

Philippe Van Parijs et celle chez Amartya Sen. Dans ces deux approches nous observons 

�O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �D�F�F�R�U�G�p�H�� �j�� �O�D�� �G�L�Y�H�U�V�L�W�p�� �K�X�P�D�L�Q�H�� �H�W�� �j�� �O�D�� �S�O�X�U�D�O�L�W�p�� �G�H�V�� �F�R�Q�F�H�S�W�Lons de la « vie 

bonne ».  En effet Van Parijs (1995) tient absolument à adopter une conception neutre de la 

justice sociale notamment concernant les différentes conceptions de la vie. Sen (1999) quant à 

�O�X�L���M�X�V�W�L�I�L�H���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�V���G�p�E�D�W�V���H�W���G�X���G�L�D�O�R�J�X�H���Gans les choix publics par la diversité des 

visions de la « vie bonne ».  Par ailleurs, les deux auteurs opèrent une distinction 

fondamentale entre liberté réelle et formelle. Ainsi dans les deux approches une conception 

exigeante de la liberté est mise en �D�Y�D�Q�W���� �/�H�V�� �S�R�O�L�W�L�T�X�H�V�� �S�X�E�O�L�T�X�H�V�� �G�R�L�Y�H�Q�W�� �V�¶�D�V�V�X�U�H�U�� �T�X�H�� �O�D��

liberté individuelle ne concerne pas seulement les droits mais de manière plus large les 

�S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V�� �U�p�H�O�O�H�V�� �G�H�V�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�V�� �G�H�� �P�H�Q�H�U�� �O�D�� �Y�L�H�� �T�X�¶�H�O�O�H�V�� �R�Q�W�� �G�H�V�� �U�D�L�V�R�Q�V�� �G�H�� �S�U�p�I�p�U�H�U���� �W�R�X�W��

�G�H�X�[�� �V�¶�R�S�S�R�V�D�Q�W��ainsi fondamentalement à la version radicale du libéralisme. Une des 

principales différences entre les deux auteurs tient à la question de la conversion des 

                                                           
26 Van Parijs (1995) critique les solutions proposées par Dworkin en lui reprochant de ne pas pouvoir échapper au problème 
�G�H���O�¶�H�V�F�O�D�Y�D�J�H���G�H�V���W�D�O�H�Q�W�X�H�X�[���Y�R�L�U�H���D�X���S�U�R�E�O�q�P�H���G�H���J�R�€�W�V���G�L�V�S�H�Q�G�L�H�X�[�����H�Q���U�L�V�T�X�D�Q�W���G�¶�D�F�F�R�U�G�H�U���S�O�X�V���G�H���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���D�X�[��
personnes ayant des goûts dispendieux (dans la mesure où les goûts et les talents jouent un rôle déterminant). Il propose donc 
�G�H���U�H�I�R�U�P�X�O�H�U���V�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���H�Q���F�R�Q�V�L�G�p�U�D�Q�W���T�X�¶�X�Q�H���G�L�V�W�U�L�E�X�W�L�R�Q���G�H�V���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�� étendues �S�H�X�W���r�W�U�H���T�X�D�O�L�I�L�p�H���G�H���M�X�V�W�H���O�R�U�V�T�X�¶�L�O��
�Q�¶�H�[�L�V�W�H���S�D�V���X�Q���F�R�X�S�O�H���G�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���W�H�O�V���T�X�H���W�R�X�V���O�H�V���P�H�P�E�U�H�V���G�H���O�D���V�R�F�L�p�W�p���S�U�p�I�q�U�H�Q�W���O�H���S�D�Q�L�H�U���G�H���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���p�W�H�Q�G�X�H�V���G�H���O�¶�X�Q��
�S�D�U���U�D�S�S�R�U�W���j���O�¶�D�X�W�U�H�����0�D�J�X�D�L�Q���������������� 
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ressources. En effet, pour Van Parijs, la liberté réelle est une affaire de moyens accordés (via 

pa�U���H�[�H�P�S�O�H���O�¶�D�O�O�R�F�D�W�L�R�Q���X�Q�L�Y�H�U�V�H�O�O�H�������2�U���S�R�X�U���6�H�Q�������������������L�O���H�V�W���H�V�V�H�Q�W�L�H�O���T�X�H���O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H�V��

�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���V�H���I�R�Q�G�H���V�X�U���O�¶�p�W�H�Q�G�X�H���G�H���O�D���O�L�E�H�U�W�p���H�W���Q�R�Q���V�H�X�O�H�P�H�Q�W���V�X�U���O�H�V���P�R�\�H�Q�V�����3�R�X�U���6�H�Q�����X�Q�H��

approche en terme de moyens peut être limitée notamment car il existe une variation 

�G�¶�D�S�W�L�W�X�G�H���j���W�U�D�Q�V�I�R�U�P�H�U���G�H�V���P�R�\�H�Q�V���D�F�F�R�U�G�p�V���H�Q���O�L�E�H�U�W�p���U�p�H�O�O�H���G�¶�D�J�L�U�����&�H�W���D�V�S�H�F�W���H�V�W���G�¶�D�X�W�D�Q�W��

�S�O�X�V���S�U�R�E�O�p�P�D�W�L�T�X�H���T�X�H���O�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���V�R�Q�W���W�H�Q�X�V���U�H�V�S�R�Q�V�D�E�O�H�V���G�H���O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�H�V���P�R�\�H�Q�V���S�R�X�U��

réaliser leur projet �G�D�Q�V���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���G�H���9�D�Q���3�D�U�L�Ms. 

�/�¶�p�F�R�Q�R�P�L�V�W�H���$�P�D�W�\�D���6�H�Q���D���G�p�Y�H�O�R�S�S�p���V�D���F�R�Q�F�H�S�W�L�R�Q���G�H���O�D���M�X�V�W�L�F�H�����H�Q���S�D�U�W�L�H���H�Q���G�p�P�R�Q�W�U�D�Q�W���O�H��

�F�D�U�D�F�W�q�U�H�� �L�Q�F�R�P�S�O�H�W�� �G�H�V�� �D�X�W�U�H�V�� �W�K�p�R�U�L�H�V�� �G�H�� �O�¶�D�U�U�D�Q�J�H�P�H�Q�W�� �V�R�F�L�D�O���� �7�R�X�W�� �F�R�P�P�H�� �9�D�Q�� �3�D�U�L�M�V�� �R�X��

Rawls, il considère que le cadre Welfariste est un cadre insuffisant pour penser la justice et ce 

�S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H�P�H�Q�W���S�R�X�U���G�H�X�[���U�D�L�V�R�Q�V�����7�R�X�W���G�¶�D�E�R�U�G���F�D�U���O�D���V�D�W�L�V�I�D�F�W�L�R�Q�����R�X���O�H���E�L�H�Q-être ressenti) ne 

�S�H�X�W���r�W�U�H���O�¶�X�Q�L�T�X�H���L�Q�V�W�U�X�P�H�Q�W���G�H���P�H�V�X�U�H���G�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V27.  

Par ailleurs, lorsque les individus acceptent leur sort avec résignation sans émettre de plainte, 

la mesure de la satisfaction risque fort de passer sous silence des inégalités importantes. Ce 

problème renvoie au phénomène de « préférences adaptatives », développé précédemment 

dans notre raisonnement28. Pour Sen, il est alors essentiel de prendre en compte des attributs 

�V�X�E�M�H�F�W�L�I�V�� �H�W�� �R�E�M�H�F�W�L�I�V�� �G�D�Q�V�� �O�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���� �Q�H�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U���T�X�H�� �G�H�V�� �p�O�p�P�H�Q�W�V�� �R�E�M�H�F�W�L�I�V��

�U�L�V�T�X�D�Q�W���G�H���F�R�Q�G�X�L�U�H���O�¶�D�Q�D�O�\�V�H���Y�H�U�V���X�Q�H���I�R�U�P�H���G�H���S�D�W�H�U�Q�D�O�L�V�P�H���R�X���G�¶�H�W�K�Q�R�F�H�Q�W�U�L�V�P�H29.  

Selon Sen, les approches « ressourcistes » de la justice sociale font un pas en avant par 

rapport aux théories Welfaristes en déplaçant la focale des résultats (un certain niveau de 

bien-�r�W�U�H�����Y�H�U�V���O�H�V���P�R�\�H�Q�V���G�¶�D�W�W�H�L�Q�G�U�H���X�Q�H���Y�L�H���V�R�X�K�D�L�W�p�H�����0�r�P�H���V�L���F�H�V���D�S�S�U�R�F�K�H�V���Y�R�Q�W���G�D�Q�V���O�H��

�V�H�Q�V�� �G�¶�X�Q�H�� �S�U�Lse de conscience de la liberté des individus, elles restent centrées pour Sen 

(1992) sur les moyens de la liberté ou non sur son étendue. En effet, il peut persister un certain 

�Q�R�P�E�U�H�� �G�¶�H�Q�W�U�D�Y�H�V�� �O�R�U�V�� �G�H�� �O�D�� �F�R�Q�Y�H�U�V�L�R�Q�� �G�H�V�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�� ���S�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H�� �X�Q�� �F�H�U�W�D�L�Q��revenu) en 

libertés, telles que des problèmes sociaux complexes (comme par exemple des normes 

�V�R�F�L�D�O�H�V���T�X�L���Q�H���S�H�U�P�H�W�W�H�Q�W���S�D�V���X�Q���W�\�S�H���G�¶�D�F�F�R�P�S�O�L�V�V�H�P�H�Q�W�����R�X���W�R�X�W���V�L�P�S�O�H�P�H�Q�W���X�Q�H���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H��

                                                           
27 Comme le rappelle Sen ([1992] 2000) : 
« Etre heureux compte sûrement au nombre des fonctionnements importants, mais on �Q�H���S�H�X�W���S�D�V���Y�U�D�L�P�H�Q�W���G�L�U�H���T�X�H���F�¶�H�V�W���W�R�X�W��
ce dont on a besoin pour vivre. » (Sen, ([1992] 2000, p. 97) 
28 Dans des situations de privations durables, les personnes ont tendance à ramener leurs préférences à des choses 
« réalistes ». Cette tendance fait écho au problème des goûts dispendieux (les personnes ayant des goûts dispendieux se 
�Y�R�L�H�Q�W���D�O�R�U�V���D�F�F�R�U�G�H�U���S�O�X�V���G�H���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���S�R�X�U���T�X�¶�H�O�O�H�V���S�X�L�V�V�H�Q�W���D�W�W�H�L�Q�G�U�H���X�Q���F�H�U�W�D�L�Q���Q�L�Y�H�D�X���G�H���E�L�H�Q-être). 
29 �,�O���I�D�X�W���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���Q�R�W�H�U���T�X�H���O�¶�X�W�L�O�L�W�D�U�L�V�P�H���U�H�O�q�Y�H���G�¶�X�Q�H���D�S�S�U�R�F�K�H���F�Rnséquentialiste de la justice. Pour Sen au contraire, ce ne 
sont pas les résultats qui importent en soi mais aussi et surtout les procédures et la liberté de choix des personnes. La 
conception senienne de la justice est à situer à mi-chemin entre égalitarisme des résultats et égalitarisme des chances ou des 
opportunités. 
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�S�K�\�V�L�T�X�H���S�X�U�H�����F�R�P�P�H���O�H���I�D�L�W���S�R�X�U���X�Q�H���I�H�P�P�H���G�¶�r�W�U�H���H�Q�F�H�L�Q�W�H�������$�L�Q�V�L���p�Jaliser les ressources 

�Q�H���S�H�U�P�H�W���S�D�V���I�R�U�F�p�P�H�Q�W���G�¶�p�J�D�O�L�V�H�U���O�H�V���R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���U�p�H�O�O�H�V���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� 

�3�R�X�U���D�X�W�D�Q�W���O�¶�p�J�D�O�L�W�D�U�L�V�P�H���6�H�Q�L�H�Q���Q�¶�H�V�W���S�D�V���j���U�D�S�S�U�R�F�K�H�U���G�H�V���W�K�p�R�U�L�H�V���O�L�E�p�U�D�O�H�V���G�H���O�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H�V��

�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �S�U�p�V�H�Q�W�p�H�V�� �S�U�p�F�p�G�H�P�P�H�Q�W���� �7�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G��car, comme �Q�R�X�V�� �O�¶�D�Y�R�Q�V�� �U�D�S�S�H�O�p, le 

concept de liberté chez Sen est exigeant. Dans la majorité des théories présentées, le concept 

de liberté reflète souvent une forme de liberté dite « négative ». Cette forme de liberté renvoie 

surtout aux droits des personnes. Pour �6�H�Q�� ���������������� �r�W�U�H�� �O�L�E�U�H�� �G�H�� �P�H�Q�H�U�� �V�D�� �Y�L�H���� �F�H�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V��

�V�H�X�O�H�P�H�Q�W�� �D�Y�R�L�U�� �O�H�� �G�U�R�L�W�� �G�H�� �P�H�Q�H�U�� �O�D�� �Y�L�H�� �T�X�¶�R�Q�� �H�Q�W�H�Q�G�� ���D�E�V�H�Q�F�H�� �G�¶�H�Q�W�U�D�Y�H�V���� �P�D�L�V�� �D�X�V�V�L�� �H�W��

surtout avoir la possibilité réelle de mener son projet de vie à bien. La justice sociale doit 

alors porter sur les libertés négatives et sur les libertés positives. Qui plus est, les théories de 

�O�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�H�V�� �R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �S�U�p�V�H�Q�W�p�H�V�� �S�U�p�F�p�G�H�P�P�H�Q�W�� �L�P�S�R�V�H�Q�W�� �X�Q�H�� �Y�L�V�L�R�Q�� �H�[�L�J�H�D�Q�W�H�� �G�H�� �O�D��

�U�H�V�S�R�Q�V�D�E�L�O�L�W�p�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H���� �X�Q�H�� �I�R�L�V�� �O�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�H�V�� �R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �D�V�V�X�U�p�H���� �2�U�� �S�R�X�U�� �6�H�Q��les 

individus ne sont que partiellement responsables de leurs préférences et de leurs objectifs. 

�/�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �V�H�Q�L�H�Q�Q�H�� �U�p�V�X�O�W�H�� �G�¶�X�Q�� �F�R�P�S�U�R�P�L�V�� �H�Q�W�U�H�� �p�J�D�O�L�W�p�� �G�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V���� �G�H�V�� �P�R�\�H�Q�V�� �H�W�� �G�H�V��

opportunités. Pour Sen (1992), la justice sociale ne peut se suffire �G�H���O�D���V�H�X�O�H���p�J�D�O�L�W�p���G�¶�D�F�F�q�V�� 

Dans son analyse, la focale est ainsi mise sur les possibilités réelles des personnes. Il propose 

une évaluation des inégalités à partir du concept de capabilité parfois nommé capacité, traduit 

�G�H���O�¶�D�Q�J�O�D�L�V���©��capability ». Dans notre travail, nous opterons pour la traduction de capabilité, 

notamment car la traduction capacité pourrait renvoyer intuitivement dans le champ de 

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �D�X�[�� �K�D�E�L�O�H�W�p�V�� �R�X�� �D�X�[�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V�� �F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �H�W��induire donc des erreurs 

�G�¶�L�Q�W�H�U�S�U�p�W�D�Wion.   

Les capabilités des individus renvoient aux libertés réelles des individus. Pour Sen (1985, 

1992, 1999) la vie est faite �G�¶�X�Q���H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H���I�R�Q�F�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�V liées entre eux, composés des 

états et des actions des personnes. Ces fonctionnements individuels peuvent aller du plus 

simples (avoir suffisamment mangé, être en bonne santé, avoir un toit pour dormir etc) au 

plus complexes (être heureux, participer à la vie démocratique, rester digne à ces yeux etc). 

�/�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H��capabilité �G�¶�X�Q�H�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�� �U�H�S�U�p�V�H�Q�W�H les diverses combinaisons de 

�I�R�Q�F�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�V�� �T�X�¶�H�O�O�H�� �S�H�X�W�� �D�F�F�R�P�S�O�L�U���� �,�O�� �U�H�S�U�p�V�H�Q�W�H�� �D�O�R�U�V���� �G�D�Q�V�� �O�¶�H�V�S�D�F�H�� �G�H�V��

fonctionnements, la liberté pour les personnes de choisir entre différents modes de vie. Au-

delà des accomplissements en eux-mêmes (un certain niveau de bien-être, un certain niveau 

�G�H�� �U�H�Y�H�Q�X�� �R�X�� �H�Q�F�R�U�H�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q������ �O�¶�L�G�p�H�� �G�H��capabilité de fonctionner renvoie aux libertés 

�G�¶�D�F�F�R�P�S�O�L�U�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �3�R�X�U�� �6�H�Q���� �F�H�W�W�H�� �G�L�V�W�L�Q�F�W�L�R�Q�� �H�Q�W�U�H�� �D�F�F�R�P�S�O�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �H�W�� �O�L�E�H�U�W�p��
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�G�¶�D�F�F�R�P�S�O�L�U���H�V�W���H�V�V�H�Q�W�L�H�O�O�H���G�D�Q�V���O�D���P�H�V�X�U�H �R�•���F�H�V���G�H�X�[���Q�R�W�L�R�Q�V���Q�¶�p�F�O�D�L�U�H�Q�W���S�D�V���Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�P�H�Q�W��

�O�H�V�� �P�r�P�H�V�� �F�K�R�V�H�V���� �7�D�Q�G�L�V�� �T�X�H�� �O�¶�D�F�F�R�P�S�O�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �D�� �W�U�D�L�W�� �j�� �F�H�� �T�X�H�� �Q�R�X�V�� �U�p�D�O�L�V�R�Q�V��

�H�I�I�H�F�W�L�Y�H�P�H�Q�W�����O�D���O�L�E�H�U�W�p���G�¶�D�F�F�R�P�S�O�L�U���U�H�I�O�q�W�H���O�D���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p���U�p�H�O�O�H���T�X�H���Q�R�X�V���D�Y�R�Q�V���G�H���F�K�R�L�V�L�U���X�Q�H��

option en particulier. Elle renvoie en quelque sorte à notre liberté réelle de choix. Cette 

possibilité réelle de choisir entre différents fonctionnements est cruciale dans la conception 

senienne de la justice.  

�(�O�O�H�� �Q�p�F�H�V�V�L�W�H�� �G�R�Q�F�� �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �D�Q�D�O�\�V�H�� �O�H�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�� �G�H�V�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�V�� �D�X-delà des possibilités 

�I�R�U�P�H�O�O�H�V���� �3�R�X�U�� �S�D�V�V�H�U�� �G�¶�X�Q�H�� �O�L�E�H�U�W�p�� �I�R�U�P�H�O�O�H�� �j�� �X�Q�H�� �O�L�E�H�U�W�p�� �U�p�H�O�O�H���� �L�O�� �I�D�X�W�� �T�X�H�� �O�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V��

disposent de possibilités de convertir des moyens (comme un niveau de ressources par 

�H�[�H�P�S�O�H���� �H�Q�� �S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�� �U�p�H�O�O�H�� �G�¶�D�J�L�U�� �H�W�� �G�H�� �F�K�R�L�V�L�U�� �H�Q�W�U�H différentes options. Il faut donc 

�V�¶�D�V�V�X�U�H�U�� �T�X�¶�D�X-delà des ressources, il existe des facteurs de conversion de ressources. Ces 

possibilités de conversion peuvent par exemple renvoyer au contexte institutionnel et social 

dans lequel a été opéré le choix. Un certain contexte (par exemple un environnement 

socioculturel particulièrement pauvre) peut en effet rendre la ressource « inopérante ». Nous 

développons cette notion de facteur de conversion en détail dans le chapitre suivant. Ainsi, 

une politique éducat�L�Y�H�� �M�X�V�W�H�� �G�H�Y�U�D�L�W���V�¶�D�V�V�X�U�H�U���T�X�¶�D�X-delà des possibilités formelles, il existe 

une liberté réelle de fonctionner30. 

�3�R�X�U�� �6�H�Q���� �E�L�H�Q�� �T�X�H�� �O�H�V�� �S�U�L�Y�D�W�L�R�Q�V�� �U�p�H�O�O�H�V�� �H�Q�� �W�H�U�P�H�� �G�¶�D�F�F�R�P�S�O�L�V�V�H�P�H�Q�W�V�� �H�I�I�H�F�W�L�I�V�� ���R�X��

fonctionnements) soient une dimension importante, la liberté de choisir entre plusieurs 

options est fondamentale pour évaluer les inégalités. Pour résoudre le problème épineux de la 

�P�H�V�X�U�H���G�H���O�¶�H�V�S�D�F�H���G�H�V���R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���G�H���F�K�R�L�V�L�U�����6�H�Q���S�U�R�S�R�V�H���X�Q���F�R�P�S�U�R�P�L�V���S�U�D�W�L�T�X�H���J�U�k�F�H���D�X��

concept de fonctionnement redéfini (Sen, 1������������ �,�O�� �V�X�J�J�q�U�H�� �D�O�R�U�V�� �G�¶�R�E�V�H�U�Y�H�U�� �O�H�V��

fonctionnements des individus (donc leurs accomplissements effectifs) et de relier ces 

�I�R�Q�F�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�V�� �j�� �X�Q�H�� �T�X�H�V�W�L�R�Q�� �G�H�� �F�K�R�L�[���� �$�L�Q�V�L�� �S�R�X�U�� �T�X�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �V�R�L�W�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�p�� �F�R�P�P�H��

�O�L�E�U�H���G�¶�D�J�L�U���L�O���H�V�W���Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H���T�X�H���O�H���I�R�Q�F�Wionnement observé corresponde à un choix. Appliqué 

�j�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �F�H�O�D�� �L�P�S�O�L�T�X�H�� �G�H�� �S�U�H�Q�G�U�H�� �H�Q�� �F�R�P�S�W�H�� �O�H�� �F�D�U�D�F�W�q�U�H�� �F�K�R�L�V�L�� �R�X�� �V�X�E�L�� �G�H�V�� �F�K�R�L�[��

scolaires. Nous développons plus en détail ce concept de fonctionnement redéfini dans le 

chapitre qui suit. Pour Sen, il ne peut pas y avoir responsabilité si la situation de la personne 

�Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �U�p�H�O�O�H�P�H�Q�W�� �F�K�R�L�V�L�H���� �3�D�U�� �D�L�O�O�H�X�U�V���� �O�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�� �6�H�Q�� �L�P�S�O�L�T�X�H�� �X�Q�H�� �D�Q�D�O�\�V�H�� �G�\�Q�D�P�L�T�X�H��

                                                           
30 �$�X���Q�L�Y�H�D�X���H�P�S�L�U�L�T�X�H�����L�O���I�D�X�W���Q�R�W�H�U���T�X�¶�L�O���H�V�W���G�L�I�I�L�F�L�O�H���G�H���W�U�D�G�X�L�U�H���O�¶�H�V�S�D�F�H���G�H�V���R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���U�p�H�O�O�H�V���G�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V���H�W���D�L�Q�V�L���Oa 
�O�L�E�H�U�W�p�� �G�¶�D�F�F�R�P�S�O�L�V�V�H�P�H�Q�W���� �&�H�U�W�D�L�Q�V�� �D�X�W�H�X�U�V���� �F�R�P�P�H�� �)�O�H�X�U�E�D�H�\ (2004) propose de re-déplacer la focale de la liberté 
�G�¶�D�F�F�R�P�S�O�L�U���D�X�[�� �D�F�F�R�P�S�O�L�V�V�H�P�H�Q�W�V���H�Q���H�X�[-�P�r�P�H�V���� �6�H�O�R�Q���F�H�W���D�X�W�H�X�U���� �V�H���I�R�F�D�O�L�V�H�U���H�[�F�O�X�V�L�Y�H�P�H�Q�W���V�X�U���O�H�V���O�L�E�H�U�W�p�V���G�¶�D�F�F�R�P�S�O�L�U��
ne permet pas toujours de prendre en compte les privations réelles des individus. Par exemple en éducation, des inégalités en 
matière de résultats peuvent en dire long sur les privations réelles des personnes. 
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�G�H�V���V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V���G�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V�����O�H�V���H�V�S�D�F�H�V���G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���G�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V���S�R�X�Y�D�Q�W���V�¶�R�X�Y�U�L�U���R�X���V�H��

fermer dans le temps.  

La théorie de Sen se situe donc entre évaluation des moyens et des résultats et au-delà de 

�G�¶�X�Q�H�� �V�L�P�S�O�H�� �p�J�D�O�L�W�p�� �G�H�V�� �R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �H�Q�� �S�U�H�Q�D�Q�W�� �H�Q�� �F�R�P�S�W�H�� �O�H�V�� �S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V�� �U�p�H�O�O�H�V�� �G�H�V��

personnes 

Afin de rendre compte de la pluralité des conceptions de la justice de manière synthétique, 

nous présentons dans un tableau les différentes approches de la philosophie économique 

�D�S�S�O�L�F�D�E�O�H�V�� �j�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �T�X�H�� �Q�R�X�V�� �Y�H�Q�R�Q�V�� �G�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�U���� �1�R�X�V�� �V�L�W�X�R�Q�V�� �O�H�� �S�R�V�L�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W��

normatif de chacune des approches et tentons en outre de répondre aux deux questions 

exposées dans une section du chapitre « Egalité de quoi �ª�� �G�H�� �O�¶�R�X�Y�U�D�J�H�� �© Repenser 

�O�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p » de Sen �����3�R�X�U�T�X�R�L���O�¶�p�J�D�O�L�W�p ? Quelle égalité ? 

La dernière colonne - Extension du positionnement normatif à l'éducation - est issue de notre 

�S�U�R�S�U�H�� �L�Q�W�H�U�S�U�p�W�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �F�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�K�D�P�S�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�Q�R�P�L�H�� �G�H��

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� 
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Positionnement 
normatif  

Théories de 
l'arrangement social 

concernées 

Egalité de quoi?                  
(Attribut pertinent) 

Pourquoi l'égalité?                                     
(Objectif normatif) 

Extension du positionnement normatif à 
l'éducation 

Welfarisme 

Utilitarisme (Bentham 
puis Pareto, Kolm etc) 

Bien-être 

Chaque individu a le droit à un certain niveau 
de bien-être en fonction de ses préférences 

Accorder des ressources éducatives en 
fonction du niveau de bien-être procuré 

(exemple d'implication: absence de scolarité 
obligatoire) 

Approche d'Arneson Opportunité de Bien-être 

Permettre à chaque étudiant un ensemble de 
choix  équivalent en matière de projet éducatif  

(exemple: liberté de choix scolaire en 
fonction des préférences) 

Egalitarisme des 
ressources 

Approche de Rawls Biens premiers 

Chacun a droit à une égale liberté et les 
personnes ayant les mêmes niveaux de 

capacités et de talents doivent avoir les mêmes 
perspectives de succès 

Egaliser les ressources éducatives (exemple: 
tronc commun) et éventuellement principe de 
différenciation et de compensation (exemple: 

politique en faveur de l'équité voire de la 
discrimination positive) 

Approche de Dworkin Ressources étendues 

Approche de Brighouse Ressources efficaces 
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Positionnement 
normatif 

Théories de 
l'arrangement social 

concernées 

Egalité de quoi?                  
(Attribut pertinent) 

Pourquoi l'égalité?                                     
(Objectif normatif) 

Extension du positionnement normatif à 
l'éducation 

Egalitarisme des 
opportunités 

(entre  chances et 
réalisations) 

Approche de Cohen Accès aux avantages 

Chacun a droit à un espace d'opportunités en 
fonction de son talent et de ses efforts. Il faut 
différencier choix (qui induit la responsabilité 

des personnes) et circonstances 

Egaliser les possibilités et les réalisations 
pour les étudiants volontaires et/ ou 

talentueux (exemple: politique en faveur de 
la méritocratie tel que l'accès à une certaine 

formation pour les meilleurs) 

Approche de Roemer 
Résultats accomplis par 

des individus ayant fourni 
le même effort 

Approche de Trannoy 
Réalisations (selon les 
efforts) et Ressources 

(selon les talents) 

Approche de Fleurbaey Réalisations primaires 

Les individus ne sont pas toujours entièrement 
responsables de leurs préférences, ils ne 
�G�H�Y�L�H�Q�Q�H�Q�W�����U�H�V�S�R�Q�V�D�E�O�H�V���T�X�¶�X�Q�H���I�R�L�V���O�H�V��

réalisations primaires assurées par la société 

Egalitarisme des 
résultats 

Sphère de Walzer Résultats scolaires 

�3�O�X�U�D�O�L�W�p���G�H�V���V�S�K�q�U�H�V���G�H���M�X�V�W�L�F�H�����/�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q��
doit être pensée comme une sphère de justice 
indépendante qui ne doit pas être influencée 

par les autres sphères. 

Egaliser les résultats scolaires autant que 
faire ce peut quelque soit le talent, le mérite 

ou les circonstances (exemple: politique 
d'égalisation des acquis de base à un certain 

niveau d'éducation) Approches sufficientistes 
Socle de connaissances 

de base 
�/�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���H�V�W���X�Q�H���U�H�V�V�R�X�U�F�H���L�Q�G�L�V�S�H�Q�V�D�E�O�H��
pour accéder à un certain nombre de besoins. 

Egalitarisme des 
libertés réelles 

Approche de Van Parijs 
Ressource permettant les 

moyens de la liberté 

Liberté réelle : assurer aux individus les 
moyens et non simplement le droit  de mener 

ses projets de vie. 

Garantir des ressources éducatives  à tous 
dans l'objectif de permettre des possibilités 

réelles 

Approche de Sen Capabilités 

Liberté réelle pour les personnes de choisir 
entre différents modes de vie.  Au-delà des 

moyens de la liberté, prise en compte de 
l'étendue de la liberté. 

Egaliser les libertés réelles au sein du 
système éducatif.  S'assurer qu'au-delà des 

ressources, des facteurs de conversion 
permettent le passage d'une liberté formelle à 

une liberté réelle. S'assurer que les choix 
scolaires soient des choix réels et non subis 
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�&�H�� �F�K�D�S�L�W�U�H�� �Q�R�X�V�� �D�� �G�R�Q�F�� �S�H�U�P�L�V�� �G�H�� �P�R�Q�W�U�H�U���T�X�H�� �O�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�K�D�P�S�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q����

analysées par un certain nombre de travaux en économie (particulièrement en prenant en 

�F�R�P�S�W�H���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���I�D�P�L�O�L�D�O���F�R�P�P�H���E�D�V�H���G�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�����S�R�V�H���O�D���T�X�H�V�W�L�R�Q���G�H���O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q��

du système éducatif . Ce travail a par ailleurs mis en avant le fait que les différentes politiques 

�p�G�X�F�D�W�L�Y�H�V���P�L�V�H�V���H�Q���°�X�Y�U�H���S�R�X�U���D�P�p�O�L�R�U�H�U���O�¶�p�J�D�O�L�W�p���S�R�V�Hnt en amont des questions de justice 

�V�R�F�L�D�O�H���� �/�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�V�� �L�Q�pgalités s�¶�H�I�I�H�F�W�X�H ainsi nécessairement de manière normative. Les 

�G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V���S�R�O�L�W�L�T�X�H�V���p�G�X�F�D�W�L�Y�H�V���� �T�X�L���V�¶�L�Q�V�S�L�U�Hnt en large partie des différentes théories de la 

justice sociale31�����S�H�X�Y�H�Q�W���G�R�Q�F���Y�L�V�H�U���G�H�V���R�E�M�H�F�W�L�I�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V���H�Q���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�¶�D�W�W�U�L�E�X�W�V���S�H�U�W�L�Qents à 

égaliser qui ne sont pas de même nature (socle de connaissances de base, ressources, bien-

être, réalisations des personnes etc.).  

�1�R�X�V�� �D�Y�R�Q�V�� �P�R�Q�W�U�p�� �O�H�V�� �D�S�S�R�U�W�V�� �G�¶�X�Q�H�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�H�� �O�D�� �M�X�V�W�L�F�H�� �S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H���� �F�H�O�O�H���G�H�V��capabilités, 

par rapport aux autres �W�K�p�R�U�L�H�V���G�H���O�¶�D�U�U�D�Q�J�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�D�O���P�R�E�L�O�L�V�D�E�O�H�V�����/�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�H���F�H���F�D�G�U�H��

théorique pour évaluer les situations des personnes dans le champ de �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q permet 

�Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���G�H���G�p�S�D�V�V�H�U���O�¶�p�J�D�O�L�W�p���I�R�U�P�H�O�O�H���S�R�X�U���V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�U���D�X�[���O�L�E�H�U�W�p�V���U�p�H�O�O�H�V���G�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V����

Nous mobiliserons cette base conceptuelle tout au long de ce travail de thèse pour comparer 

les systèmes éducatifs, en particulier le système français et le système suisse. Elle nous 

�S�H�U�P�H�W�W�U�D���H�Q���R�X�W�U�H���G�D�Q�V���O�D���S�D�U�W�L�H���H�P�S�L�U�L�T�X�H���G�¶�p�Y�D�O�X�H�U���O�H�V���V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V���G�H�V��personnes au sein du 

système éducatif, et au-�G�H�O�j���� �O�R�U�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�W�U�p�H�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �Y�L�H�� �D�G�X�O�W�H���� �/�H�� �F�K�D�S�L�W�U�H�� �V�X�L�Y�D�Q�W�� �Y�L�V�H�� �j��

étayer le lien entre éducation et capabilités et à montrer quelles sont les enjeux et les 

�S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H�V���G�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�H���O�D���W�K�p�R�U�L�H�� 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
31 Voir par exemple à ce sujet le rapport « �&�R�Q�V�W�U�X�L�U�H���G�H�V���L�Q�G�L�F�D�W�H�X�U�V���L�Q�W�H�U�Q�D�W�L�R�Q�D�X�[���G�¶�p�T�X�L�W�p���G�H�V���V�\�V�W�q�P�H�V���p�G�X�F�D�W�L�I�V » 
soutenu par la Commission européenne dans le cadre du programme Socrates 6.1.2. qui se voulait en outre un outil à 
�O�¶�D�W�W�H�Q�W�L�R�Q���G�H�V���G�p�F�L�G�H�X�U�V���G�D�Q�V���O�D�����U�H���G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q���G�H�V���S�R�O�L�W�L�T�X�H�V���p�G�X�F�D�W�L�Y�H�V�����(�*�5�(�(�6���������������� 
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Chapitre 2 : La théorie des Capabilités �D�S�S�O�L�T�X�p�H���j���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q  
 

La théorie des capabilités �G�p�Y�H�O�R�S�S�p�H�� �S�D�U�� �$�P�D�U�W�\�D�� �6�H�Q�� �V�¶�H�V�W�� �F�R�Q�V�W�U�X�L�W�H�� �S�U�R�J�U�H�V�V�L�Y�H�P�H�Q�W�� �j��

�S�D�U�W�L�U���G�H�V���D�Q�Q�p�H�V���������G�D�Q�V���O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I���G�¶�p�O�D�E�R�U�H�U���X�Q�H���W�K�p�R�U�L�H���G�H���O�D���M�X�V�W�L�F�H���V�R�F�L�D�O�H���D�O�W�H�U�Q�D�W�L�Y�H���Dux 

cadres dominants en économie du bien-être (principalement le Welfarisme) et aux différentes 

�P�p�W�K�R�G�H�V�� �H�P�S�L�U�L�T�X�H�V�� �G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �S�R�O�L�W�L�T�X�H�V�� �S�X�E�O�L�T�X�H�V���� �G�X�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �H�W�� �G�H�� �O�D��

pauvreté. Alors que la théorie de Sen a eu pour implication initiale de mettre en avant les 

�G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V�� �G�H�� �O�D�� �S�D�X�Y�U�H�W�p���� �Q�R�X�V�� �P�R�Q�W�U�R�Q�V�� �G�D�Q�V�� �F�H�� �F�K�D�S�L�W�U�H�� �T�X�¶�H�O�O�H�� �S�H�U�P�H�W�� �G�H��

�U�H�S�H�Q�V�H�U�� �O�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�K�D�P�S�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H��

multidimensionnelle.  

�'�D�Q�V���X�Q�H���S�U�H�P�L�q�U�H���S�D�U�W�L�H���Q�R�X�V���G�p�Y�H�O�R�S�S�R�Q�V���O�H���O�L�H�Q���T�X�¶�L�O existe au niveau conceptuel entre la 

théorie des capabilités �H�W���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����$�S�U�q�V���D�Y�R�L�U���U�D�S�S�H�O�p���O�H�V���S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H�V���Q�R�W�L�R�Q�V���G�H���O�D���W�K�p�R�U�L�H��

�L�Q�L�W�L�D�O�H�P�H�Q�W�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�p�H�V�� �S�D�U�� �6�H�Q���� �Q�R�X�V�� �P�R�Q�W�U�R�Q�V�� �O�H�V�� �H�[�W�H�Q�V�L�R�Q�V�� �S�R�V�V�L�E�O�H�V�� �G�H�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �D�X��

champ éducatif, notamment celles récemment développées dans la littérature. En outre, nous 

�P�R�Q�W�U�R�Q�V�� �O�¶�L�Q�W�p�U�r�W�� �G�H�� �G�L�V�W�L�Q�J�X�H�U�� �G�H�X�[�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H��

capabilités ���� �X�Q�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H�� �L�Q�W�U�L�Q�V�q�T�X�H�� ���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �F�R�P�P�H�� �X�Q�H�� �I�L�Q�� �H�Q�� �V�R�L���� �H�W�� �X�Q�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H��

�L�Q�V�W�U�X�P�H�Q�W�D�O�H�� ���O�¶�p�G�X�Fation comme un moyen). Dans une deuxième partie, nous situons 

�O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �O�H�V��capabilités par rapport à la théorie usuellement utilisée en économie: la 

théorie du capital humain. Enfin, nous abordons dans une troisième partie les formes 

�G�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���S�R�V�V�L�E�O�H�V���G�H���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���D�S�S�O�L�T�X�p�H���j���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� 

1. Le lien Capabilités-Education : de quoi parle-t-on ? 

1.1 La théorie des Capabilités de Sen: concepts et apports 

1.1.1 Capabilités, fonctionnements et liberté de choix 

En amont du développement du concept de capabilités, Sen (1981) a en fait travaillé de 

manière empirique sur les phénomènes de famine et de pauvreté. Il a démontré que les plus 

grandes famines (comme cell�H�� �G�X�� �%�D�Q�J�O�D�G�H�V�K�� �H�Q�� ������������ �V�¶�p�W�D�L�H�Q�W �S�U�R�G�X�L�W�H�V�� �D�O�R�U�V�� �T�X�¶�L�O�� �U�H�V�W�D�L�W��

des ressources alimentaires et �T�X�¶�H�O�O�H�V�� �Q�¶�p�W�D�L�H�Q�W�� �G�R�Q�F�� �S�D�V�� �G�X�H�V�� �j�� �G�H�V�� �S�p�Q�X�U�L�H�V�� �D�O�L�P�H�Q�W�D�L�U�H�V��

�P�D�L�V���G�D�Y�D�Q�W�D�J�H���D�X�[���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V���S�R�X�U���F�H�U�W�D�L�Q�V���J�U�R�X�S�H�V���G�H���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V���G�¶�D�Y�R�L�U���U�p�H�O�O�H�P�H�Q�W���D�F�F�q�V���j��

�V�H�V���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�������Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���G�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V���p�W�D�Q�W���G�D�Q�V���O�¶�L�P�S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p���G�H���V�H���S�U�R�F�X�U�H�U���X�Q���U�H�Y�H�Q�X��

�S�D�U�� �O�¶�H�[�H�U�F�L�F�H�� �G�¶�X�Q�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �U�p�P�X�Q�p�U�p������ �6�H�Q�� �Q�R�P�P�H��entitlements (dit aussi « �G�U�R�L�W�� �G�¶�D�F�F�q�V ») 

�O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�� �D�X�T�X�H�O�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �D�� �U�p�H�O�O�H�P�H�Q�W�� �D�F�F�q�V���� �/�¶�R�E�M�H�F�W�L�I�� �H�V�W�� �G�H�� �P�R�Q�W�U�H�U��

�T�X�¶�D�X-�G�H�O�j���G�¶�X�Q���V�L�P�S�O�H���D�F�F�q�V���D�X�[���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�����L�O���H�[�L�V�W�H���X�Q�H���P�X�O�W�L�S�O�L�F�L�W�p���G�H���I�D�F�W�H�X�Us (tels que les 
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dotations initiales des personnes ou encore les coutumes en vigueur) jouant dans la conversion 

�G�¶�X�Q�� �G�U�R�L�W�� �I�R�U�P�H�O�� �G�¶�D�F�F�q�V�� �j�� �X�Q�� �G�U�R�L�W�� �U�p�H�O�� �G�¶�X�V�D�J�H���� �'�q�V�� �V�R�Q�� �D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�� �O�D�� �S�D�X�Y�U�H�W�p�� �H�W�� �G�H�� �O�D��

famine, Sen distingue ainsi liberté formelle et libert�p���U�p�H�O�O�H���G�¶�D�J�L�U���G�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V�� 

Par la suite, son analyse de la justice sociale et le développement du concept de capabilité 

(capability) se basent sur une telle distinction.  

�&�R�P�P�H�� �Q�R�X�V�� �O�¶�D�Y�R�Q�V�� �U�D�S�S�H�O�p���� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�H�V��capabilités se base sur la différence entre les 

�I�R�Q�F�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�V�� �G�¶�X�Q�H�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H (functionings) et ses capabilités : les fonctionnements sont 

les accomplissements des personnes, tandis que la capabilité �G�¶�X�Q�H�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�� �U�H�S�U�p�V�H�Q�W�H�� �O�H�V��

�G�L�Y�H�U�V�H�V���F�R�P�E�L�Q�D�L�V�R�Q�V���G�H���I�R�Q�F�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�V���T�X�¶�H�O�O�H���S�H�X�W���D�F�F�R�P�S�O�L�U. Elle caractérise alors, dans 

�O�¶�H�V�S�D�F�H���G�H�V���I�R�Q�F�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�V���� �O�D���O�L�E�H�U�W�p���S�R�X�U���O�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V���G�H�� �F�K�R�L�V�L�U���H�Q�W�U�H���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V���P�R�G�H�V��

de vie.  

Elle renvoie aux libertés réelles des personnes et à une conception positive de la liberté32. 

Cette liberté positive consti�W�X�H���V�H�O�R�Q���6�H�Q���O�D���F�D�S�D�F�L�W�p���U�p�H�O�O�H���G�H���F�K�R�L�[���H�W���G�¶�D�F�W�L�R�Q���G�H���O�D���S�H�U�V�R�Q�Q�H����

�/�H�V�� �S�R�O�L�W�L�T�X�H�V�� �S�X�E�O�L�T�X�H�V�� �G�R�L�Y�H�Q�W�� �D�O�R�U�V�� �V�¶�D�V�V�X�U�H�U�� �T�X�¶�D�X-delà des possibilités formelles en 

termes de droits ou de ressources, il existe pour les personnes de réelles possibilités de se 

saisir de ses droits et de ses ressources pour agir et opérer des choix. Ce passage de la liberté 

�I�R�U�P�H�O�O�H�� �j�� �O�D�� �O�L�E�H�U�W�p�� �U�p�H�O�O�H�� �H�V�W�� �I�D�F�L�O�L�W�p�� �R�X�� �H�Q�W�U�D�Y�p�� �S�D�U�� �F�H�� �T�X�¶�R�Q�� �D�S�S�H�O�O�H�� �© des facteurs de 

conversion ». Ces facteurs reflètent la capacité variable des personnes à convertir une 

ressource en réalisation. 

Le schéma suivant, repris de Bonvin et Farvaque (2008, p. 49), revient sur le lien entre 

ressources, facteurs de conversion et capabilités : 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
32 �8�Q���F�H�U�W�D�L�Q���Q�R�P�E�U�H���G�H���W�K�p�R�U�L�H�����O�R�U�V�T�X�¶�H�O�O�H���V�¶�H�Q���U�p�I�p�U�H�Qt à la liberté, considère uniquement une forme de liberté dite négative 
���F�¶�H�V�W���O�H���F�D�V���G�H�V���W�K�p�R�U�L�H�V���O�L�E�H�U�W�D�U�L�H�Q�Q�H�V�������&�H�W�W�H���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H���H�Q�W�U�H���O�L�E�H�U�W�p���S�R�V�L�W�L�Y�H���H�W���Q�p�J�D�W�L�Y�H���D���Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���p�W�p���L�Q�W�U�R�G�X�L�W�H���S�Dr le 
philosophe Berlin (1969). La liberté négative est une liberté relativement formelle et renvoie à la non-interférence des autres 
�L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���H�W���G�H�V���L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�V���G�D�Q�V���O�¶�D�F�F�R�P�S�O�L�V�V�H�P�H�Q�W���G�H�V���D�F�W�L�R�Q�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H�V�����2�U��pour Sen (1999), être libre de mener sa vie, 
�F�H���Q�¶�H�V�W���S�D�V���V�H�X�O�H�P�H�Q�W���D�Y�R�L�U���O�H���G�U�R�L�W���G�H���P�H�Q�H�U���O�D���Y�L�H���T�X�¶�R�Q���H�Q�W�H�Q�G�����D�E�V�H�Q�F�H���G�¶�H�Q�W�U�D�Y�H�V�����P�D�L�V���D�X�V�V�L���H�W���V�X�U�W�R�X�W���D�Y�R�L�U���O�D��
possibilité réelle de mener son projet de vie à bien. 
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Ces facteurs permettent de rendre opérant ou inopérant les ressources et les droits mis en 

�°�X�Y�U�H et ainsi augmenter ou non les capabilités des personnes. �/�H�� �F�D�G�U�H�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�V��

capabilités est donc relativement contextué. C�R�Q�W�U�D�L�U�H�P�H�Q�W�� �j�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �W�K�p�R�U�L�H�V�� �G�H��

�O�¶�D�U�U�D�Q�J�H�P�H�Q�W�� �V�R�F�L�D�O�� �T�X�L�� �V�H�� �E�D�V�H�Q�W�� �V�X�U�� �X�Q�H�� �Y�L�V�L�R�Q�� �S�O�X�W�{�W�� �Fontractuelle de la liberté dans 

�O�D�T�X�H�O�O�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �H�V�W�� �L�Q�G�p�S�H�Q�G�D�Q�W�� �H�W�� �D�X�W�R�Q�R�P�H���� �O�D�� �O�L�E�H�U�W�p�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���G�D�Q�V�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �G�H��

Sen découle en grande partie de leurs environnements. La théorie des capabilités autorise 

ainsi une prise en compte des contraintes et des opportunités liées aux structures sociales et 

aux institutions (Otto et Ziegler, 2006). 

1.1.2 Une conception exigeante de la liberté 

Un environnement « capacitant » est alors un environnement permettant une plus grande 

liberté réelle de choix. Cette libe�U�W�p���G�H���F�K�R�L�[���H�V�W���H�V�V�H�Q�W�L�H�O�O�H���G�D�Q�V���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���G�H���6�H�Q���H�W���U�H�Q�Y�R�L�H��

�j�� �O�D�� �G�L�V�W�L�Q�F�W�L�R�Q�� �H�Q�W�U�H�� �D�F�F�R�P�S�O�L�V�V�H�P�H�Q�W�V�� �G�H�V�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�V�� �H�W�� �O�L�E�H�U�W�p�� �G�¶�D�F�F�R�P�S�O�L�U���� �T�X�L�� �U�H�Q�Y�R�L�H�� �D�X��

fait �G�H�� �F�K�R�L�V�L�U�� �X�Q�H�� �R�S�W�L�R�Q�� �H�Q�� �S�D�U�W�L�F�X�O�L�H�U���� �2�Q�� �Q�H�� �S�H�X�W�� �G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V�� �S�D�U�O�H�U�� �G�H�� �F�K�R�L�[���� �H�W�� �G�R�Q�F�� �G�H��

responsabilité individuelle, dans cette approche uniquement lorsque la personne a pu 

�E�p�Q�p�I�L�F�L�H�U�� �G�¶�D�O�W�H�U�Q�D�W�L�Y�H�V�� �D�X�� �F�K�R�L�[���� �2�Q�� �Y�R�L�W�� �L�F�L�� �W�R�X�W�� �O�¶�L�Q�W�p�U�r�W�� �G�H�� �V�H�� �I�R�F�D�O�L�V�H�U�� �V�X�U�� �O�D�� �O�L�E�H�U�W�p��

�G�¶�D�F�F�R�P�S�O�L�U�� �S�O�X�W�{�W�� �T�X�H�� �V�X�U�� �O�H�V�� �D�F�F�R�P�S�O�L�V�V�H�P�H�Q�W�V�� �H�Q�� �H�X�[-mêmes. Il existe une grande 

différence par exemple entre ne pas travailler par choix ou par contrainte. Pour autant, le 

fonctionnement de valeur est le même : ne pas travailler. Cependant dans le premier cas cette 

�V�L�W�X�D�W�L�R�Q���H�V�W���F�K�R�L�V�L�H���S�D�U���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�����2�Q���Q�H���S�H�X�W���G�R�Q�F���H�Q���F�R�Q�F�O�X�U�H���T�X�H���Fes personnes sont dans 

des situations égales. Ainsi pour être juste, les situations des individus doivent correspondre à 

un véritable choix, car comme le rappelle Sen ([1992] 2000) : 

«  �&�K�R�L�V�L�U���H�V�W���X�Q�H���F�R�P�S�R�V�D�Q�W�H���S�U�p�F�L�H�X�V�H���G�H���O�¶�H�[�L�V�W�H�Q�F�H�����H�W���X�Q�H���Y�L�H���I�D�L�W�H��de choix authentiques 

entre des options sérieuses peut être considérée �± précisément pour cette raison- comme plus 

riche. » (Sen, [1992] 2000, p. 79) 

�&�H�W�W�H�� �O�L�E�H�U�W�p�� �G�H�� �F�K�R�L�[�� �D�� �G�R�Q�F�� �X�Q�H�� �Y�D�O�H�X�U�� �L�Q�V�W�U�X�P�H�Q�W�D�O�H�� ���H�O�O�H�� �S�H�U�P�H�W�� �G�¶�D�F�F�p�G�H�U�� �j�� �X�Q�� �F�H�U�W�D�L�Q��

nombre de réalisations) mais également intrinsèque (elle est importante en soi et permet 

�G�¶�p�Y�D�O�X�H�U���O�H���F�D�U�D�F�W�q�U�H���M�X�V�W�H���G�¶�X�Q�H���V�R�F�L�p�W�p�������,�O���I�D�X�W���Q�R�W�H�U���F�H�S�H�Q�G�D�Q�W���T�X�H���F�H�W�W�H���O�L�E�H�U�W�p���G�H���F�K�R�L�[���Q�H��

requiert pas nécessairement un choix actif et direct de la personne au quotidien. Pour 

reprendre Sen ([1992] 2000, p.111) : « �6�L�� �O�¶�R�Q�� �D�L�P�H�� �Y�L�Y�U�H�� �V�D�Q�V�� �V�H�� �I�D�W�L�J�X�H�U �>�«�@����la liberté 

�G�¶�D�Y�R�L�U���O�D���Y�L�H���T�X�H���O�¶�R�Q���S�U�p�I�q�U�H���Q�¶�H�V�W���S�D�V���Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�P�H�Q�W���D�F�F�U�X�H���S�D�U���O�D���P�X�O�W�L�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H���F�K�R�L�[��

triviaux ». Il importe en revanche que les aspects de la liberté que les individus ne contrôlent 

pas directement correspond�H�Q�W�� �j�� �F�H�� �T�X�¶�L�O�V�� �D�X�U�D�L�H�Q�W�� �F�K�R�L�V�L. Les leviers de commande de 
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certaines politiques publiques ne sont pas directement entre nos mains, mais ces politiques 

peuvent correspondre ou non à ce que nous aurio�Q�V���F�K�R�L�V�L�����&�H�W�W�H���G�L�P�H�Q�V�L�R�Q���U�H�Q�Y�R�L�H���j���O�¶�D�V�S�H�F�W��

processus de la liberté chez Sen. Comme le rappelle Bonvin et Farvaque (2008), il existe deux 

�G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V���G�H���O�D���O�L�E�H�U�W�p���G�D�Q�V���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���G�H���6�H�Q : une dimension processus et une dimension 

opportunité. La dimension processus renvoie au fait que les individus sont amenés à participer 

aussi activement que possible aux processus de la liberté. Elle implique une démocratie liée 

�D�X�� �G�p�E�D�W�V�� �S�X�E�O�L�F�V���� �/�¶�D�V�S�H�F�W�� �R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �P�H�W�� �O�¶�D�F�F�H�Q�W�� �V�X�U�� �O�H�V�� �R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �U�p�H�O�O�H�P�H�Q�W��

disponi�E�O�H�V�� �S�R�X�U�� �O�H�V�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�V�� �H�W�� �U�H�S�U�p�V�H�Q�W�H�� �O�D�� �O�L�E�H�U�W�p�� �U�p�H�O�O�H�� �G�H�� �F�K�R�L�[���� �'�D�Q�V�� �O�¶�X�Q�� �G�H�� �F�H�V��

derniers ouvrages « �/�¶�L�G�p�H�� �G�H�� �M�X�V�W�L�F�H » (2010), Sen insiste de nouveau sur cette distinction 

entre possibilité réelle et dimension procédurale de la liberté33. Pour Bonvin et Farvaque 

(2007, 2008), il existe un lien entre aspect processus de la liberté et participation citoyenne 

active pour les individus. En effet, un accent mis sur les seules opportunités aux dépens du 

processus pourrait correspondre à une forme de paternalis�P�H�����/�¶�D�V�S�H�F�W���S�U�R�F�H�V�V�X�V���U�H�Q�Y�R�L�H���j���O�D��

question « comment créer plus de libertés pour les personnes » et nécessite donc une 

participation active des personnes lors de �O�¶�p�O�D�E�R�U�D�W�L�R�Q���H�W���G�H���O�D���P�L�V�H���H�Q���°�X�Y�U�H���G�H�V���S�R�O�L�W�L�T�X�H�V��

publiques.  

Il est ainsi nécessaire de c�R�Q�V�L�G�p�U�H�U���O�D���O�L�E�H�U�W�p���U�p�H�O�O�H���G�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V���G�H���P�H�Q�H�U���O�D���Y�L�H���T�X�¶�H�O�O�H�V���R�Q�W��

des raisons de préférer, dans une conception très exigeante de la liberté : une liberté positive, 

composée de libertés réelles et procédurales. 

Pour Sen (1992) la justice sociale doit donc se focaliser sur la base informationnelle des 

capabilités. La base informationnelle de jugements en justice renvoie aux informations 

pertinentes à prendre en compte pour évaluer les situations individuelles.  

 
 

 

 

 

                                                           
33 �,�O���S�U�H�Q�G���Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���O�¶�H�[�H�P�S�O�H���G�¶�X�Q���L�Q�G�L�Y�L�G�X���G�p�V�L�U�D�Q�W���U�H�V�W�H�U���F�K�H�]���O�X�L���X�Q���G�L�P�D�Q�F�K�H���H�W���F�R�Q�I�U�R�Q�W�p���j���W�U�R�L�V���V�F�p�Q�D�U�L�R�V : rester chez 
lui comme il le souhaite, être projeté hors de chez lui par des voyous ou être séquestré chez lui par des voyous sous peine de 
représailles. Tandis que le deuxième scénario est sans doute le moins souhaitable pour la personne, le premier et le dernier 
renvoient au même résultat ���� �O�D�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�� �U�H�V�W�H�� �F�K�H�]�� �H�O�O�H���� �6�H�Q�� �������������� �L�Q�G�L�T�X�H�� �D�O�R�U�V�� �T�X�¶�D�X-delà de la possibilité du simple 
résultat final, il est essentiel de prendre en compte la procédure pour aboutir au résultat. 
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1.2 La théorie des capabilités appliquée à �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���H�W���O�H�V���H�[�W�H�Q�V�L�R�Q�V���F�R�Q�F�H�S�W�X�H�O�O�H�V���G�H��
�O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H 

1.2.1 Capabilités, Education et marché du travail 

La théorie des capabilités dépasse de nos jours les domaines du développement et de la 

pauvreté. En effet alors que les premières applications du concept de capabilités de Sen 

(1985) sont tournées vers l'analyse de la différence entre croissance du PIB par tête et 

standard de vie et sur l'explication des inégalités dans les pays pauvres, de nombreux travaux 

portant sur cette approche se consacrent désormais aux difficultés rencontrées par les pays 

�G�p�Y�H�O�R�S�S�p�V�� �j�� �p�F�R�Q�R�P�L�H�� �G�H�� �P�D�U�F�K�p���� �'�D�Q�V�� �O�H�� �F�K�D�P�S�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �X�Q�� �Q�R�P�E�U�H�� �Froissant de 

recherche démontre �O�¶�D�S�S�R�U�W���G�H�V���F�R�Q�F�H�S�W�V���G�H���F�H�W�W�H���W�K�p�R�U�L�H�����6�D�L�W�R�����������������5�R�E�H�\�Q�V�����������������2�W�W�R��

et Ziegler, 2006, Waltenberg, 2008������ �/�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���G�H���6�H�Q���D���Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���p�W�p���D�S�S�O�L�T�X�p�H���G�D�Q�V���O�H�V��

�S�D�\�V�� �H�Q�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �p�W�D�Q�W�� �S�H�U�o�X�H�� �F�R�P�P�H�� �X�Q�H�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�� �I�R�Q�G�D�P�H�Q�W�D�O�H�� �G�X��

développement humain (Drèze et Sen, 2002, Nussbaum, 2006, Wigley et Akkoyunlu Wigley 

2006) et tend de plus en plus à être opérationnalisée dans les pays développés, 

particulièrement en Europe (Verhoeven, Orianne et Dupriez, 2007, Dupriez et Vandenberghe, 

������������ �)�D�U�Y�D�T�X�H���� �������������� �/�H�V�� �F�R�Q�F�H�S�W�V�� �V�¶�p�W�H�Q�G�H�Q�W�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �j�� �O�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�� �G�H�V��

personnes sur marché du travail  ���� �W�H�O�O�H�V�� �T�X�H�� �O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� ���9�p�U�R���� ������������ �)�D�U�Y�D�T�X�H�� �H�W�� �2�O�L�Y�H�D�X����

2004, Bonvin, Dif-�3�U�D�G�D�O�L�H�U�� �H�W�� �5�R�V�H�Q�V�W�H�L�Q���� �������������� �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �S�R�O�L�W�L�T�X�H�V�� �G�X�� �P�D�U�F�K�p�� �G�X��

travail en Europe (Salais et Villeneuve, 2004, Gautié 2005, Salais, 2008, Gautié et Perez, 

2012), les p�U�R�E�O�p�P�D�W�L�T�X�H�V���G�H���I�O�H�[�L�F�X�U�L�W�p���H�W���G�¶�D�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q�����%�R�Q�Y�L�Q���H�W���2�U�W�R�Q�����������������9�H�U�G���H�W���9�p�U�R����

������������ �H�W�� �G�¶�X�Q�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �S�O�X�V�� �J�p�Q�p�U�D�O�H�� �D�X�[�� �L�Q�G�L�F�D�W�H�X�U�V�� �G�H�� �F�H�� �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �Q�R�P�P�H�� �O�H�� �1�H�Z�� �3�X�E�O�L�F��

Management34 (Salais, 2006, Véro et al. 2012).  En Europe, des projets de recherche associant 

des partenaires de plusieurs pays européens on vu le jour tel que le projet «Capright » 

analysant les relations entre politiques publiques, emploi et marché du travail ou encore le 

projet « Making Capabilities Work » (WorkAble) portant sur la transition éducation-marché 

�G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �H�W�� �V�X�U�� �O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �H�W�� �V�R�F�L�D�O�H�� �G�H�V�� �M�H�X�Q�H�V���� �&�H�V�� �S�U�R�M�H�W�V�� �W�p�P�R�L�J�Q�H�Q�W�� �G�H��

�O�¶�L�Q�W�p�U�r�W���F�U�R�L�V�V�D�Q�W���S�R�U�W�p���H�Q���(�X�U�R�S�H���D�X�[���F�R�Q�F�H�S�W�V���G�H���6�H�Q�� 

Introduire l'approche par les capabilités dans le domaine de l'économie du travail revient en 

�I�D�L�W���j���V�
�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�U���S�O�X�V���V�S�p�F�L�I�L�T�X�H�P�H�Q�W���D�X�[���P�D�U�J�H�V���G�H���P�D�Q�°�X�Y�U�H�V���T�X�H���O�
�L�Q�G�L�Y�L�G�X���D���D�X���F�R�X�U�V���G�H��

�V�D���Y�L�H���D�F�W�L�Y�H���H�W���S�O�X�V���O�D�U�J�H�P�H�Q�W���F�R�Q�F�H�U�Q�D�Q�W���O�H���P�R�G�H���G�H���Y�L�H���T�X�¶�L�O���D���G�H�V���U�D�L�V�R�Q�V���G�H���S�U�p�I�p�U�H�U�����2�U��

les options réellement accessibles sur le marché du travail et dans une vie adulte en général 

�G�p�S�H�Q�G�H�Q�W�� �H�Q�� �D�P�R�Q�W�� �G�X�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�
�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �/�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �S�H�U�P�H�W�� �Q�R�Q�� �V�H�X�O�H�P�H�Q�W�� �G�¶�p�O�D�U�J�L�U�� �V�H�V��
                                                           
34 Il vise une gestion plus efficace des politiques publiques et minimise toute différence de nature entre gestion publique et 
gestion privée. 
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�S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V�� �V�X�U�� �O�H�� �P�D�U�F�K�p�� �G�H�� �O�¶�H�P�S�O�R�L �P�D�L�V�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �G�¶�p�O�D�U�J�L�U�� �V�H�V�� �S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �Y�L�H��

adulte. Sen et Drèze (2002) par exem�S�O�H�� �L�Q�G�L�T�X�H�� �T�X�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �S�H�U�P�H�W�� �S�O�X�V�� �G�H�� �O�L�E�H�U�W�p�� �D�X�[��

�L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �H�W�� �O�H�X�U�� �S�H�U�P�H�W�� �G�¶�D�F�F�p�G�H�U�� �j�� �F�H�U�W�D�L�Q�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �L�P�S�R�U�W�D�Q�W�� �S�R�X�U�� �O�D�� �Y�L�H�� �D�G�X�O�W�H�� �W�H�O��

�T�X�H�� �S�R�X�Y�R�L�U�� �R�E�W�H�Q�L�U�� �X�Q�� �S�U�r�W�� �E�D�Q�F�D�L�U�H�� �R�X�� �H�Q�F�R�U�H�� �O�L�U�H�� �O�H�V�� �M�R�X�U�Q�D�X�[�� �H�W�� �F�R�P�S�U�H�Q�G�U�H�� �O�¶�D�F�W�X�D�O�L�W�p��

(Drèze et Sen, 2002, p.143) . Selon Saito (2003), l'éducation contribue à augmenter les 

capabilités  des personnes de deux façons: en augmentant les capacités des individus, 

principalement dans le sens habileté (« capacity, ability »), dans ce cas on tend à se 

rapprocher d�¶une perspective capital humain (l'éducation augmente les capacités productives) 

mais également en créant des opportunités : par exemple l'éducation peut faire naître des 

vocations : 

« �2�Q���S�H�X�W���S�U�H�Q�G�U�H���O�¶�H�[�H�P�S�O�H���W�U�q�V���V�L�P�S�O�H���G�H���/�L�V�D���T�X�L���p�W�X�G�L�H���O�H�V���P�D�W�K�p�P�D�W�L�Tues et qui par voie 

de conséquence a de meilleures chances de devenir mathématicienne, physicienne, banquière, 

�H�W�F�«���&�H�V���R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���H�W���F�D�S�D�E�L�O�L�W�p�V���Q�R�X�Y�H�O�O�H�P�H�Q�W���F�U�p�p�H�V���W�H�O�O�H�V���T�X�H���G�H�Y�H�Q�L�U���P�D�W�K�p�P�D�W�L�F�L�H�Q�Q�H��

ou physicienne grâce aux études en mathématique peuvent être des plus inattendues pour Lisa 

et au départ absentes de sa « panoplie de capabilités ». �(�O�O�H�� �Q�¶�D�Y�D�L�W�� �S�H�X�W-être pas comme 

�R�E�M�H�F�W�L�I�� �G�¶�D�F�T�X�p�U�L�U�� �F�H�W�� �Hnsemble de capabilités avant de démarrer ses études en 

mathématiques. Il y a de nombreuses possibilités que nous ne soupçonnons pas toujours dans 

�Q�R�V���Y�L�H�V���T�X�R�W�L�G�L�H�Q�Q�H�V�����,�F�L�����O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���S�H�X�W���Y�H�Q�L�U���M�R�X�H�U���X�Q���U�{�O�H 35» (Saito, 2003, p. 27) 

 

Selon lui, le �U�{�O�H�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �H�V�W�� �S�U�L�P�R�U�G�L�Dle en matière de  capabilités  car il renforce 

�O�¶�D�X�W�R�Q�R�P�L�H�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �H�W �G�R�Q�F�� �G�¶�X�Q�H�� �F�H�U�W�D�L�Q�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �O�L�E�q�U�H�� �V�H�V�� �F�K�R�L�[�� �S�D�U�� �U�D�S�S�R�U�W�� �j�� �V�R�Q��

environnement (en particulier son environnement familial). Dès lors���� �O�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�� �V�F�R�O�D�L�U�H��

apparaî�W���F�R�P�P�H���O�D���F�O�H�I���G�H���Y�R�€�W�H���F�R�Q�G�L�W�L�R�Q�Q�D�Q�W���O�¶�p�W�H�Q�G�X�H���G�H�V���O�L�E�H�U�W�p�V���G�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V�� 

Le lien entre éducation et capabilités est donc intuitif, l'éducation apparaissant comme un 

vecteur incontournable de l'augmentation des possibilités réelles des personnes. Sen lui-même 

reconnaît que l'éducation est un fonctionnement de base. Soulignons à ce sujet que l'Indicateur 

�G�H���'�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���+�X�P�D�L�Q�����L�Q�V�S�L�U�p���G�H���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���G�H���6�H�Q���G�H�V�����L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���H�W���G�X���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W��

humain, incorpore une dimension éducation en prenant notamment en compte la durée 

moyenne de scolarisation pour les adultes de plus de 25 ans et la durée attendue de 

�V�F�R�O�D�U�L�V�D�W�L�R�Q�� �S�R�X�U�� �O�H�V�� �H�Q�I�D�Q�W�V�� �G�
�k�J�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H���� �/�¶�R�E�M�H�F�W�L�I��de la dimension éducation de 

�O�¶�L�Q�G�L�F�D�W�H�X�U�� �H�V�W de traduire la satisfaction des besoins immatériels tel que la capacité à 

participer aux prises de décision sur le lieu de travail ou dans la société. 

                                                           
35 �,�O���V�¶�D�J�L�W���G�¶�X�Q�H���W�U�D�G�X�F�W�L�R�Q���G�H���Q�R�W�U�H���S�D�U�W�� 
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En effet si la question de l'accès à l'éducation semble indispensable dans une perspective 

capabilité, l'analyse des possibilités réelles des personnes ne peut s'y restreindre. Ainsi une 

société où tous les individus auraient des possibilités réelles en matière d'accès à l'éducation 

mais où par exemple les �S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V���G�¶�D�F�F�q�V���j���O�¶�H�P�S�O�R�L���S�R�X�U���W�R�X�V���V�H�U�D�L�H�Q�W��difficiles ne pourrait 

être qualifiée de société « capabilisante » ou « capacitante ». 

1.2.2 Liberté formelle, liberté réelle et système éducatif capacitant 
�&�R�P�P�H���Q�R�X�V���O�¶�D�Y�R�Q�V���G�p�M�j���p�Y�R�T�X�p�����O�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�H���O�D���W�K�p�R�U�L�H���G�H�V��capabilités implique 

�O�¶�D�Q�D�O�\�V�H���G�H�V possibilités réelles, et non seulement formelles, pour les individus de convertir 

des ressources en  capabilités  de fonctionner. �/�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q de ces opportunités réelles 

nécessite trois aspects : des ressources associées à des facteurs de conversion, une liberté 

�U�p�H�O�O�H���G�H���F�K�R�L�[���H�W���X�Q�H���D�Q�D�O�\�V�H���G�\�Q�D�P�L�T�X�H���G�H�V���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V���F�¶�H�V�W-à-dire un espace des possibles 

qui reste ouvert dans le temps. Ces trois aspects sont en réalité liés les uns aux autres. 

- Les facteurs de conversion 

Les facteurs de conversion permettent le passage des possibilités formelles (ou ressources) 

aux possibilités réelles (capabilités). 

En suivant la même logique que Robeyns (2005), Otto et Ziegler (2006) ou encore en nous 

inspirant de Bonvin et Farvaque (2007),  il existe trois grands types de facteurs de conversion 

en éducation: 

- les facteurs de conversion individuels, il s'agit surtout des caractéristiques et des 

capacités des individus  

- les facteurs de conversion sociaux, il s'agit du poids du contexte social et culturel dans 

lequel évolue l'individu, en éducation ces facteurs sont alors la définition sociale des rôles, des 

�V�W�D�W�X�W�V�����G�H�V���L�G�H�Q�W�L�W�p�V���G�H���J�H�Q�U�H���H�W�F�« 

- les facteurs de conversion environnementaux, dans le cadre de l'éducation il s'agit ici des 

opportunités éducatives existantes en dehors des ressources seulement formelles. 

Il faut noter que la plupart des travaux opèrent surtout une distinction entre facteurs 

individuels �G�¶�X�Q���F�{�W�p���H�W���I�D�F�W�H�X�U�V���V�R�F�L�D�X�[���H�W���H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�D�X�[�����Y�R�L�U���L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�H�O�V�����G�H���O�¶�D�X�W�U�H����

�'�D�Q�V�� �O�H�� �F�D�G�U�H�� �G�H�� �O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �M�H�X�Q�H�V�� �V�X�L�V�V�H�V�� �H�Q�� �G�L�I�I�L�F�X�O�W�p����Bonvin, Dif-Pradalier et 

Rosenstein (2012) retiennent, en effet, surtout une distinction entre facteurs individuels et 

facteurs sociaux (où sont par exemple incorporés les types de stratification sociale, les normes 
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�H�W�� �O�H�V�� �Y�D�O�H�X�U�V�� �T�X�L�� �S�U�p�G�R�P�L�Q�H�Q�W�� �H�W�� �O�H�� �W�\�S�H�� �G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �V�R�F�L�R�S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V������tandis que 

dans le cadre des inégalités dans le secondaire en Communauté Française de Belgique, 

Willems et Leyens (2011), �V�¶�L�Q�W�H�U�U�R�J�H�Q�W�� �G�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �V�X�U�� �O�H�� �U�{�O�H�� �G�H�V�� �I�D�F�W�H�X�U�V�� �G�H�� �F�R�Q�Y�H�U�V�L�R�Q��

environnementaux, parfois appelés facteurs contextuels  (tel que les caractéristiques des 

�p�W�D�E�O�L�V�V�H�P�H�Q�W�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V���R�X���G�¶�X�Q�H���P�D�Q�L�q�U�H���J�p�Q�p�U�D�O�H�����O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q���G�X���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I�������&�H�V��

�W�H�Q�G�D�Q�F�H�V�� �W�p�P�R�L�J�Q�H�Q�W�� �G�¶�X�Q�H�� �F�H�U�W�D�L�Q�H�� �G�L�I�I�L�F�X�O�W�p�� �j�� �F�O�D�L�U�H�P�H�Q�W�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�L�H�U�� �I�D�F�W�H�X�U�V�� �V�R�F�L�D�X�[�� �H�W��

environnementaux. 

Ainsi une politique éducative qui se voudrait véritablement « capacitante » devrait agir à la 

fois sur les ressources qu'elle met en place mais également sur les différents facteurs de 

conversion.  Prenons ici le cas français et l'exemple de l'accès à l'enseignement supérieur pour 

les bacheliers du technique et du professionnel. Un dispositif (donc une ressource) est  garanti 

par l'Etat: les bacheliers, quelle que soit leur filière, peuvent accéder à l'Université. Or, dans 

�O�H�V���I�D�L�W�V�����O�H�V���F�K�D�Q�F�H�V���G�H���U�p�X�V�V�L�W�H���G�¶�X�Q���E�D�F�K�H�O�L�H�U���G�X���W�H�F�K�Q�L�T�X�H���R�X���G�X���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O���V�R�Q�W���I�D�L�E�O�H�V����

voire inexistantes pour les filières les plus sélectives. Pour que ce dispositif ait une réelle 

efficacité et un réel impact sur les possibilités des individus, il faudrait alors que les politiques 

publiques agissent également sur les facteurs de conversion environnementaux. Il pourrait 

s'agir par exemple de mettre en place en amont un système d'option au lycée pour les 

individus désirant suivre un cursus universitaire qui renforcerait leur connaissance concernant 

les matières générales ou encore de permettre des cours de rattrapage dès l'entrée à 

l'Université. Nous n'avons pas pour ambition d'apporter des solutions prêtes à l'emploi pour 

résoudre le problème des forts taux d'échec des bacheliers techniques et professionnels à 

l'Université (il s'agit là d'un problème complexe), mais davantage de garder à l'esprit que si 

une politique éducative veut améliorer le sort des étudiants et véritablement promouvoir 

l'égalité des chances, elle doit s'assurer qu'au-delà des dispositifs mis en place, il existe des 

chances réelles pour l'ensemble des individus de saisir cette ressource pour la convertir en 

liberté réelle. 

Il s'agit bien là du véritable apport de la théorie de Sen, car en effet comme l'indique Farvaque 

et Oliveau (2004): 

« Parler du droit à l'éducation ou à la formation comme une exigence pour les capabilités des 

personnes est certainement une tournure syntaxique parmi d'autres (on pourrait remplacer 

capabilité par "droits fondamentaux", "besoin de base",etc); évaluer comment des ressources 

éducatives supplémentaires pour un pays en développement sont converties, ou non en 
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libertés plus grandes pour leur enfants et leur parents �>�«�@ constitue la réelle alternative 

analytique  soutenue par l'approche par les capabilités ». 

Ainsi prendre en compte les facteurs de conversion constitue alors la réelle originalité des 

travaux de Sen. Notons que si les facteurs de conversion peuvent rendre la ressource opérante, 

nous pouvons parler de facteurs de conversion positifs. En revanche, certains facteurs peuvent 

�S�H�U�W�X�U�E�H�U�� �O�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�W�p�� �G�H�� �F�H�U�W�D�L�Q�H�V�� �U�H�Vsources éducatives. Dans un système éducatif 

comme la France la ressource « tronc commun » peut être perturbée par le fait que des classes 

de niveaux soient organisées de manière informelle, on pourra parler de facteur de conversion 

négatif rendant inopéra�Q�W�H�� �O�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�H�� �W�U�D�L�W�H�P�H�Q�W�� �S�U�R�P�X�� �S�D�U�� �O�H�� �W�U�R�Q�F�� �F�R�P�P�X�Q���� �3�R�X�U�� �T�X�¶�X�Q�H��

réelle égalité des chances ait lieu, encore faut-il que la ressource formelle « tronc commun » 

soit associée à des facteurs de conversion positifs. 

�/�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���I�D�P�L�O�L�D�O���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���S�Hut alors être perçu comme un facteur de conversion 

�S�H�U�P�H�W�W�D�Q�W�� �G�H�� �U�H�Q�G�U�H�� �R�S�p�U�D�Q�W�H�� �X�Q�H�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�� ���G�D�Q�V�� �O�H�� �F�D�G�U�H�� �G�¶�X�Q�� �F�R�Q�W�H�[�W�H�� �I�D�P�L�O�L�D�O�� �S�O�X�W�{�W��

favorisé), mais  peut aussi être appréhendé comme un facteur de conversion négatif. En effet, 

�F�R�P�P�H�� �Q�R�X�V�� �O�¶�D�Y�R�Q�V�� �L�Q�Giqué dans le chapitre précédent, un environnement socioculturel 

défavorable peut significativement désavantager un individu dans son parcours scolaire. Pour 

�T�X�H�� �F�H�W�� �p�O�p�P�H�Q�W�� �Q�¶�D�J�L�V�V�H�� �S�D�V�� �F�R�P�P�H�� �X�Q�� �I�D�F�W�H�X�U�� �G�H�� �F�R�Q�Y�H�U�V�L�R�Q�� �Q�p�J�D�W�L�I�� �O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�X��

système scolaire a un rôle important à jouer. �/�D�X�H�U�����������������I�D�L�W���S�D�U���H�[�H�P�S�O�H���O�¶�K�\�S�R�W�K�q�V�H��que le 

système éducatif allemand en organisant une première orientation des élèves de manière assez 

précoce pouvait induire un impact plus important de �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O sur le 

�S�D�U�F�R�X�U�V�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �T�X�H�� �O�H�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� �I�U�D�Q�o�D�L�V���� �E�D�V�p�� �V�X�U�� �X�Q�� �W�U�R�Q�F��

commun plus long. Qui plus est, au-delà de la ressource mise en place pour limiter les effets 

du facteur famille, il est nécessaire que les dispositifs formels soient associés à des facteurs de 

conversion pour permettre une liberté réelle. En France, faute de moyens supplémentaires 

significatifs mis en place pour assurer un rythme de progression unique, la ressource tronc 

�F�R�P�P�X�Q�����Q�H���V�X�I�I�L�W���S�D�V���j���D�W�W�p�Q�X�H�U���O�¶�L�Q�I�O�X�H�Q�F�H���G�H���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O���V�X�U���O�H�V���S�D�U�F�R�X�U�V��

scolaires36.  

 

 

 
                                                           
36 �6�D�F�K�D�Q�W���T�X�H�����F�R�P�P�H���Q�R�X�V���Y�H�Q�R�Q�V���G�H���O�¶�L�Q�G�L�T�X�H�U���S�O�X�V���K�D�X�W�����F�H�W�W�H���U�H�V�V�R�X�U�F�H���H�V�W���S�D�U�I�R�L�V���D�V�V�R�F�L�p�H���j���G�H�V���I�D�F�W�H�X�U�V���G�H���F�R�Q�Y�H�U�V�L�R�Q��
négatifs (des classes de niveaux). 
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- La liberté réelle de choix 

Au-delà des questions de ressources et de facteurs de conversion, analyser les libertés réelles 

�G�H�V�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�V�� �Q�p�F�H�V�V�L�W�H�� �G�H�� �S�U�H�Q�G�U�H�� �H�Q�� �F�R�P�S�W�H�� �O�H�X�U�� �O�L�E�H�U�W�p�� �G�¶�D�F�F�Rmplir, entendu comme leur 

liberté de choix. Ces deux aspects sont liés : sans ressources associés à des facteurs de 

conversion la liberté de choix des personnes parait limitée.  Cette liberté de choix requiert une 

analyse au delà des seuls accomplissements �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �'�D�Q�V�� �O�H�� �F�D�G�U�H�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �F�H��

�Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �O�D�� �P�r�P�H�� �F�K�R�V�H�� �G�H�� �F�K�R�L�V�L�U�� �X�Q�� �S�D�U�F�R�X�U�V�� �X�Q�L�Y�H�U�V�L�W�D�L�U�H�� �F�R�X�U�W�� �H�Q�� �U�D�L�V�R�Q�� �G�¶�X�Q�H�� �D�Y�H�U�V�L�R�Q��

pour les études longues que de choisir un tel parcours par manque de moyens. De la même 

manière, il existe également une grande différence entre suivre une formation par choix ou la 

�V�X�L�Y�U�H�� �I�D�X�W�H�� �G�H�� �Q�H�� �S�R�X�Y�R�L�U�� �S�R�X�U�V�X�L�Y�U�H�� �V�D�� �V�F�R�O�D�U�L�W�p���� �&�H�� �S�K�p�Q�R�P�q�Q�H�� �G�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �V�X�E�L�H�� ���S�O�X�V��

�T�X�H���F�K�R�L�V�L�H�����S�H�X�W���D�Y�R�L�U���G�H�V���F�R�Q�V�p�T�X�H�Q�F�H�V���L�P�S�R�U�W�D�Q�W�H�V���S�R�X�U���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�����'�H���%�H�V�V�H�V�����������������D���S�D�U��

exemp�O�H���P�R�Q�W�U�p���T�X�¶�X�Q�H���R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q���V�X�E�L�H���p�W�D�L�W���V�R�X�Y�H�Q�W���G�H�V�W�U�X�F�W�U�L�F�H���S�R�X�U���O�H�V���p�O�q�Y�H�V���H�Q���W�H�U�P�H�V��

�G�¶�H�V�W�L�P�H�� �G�H�� �V�R�L���� �&�H�W�W�H�� �W�H�Q�G�D�Q�F�H�� �H�V�W�� �G�¶�D�X�W�D�Q�W�� �S�O�X�V�� �L�Q�T�X�L�p�W�D�Q�W�H�� �T�X�H�� �O�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �S�R�V�V�p�G�D�Q�W�� �X�Q�H��

�I�D�L�E�O�H���H�V�W�L�P�H���G�¶�H�X�[-�P�r�P�H�V���V�H���U�p�V�L�J�Q�H�Q�W���V�R�X�Y�H�Q�W���j���O�¶�p�F�K�H�F���H�W���j���X�Q�H���I�R�U�P�H���G�H���U�Hlégation sociale. 

Dans le système éducatif français on peut par ailleurs noter que les premiers élèves à devoir 

choisir une orientation sont ceux ayant les plus mauvais résultats, les étudiants ayant de bons 

résultats scolaires pouvant maintenir leur espace des possibles plus longtemps en poursuivant 

�S�O�X�V�� �O�R�Q�J�W�H�P�S�V�� �O�H�X�U�� �V�F�R�O�D�U�L�W�p�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �Y�R�L�H�� �J�p�Q�p�U�D�O�H�����D�X�� �P�R�L�Q�V�� �M�X�V�T�X�¶�j�� �O�¶�D�Q�Q�p�H�� �G�H�� �W�H�U�P�L�Q�D�O�H������

Les « mauvais élèves �ª�� �V�R�Q�W���G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V���F�H�X�[���V�X�E�L�V�V�D�Q�W���O�H���S�O�X�V���J�U�D�Q�G�V���Q�R�P�E�U�H���G�H���U�H�I�X�V���O�R�U�V���G�H��

�O�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� ���S�R�X�U�� �H�X�[���O�¶�H�V�S�D�F�H�� �G�H�V�� �S�R�V�V�L�E�O�H�V�� �V�H�� �I�H�U�P�H�� �G�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �S�O�X�V�� �S�U�p�F�R�F�H�� �H�W�� �S�O�X�V��

marquée). 

�1�R�W�R�Q�V���W�R�X�W�H�I�R�L�V���T�X�H���O�D���O�L�E�H�U�W�p���G�H���F�K�R�L�[�����S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W���G�D�Q�V���O�H���F�K�D�P�S���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����S�H�X�W��

se confronter au problème de préférences adaptatives. En effet les préférences et 

partic�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W�� �O�H�V�� �S�U�p�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �G�H�V�� �H�Q�I�D�Q�W�V�� �U�L�V�T�X�H�Q�W�� �I�R�U�W�� �G�¶�r�W�U�H�� �V�R�F�L�D�O�H�P�H�Q�W�� �G�p�W�H�U�P�L�Q�p�H�V����

Comme le rappelle Saito (2003) : 

«  Ceci est important parce que la position sociale et culturelle d'un individu - respectivement 

sa situation dans son ensemble de capabilité réel dans le présent - a tendance à fonctionner 

comme une prédétermination de choix raisonnables à faire (Bourdieu et 1977 Passeron). Ceci 

pourrait être considéré comme un  problème "de préférences adaptatives" (Sen 1999) - c'est-

à-dire de désirs adaptés à la privation 37» (Saito, 2003, p.276) 

                                                           
37 �,�O���V�¶�D�J�L�W���G�¶�X�Q�H���W�U�D�G�X�F�W�L�R�Q���G�H���Q�R�W�U�H���S�D�U�W�� 
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Qui plus est, de Besses (2007) montre que lorsque les élèves intériorisent leur échec, ils 

�W�U�R�X�Y�H�Q�W���D�O�R�U�V���M�X�G�L�F�L�H�X�[���G�H���V�¶�R�U�L�H�Q�W�H�U���G�D�Q�V���W�Hlle ou telle voie pour « échapper à une affectation 

imposée ». Les choix de ces individus relèvent alors davantage d'un choix adapté que d'une 

réelle préférence. �$�L�Q�V�L���� �W�R�X�W�� �F�R�P�P�H�� �O�H�� �U�D�S�S�H�O�O�H�� �%�R�Q�Y�L�Q�� �H�W�� �)�D�U�Y�D�T�X�H�� ���������������� �G�L�V�S�R�V�H�U�� �G�¶�X�Q��

�H�V�S�D�F�H�� �G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �S�O�X�V�� �O�D�U�J�H�� �L�Q�I�O�X�H�Q�F�H�� �Q�R�V�� �S�U�p�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �H�W�� �S�H�U�P�H�W�� �G�H�� �O�H�V�� �U�H�Q�G�U�H�� �P�R�L�Q�V��

dépendantes de notre environnement socioculturel : « il faut postuler que les préférences de la 

�S�H�U�V�R�Q�Q�H���p�Y�R�O�X�H�U�D�L�H�Q�W���V�L���V�H�V���R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���V�¶�p�O�D�U�J�L�V�V�D�L�H�Q�W » (Bonvin et Farvaque, 2008, p. 24-

25) 

Notons également que pour dépasser cette limite des préférences adaptatives, il est possible a 

minima de se centrer sur la privation de la liberté de choix (choix subi) plutôt que sur 

�O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶�H�V�S�D�F�H�� �G�H���F�K�R�L�[�� ���H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H�V�� �D�O�W�H�U�Q�D�W�L�Y�H�V���D�X���F�K�R�L�[�� �H�W���F�K�R�L�[�� �Y�p�U�L�W�D�E�O�H�P�H�Q�W��

préféré). 

 

D'une manière plus générale, selon Verhoeven, Orianne et Dupriez (2007), un système 

éducatif « capacitant » serait: 

- une prise en compte des réalisations effectivement atteintes, donc des fonctionnements 

atteints ( qui seraient à mettre en perspective avec ressources octroyées au départ) 

- une prise en compte des facteurs de conversion individuels (capacités individuelles), 

sociaux (habitus et construction scolaire des compétences) ou environnementaux 

(opportunités éducatives réelles) 

- une attention portée à la liberté réelle de choix. Il semble que ce dernier élément 

permette de relier les fonctionnements atteints à une dimension de choix (donc de mesurer des 

« fonctionnements affinés »)  

-  �/�¶�D�Q�D�O�\�V�H���G�\�Q�D�P�L�T�X�H���G�H�V���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V 

Au-delà de la prise en compte des facteurs de conversion et de la liberté de choix des 

�S�H�U�V�R�Q�Q�H�V�����X�Q�H���W�U�R�L�V�L�q�P�H���G�L�P�H�Q�V�L�R�Q���P�p�U�L�W�H���G�¶�r�W�U�H���V�R�X�O�L�J�Q�p�H���G�D�Q�V���O�¶�D�S�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H���O�D���W�K�p�R�U�L�H���G�H��

�6�H�Q�� �j�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q : la notion de parcours. Cet aspect permet de mettre en perspective la 

dimension dynamique des capabilités.  Verhoeven, Orianne et Dupriez (2007) montrent ainsi 

comment les choix éducatifs amènent à certains parcours de formation  plus ou moins 

réversibles. Cette notion de réversibilité de parcours semble fondamentale dans une approche 
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par les capabilités. En effet, que dire en termes de capabilités �G�¶�X�Q�H�� �G�p�F�L�V�L�R�Q�� �p�G�X�F�D�W�L�Y�H��

�O�L�E�U�H�P�H�Q�W���F�K�R�L�V�L�H���P�H�Q�D�Q�W���j���X�Q�H���Y�R�L�H���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���H�W���G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���L�U�U�p�Y�H�U�V�L�E�O�H ?  

�'�H�� �I�D�L�W���� �X�Q�H�� �W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�� �L�U�U�p�Y�H�U�V�L�E�O�H�� �O�L�P�L�W�H���V�X�E�V�W�D�Q�W�L�H�O�O�H�P�H�Q�W���O�H�V�� �R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �G�¶�X�Q�H�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H����

Ce dernier aspect peut être rappr�R�F�K�p�� �G�H�V�� �Q�R�W�L�R�Q�V�� �G�H�� �Y�D�O�H�X�U�� �G�¶�R�S�W�L�R�Q�V�� ���© option value ») de 

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���G�D�Q�V���O�D���P�H�V�X�U�H���R�•���X�Q�H���G�p�F�L�V�L�R�Q���p�G�X�F�D�W�L�Y�H���U�p�Y�H�U�V�L�E�O�H���S�H�U�P�H�W���G�¶�D�X�J�P�H�Q�W�H�U���O�H���E�L�H�Q-

�r�W�U�H���G�¶�X�Q���L�Q�G�L�Y�L�G�X�����6�W�D�Q�J�H���� ���������������&�H�V���R�S�W�L�R�Q�V���S�H�U�P�H�W�W�U�D�L�H�Q�W���D�O�R�U�V���D�X�[���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���G�¶�D�S�S�U�H�Q�G�U�H��

sur leurs préférences et leurs aptitudes et les rendraient moins dépendants de leur 

environnement familial. 

Cette dimension trajectoire a été également exploitée empiriquement dans le champ de 

�O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �S�D�U�� �)�D�U�Y�D�T�X�H�� �H�W�� �2�O�L�Y�H�D�X�� ���������������� �(�Q�� �D�Q�D�O�\�V�D�Q�W�� �O�¶�Lnsertion 

professionnelle des jeunes faiblement diplômés par la méthode des trajectoires-types ces 

�G�H�U�Q�L�H�U�V�� �R�Q�W�� �F�R�Q�V�W�D�W�p�� �T�X�¶�H�Q�� �)�U�D�Q�F�H�� �© les libertés ou opportunités réelles se renforcent entre 

elles, tandis que les manques de liberté et les choix contraints semblent cumulatifs et 

�G�p�E�R�X�F�K�H�Q�W���V�X�U���G�H�V���W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�V���G�¶�H�[�F�O�X�V�L�R�Q » (Farvaque et Oliveau, 2004, p. 49). 

�/�H�V�� �Q�R�W�L�R�Q�V�� �G�H�� �W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�V�� �H�W�� �G�¶�L�U�U�p�Y�H�U�V�L�E�L�O�L�W�ps de parcours permettent ainsi de mettre en 

�S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H�� �O�¶�D�V�S�H�F�W�� �G�\�Q�D�P�L�T�X�H�� �G�H�V��capabilités en étudiant les fermetures et ouvertures des 

possibilités réelles dans le temps. Cet aspect dynamique peut aussi bien être mis en avant par 

�G�H�V�� �D�Q�D�O�\�V�H�V�� �T�X�D�O�L�W�D�W�L�Y�H�V�� �W�H�O�O�H�V�� �O�¶�p�W�X�G�H�� �G�H�V�� �W�R�X�U�Q�D�Q�W�V�� �E�L�R�J�U�D�S�K�L�T�X�H�V�� �G�H�V�� �W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�V�� �G�H�V��

personnes (Zimmerman, 2008) que par des analyses quantitatives via des données 

longitudinales renseignant sur les trajectoires individuelles. 

 

1.2.3 �$�V�S�H�F�W���S�U�R�F�H�V�V�X�V���G�H���O�D���O�L�E�H�U�W�p���H�W���D�V�S�H�F�W���R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p���G�D�Q�V���O�H���F�K�D�P�S���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q 

�1�R�X�V�� �O�¶�D�Y�R�Q�V�� �p�Y�R�T�X�p���� �O�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�V��capabilités des personnes requiert une conception 

exigeante de la liberté. Rappelons que deux dimensions sont essentielles dans la liberté pour 

Sen : la dimension processus et la dimension opportunité réelle. Les opportunités renvoient 

�D�X�[���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V���U�p�H�O�O�H�V���G�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V�����-�X�V�T�X�¶�j���S�U�p�V�Hnt nous nous sommes surtout centrés sur 

cette dimension de la liberté : les opportunités éducatives réelles (au-delà des dispositifs 

formels), la liberté de choix éducatifs des personnes et la liberté de parcours des personnes.  

�2�U�����Q�R�X�V���O�¶�D�Y�R�Q�V���U�D�S�S�H�O�p�����Oa liberté au sens de Sen renvoie également au fait que les individus 

sont amenés à participer le plus activement possible aux politiques publiques, donc aux 
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�S�R�O�L�W�L�T�X�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�Y�H�V�� �H�W�� �G�¶�X�Q�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �J�p�Q�p�U�D�O�H�� �j�� �O�D�� �V�p�O�H�F�W�L�R�Q�� �G�H�V��capabilités de valeur 

(dimension processus de la liberté). 

Il existe cependant une certaine difficulté à appliquer le principe de liberté processuelle à des 

personnes qui ne sont adultes. En effet comment faire participer activement et 

démocratiquement à la sélection des fonctionnements de valeur des individus dont les choix et 

les préférences sont dépendants d'autres individus (les parents). Saito (2003) a étudié ce 

�S�U�R�E�O�q�P�H�� �H�Q�� �G�p�W�D�L�O�� �H�Q�� �P�R�Q�W�U�D�Q�W�� �T�X�¶�L�O�� �p�W�D�L�W��délicat, notamment au niveau de la responsabilité 

individuelle, de parler de cho�L�[���U�p�H�O���S�X�L�V�T�X�¶�L�O���V�¶�D�J�L�W���G�H���F�K�R�L�[���I�D�L�Ws par des mineurs, donc faits 

par des individus non autonomes. Dans cette lignée, Unterhalter, Vaughan et Walker (2007) 

�V�¶�L�Q�W�H�U�U�R�J�H�Q�W�� �V�X�U�� �O�D�� �S�H�U�W�L�Q�H�Q�F�H�� �G�H�� �T�X�H�V�W�L�R�Q�Q�H�U�� �O�H�V�� �H�Q�I�D�Q�W�V�� �V�X�U�� �F�H�� �T�X�¶�L�O�V�� �Y�D�O�R�U�L�V�H�Q�W���� �4�X�H�� �I�D�L�U�H��

�G�¶�X�Q�H���S�U�p�I�p�U�H�Q�F�H���W�H�O�O�H���T�X�H���M�R�X�H�U���j���O�¶�R�U�G�L�Q�D�W�H�X�U���S�O�X�W�{�W���T�X�H���G�¶�p�W�X�G�L�H�U���O�H�V���P�D�W�K�p�P�D�W�L�T�X�H�V ? 

Par ailleurs, les individus mineurs risquent de se retrouver plus souvent encore que les autres 

individus dans des situations de préférences adaptatives, dans la mesure où leurs préférences 

en matière d'éducation (et les capabilités de valeur associées) sont souvent prédéterminées par 

la position sociale et culturelle de leurs parents (Bourdieu,Passeron, 1977). Unterhalter (2003) 

en étudiant les aspirations scolaires des filles se pose également la question de la pertinence 

�G�¶�X�Q�H�� �L�Q�W�H�U�U�R�J�D�W�L�R�Q�� �V�X�U�� �O�H�V��capabilités �G�H�� �Y�D�O�H�X�U���� �H�W�� �V�H�� �G�H�P�D�Q�G�H�� �F�H�� �T�X�¶�L�O�� �I�D�X�G�U�D�L�W�� �F�R�Q�F�O�X�U�H��

�G�¶�X�Q�H�� �D�E�V�H�Q�F�H�� �W�R�W�D�O�H���G�¶�D�P�E�L�W�L�R�Q�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �F�K�H�]�� �H�O�O�H�V���� �(�O�O�H�� �S�U�R�S�R�V�H�� �G�H�� �G�p�S�D�V�V�H�U�� �F�H�W�W�H�� �O�L�P�L�W�H���H�Q��

organisant un débat public, notamment en organisant en parallèle un examen de ce qui 

entraine des inégalités hommes/femmes. 

Certains contournent la question de la dimension processuelle de la liberté en proposant 

�G�¶�p�W�D�E�O�L�U���X�Q�H���O�L�V�W�H���G�H�V��capabilités de base dans le champ de �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q. Une telle liste a été 

établie par Walker dans le contexte éducatif sud-�D�I�U�L�F�D�L�Q�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �j�� �O�¶�D�L�G�H�� �G�H�� �O�D�� �O�L�V�W�H�� �G�H�V��

capabilités universelles établi par Nussbaum. Cette liste établit huit capabilités essentielles 

�S�R�X�U���Y�p�U�L�I�L�H�U���O�D���T�X�D�O�L�W�p���G�¶�X�Q���Fontexte éducatif (Walker, 2006): 

1. �/�¶�D�X�W�R�Q�R�P�L�H�� ���r�W�U�H�� �F�D�S�D�E�O�H�� �G�H�� �I�D�L�U�H�� �G�H�V�� �F�K�R�L�[�� �H�W�� �G�L�V�S�R�V�H�U�� �G�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V�� �V�X�I�I�L�V�D�Q�W�H�V��

pour en faire) 

2. �/�H���V�D�Y�R�L�U�����S�H�U�P�H�W�W�D�Q�W���Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���G�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�U���O�¶�H�V�S�U�L�W���F�U�L�W�L�T�X�H�� 

3. Les relations sociales 

4. Le respect et la reconnaissance (qui �F�R�P�S�U�H�Q�G���O�¶�H�V�W�L�P�H���G�H���V�R�L���H�W���O�H���U�H�V�S�H�F�W���G�H�V���D�X�W�U�H�V�� 



68 
 

5. �/�H�V���D�V�S�L�U�D�W�L�R�Q�V�����r�W�U�H���F�D�S�D�E�O�H���G�H���V�H���S�U�R�M�H�W�H�U�����G�¶�H�V�S�p�U�H�U���H�W�F���� 

6. �/�¶�H�[�S�U�H�V�V�L�R�Q����voice�������(�W�U�H���F�D�S�D�E�O�H���G�H���V�¶�H�[�S�U�L�P�H�U�� 

7. �/�¶�L�Q�W�p�J�U�L�W�p���S�K�\�V�L�T�X�H 

8. �/�¶�L�Q�W�p�J�U�L�W�p�� �p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� ���S�R�X�Y�R�L�U�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�U�� �G�H�V�� �p�P�R�W�L�R�Q�V���� �Q�H�� �S�D�V�� �r�W�U�H��sujet à des 

peurs pouvant nuire à la scolarité etc.) 

Willems et Leyens (2011) proposent un compromis en tentant de recouper cette liste de 

capabilités �G�H���E�D�V�H���D�Y�H�F���G�H�V���H�Q�W�U�H�W�L�H�Q�V���V�X�U���F�H���T�X�H���O�H�V���p�O�q�Y�H�V���Y�D�O�R�U�L�V�H�Q�W���U�p�H�O�O�H�P�H�Q�W���j���O�¶�p�F�R�O�H�� 

Sur cette question épineuse �G�H�� �O�¶application de la dimension processuelle de la liberté à 

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����6�D�L�W�R�����������������D���S�R�V�p���O�D���T�X�H�V�W�L�R�Q���j���6�H�Q���O�X�L-même :  

« Comment pouvons-nous appliquer l'approche des capabilités aux enfants, dans la mesure 

où les enfants ne sont pas assez mûrs pour prendre des décisions par eux-mêmes?38 » 

Concernant cette question des mineurs, Sen répond à Saito �T�X�¶�L�O�� �F�R�Q�Y�L�H�Q�W�� �G�H�� �S�U�H�Q�G�U�H�� �H�Q��

compte leurs libertés réelles actuelles mais aussi et surtout leurs libertés réelles dans le futur 

(Sen cité dans Saito 2003)�����/�R�U�V�T�X�¶�X�Q�H���S�R�O�L�W�L�T�X�H���p�G�X�F�D�W�L�Y�H���H�V�W���P�L�V�H���°�X�Y�U�H�����L�O���H�V�W���G�R�Q�F���V�X�U�W�R�X�W��

�H�V�V�H�Q�W�L�H�O���T�X�¶�H�O�O�H���Q�H���O�L�P�L�W�H���S�D�V���O�H�V���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���G�D�Q�V���O�H���I�X�W�X�U�����6�H�Q���H�Q���U�p�S�R�Q�G�D�Q�W���j��

�6�D�L�W�R�� �L�Q�G�L�T�X�H�� �j�� �F�H�� �V�X�M�H�W���T�X�H�� �O�¶�p�F�R�O�H���R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H�� �H�V�W�� �X�Q�� �E�R�Q�� �P�R�\�H�Q�� �S�R�X�U���S�H�U�P�H�W�W�U�H�� �D�X�[�� �p�O�qves 

�G�¶�D�I�I�L�Q�H�U�� �O�H�X�U�V�� �F�K�R�L�[���� �G�H�� �O�H�V�� �U�H�Q�G�U�H�� �D�X�W�R�Q�R�P�H�V�� �S�D�U�� �U�D�S�S�R�U�W�� �j�� �O�H�X�U�� �H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �H�W��

�G�¶�D�X�J�P�H�Q�W�H�U���O�H�V���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V���S�R�X�U���O�H���I�X�W�X�U : 

« �-�H�� �S�H�Q�V�H�� �T�X�H�� �O�H�� �S�U�L�Q�F�L�S�D�O�� �D�U�J�X�P�H�Q�W�� �S�R�X�U�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H�� �H�V�W�� �T�X�¶�L�O�� �S�H�U�P�H�W�W�U�D�� �j��

�O�¶�H�Q�I�D�Q�W�� �G�H�Y�H�Q�X�� �J�U�D�Q�G�� �G�¶�D�F�F�p�G�H�U�� �j�� �S�O�X�V�� �G�H�� �O�L�E�H�U�W�p���� �O�¶�D�U�J�X�P�H�Q�W�� �p�G�X�F�D�W�L�R�Q�Q�H�O�� �H�V�W�� �D�L�Q�V�L��

�S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H�P�H�Q�W���X�Q���S�D�U�L���V�X�U���O�¶�D�Y�H�Q�L�U 39» (Sen cité dans Saito 2003, p. 27). 

�3�D�U���F�H���U�D�L�V�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�����6�H�Q���V�R�X�O�L�J�Q�H���T�X�¶�H�Q���P�D�W�L�q�U�H���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����L�O���F�R�Q�Y�L�H�Q�W���G�H���V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�U���D�X�[��

possibilités futures des individus, en j�R�X�D�Q�W�� �V�X�U�� �G�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�H�O�V�� ���L�F�L�� �O�¶�p�F�R�O�H��

obligatoire), et met en avant davantage la dimension opportunité que la dimension processus. 

Afin de rendre les mineurs autonomes par rapport à leur environnement, Saito (2003) propose 

�G�¶�D�M�R�X�W�H�U �j���O�¶�p�F�R�O�H���R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H���O�D���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p���S�R�X�U���O�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���G�H���E�p�Q�p�I�L�F�L�H�U���G�¶�X�Q�H���p�F�R�O�H���S�O�X�Wôt 

comprehensive limitant une compétition scolaire féroce entre élèves.  

                                                           
38 �,�O���V�¶�D�J�L�W���G�¶�X�Q�H���W�U�D�G�X�F�W�L�R�Q���G�H���Q�R�W�U�H���S�D�U�W�� 
39 �,�O���V�¶�D�J�L�W���G�¶�X�Q�H���W�U�D�G�X�F�W�L�R�Q���G�H���Q�R�W�U�H���S�D�U�W�� 
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En dernier lieu, n�R�W�R�Q�V�� �T�X�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�V�� �p�W�X�G�H�V�� �H�P�S�L�U�L�T�X�H�V���� �O�¶�D�V�S�H�F�W�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �G�H�� �O�D�� �O�L�E�H�U�W�p�� �H�V�W��

�G�¶�X�Q�H���P�D�Q�Lère générale très souvent limité par les données disponibles, particulièrement dans 

�O�H���G�R�P�D�L�Q�H���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� 

�/�D���Q�R�W�L�R�Q���G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���I�X�W�X�U�H�V���P�L�V�H���H�Q���D�Y�D�Q�W���S�D�U���6�H�Q���H�W���6�D�L�W�R���U�D�S�S�H�O�O�H���O�H���I�D�L�W���T�X�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q��

dans une perspective  capabilités  a une valeur intrinsèque et instrumentale (Robeyns, 2005). 

S'intéresser uniquement à l'égalité des chances qu'offrent les systèmes éducatifs semble un 

travail assez incomplet si en aval on ne s'assure pas de l'existence de réelles possibilités sur le 

marché de l'emploi et de manière plus large dans la vie adulte. �'�D�Q�V���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���L�Q�V�W�U�X�P�H�Q�W�D�O�H��

�G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����X�Q système ne peut être en effet pleinement « capacitant » s'il ne garantit pas 

qu'au-delà des moyens accordés à la liberté (un accès à un niveau d'éducation), des 

possibilités existent de transformer cette ressource en liberté réelle de fonctionner. 

 

1.3  Les différentes dimensions du lien Education-Capabilités : approche intrinsèque 
et instrumentale 

 

�,�O���H�[�L�V�W�H���G�H�X�[���I�D�o�R�Q�V���G�¶�D�S�S�U�p�K�H�Q�G�H�U���O�D���M�X�V�W�L�F�H���V�R�F�L�D�O�H���G�D�Q�V���O�H���F�K�D�P�S���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q : �O�¶�p�J�D�O�L�W�p��

�G�H�V�� �F�K�D�Q�F�H�V�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H�����T�X�L�� �U�H�Q�Y�R�L�H�� �D�X�[�� �R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �p�G�X�F�D�W�L�Y�H�V�� �j�� �O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U�� �G�X�� �V�\�V�W�q�P�H��

éducatif et �O�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�H�V�� �F�K�D�Q�F�H�V�� �S�D�U�� �O�¶�p�F�R�O�H où le système éducatif permet aux individus de 

�V�¶�p�P�D�Q�F�L�S�H�U���G�H���O�H�X�U���H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���I�D�P�L�O�L�D�O���G�D�Q�V��leur vie professionnelle et adulte.  

Il nous paraî�W�����L�P�S�R�U�W�D�Q�W���G�¶�R�S�p�U�H�U une distinction entre capabilités au sein du système éducatif 

et capabilité �G�H�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�Q�H�U�� �D�Y�H�F�� �X�Q�� �F�H�U�W�D�L�Q�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� ���R�X���� �G�D�Q�V�� �Q�R�W�U�H�� �p�W�X�G�H����

capabilité lors du passage à la vie adulte). Cette distinction renvoie à deux dimensions 

importantes des capabilités �����O�¶�D�V�S�H�F�W���L�Q�W�U�L�Q�V�q�T�X�H���H�W���O�¶�D�V�S�H�F�W���L�Q�V�W�U�X�P�H�Q�W�D�O����En effet, parmi les 

travaux analysant le lien entre éducation et capabilités, on peut généralement distinguer ceux 

se centran�W�� �V�X�U�� �O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�X�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� �H�Q�� �O�X�L-�P�r�P�H�� ���H�Q�� �W�H�U�P�H�� �G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V��

�U�p�H�O�O�H�V���� �G�H�� �F�H�X�[�� �S�R�U�W�D�Q�W�� �V�X�U�� �O�¶�L�P�S�D�F�W�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �V�X�U�� �O�H�V�� �S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V�� �U�p�H�O�O�H�V�� �G�H�V�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�V��

(ou sur les réalisations des personnes). Chiappero-Martinetti et Sabadash (2012), dans le 

�F�D�G�U�H���G�¶�X�Q�H���F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q���H�Q�W�U�H���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�D�U���O�H�V��capabilités et la théorie du capital humain, 

évoquent alors une différence entre « éducation et connaissance comme une fin en soi » 

(« education and knowledge as an end ») et « éducation comme un moyen » (« education as a 

mean »). 
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1.3.1 Capabilités au sein du système éducatif �����O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���F�R�P�P�H���X�Q�H���I�L�Q���H�Q���V�R�L 

La première dimension renvoie aux opportunités éducatives dont peut bénéficier �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X à 

�O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U���G�X���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I. On peut alors parler de « capability to education » (capabilité 

�S�R�X�U�� �D�F�F�p�G�H�U�� �j�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� ���8�Q�W�H�U�K�D�O�W�H�U���� ��������������Dans ce cadre, la théorie de Sen peut être 

appréhendée comme une théorie de la justice sociale visant à apprécier le degré de justice 

�G�¶�X�Q�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I���� �D�X�� �P�r�P�H�� �W�L�W�U�H�� �T�X�¶�L�O�� �H�V�W�� �S�R�V�V�L�E�O�H�� �G�¶�X�W�L�O�L�V�H�U�� �O�H�� �F�D�G�U�H�� �D�Q�D�O�\�W�L�T�X�H�� �G�H��

�O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �U�H�V�V�R�X�U�F�L�V�W�H�� �G�H�V�� �E�L�H�Q�V�� �S�U�H�P�L�H�U�V de Rawls. Cette dimension renvoie au méta 

concept « système éducatif capacitant �ª���� �(�Q�� �H�I�I�H�W���� �O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�X�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I��peut 

�R�X�Y�U�L�U�� �S�O�X�V�� �R�X�� �P�R�L�Q�V�� �G�¶opportunités aux individus lors de leur parcours scolaire. Dans ce 

cadre Verhoeven, Orianne et Dupriez (2007), signalent �O�¶�L�Q�W�p�U�r�W�� �G�H�� �G�p�S�D�V�V�H�U�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H��

�U�H�V�V�R�X�U�F�L�V�W�H�� �G�D�Q�V�� �O�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�� �O�¶�p�J�D�Oi�W�p�� �G�H�V�� �F�K�D�Q�F�H�V�� �G�H�V�� �V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V�� �H�W�� �O�¶�L�Q�W�p�U�r�W�� �G�¶�D�J�L�U��

sur les facteurs de conversion environnementaux des individus. Ils montrent par exemple que 

le recours aux professionnels de la régulation intermédiaire (conseillers, accompagnateurs 

pédagogiques, inspecteurs..) permet de mettre à disposition pour les établissements des 

�P�R�\�H�Q�V���O�H�X�U���S�H�U�P�H�W�W�D�Q�W���G�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�H�U���O�H�V���U�p�I�R�U�P�H�V���G�¶�X�Q�H���I�D�o�R�Q���p�T�X�L�W�D�E�O�H�� 

Dans la lignée de ces travaux, nous avons mis en avant les ressources (et éventuel manque de 

ressource) des différents systèmes éducatifs européens ainsi que les facteurs de conversions 

possibles associés (éventuellement manque de facteur de conversion, voire facteur de 

conversion négatif) (Olympio, 2012). Les travaux de Saito (2003) semblent également 

renvoyer à cette dimension capacitante des systèmes éducatifs. Il souligne notamment le fait 

�T�X�H�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H, le tronc commun et les écoles plutôt comprehensives soient des 

contextes éducatifs �S�H�U�P�H�W�W�D�Q�W���G�¶�R�X�Y�U�L�U���G�H�V���R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���D�X�[���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V����principalement en leur 

laissant le temps de révéler leurs vocations. 

Les �W�U�D�Y�D�X�[�� �H�P�S�L�U�L�T�X�H�V�� �V�X�U�� �O�D�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�� �D�F�F�q�V�� �j�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �P�H�W�W�H�Q�W�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �H�Q�� �D�Y�D�Q�W��de 

manière dynamique le rôle du parcours. Dans ce cadre, �F�R�P�P�H�� �Q�R�X�V�� �O�¶�D�Y�R�Q�V�� �p�Y�R�T�X�p����

Verhoeven, Orianne et Dupriez (2007) ont indiqué �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�X�� �F�K�R�L�[�� �G�X�� �S�D�U�F�R�X�U�V�� �P�D�L�V��

aussi de la réversibilité. Ils ont ainsi démontré que les étudiants orientés vers les filières 

professionnelles revenaient très rarement vers une formation plus générale alors que cette 

�S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�� �H�[�L�V�W�H�� ���G�X�� �P�R�L�Q�V�� �I�R�U�P�H�O�O�H�P�H�Q�W������ �'�D�Q�V�� �F�H�W�W�H�� �S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H�� �G�¶�D�Qalyse des parcours 

Olympio et Germain (2012) utilisent une approche par trajectoire type dans le cas français et 

�p�W�X�G�L�H�Q�W�� �O�H�V�� �Y�D�U�L�D�E�O�H�V�� �H�[�S�O�L�T�X�D�Q�W�� �O�¶�D�S�S�D�U�W�H�Q�D�Q�F�H�� �D�X�[�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V�� �W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�V�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �E�X�W�� �G�H��

démontrer le caractère contraint et plus ou moins irréversible de certaines trajectoires. 
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�&�H�W�W�H�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�� �R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�� �G�D�Q�V�� �O�¶�D�F�F�q�V�� �j�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �S�H�X�W�� �r�W�U�H�� �p�O�D�U�J�L�H�� �j�� �O�D�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q��

continue. Ainsi Véro et Lambert (2007) montrent en utilisant la méthode des fonctionnements 

affinés comment les opportunités de formation peuvent apparaitre dans des contextes plus ou 

moins contraints. Dans la lignée de ces travaux, Lecourt (2011) étudie les capabilités de 

parcours de Validation des A�F�T�X�L�V�� �G�¶Expérience en mettant en avant le rôle des facteurs de 

conversion environn�H�P�H�Q�W�D�X�[���G�D�Q�V���O�¶�D�F�F�q�V���j���O�D���9�$�(����En comparant le cas anglais américain 

et français du point de vue de la formation tout au long de la vie Gautié et Perez (2012) ont 

par ailleurs montré que certains dispositifs de crédits de formation pouvaient être plus ou 

moins capabilisants �G�D�Q�V���O�H�X�U���R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q���H�W���O�H�X�U���P�L�V�H���H�Q���°�X�Y�U�H���H�W���R�Q�W���P�L�V���H�Q���D�Y�D�Q�W���O�¶�L�Q�W�p�U�r�W��

�G�H�� �G�p�S�D�V�V�H�U�� �X�Q�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H�� �U�H�V�V�R�X�U�F�L�V�W�H�� ���H�Q�� �W�H�U�P�H�V�� �G�H�� �G�R�W�D�W�L�R�Q�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H�V���� �G�H�� �O�¶�D�F�F�q�V�� �j�� �O�D��

formation. 

A ce stade, nous nous sommes concentrés sur le lien Education-�&�D�S�D�E�L�O�L�W�p�V�� �j�� �O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U�� �G�X��

système éducatif, en regardant si les individus pouvaient accéder de manière juste à un certain 

�Q�L�Y�H�D�X�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �0�D�L�V�� �L�O�� �H�V�W�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �S�R�V�V�L�E�O�H�� �G�¶�H�[�S�O�R�U�H�U�� �F�H�� �O�L�H�Q�� �H�Q�� �� �V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�D�Q�W�� �D�X�[��

�S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V�� �R�X�Y�H�U�W�H�V�� �S�D�U�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �F�¶�H�V�W-à-�G�L�U�H�� �D�X�[�� �R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �U�p�H�O�O�H�V�� �G�¶�H�P�S�O�R�L�� �P�D�L�V��

également aux opportunités de vie des personnes. 

 

1.3.2 �&�D�S�D�E�L�O�L�W�p�V���G�H���P�H�Q�H�U���O�D���Y�L�H���S�U�p�I�p�U�p�H���D�Y�H�F���X�Q���F�H�U�W�D�L�Q���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q : 
�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���F�R�P�P�H���X�Q���P�R�\�H�Q�� 

Au-delà de �O�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�V�� �S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V�� �G�H�V�� �S�H�U�V�R�Qnes au sein du système éducatif���� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q��

peut être appréhendée comme un moyen pour augmenter les capabilités���� �,�F�L�� �G�¶�X�Q�H�� �P�D�Q�L�q�U�H��

�S�O�X�V���O�D�U�J�H���O�¶�D�F�F�H�Q�W���H�V�W���P�L�V���V�X�U���O�D��capabilité �S�R�X�U���O�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V���G�H���P�H�Q�H�U���O�D���Y�L�H���T�X�¶�H�O�O�H�V���R�Q�W���G�H�V��

raisons de préférer, avec �X�Q�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �G�R�Q�Q�p�H���� �2�Q�� �V�H�� �V�L�W�X�H�� �L�F�L�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H��

instrumentale des capabilités���� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �F�R�P�P�H�� �X�Q�� �P�R�\�H�Q���� �/�D�� �I�R�F�D�O�H�� �S�D�V�V�H�� �G�H�� �O�D��

« capability to education » (capabilité �S�R�X�U�� �D�F�F�p�G�H�U�� �j�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� ���8�Q�W�H�U�K�D�O�W�H�U���� ������������ �j�� �O�D 

« capability for work and life » (capabilité de travailler et de mener la vie désirée) (Bonvin et 

Farvaque, 2008).  Tandis que la « capability for work » renvoie aux libertés réelles sur le 

marché du travail, la « capability for work and life »  considère de manière plus large les 

�S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V���U�p�H�O�O�H�V���S�R�X�U���O�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V���G�H���P�H�Q�H�U���O�D���Y�L�H���T�X�¶�H�O�O�H�V���R�Q�W���G�H�V���U�D�L�V�R�Q�V���G�H���S�U�p�I�p�U�H�U�����W�H�O��

�T�X�H���S�D�U���H�[�H�P�S�O�H���S�R�X�Y�R�L�U���R�U�J�D�Q�L�V�H�U���F�R�P�P�H���R�Q���O�¶�H�Q�W�H�Q�G���O�¶�D�J�H�Q�F�H�P�H�Q�W���G�H���V�D���Y�L�H���S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H���H�W��

de sa vie professionnelle. 
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 �&�¶�H�V�W�� �S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H�P�H�Q�W���G�D�Q�V�� �F�H�W�W�H���S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H�� �T�X�H�� �V�¶�H�V�W�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�p�� �j�� �O�D�� �E�D�V�H�� �O�H�� �O�L�H�Q�� �p�G�X�F�D�W�L�R�Q-

capabilité���� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���p�W�D�Q�W���S�H�U�o�Xe comme une capabilité de base pour augmenter la liberté 

réelle des individus (voir notamment Nussbaum 1990). Le lien entre éducation et capabilités 

paraît donc intuitif .  

Les travaux de Robeyns ���������������������������T�X�L���L�Q�G�L�T�X�H�Q�W���F�R�P�P�H�Q�W���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���F�R�Q�W�U�L�E�X�H���j���p�G�L�I�L�H�U��

la liberté dans la vie des individus sont à intégrer en grande partie dans cette dimension. Au 

�Q�L�Y�H�D�X�� �H�P�S�L�U�L�T�X�H���� �9�p�U�R�� �������������� �D�Q�D�O�\�V�H�� �O�¶�H�V�S�D�F�H�� �G�H�V�� �S�R�V�V�L�E�O�H�V pour les jeunes en phase 

�G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �H�W�� �p�W�X�G�L�H�� �D�L�Q�V�L�� �F�H�U�W�D�L�Q�H�V�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V�� �L�P�S�R�U�W�D�Q�W�H�V�� �G�H�� �O�D�� �Y�L�H�� �D�G�X�O�W�H��

�W�H�O�O�H�V�� �T�X�H�� �O�H�V�� �O�R�L�V�L�U�V�� �R�X�� �O�¶�L�Q�G�p�S�H�Q�G�D�Q�F�H�� �U�p�V�L�G�H�Q�W�L�H�O�O�H���� �)�D�U�Y�D�T�X�H�� �H�W�� �2�O�L�Y�H�D�X�� �������������� �p�W�X�G�L�H�Q�W��

�T�X�D�Q�W�� �j�� �H�X�[�� �O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �M�H�X�Q�H�V�� �S�H�X�� �G�L�S�O�{més par la méthode des trajectoires-types en 

�V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�D�Q�W�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �j�� �O�D�� �S�U�R�E�D�E�L�O�L�W�p�� �G�¶�D�F�F�p�G�H�U�� �j�� �X�Q�� �F�H�U�W�D�L�Q�� �Q�R�P�E�U�H�� �G�H�� �U�p�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�V��

importantes (indépendance financière, résidentielle etc.). De la même manière, comme nous 

�O�¶�D�Y�R�Q�V���p�Y�R�T�X�p���� de Besses (2007) �D�Q�D�O�\�V�H���O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���G�H�V���M�H�X�Q�H�V���H�Q���P�H�W�W�D�Q�W���H�Q���D�Y�D�Q�W���O�¶�L�P�S�D�F�W��

�G�H���O�¶�H�V�W�L�P�H���G�H���V�R�L���S�R�X�U���S�U�p�S�D�U�H�U���j���O�D���Y�L�H���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�����6�H�O�R�Q���G�H���%�H�V�V�H�V����il semblerait alors 

�T�X�¶�X�Q�H�� �L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �U�p�X�V�V�L�H�� �U�H�G�R�Q�Q�H�� �F�R�Q�I�L�D�Q�F�H�� �D�X�[�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�V et leur permet de renouer avec 

�O�¶�H�V�W�L�P�H���G�¶�Hux-mêmes.  

�'�D�Q�V�� �X�Q�H�� �W�H�O�O�H�� �S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H�� �L�Q�V�W�U�X�P�H�Q�W�D�O�H�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �L�O�� �H�V�W�� �D�O�R�U�V�� �Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�� �S�R�X�U��

�S�U�R�P�R�X�Y�R�L�U���X�Q�H���O�L�E�H�U�W�p���U�p�H�O�O�H���G�¶�D�V�V�R�F�L�H�U���G�H�V���I�D�F�W�H�X�U�V���G�H���F�R�Q�Y�H�U�V�L�R�Q���D�X�[���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���G�L�V�S�R�Q�L�E�O�H�V��

mais également de porter un intérêt à la liberté de choix des pe�U�V�R�Q�Q�H�V�� ���F�K�R�L�[�� �G�¶�X�Q�� �H�P�S�O�R�L����

�G�¶�X�Q�H���F�H�U�W�D�L�Q�H���Y�L�H���S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H���H�W�F���� 
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�'�D�Q�V�� �O�H�� �F�D�G�U�H�� �G�¶�X�Q�H�� �H�[�S�O�L�F�L�W�D�W�L�R�Q�� �G�X�� �O�L�H�Q�� �(�G�X�F�D�W�L�R�Q-Capabilités, dans une perspective  

« éducation comme un moyen», Chiappero-Martinetti et Sabadash (2012) élaborent le schéma 

suivant : 

 

 

               

 

 

 

Chiappero-Martinetti et Sabadash (2012)40 

 

�/�¶�p�O�p�P�H�Q�W�� �© facteurs internes et externes » représente les facteurs de conversion des 

personnes. �1�R�X�V���S�R�X�U�U�L�R�Q�V���D�O�R�U�V���p�O�D�U�J�L�U���O�¶�D�Q�D�O�\�V�H���G�H���O�¶�© espace de capabilité » des individus : 

« être dans la capacité �G�H�� �W�U�D�Y�D�L�O�O�H�U�� �H�W�� �G�¶�H�Q�W�U�H�S�U�H�Q�G�U�H�� �X�Q�� �S�U�R�M�H�W�ª�� �j�� �© être dans la capacité de 

�P�H�Q�H�U���O�D���Y�L�H���T�X�¶�R�Q���D���G�H�V���U�D�L�V�R�Q�V���G�H���S�U�p�I�p�U�H�U ». 

�/�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�� �F�H�V�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �P�R�Q�W�U�H�Q�W�� �O�¶�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �F�R�P�S�D�U�D�W�L�I�� �G�H�� �O�D�� �E�D�V�H�� �L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �G�H�V��

capabilités par rapport à la base informationnelle du capital humain. Dans une perspective 

capabilité�����O�¶�D�F�F�q�V���j���O�¶�H�P�S�O�R�L���H�Q���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�¶�X�Q���F�H�U�W�D�L�Q���G�L�S�O�{�P�H���Q�H���V�H�U�D���S�D�V���O�D���V�H�X�O�H���G�L�P�H�Q�V�L�R�Q��

�j�� �S�U�H�Q�G�U�H�� �H�Q�� �F�R�P�S�W�H�� �G�D�Q�V�� �O�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�� �O�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q�� �V�R�F�L�D�O�H�� �G�H�V�� �M�H�X�Q�H�V���� �6�H�O�R�Q�� �F�H�W�W�H base 

informationnel�O�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �D�X�U�D�� �S�R�X�U�� �R�E�M�H�F�W�L�I�� �G�H�� �U�H�Q�G�U�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �S�O�X�V�� �D�X�W�R�Q�R�P�H�� �G�D�Q�V�� �V�D��

�F�D�S�D�F�L�W�p�� �j�� �P�H�Q�H�U�� �O�D�� �Y�L�H�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �H�W�� �O�D�� �Y�L�H�� �D�G�X�O�W�H�� �T�X�¶�L�O�� �D�� �G�H�V�� �U�D�L�V�R�Q�V�� �G�H�� �S�U�p�I�p�U�H�U���� �/�D��

théorie du capital humain est donc à distinguer de la capabilité de travailler qui renvoie, de 

�P�D�Q�L�q�U�H���E�H�D�X�F�R�X�S���S�O�X�V���O�D�U�J�H���� �D�X�[���R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���U�p�H�O�O�H�V���V�X�U���O�H���P�D�U�F�K�p���G�H���O�¶�H�P�S�O�R�L�����F�K�R�L�[���G�¶�X�Q��

�F�H�U�W�D�L�Q���H�P�S�O�R�L�����G�¶�X�Q�H���F�H�U�W�D�L�Q�H���T�X�D�Q�W�L�W�p���G�H���W�U�D�Y�D�L�O�����D�F�F�q�V���U�p�H�O���D�X�[���S�U�R�P�R�W�L�R�Q�V���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V����

possibilité de refuser un certain travail etc.). Au-delà de la dimension capabilité de travailler,  

�G�¶�D�X�W�U�H�V���D�V�S�H�F�W�V���V�R�Q�W���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���j���D�Q�D�O�\�V�H�U���W�H�O�V���O�H�V���F�K�R�L�[���G�H���Y�L�H�����F�K�R�L�[���G�¶�X�Q���F�H�U�W�D�L�Q���O�R�J�H�P�H�Q�W��

etc) ou les réalisations importantes (autonomie financière, bien-être, satisfaction quant à sa vie 

                                                           
40 �,�O���V�¶�D�J�L�W���G�¶�X�Q�H���W�U�D�G�X�F�W�L�R�Q���G�H���Q�R�W�U�H���S�D�U�W�� 

�E�]�À�����µ�����[� ���µ�����š�]�}�v�����š��������
connaissance atteint, années 
���[���Æ�‰� �Œ�]���v�����U�����}�v�v���]�•�•���v�����•��
professionnelles et 
compétences, etc. 

Etre dans la capacité de 
travailler et 
���[���v�š�Œ���‰�Œ���v���Œ�����µ�v��
projet 

�^�š���š�µ�š�����[���u�‰�o�}�] 
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etc) afin de prendre en compte la capabilité de travailler et de mener la vie désirée (capability 

for work and life). 

Aussi bien pour la dimension capabilités �G�¶�D�F�F�q�V�� �j�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �T�X�H�� �S�R�X�U�� �O�D�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q��

capabilités de choisir sa vie, il est souvent bien plus facile dans les travaux empiriques 

�G�¶�p�Y�D�O�X�H�U�� �O�H�V�� �S�U�L�Y�D�W�L�R�Q�V�� �H�Q�� �W�H�U�P�H�V�� �G�H�� �O�L�E�H�U�W�p��que les libertés en elles-mêmes (Bonvin et 

Farvaque, 2007) : non-�F�K�R�L�[���G�¶�X�Q�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q�����G�¶�X�Q���H�P�S�O�R�L�����G�L�I�I�L�F�X�O�W�p�V���I�L�Q�D�Q�F�L�q�U�H�V�����G�L�I�I�L�F�X�O�W�p�V��

de logement etc. 

2. �'�H���O�D���E�D�V�H���G�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q���G�X���F�D�S�L�W�D�O���K�Xmain à celle des capabilités 
 

Selon Sen (1999) mais également Farvaque (2003) et Chiappero-Martinetti et Sabadash 

(2012), il existe une proximité intuitive entre la théorie du capital humain et la théorie des 

capabilités. En rapprochant les deux concepts Sen parle alors « �G�¶�L�Q�W�H�U�G�p�S�H�Q�G�D�Q�F�H��

raisonnablement prévisible » entre les deux approches. 

En effet, tout comme la théorie du capital humain, la théorie des capabilités peut être 

opérationnalisée dans une approche instrumentale de l'éducation : un certain niveau 

�G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �H�V�W une condition nécessaire pour augmenter les possibilités réellement 

accessibles des individus au cours de leur vie, et plus particulièrement dans le cadre de 

l'économie de l'éducation et du travail, au cours de leur vie active. Comme �O�¶indique Des 

Gasper (2002), l'éducation permet d'augmenter les libertés réelles des individus de deux 

façons: en augmentant les compétences des individus (S-Capability, comme skills) et en 

améliorant leurs opportunités (O-Capability). On voit aisément comment les deux approches 

peuvent être rapprochées. En effet dans une perspective capital humain, l'éducation améliore 

les habiletés des individus et donc leurs perspectives sur le marché de l'emploi. Selon cette 

approche���� �O�¶�H�I�I�R�U�W�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� �H�V�W�� �S�R�X�U�� �O�H�V�� �L�Q�G�Lvidus un investissement dont le but est 

�G�¶�D�X�J�P�H�Q�W�H�U�� �O�H�X�U�� �S�U�R�G�X�F�W�L�Y�L�W�p���� �(�Q�� �G�H�Y�H�Q�D�Q�W�� �S�O�X�V�� �S�U�R�G�X�F�W�L�I���� �L�O�V�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �D�O�R�U�V�� �S�U�p�W�H�Q�G�U�H�� �j�� �X�Q��

certain emploi et à un certain salaire.  

Cependant nous allons voir que ces deux notions ne peuvent se confondre. En effet, ces deux 

�W�K�p�R�U�L�H�V���Q�¶�L�P�S�O�L�T�X�H�Q�W���S�D�V���O�H�V���P�r�P�H�V���E�D�V�H�V���L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V���G�H���M�X�J�H�P�H�Q�W���H�Q���M�X�V�W�L�F�H (Bonvin 

et Farva�T�X�H���� �������������� �(�O�O�H�V�� �L�Q�G�L�T�X�H�Q�W�� �G�H�V�� �H�Q�V�H�P�E�O�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�� �G�H�� �U�q�J�O�H�V�� �j�� �P�H�W�W�U�H�� �H�Q�� �°�X�Y�U�H�� �H�W��

�G�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V���j���S�U�H�Q�G�U�H���H�Q���F�R�P�S�W�H���S�R�X�U���O�H�V���G�p�F�L�V�L�R�Q�V���S�X�E�O�L�T�X�H�V�� Nous abordons le fait que, 

�W�D�Q�W���G�X���S�R�L�Q�W���G�H���Y�X�H���G�H���O�¶�D�F�F�q�V���j�� �X�Q���F�H�U�W�D�L�Q���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���T�X�H���G�H���O�¶�D�F�F�q�V���X�Q���H�P�S�O�R�L�����H�W��
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�G�¶�X�Q�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �S�O�X�V�� �O�D�U�J�H�� �j�� �X�Q�� �F�H�U�W�D�L�Q�� �P�R�G�H�� �G�H�� �Y�L�H������ �F�H�V�� �G�H�X�[�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �Q�¶�p�F�O�D�L�U�H�Q�W�� �S�D�V�� �O�H�V��

mêmes choses. 

2.1 �$�F�F�q�V���j���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q : compa�U�H�U���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���G�X���&�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q���j���F�H�O�O�H���G�H�V��
Capabilités   

 

La théorie du capital humain, popularisée par Gary Becker dans son ouvrage Human Capital 

���������������U�p�V�X�O�W�H���G�¶�X�Q�H���D�Q�D�O�R�J�L�H���I�R�U�P�H�O�O�H���D�Y�H�F���X�Q���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W���G�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W���F�O�D�V�V�L�T�X�H�����/�H��

choix éducatif e�V�W�� �S�H�U�o�X�� �F�R�P�P�H�� �X�Q�� �L�Q�Y�H�V�W�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�� �S�H�U�P�H�W�W�D�Q�W�� �G�¶�D�F�F�U�R�L�W�U�H�� �O�D��

�S�U�R�G�X�F�W�L�Y�L�W�p�� �V�H�� �W�U�D�G�X�L�V�D�Q�W�� �G�R�Q�F�� �S�D�U�� �X�Q�H�� �K�D�X�V�V�H�� �G�H�V�� �V�D�O�D�L�U�H�V�� �G�X�� �I�D�L�W�� �G�H�� �O�¶�K�\�S�R�W�K�q�V�H�� �G�H��

rémunération à la productivité marginale. Les différents choix de scolarisation proviennent 

alors de�V���S�U�p�I�p�U�H�Q�F�H�V�����G�H�V���F�R�€�W�V���H�W���G�H�V���U�H�Q�G�H�P�H�Q�W�V���D�Q�W�L�F�L�S�p�V���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����%�H�F�N�H�U���������������� 

�/�H�� �F�K�R�L�[�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� �U�p�V�X�O�W�H�� �G�R�Q�F�� �G�¶�X�Q�� �F�K�R�L�[�� �U�D�W�L�R�Q�Q�H�O�� �G�H�� �O�D�� �S�D�U�W�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �T�X�L�� �D�Q�W�L�F�L�S�H�� �G�H�V��

gains salariaux à son investissement. Un individu qui décide par exemple de ne pas fréquenter 

�O�¶�8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p���H�W���G�R�Q�F���G�H���Q�H���S�D�V���R�E�W�H�Q�L�U���X�Q���G�L�S�O�{�P�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U���R�S�W�H���S�R�X�U���X�Q�H��

�W�H�O�O�H���R�S�W�L�R�Q���H�Q���U�D�L�V�R�Q���G�¶�X�Q���F�K�R�L�[���U�D�W�L�R�Q�Q�H�O���p�F�D�U�W�D�Q�W���O�H���F�R�€�W���G�¶�D�O�O�H�U���j���O�¶�8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p���D�X���S�U�R�I�L�W���G�¶�X�Q��

�U�H�Q�G�H�P�H�Q�W���S�O�X�V���p�O�H�Y�p���j���V�¶�L�Q�V�p�U�H�U���V�X�U���O�H���P�D�U�F�K�p���G�X travail immédiatement. 

�/�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�X�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q�� �H�V�W�� �P�R�E�L�O�L�V�p�H�� �H�Q�� �p�F�R�Q�R�P�L�H�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �S�R�X�U�� �U�H�Q�G�U�H�� �F�R�P�S�W�H��

des choix scolaires mais également pour évaluer les inégalités (voir notamment Levy Garboua 

1976). Cette approche est alors généralement opérationnalisée dans un contexte utilitariste 

���U�H�F�K�H�U�F�K�H�� �G�¶�X�Q�H�� �V�D�W�L�V�I�D�F�W�L�R�Q�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H�� �H�Q�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�� �G�¶�X�Q�� �F�H�U�W�D�L�Q�� �F�D�O�F�X�O���� �H�W�� �U�H�V�V�R�X�U�F�L�V�W�H��

(Lecourt, 2011).  

�$�X�� �G�p�S�D�U�W�� �G�D�Q�V�� �F�H�W�W�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H���� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �p�W�D�L�W�� �D�Y�D�Q�W�� �W�R�X�W�� �P�H�V�X�U�p�H�� �G�¶�X�Q�H�� �P�D�Q�L�q�U�H��

quantitative par le nomb�U�H�� �G�¶�D�Q�Q�p�Hs �G�¶�p�W�X�G�H�V�� �G�H�� �O�D�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H���� �2�U���� �F�H�U�W�D�L�Q�H�V�� �D�Q�D�O�\�V�H�V��

�H�P�S�L�U�L�T�X�H�V���W�H�Q�G�H�Q�W���G�¶�D�O�O�H�U���D�X-�G�H�O�j���G�H���O�D���V�L�P�S�O�H���S�U�L�V�H���H�Q���F�R�P�S�W�H���G�H���O�D���T�X�D�Q�W�L�W�p���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���H�Q��

�L�Q�W�p�J�U�D�Q�W���G�H�V���G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V���S�O�X�V���T�X�D�O�L�W�D�W�L�Y�H�V���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���G�D�Q�V���X�Q�H���S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H���G�H��

comparaisons internationales (prenant en compte par exemple les résultats scolaires, les 

ressources éducatives ou les compétences cognitives des individus, voir par exemple Barro et 

Lee, 2001). 

�8�Q���F�H�U�W�D�L�Q���Q�R�P�E�U�H���G�H���W�K�p�R�U�L�H�V���R�Q�W���U�H�P�L�V���H�Q���F�D�X�V�H���F�H�W�W�H���Y�L�V�L�R�Q���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���H�W���G�H���O�¶�D�F�F�q�V���D�X��

marché du travail. Les théories du Filtre (Arrow, 1973) et du Signal (Spence, 1973) ont par 

�H�[�H�P�S�O�H�� �L�Q�G�L�T�X�p�� �T�X�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �D�Y�D�L�W�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �U�{�O�H�V�� �T�X�H�� �F�H�O�X�L�� �G�¶�D�F�F�U�R�vtre les capacités 

�S�U�R�G�X�F�W�L�Y�H�V�����G�¶�D�X�W�U�H�V���O�X�L���R�Q�W���U�H�S�U�R�F�K�p���G�H���Q�p�J�O�L�J�H�U���O�H�V���S�U�R�E�O�q�P�H�V���O�L�p�V���j���O�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q���L�P�S�D�U�I�D�L�W�H��



76 
 

et aux mauvaises anticipations des individus41 ou encore de ne pas prendre en compte des 

éléments institutionnels dans la relation formation-emploi (Lemistre, 2012). 

�/�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U���O�H�V��capabilités critique en premier lieu le fait que selon la théorie du capital 

�K�X�P�D�L�Q���� �O�H�V�� �F�K�R�L�[�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V�� �V�¶�H�I�I�H�F�W�X�H�Q�W�� �G�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �U�D�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �V�D�Q�V�� �Y�p�U�L�W�D�E�O�H�P�H�Q�W�� �W�H�Q�L�U��

�F�R�P�S�W�H���G�X���F�R�Q�W�H�[�W�H���H�W���G�H���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W����Comme le rappelle Sabadash (2010) dans le cadre 

�G�¶�X�Q�H���F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q���H�Q�W�U�H���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���G�X���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q���H�W���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���G�H���6�H�Q�����O�H�V���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���Q�H��

sont pas toujours suffisantes pour ouvrir des possibilités aux individus : une fille ayant de 

bonnes aptitudes scolaires mais subissant un contexte social discriminant pour les femmes ne 

pourra peut-�r�W�U�H���S�D�V���D�F�F�p�G�H�U���j���X�Q���F�H�U�W�D�L�Q���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���P�r�P�H���D�Y�H�F���X�Q�H���p�F�R�O�H���J�U�D�W�X�L�W�H���H�W��

de bonne réputation à proximité. �/�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�D�U���O�H���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q���Q�H���S�H�U�P�H�W��ainsi pas la prise 

�H�Q���F�R�P�S�W�H���G�H���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���H�W���O�D���F�R�Q�Y�H�U�V�L�R�Q���G�¶�X�Q���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�����W�H�O���T�X�H��par exemple la gratuité 

des études) en liberté réelle de fonctionner. 

Par ailleurs, la théorie du capital humain considère les choix éducatifs comme « donnés ». Si 

�X�Q�H�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�� �Q�H�� �I�U�p�T�X�H�Q�W�H�� �S�D�V�� �O�¶�8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p�� �F�¶�H�V�W�� �Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�P�H�Q�W�� �H�Q�� �U�D�L�V�R�Q�� �G�¶�X�Q�� �F�D�O�F�X�O��

ration�Q�H�O�� �p�F�D�U�W�D�Q�W�� �F�H�W�W�H�� �R�S�W�L�R�Q���� �/�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �O�H�V��capabilités en revanche nécessite de se 

demander si la personne a eu le choix de faire autrement et tend à différencier les véritables 

�F�K�R�L�[�� �G�H�V���F�K�R�L�[�� �F�R�Q�W�U�D�L�Q�W�V���� �&�R�P�P�H���O�H���U�D�S�S�H�O�O�H���)�D�U�Y�D�T�X�H�� ���������������� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���Ge Sen exige de 

ne pas prendre en compte les préférences comme des « données » mais au contraire de 

favoriser des opportunités réelles pour faire évoluer les préférences des individus. Or dans la 

théorie du capital humain, les individus sont responsables de leurs préférences et de leur choix 

�p�G�X�F�D�W�L�I�����(�Q���R�X�W�U�H�����F�H���F�D�G�U�H���Q�H���S�H�U�P�H�W���S�D�V���G�H���S�U�H�Q�G�U�H���H�Q���F�R�P�S�W�H���O�H���I�D�L�W���T�X�¶�L�O���S�X�L�V�V�H���H�[�L�V�W�H�U���G�H�V��

« préférences adaptatives �ª���H�Q���p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����U�p�V�L�J�Q�D�W�L�R�Q���j���O�¶�p�F�K�H�F�����F�K�R�L�[���p�G�X�F�D�W�L�I���© à la baisse » 

etc.) 

Enfin, pour certains, �O�H�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q�� �Q�H�� �S�H�X�W�� �V�H�U�Y�L�U�� �G�H�� �F�D�G�U�H�� �j�� �O�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�� �j��

�O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U���G�X���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���V�L�P�S�O�H�P�H�Q�W���F�D�U���L�O���U�H�Q�Y�R�L�H���j���X�Q�H���D�S�S�U�R�F�K�H��plutôt restrictive de 

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� 

Robeyns (2005) indique à ce sujet que, de manière absolue, l'éducation est amenée à jouer 

cinq grands rôles: 

- �X�Q�� �U�{�O�H�� �L�Q�W�U�L�Q�V�q�T�X�H�� ���� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �S�H�X�W�� �H�Q�� �H�I�I�H�W�� �r�W�U�H�� �L�P�S�R�U�W�D�Q�W�H�� �G�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �L�Q�W�U�L�Q�V�q�T�X�H��

c'est-à-dire que la connaissance peut être importante en soi  

                                                           
41 �1�R�W�R�Q�V���W�R�X�W�H�I�R�L�V���O�¶�H�Q�U�L�F�K�L�V�V�H�P�H�Q�W���G�X���P�R�G�q�O�H �G�H���E�D�V�H���G�X���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q���S�D�U���O�D���S�U�L�V�H���H�Q���F�R�P�S�W�H���G�H���O�¶�L�Q�F�H�U�W�L�W�X�G�H�����Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���H�Q���F�R�Q�V�L�G�p�U�D�Q�W���T�X�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���H�V�W���F�D�S�D�E�O�H���G�H���U�p�Yiser ses plans 

à mesure des évènements qui se produisent (Gurgand, 2005). 
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-un rôle économique, personnel et instrumental: l'éducation aide à trouver un emploi sur le 

marché du travail, à se protéger soi-même et sa famille contre la précarité et la pauvreté 

- �X�Q���U�{�O�H���p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H�����F�R�O�O�H�F�W�L�I���H�W���L�Q�V�W�U�X�P�H�Q�W�D�O�������X�Q�H���P�D�L�Q���G�
�°�X�Y�U�H���p�G�X�T�X�pe est nécessaire 

à la croissance économique d'un pays 

- un rôle non-écon�R�P�L�T�X�H���� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�� �H�W�� �L�Q�V�W�U�X�P�H�Q�W�D�O���� �V�
�p�G�X�T�X�H�U�� �S�H�U�P�H�W�� �G�¶�D�Y�R�L�U�� �D�F�F�q�V�� �j��

�O�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�����G�
�r�W�U�H���F�D�S�D�E�O�H���G�H���F�R�P�S�U�H�Q�G�U�H���O�H���P�R�Q�G�H���H�W���G�H���F�R�P�P�X�Q�L�T�X�H�U���� 

- un rôle non-�p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H���� �F�R�O�O�H�F�W�L�I�� �H�W�� �L�Q�V�W�U�X�P�H�Q�W�D�O�� ���� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �S�H�U�P�H�W�� �X�Q�H�� �V�R�F�L�p�W�p��

globalement plus tolérante (le�V���J�H�Q�V���S�H�X�Y�H�Q�W���S�U�H�Q�G�U�H���F�R�Q�V�F�L�H�Q�F�H���T�X�¶�L�O���H�[�L�V�W�H���S�O�X�V�L�H�X�U�V���Y�L�V�L�R�Q�V��

�G�¶�X�Qe « bonne vie ») 

Selon elle, la théorie du capital humain prend seulement en compte le rôle économique et 

instrumental de l'éducation alors que la théorie des capabilités s'intéresse également à son rôle 

non-économique et non-instrumental et analyse plus globalement l'ensemble des 

fonctionnements nécessaires à la prospérité des individus. Le fait que l'individu ait une 

activité économique est tout aussi important que le fait qu'il puisse être un citoyen participant 

à la vie démocratique de son pays. L'auteur conclut alors que la théorie du capital humain a 

une vision trop restrictive de l'éducation et qu'elle ne devrait pas guider les actions politiques2.  

�'�D�Q�V�� �O�D�� �P�H�V�X�U�H�� �R�•�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �D�� �S�R�X�U�� �Y�R�F�D�W�L�R�Q�� �X�O�W�L�P�H�� �O�¶�D�X�J�P�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V��

�S�U�R�G�X�F�W�L�Y�H�V���H�W���J�D�U�D�Q�W�L�W���X�Q���F�H�U�W�D�L�Q���Q�L�Y�H�D�X���G�H���V�D�O�D�L�U�H�����O�D���W�K�p�R�U�L�H���G�X���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q���Q�¶�D�S�S�U�p�K�H�Q�G�H��

�I�L�Q�D�O�H�P�H�Q�W�� �S�D�V�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �F�R�P�P�H�� �X�Q�H�� �I�L�Q�� �H�Q�� �V�R�L�� �P�D�L�V�� �V�H�X�O�H�P�H�Q�W�� �F�R�P�P�H�� �X�Q�� �P�R�\�H�Q���� �� �1�R�X�V��

rejoignons ainsi Chiappero-Martinetti et Sabadash (2012) qui estiment que le capital humain 

�F�R�U�U�H�V�S�R�Q�G���V�H�X�O�H�P�H�Q�W���j���X�Q�H���D�S�S�U�R�F�K�H���L�Q�V�W�U�X�P�H�Q�W�D�O�H���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q  (« education as a mean»). 

�0�r�P�H���G�D�Q�V���X�Q�H���R�S�W�L�T�X�H���L�Q�V�W�U�X�P�H�Q�W�D�O�H���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����O�D���W�K�p�R�U�L�H���G�H�V���F�D�S�D�E�L�O�L�W�p�V�����H�W���G�X���F�D�S�L�W�D�O��

humain tendent à se différencier, la première se basant sur une conception plus large du rôle 

�G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� 

2.2 �/�H�V���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V���D�Y�H�F���X�Q���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q : approche du Capital humain et 
apport des Capabilités  

 

La principale différence, �G�D�Q�V���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���L�Q�V�W�U�X�P�H�Q�W�D�O�H���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q, entre capital humain et 

capabilités réside sans doute dans le fait que le capital humain limite son champ 

                                                           
2 Notons toutefois que la théorie du Capital Humain tend de plus en plus à intégrer le capital social dans son analyse. 
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�G�¶�L�Q�Y�H�V�W�L�J�D�W�L�R�Q�� �D�X�[�� �S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V�� �G�¶�D�X�J�P�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V�� �S�U�R�G�X�F�W�L�Y�H�V�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V����

Comme le rappelle Sen (1999): « L'utilisation du concept de capital humain, qui se concentre 

seulement sur une partie de l'image (une partie importante, liée à l'élargissement du montant 

de « ressources productives»), est certainement une opération enrichissante. Mais elle 

nécessite des analyses complémentaires42.» 

�/�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �S�H�U�P�H�W�� �H�Q�� �H�I�I�H�W�� �F�H�U�W�H�V�� �X�Q�� �D�F�F�q�V�� �S�O�X�V�� �D�L�V�p�� �j�� �O�¶�H�P�S�O�R�L���� �P�D�L�V�� �H�O�O�H�� �S�H�U�P�H�W�� �G�¶�X�Q�H��

�P�D�Q�L�q�U�H�� �S�O�X�V�� �O�D�U�J�H�� �G�¶�D�F�F�p�G�H�U�� �j�� �S�O�X�V�� �G�H�� �O�L�E�H�U�W�ps et de bien-être pour les individus. Le capital 

�K�X�P�D�L�Q���H�V�W���H�Q���H�I�I�H�W���V�X�U�W�R�X�W���F�H�Q�W�U�p���V�X�U���O�¶�D�Q�D�O�\�V�H���G�H �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���H�Q���W�H�U�P�H�V���G�H���J�D�L�Q���V�D�O�D�U�L�D�O���H�W���Q�R�Q��

�G�¶�X�Q�H���P�D�Q�L�q�U�H���S�O�X�V���J�O�R�E�D�Oe en terme de possibilités accrues �F�R�Q�F�H�U�Q�D�Q�W���O�¶�D�F�F�q�V���j���X�Q���H�Q�V�H�P�E�O�H 

�G�¶�D�X�W�U�H�V���I�R�Q�F�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�V���G�H���Y�D�O�H�X�U�V����Sabadash, 2010). Par ailleurs, au-delà du seul rendement 

�V�D�O�D�U�L�D�O���� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �Ge Sen permet de prendre en compte les perspectives de développement 

professionnel des individus, notamment de développement de carrière mais aussi de manière 

plus large de bien-être général (Zimmermann, 2011). 

Terzi (2004) indique que l'éducation est un besoin de base car elle augmente les possibilités 

de choix dans le travail ainsi que les possibilités de participation sociale et politique. Elle 

permet également d'aider les individus à faire des choix, à exprimer plus objectivement des 

états et des faits de valeurs (donc à devenir plus autonome et à éviter les situations de 

« préférences adaptatives »). Pour la théorie des capabilités �O�H�� �U�{�O�H�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �H�V�W�� �D�L�Q�V�L��

multidimensionnel. 

Pour Sabadash, (2010)���� �L�O�� �H�V�W�� �D�O�R�U�V�� �H�V�V�H�Q�W�L�H�O�� �G�¶�p�O�D�U�J�L�U�� �O�D�� �E�D�V�H�� �L�Q�I�R�U�P�D�Wionnelle du capital 

humain aux capabilités�����'�D�Q�V���O�D���F�R�Q�F�O�X�V�L�R�Q���G�¶�X�Q���S�D�S�L�H�U���E�D�V�p���V�X�U���X�Q�H���F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q���H�P�S�L�U�L�T�X�H��

entre le capital humain et les capabilités �O�¶�D�X�W�H�X�U���L�Q�G�L�T�X�H���H�Q���H�I�I�H�W���T�X�H : 

« �8�Q�H�� �V�W�U�X�F�W�X�U�H�� �G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �p�W�H�Q�G�X�H���>�O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �O�H�V�� �F�D�S�D�E�L�O�L�W�p�V�@ fournit beaucoup 

d'informations supplémentaires comparées à l'approche capital humain pure. Ces 

�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V�� �G�R�L�Y�H�Q�W�� �r�W�U�H�� �V�R�L�J�Q�H�X�V�H�P�H�Q�W�� �p�Y�D�O�X�p�H�V�� �H�W�� �X�W�L�O�L�V�p�H�V�� �O�R�U�V�� �G�¶�X�Q�H�� �S�U�R�F�K�D�L�Q�H�� �p�W�D�S�H�� �G�H��

�U�H�F�K�H�U�F�K�H���� �D�Y�H�F�� �O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I�� �D�P�E�L�W�L�H�X�[�� �G�H�� �F�U�p�H�U�� �X�Q�� �P�R�G�q�O�H�� �W�H�V�W�D�E�O�H�� �U�H�I�Oétant les aspects 

quantitatifs et qualitatifs des capabilités des individus à élaborer tous les ingrédients 

contribuant à leur bien-être personnel 43» (Sabadash, 2010, p.172). 

 

Qui plus est�����O�D���W�K�p�R�U�L�H���G�X���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q���G�D�Q�V���X�Q�H���D�S�S�U�R�F�K�H���L�Q�V�W�U�X�P�H�Q�W�D�O�H���G�H���O�¶éducation ne 

permet pas de prendre en compte le contexte et la conversion des ressources en possibilités 

                                                           
42 �,�O���V�¶�D�J�L�W���G�¶�X�Q�H���W�U�D�G�X�F�W�L�R�Q���G�H���Q�R�W�U�H���S�D�U�W�� 
43 �,�O���V�¶�D�J�L�W���G�¶�X�Q�H���W�U�D�G�X�F�W�L�R�Q���G�H���Q�R�W�U�H���S�D�U�W�� 
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�U�p�H�O�O�H�V���G�¶�D�J�L�U�����2�U���D�Y�H�F���X�Q���F�H�U�W�D�L�Q���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����L�O���S�H�X�W���H�[�L�V�W�H�U���S�D�U���H�[�H�P�S�O�H���G�H�V���F�R�Q�W�H�[�W�H�V��

�G�L�V�F�U�L�P�L�Q�D�Q�W�V���V�H�O�R�Q���O�H���J�H�Q�U�H���R�X���O�¶�R�U�L�J�L�Q�H���P�L�J�U�D�W�R�L�U�H���Ges personnes (Hannum and Buchmann, 

2003). D�D�Q�V�� �X�Q�H�� �S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H�� �F�D�S�L�W�D�O�� �K�X�P�D�L�Q���� �X�Q�� �S�O�X�V�� �K�D�X�W�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �P�q�Q�H��

�Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�P�H�Q�W�� �j�� �X�Q�� �H�P�S�O�R�L�� �G�H�� �P�H�L�O�O�H�X�U�� �T�X�D�O�L�W�p�� �H�W�� �S�H�U�P�H�W�� �G�¶�D�P�p�O�L�R�U�H�U�� �O�H�� �V�W�D�W�X�W��

�V�R�F�L�R�p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H���� �1�p�D�Q�P�R�L�Q�V�� �F�H�W�W�H�� �W�H�Q�G�D�Q�F�H�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �W�R�X�M�R�X�U�V��vérifiée empiriquement : un 

�F�R�Q�W�H�[�W�H���G�L�V�F�U�L�P�L�Q�D�Q�W���S�H�X�W���O�L�P�L�W�H�U���O�¶�D�F�F�q�V���j���X�Q���H�P�S�O�R�L���S�D�U���H�[�H�P�S�O�H�����(�Q���S�U�H�Q�D�Q�W���O�¶�H�[�H�P�S�O�H���G�H�V��

inégalités hommes-femmes, Chiappero-Martinetti et Sabadash (2012) indiquent que des 

normes culturelles (lorsque les femmes ont le quasi-monopole des tâches domestiques par 

exemple) ainsi que certains dispositifs institutionnels (ou plutôt manque de dispositif tel que 

�O�¶�D�E�V�H�Q�F�H���G�¶�X�Q���V�\�V�W�q�P�H���G�H���J�D�U�G�H���G�¶�H�Q�I�D�Q�W�V���R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�H�O�����D�I�I�H�F�W�H�Q�W���D�O�R�U�V���O�D���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p���S�R�X�U���O�H�V��

femmes de transformer des ressources en liberté réelle de choisir leur vie. 

Comme le rappelle Unterhalter (2009) à propos de la théorie du capital humain : «  Ce cadre 

ne prend pas en compte les marchés du travail ségrégés où les personnes, quelque soit leur 

niveau d'éducation, sont affectées à certains emplois en fonction de leur race, leur genre ou 

de suppositions concernant leur classe sociale ou leur caste ». 

Il faut noter que la théorie du capital humain, telle que initialement développée par Becker 

(1964) et Mincer (1974), a beaucoup évolué. Dès les années 80, des analyses tendent à 

prendre en compte les rendements non-�P�D�U�F�K�D�Q�G�H�V���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q����Haveman et Wolfe, 1984).  

�/�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���H�V�W�����S�D�U���D�L�O�O�H�X�U�V�����G�H���Q�R�V���M�R�X�U�V���D�S�S�U�p�K�H�Q�G�p�H���F�R�P�P�H���X�Q���H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H���F�R�P�S�p�W�Hnces, 

de connaissances et �G�¶autres attributs ouvrant des possibilités aux individus. Cependant il faut 

�U�H�P�D�U�T�X�H�U���T�X�H���F�H�W�W�H���D�S�S�U�R�F�K�H���U�H�V�W�H���F�H�Q�W�U�p�H���V�X�U���O�D���W�U�D�Q�V�I�R�U�P�D�W�L�R�Q���G�¶�X�Q���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���H�Q��

�U�p�V�X�O�W�D�W�V���R�E�W�H�Q�X�V���V�X�U���O�H���P�D�U�F�K�p���G�X���W�U�D�Y�D�L�O�����Q�¶�p�W�X�G�L�D�Q�W���O�H���U�{�O�H���P�X�O�W�L�G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�Q�H�O���G�H���O�¶éducation 

que très marginalement (Chiappero-Martinetti et Sabadash, 2012). 

Au-�G�H�O�j���G�H���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���V�X�E�V�W�D�Q�W�L�H�O�O�H���G�X���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q�����L�O���H�V�W���S�R�V�V�L�E�O�H���G�H���G�L�V�W�L�Q�J�X�H�U���O�D���W�K�p�R�U�L�H��

des capabilités par rapport à une vision plus « représentationnelle » du capital humain. Cette 

distinction entre approche fidèlement « substantielle » du capital humain et approche 

« représentationnelle » a été opérée �S�D�U���3�R�X�O�D�L�Q�������������������&�R�P�P�H���O�¶�D���L�Q�G�L�T�X�p��Farvaque (2003)  

« �>�«�@��l'ensemble théorique rapidement apparu comme une suite d'hypothèses difficilement 

réalistes (comportement hyper-rationnel des acteurs) a cédé la place à une vision intuitive du 

capital humain. C'est le sens commun qui prévaut ici, indiquant l'idée qu'une personne est 

une somme de compétences acquise ou à acquérir ».  

Ainsi : « la version représentationnelle de la théorie du capital humain a fait émerger les 

théories pratiques de l'employabilité et de l'activation, comme convention d'évaluation des 
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situations individuelles et des arrangements sociaux en faveur de l'emploi, sur laquelle la 

plupart des acteurs se retrouvent aujourd'hui » (Farvaque, 2003 p.19-20).  

L'individu a tout intérêt à se former et à prendre en charge son employabilité s'il veut qu'un 

maximum d'options s'offre à lui. Dans la mesure où elles s'intéressent toutes deux à 

l'autonomie des individus et aux opportunités dont ils peuvent se saisir, cette approche 

représentationnelle du capital humain semble se rapprocher de la théorie des capabilités. 

Or cette vision représentationnelle du capital humain et �O�H�V���S�R�O�L�W�L�T�X�H�V���G�¶�D�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q���D�F�W�X�H�O�O�H���T�X�L��

en découlent renvoient à un Etat social démocrate davantage soucieux de promouvoir 

�O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�D�O�L�V�P�H�� �S�D�W�U�L�P�R�Q�L�D�O�� ���O�H�V�� �G�R�W�D�W�L�R�Q�V�� �H�Q�� �W�H�U�P�H�V�� �G�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q���� �T�X�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�D�O�L�V�P�H��

citoyen (« capabilités » de devenir acteur de son destin et de la vie démocratique) (Gautié, 

2003). �&�R�P�P�H�� �Q�R�X�V�� �O�¶�D�Y�R�Q�V�� �U�D�S�S�H�O�p���� �H�Q�� �Q�R�X�V�� �E�D�V�D�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H�P�H�Q�W�� �V�X�U Bonvin et Farvaque 

(2007), la principale différence concerne la base informationnelle. Ainsi, bien que celle du 

capital humain se soucie de l'autonomie des individus, elle est avant tout une base 

adéquationniste qui a pour objectif de rendre les individus les plus attractifs possibles aux 

yeux des entreprises. Le principe d'égalité des chances est alors subordonné à un étalon 

marchand. La base informationnelle des capabilités a pour objectif de rendre compte des 

procédures permettant la liberté réelle des individus. Cette seconde base se focalise donc sur 

le renforcement de l'autonomie des individus au sens augmentation des possibilités réelles. 

Cet objectif d'autonomie concerne autant la formation initiale que la formation continue. En 

effet pour Saito (2003) �O�H�� �U�{�O�H�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q dans une approche par les capabilités est 

fondamental : rendre les individus plus autonomes. Cet objectif d'autonomie parait essentiel 

pour la formation initiale comme dans le cadre de la formation continue. La base 

informationnelle des capabilités tentera alors d'apprécier si une telle formation est envisagée 

dans le cadre plus général d'un deuxième accès à l'éducation, donc d'une seconde chance 

pouvant ouvrir de nouvelles opportunités pour l'individu. �/�H�V�� �R�E�M�H�F�W�L�I�V�� �G�H�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H��

�L�Q�V�W�U�X�P�H�Q�W�D�O�H���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���V�R�Q�W���G�R�Q�F���W�R�W�D�O�H�P�H�Q�W���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V : pour le capital humain le but de 

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �H�V�W�� �G�¶�D�X�J�P�H�Q�W�H�U�� �O�¶�H�P�S�O�R�\�D�E�L�O�L�Wé (dans le but sous-jacent de rendre les individus 

plus attractifs) tandis que pour la théorie des capabilités �L�O���V�¶�D�J�L�W���G�D�Y�D�Q�W�D�J�H���G�H���S�H�U�P�H�W�W�U�H���D�X�[��

�L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �G�¶�D�F�F�p�G�H�U�� �j�� �X�Q�� �H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�V�� �G�H�� �Y�D�O�H�X�U�� ���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�� �G�H�� �F�K�R�L�V�L�U�� �X�Q��

certain travail pl�X�W�{�W���T�X�¶�X�Q���D�X�W�U�H�������S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p���G�H���F�K�R�L�V�L�U���V�R�Q���W�H�P�S�V���G�H���W�U�D�Y�D�L�O�����D�Y�R�L�U���O�D���O�L�E�H�U�W�p���G�H��

refuser �X�Q���H�P�S�O�R�L�����X�Q�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���P�D�L�V���D�X�V�V�L���G�¶�D�F�F�p�G�H�U���j���X�Q���O�R�J�H�P�H�Q�W�����j���X�Q���F�H�U�W�D�L�Q���Q�L�Y�H�D�X���G�H��

bien-être etc.). 
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La théorie des capabilités �Y�L�V�H���D�L�Q�V�L���j���P�H�W�W�U�H���O�¶�D�F�F�H�Q�W���V�X�U���O�H�V libertés individuelles de choisir 

un certain mode de vie. Cette dimension choix dans les deux approches (capital humain et 

capabilités) renvoie alors à une conception particulière de la responsabilité. Du point de vue 

�G�H�V�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �G�H�� �O�¶�D�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �G�H�� �O�¶�H�P�S�O�R�\�D�E�L�O�L�W�p�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X��en exerçant des choix est 

responsable de son capital humain et de sa situation. �6�H�O�R�Q���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�D�U���O�H�V��capabilités, il ne 

peut y avoir responsabilité individuelle sans que les politiques publiques aient mis en place un 

contexte favorisant des opportunités réelles. Une même situation ne sera pas interprétée de la 

�P�r�P�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �V�H�O�R�Q�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �U�H�W�H�Q�X�H���� �$�O�R�U�V�� �T�X�H�� �S�R�X�U�� �O�H�V�� �S�R�O�L�W�L�T�X�H�V�� �G�¶�D�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q�� �X�Q�H��

personne sans emploi ne prend sans doute pas suffisamment en charge son employabilité, 

dans une perspective capabilités cette personne manque peut-être de possibilités réelles de 

choisir une autre voie. �(�Q�� �P�D�W�L�q�U�H�� �G�¶�H�P�S�O�R�L���� �G�D�Q�V�� �F�H�W�W�H��dernière approche, la responsabilité 

collective est nécessaire.  

La base informationnelle du capital humain et celle des capabilités ne semblent ainsi pas 

éclairer les mêmes choses. La vision du rôle de l'éducation n'est pas la même: pour la théorie 

�G�X���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q���O�H���U�{�O�H���G�H�����O�¶éducation reste avant tout un rôle instrumental et économique 

impliquant une responsabilité de la part des individus. �'�¶�X�Q�H���P�D�Q�L�q�U�H���S�O�X�V���O�D�U�J�H�����O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q��

dans une perspective capabilités est perçue à la fois comme une fin en soi (valeur intrinsèque) 

�P�D�L�V�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �F�R�P�P�H�� �X�Q�� �P�R�\�H�Q�� ���Y�D�O�H�X�U�� �L�Q�V�W�U�X�P�H�Q�W�D�O�H���� �G�¶�D�F�F�p�G�H�U�� �j�� �G�¶�D�X�W�U�H�V��

fonctionn�H�P�H�Q�W�V�� ���O�¶�H�P�S�O�R�L���� �O�H�� �F�K�R�L�[���� �O�H�� �E�L�H�Q-être etc.). En outre, dans une approche 

�L�Q�V�W�U�X�P�H�Q�W�D�O�H���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����O�D���W�K�p�R�U�L�H���G�H�V��capabilités permet la prise en compte du contexte 

des décisions individuelles et de la liberté de choix réelle (impliquant une responsabilité 

collective), dans une perspective fondamentalement multidimensionnelle du rôle de 

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����O�¶�H�P�S�O�R�L���G�H���T�X�D�O�L�W�p���P�D�L�V���D�X�V�V�L���O�¶�D�X�W�R�Q�R�P�L�H�����O�D���V�D�W�L�V�I�D�F�W�L�R�Q���G�H���V�R�L�����O�D���S�D�U�W�L�F�L�S�D�W�L�R�Q��

à la vie politique et sociale etc.). Notons que selon certains auteurs, les analyses théoriques et 

�H�P�S�L�U�L�T�X�H�V�� �H�Q�� �p�F�R�Q�R�P�L�H�� �G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �H�W�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �J�D�J�Q�H�U�D�L�H�Q�W�� �j�� �F�R�P�E�L�Q�H�U�� �O�H�V�� �G�H�X�[��

�D�S�S�U�R�F�K�H�V�����O�D���W�K�p�R�U�L�H���G�X���F�D�S�L�W�D�O���K�X�P�D�L�Q���S�R�X�Y�D�Q�W���V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�Y�H�P�H�Q�W���V�¶�H�Q�U�L�F�K�L�U���G�H�V���F�R�Q�F�H�S�W�V���G�H��

Sen (Chiappero-Martinetti et Sabadash 2012).  

3. �/�¶�Rpérationnalisation du lien Capabilités-Education 
 

�/�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�H�V��capabilités �H�V�W�� �X�Q�H�� �R�S�p�U�D�W�L�R�Q�� �S�p�U�L�O�O�H�X�V�H�� �H�W�� �6�H�Q�� �Q�¶�D��

�M�D�P�D�L�V���S�U�R�S�R�V�p���G�H���P�p�W�K�R�G�H�V���S�U�p�F�L�V�H�V���S�U�r�W�H�V���j���O�¶�H�P�S�O�R�L�����3�R�X�U���O�D���S�O�X�S�D�U�W���G�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���H�P�S�L�U�L�T�X�H�V��

la difficulté principale reste les données disponibles. Comme le rappellent Bonvin et Farvaque 

(2007) l'idéal serait en fait de pouvoir construire soi-même sa base de données dans une 
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perspective capabilités  et selon l'objet de notre étude, élaborer un indicateur de liberté de 

choix qui renseignerait sur l'ensemble des alternatives possibles, des possibilités formelles et 

des possibilités réellement atteignables. Une telle opération paraît relativement  irréaliste dans 

la mesure où il semble extrêmement difficile de cerner l'ensemble des alternatives possibles 

d'une situation. Pour Bonvin et Farvaque (2007) cependant, en s'appuyant sur Atkinson 

(1999) : le simple fait « d'amener les personnes à penser différemment certaines questions 

économiques et sociales constitue déjà une forme d'opérationnalisation puissante ».  

�6�H�Q���S�U�R�S�R�V�H���X�Q���©���F�R�P�S�U�R�P�L�V���S�U�D�W�L�T�X�H���ª���j���O�D���G�L�I�I�L�F�X�O�W�p���G�H���O�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���H�W���G�H�V���G�R�Q�Q�p�H�V��

disponibles qu'il reconnaît lui-même: partir des données existantes, cerner les informations 

renseignant sur les opportunités de choix et les contraintes des personnes et analyser ces 

situations selon le cadre analytique des capabilités (Sen, 1992).  

Parmi les travaux ayant tenté de traduire empiriquement les concepts de Sen, nous retrouvons 

quatre grandes tendances dans le �F�K�D�P�S���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���H�W���G�H���O�¶�D�F�F�q�V���j���O�¶�H�P�S�O�R�L�� 

- La méthode des fonctionnements redéfinis ou fonctionnements affinés (« refined 

functionings », Sen, 1992) afin de rendre compte de la liberté de choix 

- �/�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H�V���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���D�V�V�R�F�L�p�H�V���j���G�H�V���I�D�F�W�H�X�U�V���G�H���Fonversion 

- �/�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�\�Q�D�P�L�T�X�H���G�H���O�¶�H�V�S�D�F�H���G�H�V���S�R�V�V�L�E�O�H�V���H�Q���W�H�U�P�H�V���G�H���S�D�U�F�R�X�U�V 

- La démarche « compréhensive » et qualitative des systèmes éducatifs 

�1�R�W�R�Q�V���T�X�¶�L�O���H�V�W���W�R�X�W���j���I�D�L�W���S�R�V�V�L�E�O�H��-voir même souhaitable - de développer ces quatre moyens 

�G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q �V�L�P�X�O�W�D�Q�p�P�H�Q�W���� �:�L�O�O�H�P�V�� �H�W�� �/�H�\�H�Q�V�� �������������� �W�H�Q�W�H�Q�W�� �S�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�U�� �O�H�V��

parcours dans le secondaire en Belgique Francophone en étudiant les facteurs de conversion 

négatifs et positifs intervenants dans les trajectoires des jeunes. Si nous présentons ces quatre 

�S�L�V�W�H�V���V�p�S�D�U�p�P�H�Q�W�����L�O���I�D�X�W���H�Q���H�I�I�H�W���W�R�X�W�H�I�R�L�V���U�D�S�S�H�O�H�U���T�X�¶�H�O�O�H�V���V�R�Q�W���V�W�U�X�F�W�X�U�H�O�O�H�P�H�Q�W���U�H�O�L�p�H�V�� 

 

3.1 La méthode des fonctionnements redéfinis 

 

La méthode des fonctionnements affinés est un moyen suggéré par Sen lui-même (« refined 

functionings », Sen, 1992). Cette méthode permet de contourner la mesure périlleuse des 

capabilités, c'est-à-dire les diverses combinaisons de fonctionnements (état et actions) que la 

personne peut accomplir, pour se concentrer directement sur les fonctionnements eux-mêmes 
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(c'est-à-dire sur les accomplissements des individus). L'idée des fonctionnements affinés est 

de prendre en compte l'acte de choix indirectement en regardant un fonctionnement accompli 

et en le reliant à une dimension de choix, donc d'analyser le fait d'accomplir X et d'avoir 

choisi de le faire. Il s'agit donc de trouver des données renseignant sur les alternatives 

possibles au moment où l'individu a fait son choix. Sen (1992) prend ici l'exemple du jeûne: il 

y a une grande différence entre être privé de nourriture pour cause de jeûne et être privé de 

nourriture pour cause de manque de revenu, être dans une situation de jeûne, c'est selon Sen 

« choisir d'être affamé quand on a d'autres options ». 

Dans le cadre de l'éducation, on pourrait alors prendre l'exemple de l'orientation en fin de 

secondaire I en France: il y a une différence entre être orienté dans une voie professionnelle 

pour cause d'échec et être orienté dans une telle voie parce qu'elle correspond aux préférences 

réelles de l'individu. En étant orie�Q�W�p�� �S�R�X�U�� �F�D�X�V�H�� �G�¶�p�F�K�H�F���� �O�H�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �© voie 

professionnelle » n'est pas une situation choisie mais subie, l'individu n'a alors pas d'autre 

choix que de suivre ce cursus s'il entend poursuivre sa scolarité. Dans cette perspective, de 

Besses (2007) anal�\�V�H�� �S�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H�� �O�H�V�� �H�I�I�H�W�V�� �G�¶�X�Q�H�� �R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �© subie » pour les jeunes en 

�S�K�D�V�H���G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���� 

�(�Q�� �p�F�R�Q�R�P�L�H���� �F�H�U�W�D�L�Q�V�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �T�X�D�Q�W�L�W�D�W�L�I�V�� �V�X�U�� �O�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�H�V��

capabilités ont aussi optés pour la méthode des « fonctionnements affinés ». Ainsi, Véro 

�������������� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�V�� �M�H�X�Q�H�V�� �H�Q�� �S�K�D�V�H�� �G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �Y�D�� �U�H�W�H�Q�L�U�� �F�R�P�P�H��

situation capacitante un fonctionnement tel que « Etre inactif par choix ». Dans cette situation 

�H�Q�� �H�I�I�H�W���� �r�W�U�H�� �L�Q�D�F�W�L�I�� �F�¶�H�V�W�� �F�K�R�L�V�L�U�� �G�H���Q�H�� �S�D�V�� �W�U�D�Y�D�L�O�O�H�U�� �D�O�R�U�V�� �T�X�¶�R�Q�� �H�Q�� �D�� �O�D�� �S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p���� �'�H�� �O�D��

�P�r�P�H�� �P�D�Q�L�q�U�H���� �)�D�U�Y�D�T�X�H�� �H�W�� �2�O�L�Y�H�D�X�� �������������� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�� �O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �M�H�X�Q�H�V�� �S�H�X��

diplômés énoncent comme situation capacitante �O�H�� �I�D�L�W�� �G�¶�D�Y�R�L�U�� �O�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�� �G�H�� �U�H�I�X�V�H�U�� �X�Q�H��

�R�I�I�U�H�� �G�¶�H�P�S�O�R�L�� �S�H�Q�G�Dnt une période de chômage. Dans une étude sur les opportunités de 

formation continue en France, Lambert et Vero (2007) prennent également en compte le fait 

�G�¶�D�Y�R�L�U�� �O�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�� �G�H�� �U�H�I�X�V�H�U�� �X�Q�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q���� �'�H�� �W�H�O�V�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�V�� �U�H�Q�V�H�L�J�Q�H�Q�W�� �V�X�U��

�O�¶�H�V�S�D�F�H�� �G�H�V �S�R�V�V�L�E�O�H�V�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �O�R�U�V�� �G�H�� �O�¶�D�F�F�R�P�S�O�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �G�¶�X�Q�� �F�K�R�L�[���� �'�¶�X�Q�H�� �P�D�Q�L�q�U�H��

coroll�D�L�U�H�����L�O���H�V�W���G�R�Q�F���S�R�V�V�L�E�O�H���G�¶�D�S�S�O�L�T�X�H�U���O�D���P�p�W�K�R�G�H���G�H�V���I�R�Q�F�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�V���D�I�I�L�Q�p�V���G�D�Q�V���O�H���E�X�W��

de cerner le manque de possibilité des personnes. Ainsi, Lambert et Véro (2007) prennent en 

compte la dimension « subie » de certaines formations. On pourrait parler ici du fait de faire X 

et de ne pas avoir choisi de le faire.  

Cette méthode renvoie surtout à la liberté de choix. 
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3.2 �/�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H�V���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���D�V�V�R�F�L�p�H�V���j���G�H�V���I�D�F�W�H�X�U�V���G�H���Fonversion 

 

Certaines études se concentrent sur le passage de la liberté formelle à la liberté réelle et posent 

la question de la conversion des ressources. Dans le cadre des parcours de validation des 

�D�F�T�X�L�V�� �G�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H�� �S�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H���� �/�H�F�R�X�U�W�� �������������� �P�R�Q�W�U�H���F�R�P�P�H�Q�W�� �O�¶�H�I�I�H�W�� �F�U�R�L�V�p�� �G�H�V��

ressources combinées à différents facteurs de conversion joue significativement sur la 

�S�U�R�E�D�E�L�O�L�W�p�� �G�¶�R�E�W�H�Q�L�U�� �X�Q�H�� �Y�D�O�L�G�D�W�L�R�Q���� �'�H�� �O�D�� �P�r�P�H�� �P�D�Q�L�q�U�H���� �:�L�O�O�H�P�V�� �H�W�� �/�H�\�H�Q�V�� ����������������

�V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�Q�W�� �D�X�[�� �H�I�I�H�W�V�� �G�H�V�� �I�D�F�W�H�X�U�V�� �G�H�� �F�R�Q�Y�H�U�V�L�R�Q�� �Q�p�J�D�W�Lfs et positifs intervenant dans le 

parcours scolaire des jeunes en Belgique Francophone. Bonvin, Dif-Pradalier et Rosenstein, 

(2012) analysent également de manière qualitative le rôle des facteurs de conversion sociaux 

�G�D�Q�V���O�¶�D�F�F�q�V���D�X���P�D�U�F�K�p���G�X���W�U�D�Y�D�L�O���G�H�V jeunes en difficulté en Suisse. 

3.3 �/�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�\�Q�D�P�L�T�X�H���G�H���O�¶�H�V�S�D�F�H���G�H�V���S�R�V�V�L�E�O�H�V���H�Q���W�H�U�P�H�V���G�H���S�D�U�F�R�X�U�V 

 

�/�H�� �U�{�O�H�� �G�H�V�� �I�D�F�W�H�X�U�V�� �G�H�� �F�R�Q�Y�H�U�V�L�R�Q�� �G�D�Q�V�� �O�¶�D�F�F�q�V�� �j�� �X�Q�� �F�H�U�W�D�L�Q�� �H�V�S�D�F�H�� �G�H�V�� �S�R�V�V�L�E�O�H�V�� �S�H�X�W�� �r�W�U�H��

�D�S�S�U�p�K�H�Q�G�p���G�H���P�D�Q�L�q�U�H���G�\�Q�D�P�L�T�X�H���G�D�Q�V���O�H���F�D�G�U�H���G�¶�X�Q�H���D�Q�D�O�\�V�H des trajectoires des individus. 

�,�O���H�V�W���S�D�U���H�[�H�P�S�O�H���S�R�V�V�L�E�O�H���G�¶�p�W�X�G�L�H�U���O�H�V���W�R�X�U�Q�D�Q�W�V���E�L�R�J�U�D�S�K�L�T�X�H�V���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���H�W���O�H�V���G�p�F�L�V�L�R�Q�V��

�T�X�¶�L�O�V���V�R�Q�W���D�P�H�Q�p�V���j���S�U�H�Q�G�U�H���G�D�Q�V���O�H�X�U���S�D�U�F�R�X�U�V�����=�L�P�P�H�U�P�D�Q�Q�������������������'�H���O�D���P�r�P�H���P�D�Q�L�q�U�H����

Verhoeven, Orianne et Dupriez (2007) m�R�Q�W�U�H�Q�W�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�V choix du parcours mais 

aussi de la réversibilité des trajectoires. �/�¶�R�E�M�H�F�W�L�I�� �H�V�W�� �H�Q�� �R�X�W�U�H�� �G�H�� �G�p�P�R�Q�W�U�H�U�� �T�X�H�� �F�H�U�W�D�L�Q�H�V��

�G�p�F�L�V�L�R�Q�V�����W�H�O�O�H�V���T�X�H���O�H���F�K�R�L�[���G�¶�X�Q�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�����V�R�Q�W���U�H�O�D�W�L�Y�H�P�H�Q�W���L�U�U�p�Y�H�U�V�L�E�O�H�V��

(alors que formellement des passerelles existent). Cette dimension trajectoire permet 

�G�¶�D�S�S�U�p�F�L�H�U�� �O�H�V�� �V�W�U�X�F�W�X�U�H�V�� �G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �H�W�� �G�H�� �F�R�Q�W�U�D�L�Q�W�H�V�� �G�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �G�\�Q�D�P�L�T�X�H���� �/�¶�D�V�S�H�F�W��

�G�\�Q�D�P�L�T�X�H�� �G�H�V�� �S�D�U�F�R�X�U�V�� �H�V�W�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �S�R�V�V�L�E�O�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�D�G�U�H�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�V�� �T�X�D�Q�W�L�W�D�W�L�Y�H�V�� �H�W��

économétriques grâce à la multiplication des données longitudinales ces dernières années, 

notamment dans le champ de �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����S�K�p�Q�R�P�q�Q�H���G�H���© panelisation » des données PISA, 

Program for International Student Assessment, en Suisse et au Canada, données de la DEPP, 

�'�L�U�H�F�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�(�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���� �G�H�� �O�D�� �3�U�R�V�S�H�F�W�L�Y�H�� �H�W�� �G�H�� �O�D�� �3�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H���� �H�Q�� �)�U�D�Q�F�H�� �H�W�F������ �'�D�Q�V�� �O�H��

�F�D�G�U�H�� �G�H�� �O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �M�H�X�Q�H�V�� �G�L�S�O�{�P�p�V�� �H�Q�� �G�L�I�I�L�F�X�O�W�p����Farvaque et Oliveau (2004) ont par 

exemple opéré des trajectoires-types et analysé en quoi ses trajectoires pouvaient déterminer 

des situations de contrainte dans la vie adulte (accès au logement, loisirs et mode de vie des 

�M�H�X�Q�H�V�� �H�W�F������ �/�H�X�U�� �D�Q�D�O�\�V�H�� �D�� �S�H�U�P�L�V�� �G�H�� �P�H�W�W�U�H�� �H�Q�� �D�Y�D�Q�W�� �O�¶�L�Q�W�p�U�r�W�� �G�¶�X�Q�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H�� �G�\�Q�D�P�L�T�X�H��

�G�D�Q�V�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �O�H�V��capabilités et notamment de montrer que pour certains jeunes les 

contraintes se cumulaient dans le temps. 
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3.4 La démarche « compréhensive » et qualitative des systèmes éducatifs 

 

Une dernière méthode peut consister à analyser les caractères « capacitant » ou non de 

certains contextes���� �,�O�� �V�¶�D�J�L�W�� �L�F�L�� �H�V�V�H�Q�W�L�H�O�O�H�P�H�Q�W�� �G�¶�X�Q�H�� �D�Q�D�O�\�V�H�� �T�X�D�O�L�W�D�W�L�Y�H�� �G�H�V�� �F�R�Q�W�H�[�W�H�V���� �8�Q�H��

�W�H�O�O�H���D�Q�D�O�\�V�H���T�X�D�O�L�W�D�W�L�Y�H���S�H�X�W���D�O�R�U�V���S�H�U�P�H�W�W�U�H���G�¶�D�S�S�U�p�K�H�Q�G�H�U���G�¶�X�Q�H���P�D�Q�L�q�U�H���© compréhensive » 

�O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V�� �H�W�� �G�H�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �F�H�U�Q�H�U�� �G�H�V�� �p�O�p�P�H�Q�W�V�� �U�H�S�U�p�V�H�Q�W�D�Q�W des 

ressources ou des facteurs de conversion ou des éléments renseignant sur les libertés de choix. 

�'�¶�X�Q�� �S�R�L�Q�W���G�H�� �Y�X�H�� �G�H�� �O�D�� �P�p�W�K�R�G�H�� �L�O�� �S�H�X�W�� �V�¶�D�J�L�U�� �G�H�� �P�R�Q�R�J�U�D�S�K�L�H�� �G�H�� �S�D�\�V�� �R�X�� �G�¶�H�Q�W�U�H�S�U�L�V�H�V�� �R�X��

�G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�� �G�R�Q�Q�p�H�V�� �V�W�D�W�L�V�W�L�T�X�H�V�� �J�O�R�E�D�O�H�V�� �U�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �V�X�U�� �O�H�V�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V�� �G�¶�X�Q�� �F�R�Q�W�H�[�W�H��

(exemple pour un contexte éducatif : taux de réussite des bacheliers du professionnel à 

�O�¶�8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p������ �$�L�Q�V�L���� �G�D�Q�V�� �F�H�W�W�H�� �S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H���� �%�R�Q�Y�L�Q���� �'�L�I-Pradalier et Rosenstein, (2012) 

�D�S�S�U�p�K�H�Q�G�H�Q�W���O�H���P�D�Q�T�X�H���V�W�U�X�F�W�X�U�H�O���G�H���S�O�D�F�H�V���G�¶�D�S�Srentissage en Suisse comme un facteur de 

conversion social négatif. Cette méthode permet en outre de contourner le problème des 

préférences adaptatives dans le choix scolaire. Par exemple il peut être difficile de s'assurer 

qu'une orientation dans le professionnel a priori choisie ne provient pas d'une préférence 

adaptative de l'élève. Quand bien même certaines personnes en difficulté pourraient choisir 

�U�D�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�P�H�Q�W�� �X�Q�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �T�X�¶�L�O�V�� �F�R�Q�Q�D�L�V�V�H�Q�W�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �V�W�U�D�W�p�J�L�H��

�G�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q���S�O�X�V���U�Dpide du marché du travail, il paraît tout de même important que ce choix 

pour la voie professionnelle �Q�H���U�p�V�X�O�W�H���S�D�V���G�X���I�D�L�W���T�X�¶�H�O�O�H�V aient intériorisé un échec scolaire 

(e�Q���S�D�V�V�D�Q�W���G�¶�X�Q�H���Y�L�V�L�R�Q���Q�p�J�D�W�L�Y�H���G�X���U�p�V�X�O�W�D�W���V�F�R�O�D�L�U�H vers une vision négative �G�¶�H�O�O�Hs-mêmes 

par exemple, de Besses, 2007).  

Afin de pouvoir différencier l'orientation par l'échec de l'orientation par la vocation, il semble 

notamment qu'un travail plus général dans une démarche compréhensive du système éducatif 

global soit alors utile pour mieux cerner les modes de fonctionnements du système éducatif, 

voir pour comprendre d'une manière générale comment est appréhendé le rôle de la formation 

dans ce pays. �,�O�� �V�H�P�E�O�H�� �S�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H�� �T�X�¶�H�Q�� �)�U�D�Q�F�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�� �G�D�Q�V�� �O�H��

secondaire soit �S�H�U�o�X���F�R�P�P�H���X�Q���H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���G�H���V�H�F�R�Q�G�H���]�R�Q�H�����F�H���T�X�L���Q�¶�H�V�W���S�D�V���I�R�U�F�p�P�H�Q�W���O�H��

�F�D�V�� �G�H�V�� �S�D�\�V�� �F�R�P�P�H�� �O�¶�$�O�O�H�P�D�J�Q�H�� �R�X�� �O�D�� �6�X�L�V�V�H���� �&�H�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �S�H�X�W�� �F�R�Q�V�W�L�W�X�H�U�� �X�Q�H�� �S�U�H�P�L�q�U�H��

approche des systèmes éducatifs permettant de rendre compte des opportunités et contraintes 

objectives existantes �D�X�� �V�H�L�Q���G�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V���V�\�V�W�q�P�H�V���H�W���S�H�U�P�H�W�� �H�Q���R�X�W�U�H�� �G�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�H�U���O�H��

méta concept « système éducatif capacitant ». �(�Q���H�I�I�H�W���F�R�P�P�H���O�¶�L�Q�G�L�T�X�H��Saito (2003) certains 

�F�R�Q�W�H�[�W�H�V���p�G�X�F�D�W�L�I�V���S�D�U�D�L�V�V�H�Q�W���S�O�X�V���F�D�S�D�F�L�W�D�Q�W�V���T�X�H���G�¶�D�X�W�U�H�V�����Q�H���V�H�U�D�L�W-�F�H���T�X�H���G�¶�X�Q���S�R�L�Q�W���G�H���Y�X�H��
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institutionnel. Ainsi, selon lui, une école obligatoire plutôt comprehensive permet 

�G�¶�D�X�J�P�H�Q�W�H�U���O�H�V���R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���G�H�V���p�O�q�Y�H�V�� 

 

***  

 

Ce chapitre nous permet de mieux cerner les apports de la théorie de Sen dans le champ de 

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �&�H�W�W�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H�� �Q�p�F�H�V�V�L�W�H�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�U�� �O�H�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�� �G�H�V�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�V�� �D�X-delà des 

�G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �I�R�U�P�H�O�V�� �S�R�X�U�� �U�H�J�D�U�G�H�U�� �O�H�X�U�V�� �P�D�U�J�H�V�� �G�H�� �P�D�Q�°�X�Y�U�H�� �U�p�H�O�O�H�V���� �/�H�� �O�L�H�Q�� �H�Q�W�U�H�� �O�H�V��

capabilités �H�W�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �S�H�X�W�� �r�W�U�H�� �D�L�Q�V�L�� �D�S�S�U�p�K�H�Q�G�p�� �G�H�� �G�H�X�[�� �P�D�Q�L�q�U�H�V���� �/�H�V��capabilités 

p�H�X�Y�H�Q�W�� �W�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G�� �r�W�U�H�� �X�Q�� �F�D�G�U�H�� �D�Q�D�O�\�W�L�T�X�H�� �S�H�U�W�L�Q�H�Q�W�� �S�R�X�U�� �R�E�V�H�U�Y�H�U�� �O�H�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V��

�L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�O�H�V�� �j�� �O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U�� �G�X�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I���� �'�D�Q�V�� �F�H�� �F�D�V���� �Q�R�X�V�� �Q�R�X�V�� �F�H�Q�W�U�R�Q�V�� �V�X�U�� �O�H�V��

�S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V�� �U�p�H�O�O�H�V�� �G�H�V�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�V�� �G�H�� �P�H�Q�H�U�� �O�D�� �W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �T�X�¶�L�O�V�� �R�Q�W�� �G�H�V��raisons de 

�Y�D�O�R�U�L�V�H�U���H�W���Q�R�X�V���D�Q�D�O�\�V�R�Q�V���O�H�X�U���P�D�U�J�H���G�H���P�D�Q�°�X�Y�U�H���j�� �O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U���G�X���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���� �1�R�X�V��

pouvons alors, à cet effet, mobiliser le méta concept de système éducatif « capacitant » dans 

�O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I���G�¶�D�S�S�U�p�F�L�H�U���O�D���F�D�S�D�F�L�W�p���G�X���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���j���I�D�Yoriser ces possibilités réelles. Mais 

le lien éducation-capabilités peut aussi être appréhendé au delà du système éducatif, dans une 

�S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H�� �S�O�X�V�� �L�Q�V�W�U�X�P�H�Q�W�D�O�H�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �/�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �S�H�U�P�H�W�� �H�Q�� �H�I�I�H�W�� �D�X�[�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V��

�G�¶�D�F�F�p�G�H�U�� �j�� �X�Q�� �H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�� �I�R�Q�F�W�L�Rnnements désirables (emploi, logement etc.). Dans cette 

�S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H�� �L�Q�V�W�U�X�P�H�Q�W�D�O�H�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �Q�R�X�V�� �D�Y�R�Q�V�� �P�R�Q�W�U�p�� �O�H�V�� �D�S�S�R�U�W�V�� �G�H�� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�H�V��

capabilités par rapport à une théorie plus classiquement mobilisée dans le champ de 

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����O�D���W�K�p�R�U�L�H���G�X capital humain. En outre, la théorie des capabilités permet une prise 

�H�Q���F�R�P�S�W�H���G�H�V���F�R�Q�W�H�[�W�H�V���V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O�V���H�W���L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�H�O�V���P�D�L�V���D�X�V�V�L���G�H���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�X���F�K�R�L�[��

et de ses répercussions en matière de responsabilité individuelle. Elle couvre par ailleurs un 

espace davantage multidimensionnel que la théorie du capital humain. 

Cette première partie nous permet ainsi de poser les bases conceptuelles des analyses plus 

empiriques qui suivent. Nous avons démontré que la théorie des capabilités est une base 

pertinente pour rendre compte des inégalités perçues comme injustes au sein du système 

éducatif et au-�G�H�O�j�� �O�R�U�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�W�U�p�H�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �Y�L�H�� �D�G�X�O�W�H���� �1�R�X�V�� �D�Y�R�Q�V�� �W�H�Q�W�p�� �G�H�� �P�R�Q�W�U�H�U�� �T�X�¶�H�O�O�H��

possède des avantages comparatifs du point de vue des autres théories de la justice sociale 

�D�S�S�O�L�F�D�E�O�H�V�� �j�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �6�L�� �H�O�O�H�� �S�H�U�P�H�W�� �X�Q�H�� �D�Q�D�O�\�V�H�� �S�O�X�V�� �O�D�U�J�H�� �G�H�� �O�D�� �U�H�O�D�W�L�R�Q�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q-

emploi que la théorie du capital humain, son opérationnalisation est en revanche plus 

�F�R�P�S�O�H�[�H�����1�R�X�V���D�Y�R�Q�V���I�R�X�U�Q�L���j���F�H���W�L�W�U�H���S�O�X�V�L�H�X�U�V���S�L�V�W�H�V���G�¶�D�S�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���S�R�V�V�L�E�O�H�V���G�H���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���� 
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Dans la partie qui suit nous essayons de développer une première application empirique de la 

théorie de Sen aux systèmes éducatifs européens. Nous tentons dans un premier chapitre de 

montrer que certains systèmes éducatifs, du point de vue de leurs caractéristiques 

institutionnelles, apparaissent comme plus « capacitants �ª�� �T�X�H�� �G�¶�D�X�W�U�H�V���� �1�R�X�V��

�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�R�Q�V�� �D�L�Q�V�L�� �O�H�V�� �F�R�Q�F�H�S�W�V�� �G�H�� �6�H�Q�� �D�X�� �V�H�L�Q�� �G�X�� �V�\�V�W�q�P�H�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �H�Q��

mobilisant une approche en terme de ressources et d�H�� �I�D�F�W�H�X�U�V�� �G�H�� �F�R�Q�Y�H�U�V�L�R�Q���� �/�R�U�V�� �G�¶�X�Q��

deuxième chapitre, nous opérons un focus sur deux systèmes éducatifs particuliers, le système 

éducatif suisse et le système français.  

�/�D�� �W�U�R�L�V�L�q�P�H�� �S�D�U�W�L�H�� �V�H�U�D�� �F�R�Q�V�D�F�U�p�H�� �D�X�[�� �W�H�Q�W�D�W�L�Y�H�V�� �G�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�V�� �T�X�D�Q�W�L�W�D�W�L�Y�Hs 

(économétriques) du lien éducation-capabilités dans le système éducatif suisse et le système 

français dans une double exploitation de ce lien : les capabilités au sein du système éducatif et 

celles au-�G�H�O�j���� �O�R�U�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�W�U�p�H�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �Y�L�H�� �D�G�X�O�W�H���� �&�H�W�W�H�� �S�D�U�Wie visera en particulier la 

mobilisation des approches en termes de dynamiques des parcours et de fonctionnements 

redéfinis. 
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Partie 2 �����/�H�V���V�\�V�W�q�P�H�V���p�G�X�F�D�W�L�I�V���H�X�U�R�S�p�H�Q�V���j���O�¶�D�X�Q�H���G�H���O�D���W�K�p�R�U�L�H��
des capabilités 

 

De nos jours, les comparaisons internationales dans le champ de l'éducation apparaissent 

particulièrement en vogue (multiplication des ouvrages sur le sujet, augmentation des rapports 

internationaux, recrudescence des évaluations standardisées sur les compétences des élèves, 

etc.). L'Europe ne déroge pas à la règle et les comparaisons des systèmes éducatifs européens 

deviennent peu à peu formelles �G�p�V�R�U�P�D�L�V���D�Y�H�F���O�¶�D�S�S�D�U�L�W�L�R�Q���G�¶�X�Q���Q�R�X�Y�H�O���R�X�W�L�O : « la Méthode 

Ouverte de Coordination » qui vise un échange de bonnes pratiques entre pays dans le but 

�G�¶�D�W�W�H�L�Q�G�U�H���O�H�V���S�U�L�Q�F�L�S�D�X�[���R�E�M�H�F�W�L�I�V���G�H���O�¶�8�Q�L�R�Q���(�X�U�R�S�p�H�Q�Q�H�������/�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���H�V�W���G�R�Q�F���D�X���F�°�X�U���G�H�V��

�V�W�U�D�W�p�J�L�H�V�� �H�X�U�R�S�p�H�Q�Q�H�V���� �'�H�V�� �R�E�M�H�F�W�L�I�V�� �F�R�Q�F�U�H�W�V�� �R�Q�W�� �p�W�p�� �P�L�V�� �H�Q�� �°�X�Y�U�H�� �G�R�Q�W�� �X�Q�� �Y�R�O�H�W�� �V�X�U�� �O�D��

�T�X�D�O�L�W�p���H�W���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�H�V���V�\�V�W�q�P�H�V���p�G�X�F�D�W�L�I�V���H�W���X�Q���D�X�W�U�H���V�X�U���O�¶ « accès de tous aux systèmes », 

�W�p�P�R�L�Q�� �G�¶�X�Q�� �U�p�H�O�� �L�Q�W�p�U�r�W�� �S�R�X�U�� �X�Q�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H�� �F�H�Q�W�U�p�H�� �V�X�U�� �O�D�� �M�X�V�W�L�F�H�� �V�R�F�L�D�O�H���� �6�L�� �O�H�V�� �F�U�L�W�q�U�H�V��

�F�O�D�V�V�L�T�X�H�V���G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���U�H�V�W�H�Q�W���H�V�V�H�Q�W�L�H�O�V���S�R�X�U���O�H�V���F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q�V�����Q�L�Y�H�D�X�[���J�O�R�E�D�X�[���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q����

rendement des diplômes, etc.), on not�H�U�D�� �W�R�X�W�H�I�R�L�V�� �O�¶�L�Q�W�p�U�r�W�� �S�R�U�W�p�� �D�X�[�� �Q�R�W�L�R�Q�V�� �© �G�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�H�V��

chances » et de « cohésion sociale �ª�����/�¶�D�Q�D�O�\�V�H���G�H���O�D���M�X�V�W�L�F�H���I�D�F�H���j���O�¶�p�F�R�O�H���H�V�W���H�Q���H�I�I�H�W���F�U�X�F�L�D�O�H��

�G�D�Q�V���O�D���P�H�V�X�U�H���R�•���O�H���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V���M�R�X�H���J�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W���X�Q���U�{�O�H���G�p�W�H�U�P�L�Q�D�Q�W��

concern�D�Q�W���O�H���S�R�V�L�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���V�X�U���O�H���P�D�U�F�K�p���G�X���W�U�D�Y�D�L�O�����V�X�U���O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���F�R�P�P�H��

�V�X�U���O�H�V���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���F�R�Q�W�L�Q�X�H�������,�O���H�V�W���D�O�R�U�V���H�V�V�H�Q�W�L�H�O���T�X�H���O�¶�p�F�R�O�H���V�R�L�W���X�Q���Y�H�F�W�H�X�U���G�H��

mobilité sociale redistribuant les chances et compensant les inégalités injustes. Ces inégalités 

se manifestent particulièrement aux périodes charnières des parcours scolaires ���� �j�� �O�¶�H�Q�W�U�p�H��

�G�D�Q�V�� �O�H�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���� �O�R�U�V�� �O�D�� �S�U�H�P�L�q�U�H�� �R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �R�X�� �H�Q�F�R�U�H�� �j�� �O�¶�H�Q�W�U�p�H�� �G�D�Q�V��

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U���� �,�O�� �L�P�S�R�U�W�H�� �D�O�R�U�V�� �T�X�H�� �O�H�V�� �F�K�Rix effectués lors de ces périodes se 

fassent dans les circonstances les plus justes possibles dans la mesure où ils auront un impact 

(parfois quasi-�L�U�U�p�Y�H�U�V�L�E�O�H�����V�X�U���O�D���W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� 

Afin de tenter une comparaison des systèmes éducatifs européens du point de vue de la justice 

�V�R�F�L�D�O�H���� �Q�R�X�V�� �S�U�R�S�R�V�R�Q�V�� �F�R�P�P�H�� �J�U�L�O�O�H�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�H�V��capabilités. Dans un premier 

chapitre, nous comparons les différents modèles éducatifs européens en mettant en avant les 

caractéristiques des mo�G�q�O�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V���� �/�R�U�V�� �G�¶�X�Q�� �G�H�X�[�L�q�P�H�� �F�K�D�S�L�W�U�H���� �Q�R�X�V�� �R�S�p�U�R�Q�V�� �X�Q�� �I�R�F�X�V��

sur deux modèles éducatifs en particulier �����O�H���P�R�G�q�O�H���I�U�D�Q�o�D�L�V���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���H�W���O�H���P�R�G�q�O�H���V�X�L�V�V�H����

Cette première opérationnalisation plutôt macro et qualitative de ces deux systèmes éducatifs 

�V�H�U�Y�L�U�D���G�H���E�D�V�H���F�R�Q�W�H�[�W�X�H�O�O�H���j���O�¶�D�Q�D�O�\�V�H���P�L�F�U�R���H�W���p�F�R�Q�R�P�p�W�U�L�T�X�H���G�H���O�D���S�D�U�W�L�H���V�X�L�Y�D�Q�W�H�� 
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Chapitre 3 : Le caractère « capacitant » des modèles éducatifs 
européens 

 

Dans ce chapitre nous tentons de caractériser les différents modèles éducatifs européens du 

point de vue de leur caractère « capacitant ». Ce caractère des systèmes éducatifs est alors 

analysé au regard des possibilités réelles qu'il ouvre aux personnes. Nous tentons de montrer 

�T�X�¶�D�X-delà des dispositifs éducatifs formels dont peuvent bénéficier les élèves il est nécessaire 

�G�H�� �S�R�U�W�H�U�� �X�Q�H�� �D�W�W�H�Q�W�L�R�Q�� �j�� �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�H�X�U�V�� �R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �U�p�H�O�O�H�V ; autrement dit, la 

�S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�� �T�X�¶�L�O�V�� �D�X�U�D�L�H�Q�W�� �G�H�� �I�D�L�U�H�� �X�V�D�J�H�� �G�H�� �F�H�V�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�� �H�Q�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�H�X�U�V�� �F�K�R�L�[��

personnels. Une analyse des différentes typologies des « modèles » éducatifs existants en 

Europe est ici réalisée. L'objectif est de proposer un regard critique sur ces différentes 

typologies des systèmes d'éducation des pays européens au prisme de la théorie des 

 capabilités  de Sen.  

Dans un premier temps, nous revenons sur les caractéristiques des différents modèles 

européens à travers un survey �G�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���S�R�U�W�D�Q�W���V�X�U���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H���P�D�L�V���p�J�D�O�H�P�H�Q�W��

sur ceux portant sur la formation professionnelle initiale et plus globalement sur les contextes 

sociétaux des systèmes de formation. Dans une deuxième partie, nous tentons une 

�F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q���G�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V���V�\�V�W�q�P�H�V���p�G�X�F�D�W�L�I�V���H�X�U�R�S�p�H�Q�V���D�X���S�U�L�V�P�H���G�H���F�H�W�W�H���W�K�p�R�U�L�H���� �,�O���V�¶�D�J�L�W��

�L�F�L�� �G�¶�X�Q�H�� �S�U�H�P�L�q�U�H�� �W�H�Q�W�D�W�L�Y�H�� �G�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �Q�R�W�U�H�� �F�D�G�U�H�� �F�R�Q�F�H�S�W�X�H�O�� �G�D�Q�V��une 

démarche compréhensive. 

1. Les caractéristiques des différents systèmes éducatifs européens : un 
survey 

 

Comme nous l'avons indiqué les travaux sur les comparaisons internationales n'ont cessé 

d'augmenter ces dernières années et ce dans différentes disciplines telles que l'économie 

(Woesmann, 2004), la sociologie (Duru-Bellat et Kieffer, 1999) ou encore les sciences de 

l'éducation (Mons, 2004) 44�����&�H�V���p�W�X�G�H�V���R�Q�W���G�R�Q�Q�p���O�L�H�X���j���X�Q���F�H�U�W�D�L�Q���Q�R�P�E�U�H���G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�V���G�R�Q�W���O�H�V��

objectifs sont diverses (analyser les inégali�W�p�V���G�D�Q�V���O�H���S�U�L�P�D�L�U�H�����O�H�V���I�R�Q�F�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�V���G�H���O�¶�p�F�R�O�H��

�R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H���� �O�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�� �U�D�S�S�R�U�W�V�� �D�X�� �P�D�U�F�K�p�� �G�H�� �O�¶�H�P�S�O�R�L�� �H�W�F�������� �1�R�X�V�� �S�U�R�S�R�V�R�Q�V�� �G�D�Q�V�� �F�H�W�W�H��

�S�D�U�W�L�H���G�H���V�\�Q�W�K�p�W�L�V�H�U���O�¶�D�S�S�R�U�W���G�H���F�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V���W�U�D�Y�D�X�[���S�R�X�U���F�R�P�S�D�U�H�U���G�H�V���P�R�G�q�O�H�V���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q��

en utilisant com�P�H���J�U�L�O�O�H���G�¶�D�Q�D�O�\�V�H���O�D���W�K�p�R�U�L�H���G�H�V��capabilités. Nous revenons dans un premier 

                                                           
44 Ces différentes disciplines tendant d'ailleurs de plus en plus à travailler ensemble, l'ambition étant généralement d'enrichir 
l'analyse en croisant les cadres conceptuels et les méthodologies (voir par exemple à ce sujet l'ouvrage collectif coordonné 
par Dupriez, Orianne et Verhoeven (2008) ) 
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�W�H�P�S�V���V�X�U���O�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���P�H�Q�p�V���V�X�U���O�¶�p�F�R�O�H���R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H���S�R�X�U���p�O�D�U�J�L�U���O�¶�D�Q�D�O�\�V�H���j���F�H�X�[���S�R�U�W�D�Q�W���G�¶�X�Q�H��

�I�D�o�R�Q���S�O�X�V���J�O�R�E�D�O�H���V�X�U���O�H�V���P�R�G�q�O�H�V���V�R�F�L�p�W�D�X�[���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� 

 

1.1. Les études sur l'éducation obligatoire 

 

Les travaux sur la comparaison des systèmes éducatifs se trouvent de nos jours facilités par le 

développement des évaluations standardisées internationales sur les compétences des élèves 

telles que les enquêtes PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) ou PISA 

(Program for International Student Assessment) �G�R�Q�W�� �O�¶�R�E�M�H�W�� �H�V�W�� �J�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �P�H�V�X�U�H�U��

l'ampleur des inégalités éducatives dans un pays.  

En se basant en grande partie sur PISA, Mons (2004) distingue quatre modèles éducatifs en 

Europe, la principale différence entre les modèles étant la manière de gérer l'hétérogénéité du 

public scolaire. Elle différencie en effet : le modèle de séparation, dont l'objectif est de 

favoriser la création de groupe homogène via une séparation forte des élèves et une sélection 

précoce (souvent dès la fin du primaire), du modèle d'intégration qui privilégie une école 

unique, souvent jusqu'au début du secondaire supérieur. Il existe un seul modèle de séparation 

�S�R�X�U���W�U�R�L�V���P�R�G�q�O�H�V���G�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q�����F�R�U�U�H�V�S�R�Q�G�D�Q�W���j�� �W�U�R�L�V���I�D�o�R�Q�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V���G�¶�R�U�J�D�Q�L�V�H�U���O�¶�p�F�R�O�H��

unique). Chaque modèle éducatif est associé à une zone géographico-culturelle plus ou moins 

�G�p�I�L�Q�L�H���� �/�H�V�� �S�D�\�V�� �G�H�� �O�¶�(�X�U�R�S�H�� �F�R�Q�W�L�Q�H�Q�W�D�O�H�� ���$�O�O�H�P�D�J�Q�H���� �$�X�W�U�L�F�K�H�� �H�W�� �6�X�L�V�V�H���� �V�H�P�E�O�H�Q�W�� �D�Y�R�L�U��

massivement opté pour le modèle de la séparation en favorisant une sélection précoce et une 

séparation des élèves dans des filières relativement rigides. Parmi les modèles d'intégration, il 

existerait trois sous-ensembles. Le modèle de « l'intégration à la carte », do�Q�W�� �O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I�� �H�V�W��

une école unique mais opère une sélection officieuse dès le début du secondaire via le 

« tracking » (en français « dépistage �ª���� �L�O�� �V�¶�D�J�L�W�� �H�Q�� �I�D�L�W�� �G�H�� �F�R�X�U�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�L�p�V�� �H�Q�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�� �G�X��

niveau des élèves). Les pays anglo-saxons, tel que le Royaume-Uni en Europe semble avoir 

opté pour ce modèle. Le modèle de « �O�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q���X�Q�L�I�R�U�P�H » est également marqué par une 

volonté de favoriser un tronc commun long avec une école unique pour tous mais peut 

favoriser, faute de moyens et de stratégies mis en place pour atteindre cet objectif difficile, 

des sélections officieuses et parfois laisser �V�R�U�W�L�U�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H�� �X�Q�� �Q�R�P�E�U�H�� �Q�R�Q��

�Q�p�J�O�L�J�H�D�E�O�H�� �G�¶�p�O�q�Y�H�V�� �V�D�Q�V�� �D�X�F�X�Q�H�� �T�X�D�O�L�I�L�F�D�W�L�R�Q���� �/�H�V�� �S�D�\�V�� �G�X�� �V�X�G�� �G�H�� �O�¶�(�X�U�R�S�H�� ���)�U�D�Q�F�H���� �,�W�D�O�L�H����

Espagne et Grèce) semblent marqués par ce modèle. Enfin, le modèle de « �O�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q��

individualisée �ª���H�V�W���V�D�Q�V���G�R�X�W�H���F�H�O�X�L���D�O�O�D�Q�W���O�H���S�O�X�V���D�X���E�R�X�W���G�H���O�D���O�R�J�L�T�X�H���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���X�Q�L�T�X�H���H�Q��

favorisant une véritable école compréhensive et en organisant un soutien individualisé pour 
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les �p�O�q�Y�H�V�� �H�Q�� �G�L�I�I�L�F�X�O�W�p�� �V�F�R�O�D�L�U�H���� �/�H�V�� �S�D�\�V�� �G�X�� �1�R�U�G�� �G�H�� �O�¶�(�X�U�R�S�H�� ���'�D�Q�H�P�D�U�N���� �1�R�U�Y�q�J�H�� �H�W��

Finlande) ont choisi ce modèle en étant marqués par une réelle volonté de faire progresser un 

�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�¶�p�O�q�Y�H�V�� �V�X�U�� �X�Q�� �U�\�W�K�P�H�� �X�Q�L�T�X�H�� �H�W�� �S�D�U�� �O�¶�D�P�E�L�W�L�R�Q�� �G�H�� �F�R�P�S�H�Q�V�H�U�� �O�H�V�� �L�Q�p�J�Dlités 

héritées. Cette organisation du système éducatif pourrait expliquer les bons résultats de ces 

�S�D�\�V�����Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���H�Q���P�D�W�L�q�U�H���G�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���V�R�F�L�D�O�H�V���G�H���U�p�V�X�O�W�D�W�V�� 

�$�I�L�Q�� �G�H�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�H�U�� �O�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�� �V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V���� �L�O�� �S�D�U�D�v�W�� �L�P�S�R�U�W�D�Q�W���G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�U�� �O�H�V�� �S�Dys 

au-�G�H�O�j�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H�� �H�W�� �G�H�� �S�U�H�Q�G�U�H�� �H�Q�� �F�R�P�S�W�H�� �G�¶�X�Q�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �S�O�X�V�� �J�O�R�E�D�O�H�� �O�H�V��

�P�R�G�q�O�H�V���V�R�F�L�p�W�D�X�[���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� 

 

1.2.  Les modèles d'éducation et de formation professionnelle 

 

�/�H�V�� �p�W�X�G�H�V�� �V�X�U�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H�� �S�D�V�V�H�� �J�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W�� �V�R�X�V�� �V�L�O�H�Q�F�H�� �Oa question de 

�O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q���G�H���O�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���L�Q�L�W�L�D�O�H45�����2�U���Q�R�X�V���O�¶�D�Y�R�Q�V���D�E�R�U�G�p�����S�R�X�U���F�H�U�W�D�L�Q�V��

�V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V�� �O�D�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �F�R�P�P�H�Q�F�H�Q�W�� �O�R�U�V�� �G�H�� �O�D�� �S�p�U�L�R�G�H�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q��

�R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H�����F�¶�H�V�W���O�H���F�D�V���G�H���O�¶�$�O�O�H�P�D�J�Q�H���S�D�U���H�[�H�P�S�O�H������ 

Ce sujet est de plus en plus au centre des débats publics, dans un contexte où la voie 

professionnelle est perçue comme une solution pour élever le niveau de qualification des 

�M�H�X�Q�H�V�� �H�W�� �O�L�P�L�W�H�U�� �O�H�V�� �V�R�U�W�L�H�V�� �S�U�p�F�R�F�H�V�� �G�X�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I���� �3�D�U�P�L�� �O�H�V�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �V�¶attachant aux 

modèles de formation professionnelle, il faut noter ceux de �*�U�H�L�Q�H�U�W�������������������/�¶�D�X�W�H�X�U���S�U�R�S�R�V�H��

alors une approche historique, fondée sur la constitution des systèmes au cours de  la 

révolution industrielle. Il distingue ainsi un modèle « marchand », un modèle 

« bureaucratique » réglementé par l'Etat et un modèle « dual ». Son hypothèse est que tous les 

pays européens s'appuient peu ou prou encore aujourd'hui sur l'un de ces modèles de base ou 

sur des formes hybrides. Chacun de ces modèles s'appuie sur une forme de légitimation 

dominante, sur un type de production des qualifications.  

 Le plus fréquemment on oppose ainsi les modèles fondés sur l'apprentissage et/ou pilotés par 

les partenaires sociaux à ceux qui sont fondés sur un modèle scolaire et/ou pilotés par l'Etat. 

Les travaux récents de Bosch et Charest (2009) mettent l'accent sur la dynamique de ces 

systèmes. Ils soulignent notamment que la plupart des systèmes se sont aujourd'hui déplacés 

vers le niveau secondaire supérieur (et qu'il convient donc de les articuler à l'école obligatoire 

dont ils constituent un prolongement naturel). Mais aussi que, avec la massification de l'accès 

à l'enseignement supérieur, ces systèmes se sont plus ou moins ouverts à des prolongations 
                                                           
45 �/�¶�H�V�V�H�Q�W�L�H�O���G�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���S�R�U�W�D�Q�W���V�X�U���O�H�V���F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q�V���L�Q�W�H�U�Q�D�W�L�R�Q�D�O�H�V���H�Q���P�D�W�L�q�U�H���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���V�H���U�p�I�p�U�D�Q�W���V�R�X�Y�H�Q�W���j���O�D��
formation générale (Mons, 2004, voir plus récemment Dubet, Duru-Bellat et Vérétout). 
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d'études dans le sup�p�U�L�H�X�U���� �1�R�W�R�Q�V�� �T�X�¶�L�O�� �H�V�W�� �S�R�V�V�L�E�O�H�� �G�H�� �G�L�V�W�L�Q�J�X�H�U�� �G�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �X�Q�� �S�H�X��

caricaturale des systèmes qui poursuivent dans le secondaire supérieur la sélection précoce 

(en pratique dans l'école obligatoire), qui seraient relativement peu correcteurs des inégalités 

et qui ouvrant peu aux poursuites d'études, des systèmes plus intégrés et ouverts à la fois 

socialement et en termes d'opportunités ultérieures.             

 

1.3.  �'�H�V���P�R�G�q�O�H�V���V�R�F�L�p�W�D�X�[���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���D�X�[���U�p�J�L�P�H�V���G�¶�D�F�W�L�R�Q���S�X�E�O�L�T�X�H�V�� 

 

�&�R�P�P�H�Q�W���V�
�H�[�S�O�L�T�X�H�Q�W���D�O�R�U�V���O�¶�R�Uganisation de la formation professionnelle dans les différents 

�S�D�\�V���H�W���G�¶�X�Q�H���P�D�Q�L�q�U�H���S�O�X�V���J�p�Q�p�U�D�O�H���O�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V���U�p�J�L�P�H�V���p�G�X�F�D�W�L�I�V���G�H�V���S�D�\�V���(�X�U�R�S�p�H�Q�V�"�� 

�/�H�V���p�W�X�G�H�V���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���G�H���O�¶�D�Q�D�O�\�V�H���V�R�F�L�p�W�D�O�H�����0�D�X�U�L�F�H�����6�H�O�O�L�H�U���H�W���6�L�O�Y�H�V�W�U�H�����������������H�[�S�O�L�T�X�H�Q�W���O�H�V��

différences entre les pays en matière de formation par une interaction particulière entre trois 

rapports dans chaque système: le rapport éducatif, le rapport organisationnel et le rapport 

�L�Q�G�X�V�W�U�L�H�O�����6�H�O�R�Q���F�H�V���p�W�X�G�H�V�����O�H�V���S�R�O�L�W�L�T�X�H�V���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���Q�H���S�H�X�Y�H�Q�W���r�W�U�H��analysées et comprises 

�V�D�Q�V���S�U�H�Q�G�U�H���H�Q���F�R�P�S�W�H���G�¶�X�Q�H���I�D�o�R�Q���S�O�X�V���J�p�Q�p�U�D�O�H���O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q���L�Q�G�X�V�W�U�L�H�O�O�H���G�X���S�D�\�V�����$�L�Q�V�L�����L�O��

�H�V�W�� �H�V�V�H�Q�W�L�H�O�� �S�R�X�U�� �F�R�P�S�D�U�H�U�� �O�H�V�� �S�D�\�V�� �G�H�� �Q�H�� �S�D�V�� �V�¶�H�Q�� �W�H�Q�L�U�� �j�� �G�H�V�� �F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q�V�� �L�V�R�O�p�H�V�� ���O�H��

�V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I�����O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q���G�X���P�D�U�F�K�p���G�X���W�U�D�Y�D�L�O�«�������P�D�L�V���G�D�Y�D�Q�W�D�J�H���G�¶�H�V�V�D�\�H�U���G�H���S�U�H�Q�G�U�H��

�H�Q�� �F�R�P�S�W�H�� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V�� �V�W�U�X�F�W�X�U�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�� �H�W�� �p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H�V�� �G�H�V�� �S�D�\�V���� �/�H�� �F�R�Q�W�H�[�W�H��

« sociétal » est désormais une dimension importante à prendre en compte dans les 

comparaisons internationales. 

Depuis, Iversen et Stephens (2008) en suivant la logique de la théorie des ressources de 

pouvoir de Esping-Andersen (1990) et la perspective des variétés du capitalisme (Hall et 

Soskice, 2001) expliquent l'émergence de trois mondes de formation du capital humain par 

des différences historiques en terme d'organisation du capitalisme et d'alliances de parties 

politiques. Ainsi, il existerait trois régimes de formation du capital humain (liés à trois 

�U�p�J�L�P�H�V���G�¶�(�W�D�W���3�U�R�Y�L�G�H�Q�F�H������ 

Premièrement, des systèmes caractérisés par un haut niveau de redistribution ainsi qu'un 

investissement important dans le système éducatif public (du système préscolaire au 

supérieur) et dans les compétences spécifiques à la firme et/ou à l'industrie. Il existe 

également pour ce premier groupe, des politiques du marché du travail actives mais un niveau 

�G�H���S�U�R�W�H�F�W�L�R�Q���G�H���O�
�H�P�S�O�R�L���P�R�G�p�U�p�����L�O���V�¶�D�J�L�W���G�X���U�p�J�L�P�H���© Economie de Marché Coordonné avec 

importance du parti Social Démocrate »).  
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Deuxièmement, des systèmes caractérisés par un haut niveau de protection de l'emploi et de 

formation professionnelle dans les compétences spécifiques à la firme et/ou à l'industrie mais 

�D�Y�H�F���X�Q���Q�L�Y�H�D�X���G�H���G�p�S�H�Q�V�H���L�Q�I�p�U�L�H�X�U���F�R�Q�F�H�U�Q�D�Q�W���O�H���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���S�X�E�O�L�F�����L�O���V�¶�D�J�L�W���G�X���U�p�J�L�P�H��

« Economie de Marché Coordonné avec importance du parti Chrétien Démocrate »). 

Enfin, des systèmes caractérisés par d'importants investissements privés dans l'éducation 

concernant les compétences générales mais des dépenses assez faibles concernant les 

compétences spécifiques à la firme et/ou à l'industrie. Il faut également remarquer dans ce 

groupe une importance du système éducatif public,  de la redistribution et  de la protection de 

�O�
�H�P�S�O�R�L�����L�O���V�¶�D�J�L�W���G�X���U�p�J�L�P�H���© Economie de Marché Libérale »). 

�/�H�V�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �G�H�� �� �9�D�Q�� �G�H�� �9�H�O�G�H�� �������������� �V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�Q�W�� �S�O�X�V�� �S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W�� �j�� �O�¶�D�J�H�Q�F�H�P�H�Q�W��

�V�R�F�L�p�W�D�O�� �H�Q�W�U�H�� �S�R�O�L�W�L�T�X�H�� �G�H�� �O�¶�(�W�D�W���� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �G�X�� �P�D�U�F�K�p�� �G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �H�W�� �Q�R�U�P�H�V�� �F�X�O�W�X�U�H�O�O�H�V����

�G�D�Q�V�� �O�H�� �F�D�G�U�H�� �G�¶�X�Q�H�� �D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�� �P�R�G�H�V�� �G�H�� �S�D�V�V�D�J�H�� �j�� �O�¶�k�J�H�� �D�G�X�O�W�H�� �H�Q�� �(�X�U�R�S�H���� �&�H�W��

agencement induit des comportements différents des jeunes adultes européens en matière de 

�F�K�R�L�[���G�¶�p�W�X�G�H�V���H�W���G�¶�H�P�S�O�R�L�����$�X���'�D�Q�H�P�D�U�N���S�D�U���H�[�H�P�S�O�H���O�¶�H�Q�W�U�p�H���S�O�X�V���W�D�U�G�L�Y�H���V�X�U���O�H���P�D�U�F�K�p���G�X��

�W�U�D�Y�D�L�O���V�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�U�D�L�W���S�D�U���O�H�V���E�R�X�U�V�H�V���G�¶�p�W�X�G�H�V���X�Q�L�Y�H�U�V�H�O�O�H�V�����O�D���Y�D�O�R�U�L�V�D�W�L�R�Q���G�H���O�D���P�X�O�W�L�S�O�L�F�D�W�L�R�Q��

des expériences ���Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �O�¶�D�O�W�H�U�Q�D�Q�F�H�� �p�W�X�G�H�V-�H�P�S�O�R�L���� �D�L�Q�V�L�� �T�X�H�� �O�D�� �Q�R�U�P�H�� �G�¶�D�X�W�R�Q�R�P�L�H�� �G�X��

jeune adulte46. 

�(�Q���R�S�p�U�D�Q�W���X�Q�H���D�Q�D�O�\�V�H���K�L�V�W�R�U�L�T�X�H���G�H�V���V�\�V�W�q�P�H�V���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���H�W���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���W�R�X�W���D�X���O�R�Q�J���G�H���O�D��

vie (« lifelong learning ») en Europe Green et al. (2006) adoptent une telle perspective et 

distinguent quatre types de modèles : la France et les pays méditerranéens qui adoptent un 

�V�\�V�W�q�P�H���G�¶�p�F�R�O�H��comprehensive �S�D�U�V�H�P�p���G�¶�p�O�p�P�H�Q�W�V���L�Q�W�H�U�Q�H�V���G�H���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�L�D�W�L�R�Q���H�W���X�Q���V�\�V�W�q�P�H��

de formation professionnelle très centralisé, un modèle germanophone avec une régulation de 

la formation professionnelle plus décentralisée et une coordination assurée par les partenaires 

sociaux, un modèle libéral anglo-�V�D�[�R�Q�� �I�D�Y�R�U�L�V�D�Q�W�� �O�¶�D�X�W�R�Q�R�P�L�H���� �O�H�� �F�K�R�L�[�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �H�W�� �O�D��

compétition et un modèle nordique assurant une école comprehensive �K�p�W�p�U�R�J�q�Q�H���H�W���O�¶�D�F�F�q�V���j��

la formation pour tous. Cette typologie se rapproche largement de celle de Mons (2004) 

évoquée précédemment. Ainsi, au-delà de ces caractéristiques internes, les systèmes de 

formation professionnelle (et plus largement les systèmes éducatifs) doivent être envisagés, 

sous l'angle de leur contribution à la formation/distribution des qualifications et des positions 

sur le marché du travail. On sait notamment qu'ils sont inégalement performants pour l'accès 

des jeunes à l'emploi, notamment en ce qui concerne les différences en matière de qualité de 

la formation professionnelle (Shavit et Müller, 2000).  

                                                           
46 �6�R�X�O�L�J�Q�R�Q�V�� �W�R�X�W�H�I�R�L�V�� �T�X�¶�D�X-�G�H�O�j�� �G�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V���� �9�D�Q�� �G�H�� �9�H�O�G�H�� �P�R�Q�W�U�H�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H��
�O�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H���V�R�F�L�D�O�H���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� 
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Dans la lignée des travaux sur l'analyse sociétale et en tentant de restituer les orientations 

prises ces dernières années par l'Union Européenne concernant l'éducation et la formation, 

Verdier (2008) rend compte de cinq régimes d'action idéal-typiques en matière d'éducation et 

de formation tout au long de la vie en ayant comme objectif d'apprécier les principes de 

justice et d'efficacité et en regardant l' « agencement de principes politiques, de logiques 

d'acteurs, de règles et d'instruments ». Il existerait ainsi : un régime académique, caractérisé 

par l'importance des diplômes et de la méritocratie scolaire; un régime professionnel, qui se 

démarque par une importance de la formation professionnelle et par un « accès à une 

communauté professionnelle »; un régime universaliste, qui a pour ambition de favoriser une 

éducation pour tous et de compenser des inégalités initiales; un régime concurrentiel, qui 

adopte complètement les règles du jeu du marché; et enfin un régime de marché organisé, qui 

prend en compte les lois du marché mais encadrées par un certain nombre de règles. Les 

différents systèmes éducatifs représentent alors une combinaison de ces différents régimes, 

par exemple la structure du système éducatif anglais contient à la fois des éléments du régime 

« marché organisé » et du régime « universaliste ». Les pays ne se rangent donc pas ici dans 

une catégorie particulière mais représentent des hybridations de modèle.  

�'�¶�X�Q�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �J�p�Q�p�U�D�O�H���� �O�H�V�� �V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V�� �V�H�P�E�O�H�Q�W�� �D�X�V�V�L�� �Y�D�U�L�p�V�� �T�X�H�� �O�H�V�� �V�S�p�F�L�I�L�F�L�W�p�V��

historiques et socio-institutionnelles des différents pays et les sentiers de dépendance 

semblent persister (Green et al. 1999). 

 

2. Le caractère « capacitant » des modèles éducatifs européens  
 

Si chaque système éducatif se caractérise par des cohérences sociétales et historiques, il peut 

se démarquer de la même manière par des aspects « capacitants » et des 

«défaillances capacitaires » qui lui sont propres. 

2.1. �4�X�¶�H�V�W-�F�H���T�X�¶�X�Q���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���© capacitant » ? 

 

Dans cette partie, nous analysons les différents modèles éducatifs du point de vue de leur 

�F�D�S�D�F�L�W�p���j���R�X�Y�U�L�U���X�Q���P�D�[�L�P�X�P���G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���D�X�[���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�����/a théorie des capabilités nous 

sert ainsi de grille de lecture pour cette comparaison. Plus spécifiquement, nous mobilisons le 

méta-concept de système éducatif « capacitant ». Ce concept est à situer dans un cadre de 

macro justice dans une analyse des possibilités réelles offertes par les caractéristiques du 

système éducatif. Le caractère  « capacitant » des systèmes éducatifs résulte de deux aspects 
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essentiels : les possibilités de choix réels des individus et la réversibilité de ces choix (dans 

une perspe�F�W�L�Y�H�� �S�U�R�F�K�H�� �G�¶�X�Q�H�� �D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�V�� �S�D�U�F�R�X�U�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�V������ �$�X�� �Q�L�Y�H�D�X�� �R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�H�O�� �L�O��

�V�¶�D�J�L�W�� �G�R�Q�F�� �G�H�� �V�¶�D�V�V�X�U�H�U�� �T�X�¶�D�X-delà des dispositifs formels il existe des possibilités réelles 

�S�R�X�U���O�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V���G�H���F�K�R�L�V�L�U���X�Q�H���Y�R�L�H���T�X�¶�L�O�V���R�Q�W���G�H�V���U�D�L�V�R�Q�V���G�H���Y�D�O�R�U�L�V�H�U�����3�R�X�U��pouvoir passer 

d'une liberté formelle à une liberté réelle, les politiques publiques doivent s'assurer que les 

ressources qu'elles ont mises en place pour favoriser une certaine égalité des chances sont 

convertibles en possibilités réelles pour les individus. Rappelons que ce passage des 

possibilités formelles (ou ressources) aux possibilités réelles (capabilités) pose la question des 

�I�D�F�W�H�X�U�V�� �G�H�� �F�R�Q�Y�H�U�V�L�R�Q���� �1�R�X�V�� �W�H�Q�W�R�Q�V�� �G�R�Q�F�� �G�¶�D�S�S�U�p�F�L�H�U�� �V�L�� �O�H�V�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�Y�H�V�� �V�R�Q�W��

associées à des facteurs de conversion environnementaux, autrement dit si les dispositifs ne 

sont pas seulement formels mais aussi réels. Les ressources comme les facteurs de conversion 

dépendent alors des caractéristiques du modèle éducatif. 

En outre, nous mettons en lumière le caractère « capacitant » des systèmes éducatifs ainsi que 

leurs « défaillances capacitaires ». Ces défaillances peuvent être de trois ordres : un manque 

�G�H�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�� ���O�H�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�� �Q�¶�H�[�L�V�W�H�� �S�D�V���� �P�r�P�H�� �I�R�U�P�H�O�O�H�P�H�Q�W������ �X�Q�� �P�D�Q�T�X�H�� �G�H�� �I�D�F�W�H�X�U�� �G�H��

conversion (le dispositif existe mais reste seulement formel), un facteur de conversion négatif 

(le dispositif existe mais un élément le rend non-opérationnel).  

Notons que le caractère « capacitant �ª���G�H�V���V�\�V�W�q�P�H�V���p�G�X�F�D�W�L�I�V���G�D�Q�V���O�¶�D�Q�D�O�\�V�H���T�X�L���V�X�L�W���F�R�P�E�L�Q�H��

approche indépendante et inté�J�U�p�H�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �(�Q�� �H�I�I�H�W�� �Q�R�X�V�� �D�Q�D�O�\�V�R�Q�V�� �Q�R�Q�� �V�H�X�O�H�P�H�Q�W���O�D��

justice sociale au sein des systèmes éducatifs mais également les perspectives sur le marché 

�G�X���W�U�D�Y�D�L�O���� �&�H�F�L���V�H���M�X�V�W�L�I�L�H���G�¶�X�Q�H���S�D�U�W���F�D�U���Q�R�X�V���Q�R�X�V���V�L�W�X�R�Q�V���G�D�Q�V���X�Q�H���S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H���G�\�Q�D�P�L�T�X�H��

des poss�L�E�L�O�L�W�p�V���G�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V���H�W���G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W���G�D�Q�V���O�D���P�H�V�X�U�H���R�•���S�R�X�U���F�H�U�W�D�L�Q���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I��

la formation est pensée de facto �G�D�Q�V���X�Q�H���D�S�S�U�R�F�K�H���L�Q�W�p�J�U�p�H���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���H�V�W���X�Q��

moyen pour augmenter les possibilités des personnes). 

�/�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �T�X�L�� �V�X�L�W�� �Ve situe dans approche plutôt compréhensive des systèmes éducatifs et 

opérationnalise une approche en termes de ressources et facteurs de conversion.  

2.2. Des modèles éducatifs plus « capacitants �ª���T�X�H���G�¶�D�X�W�U�H�V ? 

 

Dans cette section, nous nous basons en grande partie sur la revue de littérature élaborée dans 

la première partie de ce chapitre. En particulier, nous nous inspirons des typologies de Mons 

(2004), de Green et al. (2003) et de Van de Velde (2008). Nous mobilisons également les 

�U�p�J�L�P�H�V�� �G�¶�D�F�W�L�R�Q�� �S�X�E�O�L�T�X�H �H�Q�� �P�D�W�L�q�U�H�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �O�D�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �W�R�X�W�� �D�X�� �O�R�Q�J�� �G�H�� �O�D�� �Y�L�H�� �G�H��



96 
 

Verdier (2008). Nous laissons toutefois de côté la formation continue dans la mesure où elle 

�Q�H���F�R�Q�V�W�L�W�X�H���S�D�V���O�¶�R�E�M�H�W���S�U�L�Q�F�L�S�D�O���G�H���F�H���W�U�D�Y�D�L�O���H�W���R�•���F�H�O�D���W�H�Q�G�U�D�L�W���j���F�R�P�S�O�H�[�L�I�L�H�U���O�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� 

 L�¶�R�E�M�H�F�W�L�I���H�V�W���D�O�R�U�V���G�H���S�U�R�S�R�V�H�U���X�Q���U�H�J�D�U�G���F�U�L�W�L�T�X�H���V�X�U���O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H���F�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���j���O�¶�D�X�Q�H���G�H���O�D��

théorie des capabilités �G�H�� �6�H�Q�� �H�W�� �D�L�Q�V�L�� �G�¶�p�O�D�E�R�U�H�U�� �Q�R�W�U�H�� �S�U�R�S�U�H�� �W�\�S�R�O�R�J�L�H�� �G�H�V�� �V�\�V�W�q�P�H�V�� �G�H��

formation initiale grâce à cette grille de lecture. Cette analyse qualitative et compréhensive est 

ponctuellement complétée par quelques données de contextes issues des bases de données 

Eurostat et « �/�H�V�� �U�H�J�D�U�G�V�� �V�X�U�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �������� ». Ces données permettent de rendre compte 

des grandes tendances de chaque modèle éducatif en �P�D�W�L�q�U�H�� �G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �U�p�H�O�O�H�V47. En 

outre, le but de ce travail est plus de qualifier les positions structurelles des « modèles » sous 

�O�¶�D�Q�J�O�H�� �G�H�V��capabilités �T�X�H�� �G�H�� �G�p�F�U�L�U�H�� �I�L�Q�H�P�H�Q�W�� �O�H�V�� �V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V�� �W�H�O�V�� �T�X�¶�L�O�V�� �V�R�Q�W��

actuellement. 

2.2.1. Modèle des pays scandinaves ou « modèle de l'école compréhensive pure » 

Dans la grande majorité des travaux portant sur les systèmes éducatifs, il existe un consensus 

concernant le fait que les pays d'Europe Scandinave (principalement Finlande, Suède, 

Norvège  et Danemark) sont le symbole même de l'école comprehensive (Mons, 2004; Green 

et al., 2006; Iversen et Stephens, 2008; Verdier 2008). Le terme école « comprehensive » 

�U�H�Q�Y�R�L�H�� �K�L�V�W�R�U�L�T�X�H�P�H�Q�W�� �j�� �O�D�� �Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �X�Q�L�T�X�H���� �'�H�� �Q�R�V�� �M�R�X�U�V�� �O�H�V�� �J�U�D�Q�G�V�� �W�U�D�L�W�V�� �G�H��

l'école comprehensive représentent « un choix de société » (Duru-Bellat, 2000). Les systèmes 

éducatifs des �S�D�\�V�� �G�
�(�X�U�R�S�H�� �6�F�D�Q�G�L�Q�D�Y�H�� �W�H�Q�G�H�Q�W�� �j�� �V�H�� �U�D�S�S�U�R�F�K�H�U�� �G�¶�X�Q�� �P�R�G�q�O�H�� �G�¶�p�F�R�O�H��

comprehensive pure. Ce modèle constitue du point de vue des principes de justice senien un 

modèle relativement « capacitant ». Tout d'abord par la volonté de favoriser une école unique 

�S�R�X�U�� �W�R�X�V���� �3�O�X�V�L�H�X�U�V�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�� �V�R�Q�W�� �D�O�R�U�V�� �P�L�V�H�V�� �H�Q�� �°�X�Y�U�H�� �S�R�X�U�� �D�W�W�H�L�Q�G�U�H�� �F�H�W�� �R�E�M�H�F�W�L�I����

notamment une école obligatoire et un tronc commun long. Qui plus est, ce modèle se 

caractérise par une volonté de proscrire l'irréversibilité des parcours de formation et par 

l'ambition d'ouvrir un maximum d'opportunités aux individus. C'est le cas au niveau du 

secondaire où « l'orientation précoce et irréversible dans une voie professionnelle est 

proscrite » (Verdier, 2008, p.206). Mais c'est également le cas du supérieur où l'on valorise 

l'accès à tous avec des possibilités d'allers-retours entre la formation initiale et les expériences 

de travail. Il est en effet significatif de voir que les pays du modèle scandinave se caractérisent 

tous par l'absence de frais de scolarité dans les établissements publics du supérieur. 

                                                           
47 Ces indicateurs tendent à contextualiser un certain espace des possibles sociétal. Nous avons cependant conscience, dans 
�O�¶�D�E�V�R�O�X�����T�X�H���O�H�V���L�Q�G�L�F�D�W�H�X�U�V���G�L�V�S�R�Q�L�E�O�H�V���J�D�U�G�H�Q�W���X�Q�H���S�R�U�W�p�H���O�L�P�L�W�p�H���H�Q���P�D�W�L�q�U�H���G�H��capabilités, ils permettent seulement de 
renseigner un contexte général. 
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Au-delà de ces dispositifs formels, des moyens supplémentaires sont mis en place pour en 

assurer l'efficacité. Ces moyens supplémentaires agissent alors comme de véritables facteurs 

�G�H���F�R�Q�Y�H�U�V�L�R�Q�����$�L�Q�V�L�����D�I�L�Q���T�X�H���O�D���U�H�V�V�R�X�U�F�H���W�U�R�Q�F���F�R�P�P�X�Q���V�R�L�W���H�I�I�L�F�D�F�H�����H�W���G�R�Q�F���T�X�H���O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I��

�G�¶�p�F�R�O�H�� �X�Q�L�T�X�H�� �V�R�L�W�� �D�W�W�H�L�Q�W������ �G�H�X�[�� �P�R�\�H�Q�V�� �V�X�S�S�O�p�P�H�Q�W�D�L�U�H�V�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �r�W�U�H�� �R�E�V�H�U�Y�p�V : une 

restriction du choix scolaire au niveau de la scolarité obligatoire (par le fait que le niveau 

primaire et le niveau secondaire inférieur soient intégrés et ne représentent souvent qu'une 

seule et même école (Green et al., 2006) ) et l'organisation de soutiens individualisés, 

notamment pour les élèves en difficulté. Ces deux éléments agissent alors comme de 

véritables facteurs de conversion environnementaux permettant aux élèves de réelles 

possibilités de suivre ce cursus commun. Le résultat est que ces pays obtiennent généralement 

de bons niveaux concernant les tests d'évaluations internationaux (comme par exemple le test 

�3�,�6�$�������D�Y�H�F���G�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���G�H���V�F�R�U�H���H�Q���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�H���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O���G�H�V���p�O�q�Y�H�V��

assez faibles (les écarts de scores en fonction du statut socio-économique comme de 

�O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���F�X�O�W�X�U�H�O���G�H���O�¶�p�O�q�Y�H���j���O�D���P�D�L�V�R�Q���V�R�Q�W���O�H�V���S�O�X�V���I�D�L�E�O�H�V�����S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W���S�R�X�U���O�D��

Finlande : cf tableau 1). Il est aussi significatif de constater que le rythme unique et que les 

politiques égalitaristes s�H�P�E�O�H�Q�W���D�Y�R�L�U���X�Q���L�P�S�D�F�W���V�X�U���O�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���O�R�U�V�T�X�H���O�¶�R�Q���V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H���j���O�D��

sortie du système éducatif. En effet pour ces pays, les départs prématurés du système éducatif 

sont parmi les plus bas, de même que les taux de jeunes sans activités ni formations (tableau 

3, en 2010 la Norvège ayant le taux le plus bas de 6.7%).  

Par ailleurs concernant la ressource « �D�F�F�q�V�� �j�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�� �S�R�X�U�� �W�R�X�V », on peut 

�R�E�V�H�U�Y�H�U�� �O�¶�H�[�L�V�W�H�Q�F�H�� �Q�R�Q�� �V�H�X�O�H�P�H�Q�W�� �G�¶�D�E�V�H�Q�F�H�� �G�H�� �I�U�D�L�V�� �G�H�� �V�F�R�O�D�U�L�W�p�� �P�D�L�V�� �D�X�V�V�L�� �G�H�� �P�R�Q�W�D�Q�W�V��

assez importants de dépenses publiques accordées aux bourses ainsi que parfois aux prêts 

étudiants (notamment pour la Suède et la Norvège). Van de Velde (2008), en étudiant le cas 

�'�D�Q�R�L�V���� �L�Q�G�L�T�X�H�� �D�X�� �V�X�M�H�W�� �G�H�� �F�H�V�� �E�R�X�U�V�H�V�� �T�X�¶�H�O�O�H�V�� �V�H�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�H�Q�W�� �S�D�U�� �X�Q�� �F�D�U�D�F�W�q�U�H�� �Xniversel 

(n'étant donc pas dépendantes des ressources familiales) et par une flexibilité temporelle; les 

jeunes danois recevant des bons qu'ils peuvent gérer à leurs guises et permettant ainsi l'arrêt et 

la reprise d'études. Ainsi la ressource « accès à l'enseignement supérieur pour tous » avec un 

fort investissement dans le supérieur est rendue efficace par plusieurs facteurs de conversion : 

�O�¶�D�E�V�H�Q�F�H���G�H���I�U�D�L�V���G�H���V�F�R�O�D�U�L�W�p�����G�H�V���E�R�X�U�V�H�V���G�
�p�W�X�G�H�V�����G�D�Q�V���F�H�U�W�D�L�Q�V���S�D�\�V���V�X�U���F�U�L�W�q�U�H���X�Q�L�Y�H�U�V�H�O����

et des facilités de prêts étudiants. 
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Tableau 1: Inégalités et ségrégation dans le secondaire 

  Écart de 
score entre 
les élèves 

dont le 
statut 

économique, 
social et 

culturel 48 est 
élevé et 

ceux dont le 
statut 

économique, 
social et 

culturel est 
faible 

(PISA 2006) 

Écart de 
score entre 
les élèves 

disposant de 
ressources 
éducatives 

considérables 
à la maison et 
ceux ayant de 

modestes 
ressources 

éducatives à 
la maison  

(PISA 2006) 

Élèves dont la 
mère est peu 

instruite 49 
scolarisés 
dans un 

établissement 
défavorisé, en 
pourcentage 
de l'effectif 

total d'élèves 
dont la mère 

est peu 
instruite: 

Élèves issus 
de 

l'immigration 50 
(PISA 2009) 

Élèves dont 
la mère est 

peu instruite 
scolarisés 
dans un 

établissement 
défavorisé, 

en 
pourcentage 
de l'effectif 

total d'élèves 
dont la mère 

est peu 
instruite: 

Élèves 
autochtones 
(PISA 2009) 

Allemagne  111 50 58,5 45,8 

 
Autriche  

97 34 64,2 51,7 

Danemark   
90 
 

 
25 
 

68,3 44,4 

Espagne  87 48 30,8 42,3 

 
Finlande  

63 17 ND 46,6 

 
France  

122 71 62,8 43,8 

 
Italie  

76 56 40,1 43,7 

 
Norvèg e 

69 32 57,8 53,6 

 
Royaume -Uni  

103 51 79,8 57,1 

 
Suède 

77 34 59,7 45,0 

 
Suisse  

105 30 49,3 39,7 

          

Moyenne UE  ND ND 55,2 50,1 

Moyenne OCDE                                
92 
 

50 
 

55,9 50,1 

Source : Données « �/�H�V���U�H�J�D�U�G�V���V�X�U���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���������� » 

 

                                                           
48 �/�¶�H�Q�T�X�r�W�H���3�,�6�$���P�H�V�X�U�H���O�H���V�W�D�W�X�W���V�R�F�L�R-�p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H���J�U�k�F�H���j���O�¶�L�Q�G�L�F�H���3�,�6�$���G�H���V�W�D�W�X�W���p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H�����V�R�F�L�D�O���H�W���F�X�O�W�X�U�H�O��
(SESC).Cet indice est dérivé des informations fournies par les élèves sur la profession et le niveau de formation de leurs 
parents, ainsi que sur les biens culturels et les ressources pédagogiques dont ils disposent à la maison. Les élèves favorisés 
sont ceux qui se situent dans le quartile supérieur de la répartition SESC de leur pays ; les élèves défavorisés sont ceux qui se 
situent dans le quartile inférieur. 
49 Par mères peu instruites, on entend les mères qui ne sont pas titulaires d'un diplôme de fin d'études secondaires 
50 Régression à deux niveaux de la performance en compréhension �G�H���O�¶�p�F�U�L�W���V�X�U���O�¶�L�Q�G�L�F�H���6�(�6�&���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���H�W���O�¶�L�Q�G�L�F�H���6�(�6�&��
moyen des établissements : courbe interétablissements. 
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Tableau 2: ���������•�������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 

  Accès à 
l'enseignement 

supérieur  

Financement de l'enseignement supérieur  

  Taux d'accès à 
l'enseignement 

supérieur général 
en 2010 

Frais de scolarité 
annuels moyens, 

en USD, 
demandés par les 

établissements 
publics et privés 

subventionnés par 
l'Etat (aux 
étudiants 

scolarisés à temps 
plein) en 2009 

Dépenses 
publiques 

d'éducation (CITE 
5-6) allouées aux 
bourses d'étude et 

autres 
subventions - en 
% des dépenses 

publiques du 
supérieur en 2005 

Dépenses 
publiques 

d'éducation (CITE 
5-6) allouées aux 
prêts- en % des 

dépenses 
publiques du 

supérieur en 2005 

Allemagne  42   Aucun montant 
moyen en termes 

de frais de 
scolarité, tant au 
niveau national 

que fédéral 

14,1 5,1 

Autriche  63   859 16,8 NA 

Danemark  65   Pas de frais de 
scolarité  

25,8 5 

Espagne  52   1052 8,2 0 

Finlande  68   Pas de frais de 
scolarité  

16,6 0 

France  ND   190 à 8339 7,9 0 

Grèce ND ND 0,8 0,7 

Italie  49 1289 16,8 0 

Norvège  76   Pas de frais de 
scolarité  

10,9 31,7 

Royaume -
Uni  

63   4731 (pour le 
privé), ND pour le 

public 

6,7 19,1 

Suède 76   Pas de frais de 
scolarité  

10,3 16,8 

Suisse  44   889 2,2 0,2 

          

Moyenne UE  ND   ND 13,9 6,6 

Moyenne 
OCDE 

62   ND ND ND 

Source : Données Eurostat et « �/�H�V���U�H�J�D�U�G�V���V�X�U���O�¶�p�G�X�F�Dtion 2012 » 
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Tableau 3: Sorties du système éducatif 

  Jeunes ayant quitté prématurément 
l'éducation et la formation en 2010 

(pourcentage de personnes âgées de 18 à 
24 ans dont le niveau d'études ne dépasse 
pas l'enseignement seco ndaire inférieur et 

qui ne suivent aucune formation)  

Jeunes âgés de 15 à 29 ans sans emploi et 
ne participant pas à l'éducation et à la 

formation en 2010  

Allemagne  11,9 10,8 

Autriche  8,3 8,8 

Danemark  11 7,3 

Espagne  28,4 20,4 

Finlande  10,3 10,5 

Franc e 12,6 14,7 

Grèce 13,7 18,8 

Italie  18,8 22,1 

Norvège  17,4 6,7 

Portugal  28,7 13,7 

Royaume -
Uni  

14,9 14,6 

Suède 6,5 8,3 

Suisse  6,6 7,9 

      

Moyenne 
UE 

14 15,2 

Moyenne 
OCDE 

ND ND 

Source : Données Eurostat 

 

Toutefois, malgré ses nombreux aspects cap�D�F�L�W�D�Q�W�V���� �O�H�� �P�R�G�q�O�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H��

comprehensive pure est également marqué par quelques  « défaillances capacitaires ». Au 

niveau des ressources éducatives, les enseignants expérimentés resteraient sur certains 

établissements (le recrutement des profe�V�V�H�X�U�V�� �Q�H�� �V�¶�R�S�p�U�D�Q�W�� �J�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W�� �S�D�V�� �D�X�� �Q�L�Y�H�D�X��

�Q�D�W�L�R�Q�D�O�������'�H���S�O�X�V�����P�D�O�J�U�p���X�Q�H���Y�R�O�R�Q�W�p���G�¶�p�F�R�O�H���X�Q�L�T�X�H���S�R�X�U���W�R�X�V�����R�Q���R�E�V�H�U�Y�H�U�D�L�W���W�R�X�W���G�H���P�r�P�H��

une certaine polarisation sociale et ethnique des établissements. Dans le tableau 1, nous 

pouvons par exemple observer que parmi les élèves dont la mère est peu instruite, la part des 

�p�O�q�Y�H�V�� �L�V�V�X�V�� �G�H�� �O�¶�L�P�P�L�J�U�D�W�L�R�Q�� �G�D�Q�V�� �O�H�V�� �p�W�D�E�O�L�V�V�H�P�H�Q�W�V�� �G�p�I�D�Y�R�U�L�V�p�V�� �H�V�W�� �D�V�V�H�]�� �L�P�S�R�U�W�D�Q�W�H�� �D�X��

Danemark et en Suède en 2009, comparativement aux élèves autochtones. 
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2.2.2. Modèle anglo-saxon ou « modèle �G�H���O�¶�p�F�R�O�H���F�R�P�S�U�H�K�H�Q�V�L�Y�H��marchande »  

Selon Green et al. (2006), l'école comprehensive des pays anglophones (tel que le Royaume-

Uni et la Nouvelle-Zélande) a été sapée par la sélection, les choix scolaires et les politiques de 

diversification. Ces phénomènes résultent de nouveaux mouvements pour l'introduction d'un 

quasi-marché dans la formation initiale (les établissements scolaires entrant en concurrence).  

Concernant les aspects « capacitants » de ce système éducatif, on peut observer une ressource 

�H�V�V�H�Q�W�L�H�O�O�H���T�X�L���H�V�W���O�H���I�D�L�W���G�H���Y�R�X�O�R�L�U���I�D�L�U�H���S�U�R�J�U�H�V�V�H�U���X�Q���H�Q�V�H�P�E�O�H���G�¶�p�O�q�Y�H�V���D�X���P�r�P�H���U�\�W�K�P�H���V�X�U��

un tronc commun long. Par ailleurs, une autre ressource importante du système est le fait 

�G�¶�R�I�I�U�L�U�� �X�Q�� �H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�� �G�H�� �T�X�D�O�L�W�p���� �O�H�V�� �V�W�U�D�W�p�J�L�H�V�� �G�H�� �S�U�R�Guction étant souvent  

orientées vers les compétences générales de haut niveau et les savoirs académiques (Estevez 

et al., 2001). 

�(�Q�� �F�H�� �T�X�L�� �F�R�Q�F�H�U�Q�H�� �O�H�V�� �I�D�F�W�H�X�U�V�� �G�H�� �F�R�Q�Y�H�U�V�L�R�Q���� �O�H�V�� �R�E�M�H�F�W�L�I�V�� �G�H�� �U�\�W�K�P�H�� �F�R�P�P�X�Q�� �H�W�� �G�¶�p�F�R�O�H��

unique sont rendus plus efficaces par une possibilité de cours individualisés pour les élèves en 

�G�L�I�I�L�F�X�O�W�p���G�¶�X�Q�H���S�D�U�W���H�W���S�D�U���O�D���Y�R�O�R�Q�W�p���G�H���I�R�U�P�H�U���X�Q�H���p�G�X�F�D�W�L�R�Q���X�Q�L�Y�H�U�V�H�O�O�H���G�H���E�D�V�H���S�R�X�U���W�R�X�V��

�G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W�����F�H���T�X�L���V�H�P�E�O�H���Y�p�U�L�I�L�p���S�D�U���O�H�V���I�D�L�E�O�H�V���W�D�X�[���G�H���V�R�U�W�L�H�V���G�X���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I�� 

Du point de vue des défaillances du système en termes de capabilités���� �R�Q�� �R�E�V�H�U�Y�H�� �T�X�¶�X�Q�H��

ressource importante fait défaut à ce modèle éducatif : la quasi-�D�E�V�H�Q�F�H�� �G�¶�X�Q�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q��

professionnelle de qualité. En effet ce modèle se caractérise notamment par une certaine sur-

valorisation des compétences générales et académiques (Hall et Soskice, 2001; Iversen et 

Stephens, 2008). Or, cette sur-valorisation des compétences générales et le faible poids de la 

formation professionnelle initiale (voir tableau 4) peuvent conduire les élèves en difficulté 

avec les niveaux académiques requis à se démotiver, alors que dans les pays où la formation 

professionnelle a un rôle important, les élèves sont motivés pour s'améliorer scolairement afin 

d'obtenir une bonne filière professionnelle (Estevez et al.,2001). Il en résulte pour ce pays 

notamment en pourcentage de jeunes sans activités ni formations non-négligeable (14,6% en 

2010, voir tableau 3). 

Qui plus est, au niveau de l'enseignement supérieur, bien qu'une ressource existe 

principalement via un certain niveau de dépense consenti, très peu de facteurs de conversion 

sont mis en place. En effet, comme le note Van de Velde (2008), le seul moyen pour faire face 

à des frais de scolarité élevés dans le supérieur est le recours au prêt (auprès de l'Etat, voir 

tableau 2), le coût de la formation contraignant parfois à écourter les études. Elle note par 

ailleurs que le système de prêts actuels s'est progressivement substitué aux bourses existantes, 

le but étant d'émanciper financièrement l'étudiant de la famille et de l'Etat afin de le rendre 

« responsable ».  
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Tableau 4: Enseignement professionnel 

  Pourcentage d'étudiants dans 
la filière professionnelle dans 

le secondaire supérieur en 
2010 

Pourcentage d'étudiants du 
secon daire supérieur dans les 
programmes professionnels 

emploi -études en 2010  

Allemagne  51,5   45,5   

Autriche  71,0   34,6   

Danemark  46,5   45,3   

Espagne  44,6   2,2   

Finlande  69,7   13,4   

France  44,3   12,2   

Grèce 30,7   NA   

Italie  60,0   NA   

Norvège  53,9   15,3   

Royaume -
Uni  

32,1   ND   

Suède 55,0   ND   

Suisse  66,2   60,6   

      

Moyenne UE  50,1   14,0   

Moyenne 
OCDE 

44,0   12,1   

Source : Données « �/�H�V���U�H�J�D�U�G�V���V�X�U���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���������� » 

 

Enfin, malgré une volonté de favoriser un rythme de progression unique, principalement via 

un tronc commun long, on observe que des phénomènes viennent perturber cet objectif. Ces 

�S�K�p�Q�R�P�q�Q�H�V���D�J�L�U�D�L�H�Q�W���D�O�R�U�V���F�R�P�P�H���G�H���Y�p�U�L�W�D�E�O�H�V���I�D�F�W�H�X�U�V���G�H���F�R�Q�Y�H�U�V�L�R�Q���Q�p�J�D�W�L�I�V�����F�¶�H�V�W-à-dire 

comme des facteurs venant perturber �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �G�¶�X�Q�H�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H������ �&�H�V�� �I�D�F�W�H�X�U�V�� �Q�p�J�D�W�L�I�V�� �G�H��

conversion qui sont le choix scolaire 51 et le phénomène du « tracking » (qui représente des 

�F�R�X�U�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�L�p�V�� �H�Q�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�� �G�X�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V���� �V�R�Q�W�� �O�L�p�V�� �j�� �O�¶�L�Q�W�U�R�G�X�F�W�L�R�Q�� �G�¶�X�Q�� �T�X�D�V�L-

marché dans le sy�V�W�q�P�H�� �G�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �L�Q�L�W�L�D�O�H�� �H�W�� �Y�L�H�Q�Q�H�Q�W�� �H�Q�� �T�X�H�O�T�X�H�� �V�R�U�W�H�� �V�D�S�H�U�� �O�¶�D�P�E�L�W�L�R�Q��

�G�¶�p�F�R�O�H���X�Q�L�T�X�H�����(�Q���H�I�I�H�W���F�R�P�P�H���O�H���Q�R�W�H���9�H�U�G�L�H�U�����������������S�R�X�U���O�H���F�D�V���G�X���5�R�\�D�X�P�H���8�Q�L�����E�L�H�Q���T�X�H��

le système semble marqué par une volonté de favoriser une éducation de base de qualité pour 

tous (donc par une volonté universaliste), il reste imprégné par le régime du marché organisé. 

                                                           
51 Le choix scolaire est analysé ici comme un facteur de conversion négatif dans la mesure où, pouvant conduire à une 
certaine ségrégation social�H���G�H�V���p�W�D�E�O�L�V�V�H�P�H�Q�W�V�����L�O���Y�L�H�Q�W���V�D�S�H�U���O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I���G�¶�p�F�R�O�H���X�Q�L�T�X�H�� 
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2.2.3. Modèle de l'Europe méditerranéenne ou « �P�R�G�q�O�H���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�Y�H 
formelle » 

Mons (2004) définit les systèmes éducatifs des pays de l'Europe méditerranéenne (France, 

�,�W�D�O�L�H���H�W���(�V�S�D�J�Q�H�����F�R�P�P�H���G�H�V���P�R�G�q�O�H�V���G�
�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q���X�Q�L�I�R�U�P�H�����/�¶�R�E�M�H�F�W�L�I���S�U�L�Q�F�L�S�D�O���G�X���P�R�G�q�O�H��

�G�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q�� �X�Q�L�I�R�U�P�H�� �H�V�W�� �G�H�� �S�U�R�P�R�X�Y�R�L�U�� �O�H�� �V�X�L�Y�L�� �G�¶�X�Q�� �S�U�R�J�U�D�P�P�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �L�G�H�Q�W�L�T�X�H�� �S�R�X�U��

tous les élèves, la première sélection ne s'opérant qu'au début du secondaire supérieur. 

Cependant, selon cet auteur, il semble que, dans les faits, peu de stratégies soient mises en 

place pour favoriser un certain rythme de progression pour tous. 

Au plan du caractère « capacitant » de ce modèle éducatif, on observe deux principales 

�U�H�V�V�R�X�U�F�H�V���� �7�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G�� �X�Q�� �W�U�R�Q�F�� �F�R�P�P�X�Q�� �O�R�Q�J�� �H�W�� �X�Q�H�� �Y�R�O�R�Q�W�p�� �G�H�� �I�D�Y�R�U�L�V�H�U�� �X�Q�� �U�\�W�K�P�H�� �G�H��

�S�U�R�J�U�H�V�V�L�R�Q�� �X�Q�L�T�X�H���� �F�R�P�P�H�� �H�Q�� �W�p�P�R�L�J�Q�H�� �O�¶�D�E�V�H�Q�F�H�� �G�H�� �V�p�O�H�F�W�L�R�Q�� �S�U�p�F�R�F�H�� �G�H�� �F�H�� �P�R�G�q�O�H�� �H�W��

�O�¶�D�E�V�H�Q�F�H�� �G�H�� �© tracking �ª���� �(�Q�V�X�L�W�H���� �O�D�� �S�U�p�V�H�Q�F�H�� �G�¶�X�Q�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �S�U�R�Iessionnelle organisée, 

laissant donc la possibilité aux élèves en difficulté de se motiver pour obtenir un diplôme 

professionnel. 

Concernant les facteurs de conversion qui permettent de rendre efficace le tronc commun, il 

faut remarquer une certaine homogénéité du corps professoral (qui est formé et recruté de la 

même façon, voir notamment Green et al. 2006). 

Du point de vue des défaillances « capacitaires » du modèle, on observe un manque de facteur 

de conversion relatif à la formation professionnelle. En �H�I�I�H�W�����F�H�V���S�D�\�V���V�R�X�I�I�U�H�Q�W���V�R�X�Y�H�Q�W���G�¶�X�Q�H��

faible reconnaissance des savoirs pratiques et des titres de la formation professionnelle et ne 

contribuent pas à véhiculer une image positive de ces derniers: tout d'abord en opérant une 

orientation dans le professionnel par défaut mais également en favorisant des règles de 

construction des qualifications internes au système éducatif 52 (Méhaut, 1997), ce qui ne 

favorise pas la transparence des diplômes sur le marché du travail.  

Mais les principales défaillances de ce modèle en termes de « capabilités » se situent au 

�Q�L�Y�H�D�X�� �G�H�� �O�D�� �Y�R�O�R�Q�W�p�� �G�¶�X�Q�H�� �p�F�R�O�H�� �Y�p�U�L�W�D�E�O�H�P�H�Q�W�� �X�Q�L�T�X�H�� �H�W�� �p�J�D�O�L�W�D�L�U�H���� �(�Q�� �H�I�I�H�W���� �X�Q�� �F�H�U�W�D�L�Q��

�Q�R�P�E�U�H�� �G�H�� �W�H�Q�G�D�Q�F�H�� �Y�L�H�Q�Q�H�Q�W�� �H�Q�U�D�\�H�U�� �F�H�W�� �R�E�M�H�F�W�L�I�� �D�P�E�L�W�L�H�X�[�� �G�¶�p�F�R�O�H�� �X�Q�L�T�X�H���� �$�L�Q�V�L���� �G�D�Q�V�� �O�H�V��

�I�D�L�W�V�����O�D���J�H�V�W�L�R�Q���G�H���O�¶hétérogénéité du public scolaire pose véritablement problème. Le recours 

au redoublement est alors courant et, bien que ce modèle soit défavorable au regroupement 

�S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�����G�H�V���F�O�D�V�V�H�V���H�Q���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�X���Q�L�Y�H�D�X���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���V�R�Q�W���R�U�J�D�Q�L�V�p�H�V���j���S�D�U�W�L�U���G�H���O�¶�H�Q�W�U�pe 

dans le secondaire. Green et al. (2006) confirment cette tendance: malgré une volonté affichée 

�G�H���S�U�R�P�R�X�Y�R�L�U���X�Q�H���p�F�R�O�H���X�Q�L�T�X�H�����O�H���V�\�V�W�q�P�H���G�H���O�¶�p�F�R�O�H��comprehensive de ces pays est parsemé 

                                                           
52 �/�¶�p�O�D�E�R�U�D�W�L�R�Q���G�H�V���G�L�S�O�{�P�H�V�����Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�����F�H�X�[���G�H���O�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�����p�W�D�Q�W���H�Q���J�U�D�Q�G�H���S�D�U�W�L�H���O�D�L�V�V�p�H���j���O�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q��
scolaire (et non aux acteurs du marché du travail tels que les par�W�H�Q�D�L�U�H�V���V�R�F�L�D�X�[�����F�R�P�P�H���F�¶�H�V�W���O�H���F�D�V���H�Q���$�O�O�H�P�D�J�Q�H���S�D�U��
exemple).  
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d'éléments internes de différenciation. Il en résulte un certain po�L�G�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W��

�F�X�O�W�X�U�H�O�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �V�X�U�� �O�H�V�� �S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V�� ���Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���S�R�X�U���O�D�� �)�U�D�Q�F�H�� �H�W�� �O�¶�,�W�D�O�L�H53) et 

�G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �L�V�V�X�V�� �G�H�� �O�¶�L�P�P�L�J�U�D�W�L�R�Q�� �G�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �S�U�p�V�H�Q�W�V�� �T�X�H�� �O�H�V�� �D�X�W�R�F�K�W�R�Q�H�V�� �G�D�Q�V�� �O�H�V��

établissements défavorisés (par exemple pour la France 62.8 % contre 43.8 %, voir tableau 1). 

Par ailleurs, lorsque le système ne parvient pas à gérer les élèves en difficulté, il opère une 

gestion singulière �����O�D���J�H�V�W�L�R�Q���S�D�U���O�¶�p�F�K�H�F���V�F�R�O�D�L�U�H�����(�Q���H�I�I�H�W�����L�O���H�V�W���D�V�V�H�]���I�U�D�S�S�D�Q�W���G�H���F�R�Q�V�W�D�W�H�U��

que ces pays se caractérisent souvent par des sorties du système éducatif précoces, le 

pourcentage de jeunes quittant le système éducatif de façon prématurée atteignant les 28,4% 

en Espagne et les 18,8% en Italie en 2010 (voir tableau 3).  

De plus, les parcours de formation semblent relativement irréversibles. Van de Velde (2008) 

note à ce sujet que de tels systèmes académiques sont généralement marqués par la 

valorisation des parcours linéaires et l'absence de droits à l'erreur, les opportunités réelles des 

individus se réduisant dans le temps. C'est particulièrement le cas d'un pays comme la France 

où le type de baccalauréat détermine le parcours de formation de l'individu (bien que les 

baccalauréats technologiques et professionnels aient un droit d'accès à l'Université, cette 

liberté reste formelle dans la mesure leurs chances de réussir restent très faibles), le diplôme 

final étant déterminant pour la carrière professionnelle de l'individu. 

 

2.2.4.  Modèle germanique ou « modèle �G�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���j séparation 
pédagogique » 

Les systèmes germaniques (Allemagne, Autriche, Suisse) font partie selon Mons (2004) du 

modèle de la « séparation ». Ce modèle se caractérise par des classes de niveau dès le 

�S�U�L�P�D�L�U�H���� �F�H���T�X�L���V�H�U�W���D�O�R�U�V���G�H���V�L�J�Q�D�O���j�� �O�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q���� �,�O���V�H���G�p�P�D�U�T�X�H���S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�Uement des trois 

�P�R�G�q�O�H�V���G�
�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q���S�D�U���O�H���I�D�L�W���T�X�H���O�D���V�p�O�H�F�W�L�R�Q���V�¶�R�S�q�U�H���H�Q�W�U�H���O�D���I�L�Q���G�X���S�U�L�P�D�L�U�H���H�W���O�H���G�p�E�X�W���G�X��

secondaire avec un système de filières assez rigide.  

�,�O�� �V�H�P�E�O�H�� �T�X�H�� �O�H�� �S�U�L�Q�F�L�S�D�O�� �D�V�S�H�F�W�� �©�� �F�D�S�D�F�L�W�D�Q�W�� �ª�� �G�H�� �F�H�� �V�\�V�W�q�P�H�� �U�p�V�L�G�H�� �G�D�Q�V�� �O�¶�H�[�L�V�W�H�Q�F�H���G�¶�X�Q�H��

formation professionnelle reconnue et de qualité. Ce système, que l'on appelle plus 

communément le système dual, se caractérise par une véritable importance de la filière 

�S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �F�R�P�P�H�� �O�
�L�Q�G�L�T�X�H�� �O�¶�D�P�S�O�H�X�U�� �G�H�V�� �H�I�I�H�F�W�L�I�V�� �G�X�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U dans le 

professionnel (par rapport aux effectifs du général). En Autriche, ces effectifs représentent 71 

% des élèves du secondaire supérieur (voir tableau 4). La caractéristique principale de la 

                                                           
53 �/�¶�(�V�S�D�J�Q�H�����V�H�P�E�O�H�����G�H���F�H���S�R�L�Q�W���G�H���Y�X�H���S�O�X�V���p�J�D�O�L�W�D�L�U�H�� 
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�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �G�X�D�O�H�� �H�V�W�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���� �D�X�W�U�H�P�H�Q�W�� �G�L�W�� �O�¶�D�O�W�H�U�Qance emploi-études (60,6 % des 

jeunes de la formation professionnelle sont dans cette voie en Suisse par exemple). 

Pour Green et al. (2008), ce système de séparation et d'apprentissage a plusieurs explications. 

Tout d'abord les différentes filières ont pour vocation de mener à des professions différentes 

ayant chacune leurs propres identités et leurs propres valeurs. De plus, la persistance du 

système d'apprentissage provient de la régulation de la construction des diplômes avec les 

partenaires sociaux (concernant les programmes, les compétences à acquérir, les procédures 

�G�H�V���H�[�D�P�H�Q�V�«�������6�K�D�Y�L�W���H�W���0�•�O�O�H�U�����������������R�Q�W���D�O�R�U�V���G�p�P�R�Q�W�U�p���T�X�H���O�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H��

diminue la probabilité d'être au chômage et augmente celle d'entrer sur le marché du travail 

comme travailleur qualifié, ces avantages étant plus prononcés pour les pays, comme 

l'Allemagne, où la formation professionnelle est davantage spécialisée. Par ailleurs comme 

�Q�R�X�V�� �O�¶�D�Y�R�Q�V�� �L�Q�G�L�T�X�p���� �X�Q�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �G�H�� �T�X�D�O�L�W�p�� �S�H�X�W�� �L�Q�F�L�W�H�U�� �O�H�V�� �p�O�q�Y�H�V en 

�G�L�I�I�L�F�X�O�W�p���j���U�H�V�W�H�U���G�D�Q�V���O�H���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���H�W���j���V�¶�D�P�p�O�L�R�U�H�U�����Q�H���V�H�U�D�L�W-ce que pour obtenir une 

filière professionnelle de qualité (Estevez et al. 2001). Ce dernier constat semble être en 

cohérence avec le nombre de sorties précoces du système éducatif qui est assez faible dans ces 

pays. La Suisse, par exemple, a un des pourcentages de jeunes sortants précocement du 

�V�\�V�W�q�P�H���O�H�V���S�O�X�V���I�D�L�E�O�H�V���H�Q�����������������������������W�D�E�O�H�D�X�����������G�H���P�r�P�H���T�X�¶�X�Q���I�D�L�E�O�H���W�D�X�[���G�H���M�H�X�Q�H�V���V�D�Q�V��

activités, ni formations : 7,9 % en Suisse et 8,8% en Autriche. 

En ce qui concerne les facteurs de conversion permettant de rendre efficace la ressource « 

formation professionnelle de qualité », on observe une véritable valorisation de cette filière 

qui est associée à un statut social valorisé. Il faut en effet noter que, contrairement au modèle 

�G�H���O�¶�p�F�R�O�H��comprehensive formelle, la formation professionnelle a une certaine attractivité aux 

yeux des jeunes élèves car elle est généralement associée à une forte valorisation identitaire 

(voir Maurice, Sellier et Silvestre, 1982). 

�)�L�Q�D�O�H�P�H�Q�W�� �F�H�� �P�R�G�q�O�H�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �W�D�Q�W�� �X�Q�� �©�� �P�R�G�q�O�H�� �G�H�� �V�p�S�D�U�D�W�L�R�Q�� �ª�� ���j�� �R�S�S�R�V�H�U�� �D�X�[�� �P�R�G�q�O�H�V��

�G�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q���� ���0�R�Q�V���� ������������ �P�D�L�V�� �G�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �X�Q�� �©�� �P�R�G�q�O�H�� �G�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �j��

séparation pédagogique ». 

Concernant les défaillances du système du point de vue des « capabilités » et le manque de 

ressources, la principale diminution des libertés réelles des individus va provenir de la 

�V�p�O�H�F�W�L�R�Q���S�U�p�F�R�F�H���T�X�¶�L�P�S�R�V�H���F�H���P�R�G�q�O�H���H�W���G�R�Q�F���G�H���O�D���P�L�V�H���H�Q���S�O�D�F�H���G�¶�X�Q���W�U�R�Q�F���F�R�P�P�X�Q���F�R�X�U�W��

(fin primaire, début secondaire) débouchant sur un système à filières rigides. En effet, 

certaines enquêtes internationales tendent à montrer que plus la sélection dans le système 

�p�G�X�F�D�W�L�I���V�¶�R�S�q�U�H���W�{�W�����S�O�X�V���H�O�O�H���V�H�P�E�O�H���r�W�U�H���P�D�U�T�X�p�H���V�R�F�L�D�O�H�P�H�Q�W�����6�K�D�Y�L�W���H�W���%�O�R�V�V�I�H�O�G������������). Il 

en résulte des écarts importants de score entre les élèves dont le statut économique, social et 
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culturel est élevé et ceux dont le statut économique, social et culturel est faible (97 pour 

�O�¶�$�X�W�U�L�F�K�H�������������S�R�X�U���O�¶�$�O�O�H�P�D�J�Q�H�������������S�R�X�U���O�D���6�X�L�V�V�H�����W�D�E�O�H�D�X 1). 

Par ailleurs, en favorisant une séparation des élèves dans des filières de formation 

relativement rigides, ce système risque fort de favoriser une certaine irréversibilité des 

parcours de formation. Ceci paraît particulièrement vrai pour l'Allemagne où il existe, par 

�H�[�H�P�S�O�H�����G�H�V���E�D�U�U�L�q�U�H�V���j���O�¶�H�Q�W�U�p�H���G�D�Q�V���O�H�����V�X�S�p�U�L�H�X�U���D�S�U�q�V���X�Q���D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� 

Au niveau des facteurs de conversion négatifs, on peut parfois observer des discriminations 

�H�W�K�Q�L�T�X�H�V���j���O�¶�H�Q�W�U�p�H���G�D�Q�V���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�����Y�R�L�U���)�L�E�E�L���H�W���D�O���������������S�R�X�U le cas suisse). 

Le tableau ci-dessous a pour objectif de revenir sur la situation des différents modèles 

éducatifs évoqués du point de vue des capabilités  en mettant en avant nos deux dimensions 

�G�¶�L�Q�W�p�U�r�W�������O�H���F�D�U�D�F�W�q�U�H���©���F�D�S�D�F�L�W�D�Q�W���ª���H�W���O�H�V���G�p�I�D�L�O�O�D�Q�F�H�V « capacitaires » des modèles. 
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Tableau 5: ���•�‰�����š�•���h�������‰�����]�š���v�š�•���i�����š����� �(���]�o�o���v�����•���h�������‰�����]�š���]�Œ���•���i�������•�����]�(�(� �Œ���v�š�•���u�}�����o���•�����[� ���µ�����š�]�}�v54 

Modèles éducatifs Pays correspondants Principaux aspects 

« capacitants » 

Principales 

défaillances 

« capacitaires » 

Modèle �G�H���O�¶�p�F�R�O�H��

comprehensive pure 

Norvège, Suède, 

Finlande, Danemark 

Ressources: 

- tronc commun 

- accès à   

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

supérieur pour tous 

- réversibilité des 

parcours de formation 

 

Facteurs de 

conversion: 

- restriction du choix 

scolaire 

- cours individualisés 

- absence de sélection 

précoce 

- absence de frais de 

scolarité 

- �E�R�X�U�V�H�V���G�¶�p�W�X�G�H�V��

universelles et prêts 

 

Manque de 

ressources: 

- enseignants 

expérimentés sur 

certains établissements 

 

 

Facteurs de conversion 

négatifs: 

- polarisation sociale et 

ethnique des 

établissements  

- hiérarchie implicite 

des savoirs  

Modèle �G�H���O�¶�p�F�R�O�H��

comprehensive 

marchande 

Pays anglo-saxons, 
�S�R�X�U���O�¶�8�(���V�H�X�O�H�P�H�Q�W��
le Royaume-Uni 

Ressources: 

- tronc commun long 

- incitation à investir 

dans les dispositifs de 

formation supérieure 

- enseignement 

supérieur de qualité 

Manque de 

ressources: 

- �D�E�V�H�Q�F�H���G�¶�X�Q�H��

formation 

professionnelle de 

qualité 

Manque de facteurs de 

                                                           
54 Il convient de noter que les différentes typologies évoquées dans ce travail représentent une version plus ou moins 
simplifiée de la réalité et que de nos jours aucun des différents modèles nationaux n'est purement « compréhensif » ou 
« marchand ». 
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Facteurs de 

conversion: 

- éducation universelle 

de base pour tous 

- possibilité de cours 

individualisés pour les 

élèves en difficulté 

 

conversion: 

- employeurs peu 

engagés dans la 

formation 

professionnelle 

- peu de bourses 

�G�¶�p�W�X�G�H�V 

Facteurs de conversion 

négatifs: 

- choix scolaire 

- «Tracking» 

 

Modèle �G�H���O�¶�p�F�Rle 

comprehensive 

formelle 

France, Italie, 

Espagne 

Ressources: 

- tronc commun 

- formation 

professionnelle qui 

�V�¶�R�U�J�D�Q�L�V�H 

 

Facteurs de 

conversion: 

- homogénéité du corps 

professoral 

- articulation de la 

formation 

professionnelle avec  la 

conception des projets 

de développement 

économique 

 

Manque de facteurs de 

conversion: 

- faible reconnaissance 

des savoirs pratiques et 

des titres de la 

formation 

professionnelle 

Facteurs de conversion 

négatifs: 

- classe de niveau 

organisée de façon 

informelle 

- gestion par « �O�¶�p�F�K�H�F��

scolaire » 

- orientation par dans la 

voie professionnelle par 

défaut 

- relative irréversibilité 

des parcours de 

formation 

 

M�R�G�q�O�H���G�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q��

professionnelle à 

séparation 

Allemagne, Autriche, 

Suisse  

Ressources: 

- pédagogie active 

- formation 

Manque de 

ressources: 

- peu de socialisation 
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pédagogique  professionnelle de 

qualité 

 

Facteurs de 

conversion: 

- pluralité des savoirs au 

sein de la formation de 

base 

- valorisation de la 

filière professionnelle/ 

statut social associé à la 

formation 

professionnelle valorisé 

 

commune (sélection 

précoce et filières 

rigides) 

- �E�D�U�U�L�q�U�H�V���j���O�¶�H�Q�W�U�p�H��

dans le supérieur après 

un apprentissage 

(Allemagne) 

Manque de facteurs de 

conversion: 

- faiblesse de la 

formation générale dans 

la formation 

professionnelle 

Facteurs de conversion 

négatifs: 

- discriminations 

�H�W�K�Q�L�T�X�H�V���j���O�¶�H�Q�W�U�p�H��

�G�D�Q�V���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H 

- faible démocratisation 

du supérieur 

 

 

 

 

***  

 

�/�¶�R�E�M�H�F�W�L�I�� �G�H�� �F�H�� �F�K�D�S�L�W�U�H�� �p�W�D�L�W�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�U�� �V�L�� �D�X-delà des ressources éducatives il pouvait 

exister, dans les différents « modèles » éducatifs européens, des facteurs de conversion 

permettant de les rendre réellement efficaces. Ce travail nous a également permis de mettre en 

avant les « défaillances capacitaires �ª�� �G�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�� �P�R�G�q�O�H�V�� �F�¶�H�V�W-à-dire les manques de 

ressources et/ou de facteurs de conversion des systèmes éducatifs.  

�4�X�¶�D���D�S�S�R�U�W�p���F�H�W�W�H���J�U�L�O�O�H���G�¶�D�Q�D�O�\�V�H���S�R�X�U���O�D���F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q���G�H�V���V�\�V�W�q�P�H�V���p�G�X�F�D�W�L�I�V ? 

�/�D���W�K�p�R�U�L�H���G�H���6�H�Q���L�Q�F�L�W�H���j���F�R�P�S�D�U�H�U���O�H�V���V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���G�¶�X�Q���S�R�L�Q�W���G�H���Y�X�H���G�\�Q�D�P�L�T�X�H��

et à considérer alor�V�� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�X�� �S�D�U�F�R�X�U�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���� �(�Q�� �H�I�I�H�W���� �X�Q�H�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q��

inégalitaire à un moment donné peut conduire à davantage de possibilités dans la suite du 
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�S�D�U�F�R�X�U�V���� �G�H�� �P�r�P�H�� �T�X�¶�L�O�� �H�V�W�� �S�R�V�V�L�E�O�H�� �T�X�¶�X�Q�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �G�L�V�S�R�V�H�� �G�¶�X�Q�� �J�U�D�Q�G�� �Q�R�P�E�U�H��

�G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V��en début de parcours et voit ses possibilités se réduire dans le temps (ou même 

�Y�R�L�H�� �O�H�� �S�D�U�F�R�X�U�V�� �T�X�¶�L�O�� �D�� �F�K�R�L�V�L�� �G�H�Y�H�Q�L�U�� �L�U�U�p�Y�H�U�V�L�E�O�H������ �$�� �F�H�� �V�X�M�H�W�� �S�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H���� �'�X�S�U�L�H�]�� �H�W��

�9�D�Q�G�H�Q�E�H�U�J�K�H�� �������������� �D�W�W�L�U�H�Q�W�� �Q�R�W�U�H�� �D�W�W�H�Q�W�L�R�Q�� �V�X�U�� �O�H�� �I�D�L�W�� �T�X�H�� �V�L�� �O�¶�R�Q�� �R�E�V�H�U�Y�H�� �G�¶�L�P�S�R�U�W�Dntes 

�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���D�X���G�p�E�X�W���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���S�U�L�P�D�L�U�H���G�D�Q�V���O�H�V���S�D�\�V���1�R�U�G�L�T�X�H�V�����V�H�O�R�Q���O�H���W�H�V�W���5�H�D�G�L�Q�J��

Literacy Study), à la fin du secondaire ces mêmes pays se distinguent par les plus faibles 

inégalités sociales de résultats (test PISA). Ainsi les systèmes éducatifs Nordiques, grâce à 

une structure �H�W���X�Q���S�U�R�J�U�D�P�P�H���G�¶�p�W�X�G�H���F�R�P�P�X�Q à tous les élèves, parviennent à ouvrir plus de 

possibilités avec le temps.  

Il est alors essentiel pour une lecture par les  �F�D�S�D�E�L�O�L�W�p�V�� �G�H�� �V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�U�� �j�� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�X��

parcours scol�D�L�U�H�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �H�W�� �G�R�Q�F�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�U�� �O�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �D�X-delà de la scolarité 

�R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H�����F�¶�H�V�W-à-dire souvent à la fin du secondaire inférieur). Cela constitue alors une des 

limites du travail de Mons. Si certains systèmes éducatifs, comme celui de la séparation, 

�S�D�U�D�L�V�V�H�Q�W���S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W���L�Q�p�J�D�O�L�W�D�L�U�H�V�� �D�X���Q�L�Y�H�D�X���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H���� �L�O�V���S�H�X�Y�H�Q�W��

alors paraître plus « capacitants » par la suite, notamment via un bon système de formation 

professionnelle.  

�&�H���G�H�U�Q�L�H�U���D�V�S�H�F�W���Q�R�X�V���P�R�Q�W�U�H���O�¶�L�Q�W�p�U�r�W�����Sour une grille de lecture par les « capabilités », de se 

�U�D�S�S�U�R�F�K�H�U�� �G�H�� �O�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �V�R�F�L�p�W�D�O�H���� �(�Q�� �H�I�I�H�W�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �H�W�� �O�D�� �T�X�D�O�L�W�p�� �G�H�� �O�D�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q��

professionnelle dans le modèle de la séparation est liée au fonctionnement du marché du 

�W�U�D�Y�D�L�O�����H�W���G�R�Q�F���j�� �O�¶�R�U�Janisation générale du travail et au système de relation professionnelle 

qui prévaut dans le pays). Ainsi, dans le modèle de la séparation, être dans une formation 

professionnelle ouvre un certain nombre de possibilités réelles aux individus. De ce point de 

�Y�X�H���� �F�H�� �P�R�G�q�O�H�� �V�H�P�E�O�H�� �D�Y�R�L�U�� �X�Q�� �D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �F�R�P�S�D�U�D�W�L�I�� �V�X�U�� �O�H�� �P�R�G�q�O�H�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�Y�H��

�P�D�U�F�K�D�Q�G�H�����R�•���L�O���Q�¶�H�[�L�V�W�H���S�D�V���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���Y�p�U�L�W�D�E�O�H�P�H�Q�W���R�U�J�D�Q�L�V�p�H���� �H�W���V�X�U���O�H��

�P�R�G�q�O�H�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�Y�H�� �I�R�U�P�H�O�O�H���� �T�X�L�� �Q�H�� �S�R�V�V�q�G�H�� �S�D�V�� �X�Q�� �V�\�V�W�q�P�H�� �G�H formation 

professionnelle aussi reconnu et institutionnalisé. 

Dans le chapitre qui suit nous opérons un focus sur deux pays appartenant à deux modèles 

éducatifs différents ���� �O�H�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� �I�U�D�Q�o�D�L�V�� �T�X�L�� �V�H�� �U�D�S�S�U�R�F�K�H�� �G�X�� �P�R�G�q�O�H�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H��

compréhensive �I�R�U�P�H�O�O�H�� �H�W�� �O�H�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� �V�X�L�V�V�H���� �G�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �O�L�p�� �D�X�� �P�R�G�q�O�H�� �G�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q��

professionnelle à séparation pédagogique. 
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Chapitre 4 : Comparaison des contraintes structurelles et des 
opportunités de deux systèmes éducatifs : un focus France-Suisse 

 

De lon�J�X�H���G�D�W�H�����0�D�X�U�L�F�H�����6�H�O�O�L�H�U�����6�L�O�Y�H�V�W�U�H�������������������R�Q���V�D�L�W���T�X�¶�L�O���H�V�W���G�L�I�I�L�F�L�O�H���G�H���F�R�P�S�D�U�H�U���G�H�V��

systèmes éducatifs sans prendre en compte les contextes sociétaux dans lesquels ils 

�V�¶�L�Q�V�F�U�L�Y�H�Q�W���� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���O�H�X�U�V���L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q�V���D�Y�H�F���O�D���U�p�J�X�O�D�W�L�R�Q���G�X���P�D�U�F�K�p���G�X���W�U�D�Y�D�L�O au travers 

�G�X�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���� �0�D�U�T�X�p�� �S�D�U�� �G�H�V�� �F�R�K�p�U�H�Q�F�H�V�� �V�W�U�X�F�W�X�U�H�O�O�H�V�� �S�U�R�S�U�H�V���� �H�Q�� �S�D�U�W�L�F�X�O�L�H�U�� �G�X��

�S�R�L�Q�W���G�H���Y�X�H���G�H���O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q���G�H�V���I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V�����G�H�V���G�L�S�O�{�P�H�V�����G�H���O�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q���H�W���G�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V��

conceptions du savoir, tout système éducatif se caractérise globalement par une conception 

particulière du �©�� �M�X�V�W�H�� �H�W�� �G�H�� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�H�� �ª�� �H�Q�� �P�D�W�L�q�U�H�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �G�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� ���9�H�U�G�L�H�U����

2001). Ainsi, comparant les formations professionnelles française, suisse et allemande, Imdorf 

et al. (2010) soulignent la nécessité de faire ressortir les spécificités  institutionnelles et 

historiques.  

 Ce chapitre adopte cette démarche pour cette comparaison franco-�V�X�L�V�V�H�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �H�Q��

�P�R�E�L�O�L�V�D�Q�W���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�D�U���O�H�V���F�D�S�D�F�L�W�p�V���� 

Tandis que le système français se caractérise �S�D�U���X�Q���D�V�V�H�]���O�R�Q�J���W�U�R�Q�F���F�R�P�P�X�Q���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

obligatoire et une importance certaine donnée aux savoirs académiques, le cas suisse, comme 

quelques autres en Europe, se caractérise par une formation professionnelle duale (école 

�Y�H�U�V�X�V���H�Q�W�U�H�S�U�L�V�H�������G�R�Q�W���O�¶�D�F�F�q�V���V�H���I�D�L�W���j���O�¶�L�V�V�X�H���G�¶�X�Q�H���R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q���S�U�p�F�R�F�H�� 

�/�H�V�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V���G�H���F�K�D�T�X�H���V�\�V�W�q�P�H���V�R�Q�W���D�Q�D�O�\�V�p�H�V���j�� �O�¶�D�X�Q�H���G�H���O�D���W�K�p�R�U�L�H���G�H�V��capabilités  

afin de faire ressortir les chances et les risques auxquels il expose structurellement les jeunes.  

Alors que le chapitre précédent avait développé une comparaison de facture « idéal-typique », 

�F�H�� �F�K�D�S�L�W�U�H�� �V�¶�D�W�W�D�F�K�H�� �j�� �G�H�V�� �G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V�� �P�p�V�R-�V�R�F�L�D�O�H�V�� �D�I�L�Q�� �G�¶�D�S�S�U�p�F�L�H�U���� �W�R�X�M�R�X�U�V�� �D�X�� �U�H�J�D�U�G�� �G�H��

�O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �O�H�V��capabilités, le caractère juste ou injuste des situations éducatives 

engendrées par les différents dispositifs institutionnels et les principes politiques qui les 

animent. La philosophie générale de chaque système éducatif est rappelée en vue de montrer 

que certaines réformes récentes constituent de facto des symptômes des « défaillances 

capacitaires » de chaque système. 

 

Après avoir présenté les caractéristiques institutionnelles et sociétales générales, nous 

comparons les aspects « capacitants » et les « défaillances capacitaires �ª�� �G�D�Q�V���O�H���F�D�G�U�H�� �G�¶�X�Q�H��

analyse compréhensive et qualitative. 
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1 Philosophie générale des systèmes éducatifs : caractéristiques et 
difficultés 

 

�/�H���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I�� �I�U�D�Q�o�D�L�V���V�H���G�p�P�D�U�T�X�H���S�D�U���X�Q�H���Y�R�O�R�Q�W�p���G�H���S�U�R�P�R�X�Y�R�L�U���O�¶�p�F�R�O�H���F�R�P�P�H���X�Q��

�Y�p�U�L�W�D�E�O�H�� �Y�H�F�W�H�X�U�� �G�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q�� �V�R�F�L�D�O�H���� �G�D�Q�V�� �O�H�V�� �I�D�L�W�V�� �F�H�S�H�Q�G�D�Q�W de nombreuses inégalités se 

cristallisent lors du secondaire. Ce système éducatif semble donc à rapprocher du « Modèle de 

�O�¶�p�F�R�O�H�� �F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�Y�H�� �I�R�U�P�H�O�O�H ». Le système éducatif suisse se caractérise quant à lui par 

une sélection précoce débouchant sur un s�\�V�W�q�P�H�� �j�� �� �I�L�O�L�q�U�H�V�� �V�p�S�D�U�p�H�V���� �/�R�L�Q�� �G�¶�H�[�F�O�X�U�H�� �X�Q�H��

�S�D�U�W�L�H���V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�Y�H���G�H�V���M�H�X�Q�H�V�����F�H�W�W�H���R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q���W�H�Q�G���D�X���F�R�Q�W�U�D�L�U�H���j���I�D�Y�R�U�L�V�H�U���O�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q���G�H�V��

jeunes par la formation duale. Ce système partagerait alors les grands traits du « Modèle 

�G�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q�� �S�U�R�Iessionnelle à séparation pédagogique ». Nous développons alors les 

caractéristiques sociétales de ces deux systèmes éducatifs afin de mieux cerner la cohérence et 

la philosophie générale de chaque système, notamment par la prise en compte de dispositifs 

institutionnels. 

1.1 Le système éducatif français : massification et sélection continue 

 
�'�H�� �O�R�Q�J�X�H�� �G�D�W�H���� �F�H�� �V�\�V�W�q�P�H�� �H�V�W�� �P�D�U�T�X�p�� �S�D�U�� �O�D�� �Y�R�O�R�Q�W�p�� �G�¶�p�U�L�J�H�U�� �O�¶�(�F�R�O�H�� �H�Q�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I��

�G�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q�� �V�R�F�L�D�O�H�� �H�W�� �G�H�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �S�R�X�U�� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�V�����D�X�� �U�H�J�D�U�G�� �G�¶�X�Q�� �S�U�L�Q�F�Lpe 

�G�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�H�V�� �F�K�D�Q�F�H�V�� �S�R�U�W�p�� �S�D�U�� �X�Q�H�� �F�H�U�W�D�L�Q�H�� �D�F�F�H�S�W�L�R�Q�� �G�X�� �S�U�L�Q�F�L�S�H�� �P�p�U�L�W�R�F�U�D�W�L�T�X�H�� ���&�K�D�U�O�H�V����

2013). Ce projet politique et social républicain est régulièrement invoqué, comme en 

témoigne encore récemment le rapport de la concertation 2012 « �5�H�I�R�Q�G�R�Q�V�� �O�¶�(cole de la 

République »55�����'�H�S�X�L�V���O�H���V�L�q�F�O�H���G�H�U�Q�L�H�U�����G�H���Q�R�P�E�U�H�X�V�H�V���U�p�I�R�U�P�H�V���R�Q�W���p�W�p���P�L�V�H�V���H�Q���°�X�Y�U�H���S�R�X�U��

�D�W�W�H�L�Q�G�U�H�� �F�H�W�� �R�E�M�H�F�W�L�I�� �W�H�O�O�H�V�� �T�X�H�� �O�D�� �J�U�D�W�X�L�W�p�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �R�X�� �H�Q�F�R�U�H��

�O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q���G�¶�X�Q���O�R�Q�J���W�U�R�Q�F���F�R�P�P�X�Q�� 

Au regard de son homologue suisse, le système éducatif français est plutôt centralisé, piloté à 

�W�L�W�U�H���S�U�L�Q�F�L�S�D�O���S�D�U���O�H�V���0�L�Q�L�V�W�q�U�H�V���G�H���O�¶�(�G�X�F�D�W�L�R�Q���Q�D�W�L�R�Q�D�O�H���H�W���G�H���O�¶�(�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U���H�W���G�H��

la Recherche, du premier degré primaire aux cursus universitaires.  

Si l�¶�R�E�O�L�J�D�W�L�R�Q�� �V�F�R�O�D�L�U�H �Q�H�� �G�p�E�X�W�H�� �T�X�¶�j�� �V�L�[�� �D�Q�V�� ���S�R�X�U�� �F�R�X�U�L�U�� �M�X�V�T�X�¶�j�� �V�H�L�]�H�� �D�Q�V������ �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q��

�S�U�p�V�F�R�O�D�L�U�H���H�Q���P�D�W�H�U�Q�H�O�O�H���H�V�W���Q�p�D�Q�P�R�L�Q�V���W�U�q�V���G�p�Y�H�O�R�S�S�p�H���H�W���F�H�O�D�����G�H���O�R�Q�J�X�H���G�D�W�H�����/�¶�R�E�O�L�J�D�W�L�R�Q��

�V�F�R�O�D�L�U�H�� �U�H�F�R�X�Y�U�H�� �X�Q�� �H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �p�O�p�P�H�Q�W�D�L�U�H�� �G�H�� �F�L�Q�T�� �D�Q�V�� �V�X�L�Y�L�� �G�¶�X�Q�� �S�U�H�P�L�H�U�� �F�\�F�O�H�� �G�X��

secondaire inférieur de quatre ans (le collège). Cette école obligatoire est structurée autour 

                                                           
55 �&�R�Q�F�H�U�W�D�W�L�R�Q�� �R�X�Y�H�U�W�H�� �S�D�U�� �O�H�� �3�U�H�P�L�H�U�� �P�L�Q�L�V�W�U�H�� �H�W�� �O�H�� �P�L�Q�L�V�W�U�H�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �Q�D�W�L�R�Q�D�O�H�� �O�H�� ���� �M�X�L�O�O�H�W�� ������������ ���5�D�S�S�R�U�W�� �V�X�U�� �O�D��
Concertation, 2012). 
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�G�¶�X�Q�� �© tronc commun �ª�� �F�H�Q�V�p�� �R�U�J�D�Q�L�V�H�U�� �O�D�� �S�U�R�J�U�H�V�V�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �Y�H�U�V��

�O�¶�R�E�W�H�Q�W�L�R�Q���G�X���%�U�H�Y�H�W���G�H�V���F�R�O�O�q�J�H�V�����S�U�H�P�L�H�U���H�[�D�P�H�Q���Q�D�W�L�R�Q�D�O56. 

Le principe du collège unique a été instauré en 1975 pour marquer la volonté politique de 

�U�p�X�Q�L�U�� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �V�R�U�W�D�Q�W�� �G�X�� �S�U�L�P�D�L�U�H�� �G�D�Q�V�� �X�Q�� �P�r�P�H�� �F�R�O�O�q�J�H�� �D�I�L�Q�� �G�H�� �O�H�X�U�� �I�D�L�U�H��

�E�p�Q�p�I�L�F�L�H�U�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�V�� �L�G�H�Q�W�L�T�X�H�V���� �,�O�� �V�¶�D�I�I�L�F�K�H�� �F�R�P�P�H�� �O�¶�X�Q�� �G�H�V�� �V�\�P�E�R�O�H�V�� �I�R�U�W�V�� �G�¶�X�Q�H��

école républ�L�F�D�L�Q�H�����S�U�R�P�R�X�Y�D�Q�W���O�¶�p�J�D�O�L�W�p���I�D�F�H���j���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�����$�L�Q�V�L�����M�X�V�T�X�¶�D�X���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���,�,����

formellement et dans les grandes lignes57, les élèves suivent un cursus commun pendant 

�H�Q�Y�L�U�R�Q���������D�Q�V���H�W���Q�¶�R�Q�W���S�D�V���j���R�S�p�U�H�U���G�H���F�K�R�L�[���p�G�X�F�D�W�L�I�V���V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�I�V�����&�H�V���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�Lques sont 

celles des écoles compréhensives, que Mons (2004) qualifie de modèle éducatif de 

« �O�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q » (comparativement au modèle de « séparation » prévoyant une sélection plus 

précoce). 

�/�D���S�U�H�P�L�q�U�H���R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �Q�¶�D���O�L�H�X���I�R�U�P�H�O�O�H�P�H�Q�W���T�X�¶�j�� �O�D�� �I�L�Q���G�X���S�Uemier cycle du secondaire en 

fonction de �O�D�� �S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �G�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �H�W�� �G�H�V�� �Y�°�X�[�� �p�P�L�V�� �S�D�U�� �O�H�V�� �M�H�X�Q�H�V�� �H�W�� �O�H�X�U�V��

familles�����6�¶�L�O���L�Q�F�R�P�E�H���D�X���F�K�H�I���G�¶�p�W�D�E�O�L�V�V�H�P�H�Q�W���G�¶�H�Q�J�D�J�H�U���X�Q�H���G�L�V�F�X�V�V�L�R�Q���H�Q���F�D�V���G�H���G�p�V�D�F�F�R�U�G��

avec les familles, le pouvoir revient en réalité aux enseignants (Boumardet et Mialaret, 1997). 

�3�D�U�� �D�L�O�O�H�X�U�V���� �O�H�V�� �G�p�F�L�V�L�R�Q�V�� �G�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �V�R�Q�W�� �V�R�X�Y�H�Q�W�� �S�U�L�V�H�V�� �D�X�� �S�U�p�D�O�D�E�O�H�P�H�Q�W�� �j�� �O�D�� �U�H�Q�F�R�Q�W�U�H��

�D�Y�H�F���O�H�V���L�Q�W�p�U�H�V�V�p�V�����F�¶�H�V�W-à-dire en dehors de la présence des familles (Calicchio et Mabillon-

Bonfils, 2004). 

A �O�¶�L�V�V�X�H�� �G�H�� �F�H�W�W�H�� �S�U�H�P�L�q�U�H�� �R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q���� �W�U�R�L�V���J�U�D�Q�G�H�V�� �S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V�� �G�H�� �S�R�X�U�V�X�L�W�H�� �G�¶�p�W�X�G�H�V��

�V�¶�R�I�I�U�H�Q�W���D�X�[���p�O�q�Y�H�V �����H�Q���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���J�p�Q�p�U�D�O�H�����G�D�Q�V���O�H���E�X�W���G�¶�R�E�W�H�Q�L�U���O�¶�X�Q���G�H�V���W�U�R�L�V���E�D�F�F�D�O�D�X�U�p�D�W�V��

�J�p�Q�p�U�D�X�[������ �H�Q�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �W�H�F�K�Q�R�O�R�J�L�T�X�H�� ���S�R�X�U�� �R�E�W�H�Q�L�U�� �O�¶�X�Q�� �G�H�V�� �K�X�L�W�� �E�D�F�F�Dlauréats 

technologiques)  ou en formation professionnelle (pour obtenir un CAP-BEP58 �R�X���O�¶�X�Q���G�H�V��������

baccalauréats professionnels). De nos jours, sur une génération, la proportion de bacheliers 

généraux est de 36,3 %, celles de bacheliers technologique est de 16,2% et celle de bacheliers 

professionnels est de 19,159%. 

Dans un premier temps, ces trois grandes filières structurent deux voies différentes. La classe 

de seconde, commune aux filières générale et technologique, est une année de détermination à 

�O�¶�L�V�V�X�H�� �G�H�� �O�D�T�X�H�O�O�H���� �O�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �V�¶�R�U�L�H�Q�W�H�Q�W���Y�H�U�V�� �W�H�O�� �R�X�� �W�H�O�� �E�D�F�� �W�H�F�K�Q�R�O�R�J�L�T�X�H�� �R�X�� �J�p�Q�p�U�D�O���� �Y�R�L�U�H����

�S�R�X�U���O�H�V���S�O�X�V���I�D�L�E�O�H�V���G�¶�H�Q�W�U�H���H�X�[�����Y�H�U�V���O�D���I�L�O�L�q�U�H���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���� 

                                                           
56 �,�O���I�D�X�W���Q�R�W�H�U���T�X�H���O�¶�D�F�F�q�V���D�X���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���,�,���Q�H���Q�p�F�H�V�V�L�W�H���S�D�V���I�R�U�F�p�P�H�Q�W���O�¶�R�E�W�H�Q�W�L�R�Q���G�H���F�H���%�U�H�Y�H�W�����'�H�S�X�L�V���������������W�R�X�V���O�H�V���p�O�q�Y�H�V��
�V�R�Q�W���F�H�Q�V�p�V���D�Y�R�L�U���D�F�T�X�L�V���j�����O�¶�L�V�V�X�H���G�H���O�D���V�F�R�O�D�U�L�W�p���R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H���X�Q���© socle commun des connaissances et des compétences ». 
57 �1�R�X�V���P�R�Q�W�U�H�U�R�Q�V���S�D�U���O�D���V�X�L�W�H���T�X�¶�L�O���H�[�L�V�W�H���H�Q���U�p�D�O�L�W�p���G�H�V�� �p�O�p�P�H�Q�W�V�� �G�H���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�L�D�W�L�R�Q���D�X���V�H�L�Q���G�X���F�R�O�O�q�J�H���S�D�U�P�L�� �O�H�V�T�X�H�O�V���O�H�V��
classes SEGPA ou encore les 3ème �G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� 
58 Il existe une cinquantaine de BEP et plus de 200 spécialités de CAP. Depuis 2009, le BEP devient une étape vers le 
baccalauréat professionnel, qui s'obtient en trois ans au lieu de quatre. 
59 Sources : DEPP, INSEE, 2011. 
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Cette dernière est suivie soit en lycée professionnel (un peu plus des deux tiers), soit en centre 

�G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���S�D�U���D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�����&�)�$�����S�R�X�U���H�Q�Y�L�U�R�Q�������������������-�X�V�T�X�¶�j���O�D���I�L�Q���G�H�V���D�Q�Q�p�H�V���������������L�O��

�p�W�D�L�W�� �S�R�V�V�L�E�O�H�� �G�¶�R�E�W�H�Q�L�U�� �X�Q�� �G�L�S�O�{�P�H�� �H�Q�� �G�H�X�[�� �D�Q�V����le brevet d'études professionnelles (BEP), 

plus rarement le certificat d'aptitude professionnelle (CAP)60, et de poursuivre vers un 

baccalauréat professionnel, nécessitant deux années supplémentaires (soit quatre ans au total). 

Le baccalauréat professionnel se prépare désormais en trois ans, directement après le collège61 

tandis que la préparation des CAP a été relancée. 

�6�L���W�R�X�W���G�L�S�O�{�P�H���G�H���O�D���Y�R�L�H���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���Q�p�F�H�V�V�L�W�H���G�¶�r�W�U�H���S�U�p�S�D�U�p���H�Q���D�O�W�H�U�Q�D�Q�F�H�����L�O���V�¶�D�Y�q�U�H���T�X�H��

la part « duale » est en France plutôt modeste (�O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �V�R�X�V�� �F�R�Q�W�U�D�W�� �G�H�� �W�U�D�Y�D�L�O��

�U�H�S�U�p�V�H�Q�W�H�� �P�R�L�Q�V�� �G�¶�X�Q�� �W�L�H�U�V�� �G�H�V�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V�� �G�X�� �V�H�F�R�Q�G�� �G�H�J�U�p�� �S�U�R�I�H�Vsionnel62). Les études 

professionnelles se font donc principalement dans le cadre scolaire en lycée professionnel 

(avec des périodes en entreprise de 16 semaines annuelles).  

Si le système éducatif français ne repose pas sur une sélection précoce, il est en revanche  

caractérisé par un processus sélectif tout au long du parcours scolaire. En effet, marqué par un 

régime de formation des jeunes de nature académique (Verdier, 2009), ce système organise 

une compétition scolaire  qui privilégie les performances académiques, censées fonder une 

« juste » méritocratie scolaire, hors des influences marchandes et professionnelles. A ce titre, 

�O�H�� �G�L�S�O�{�P�H�� �H�W�� �O�H�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�¶�p�W�X�G�H�V�� �R�Q�W�� �X�Q�H�� �Y�D�O�H�X�U�� �H�Q�� �V�R�L�� �H�W�� �O�H�V�� �U�q�J�O�H�V�� �G�H�� �F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�� �G�H�V��

�G�L�S�O�{�P�H�V���U�H�O�q�Y�H�Q�W���G�¶�D�E�R�U�G���G�H�V���O�R�J�L�T�X�H�V��internes au système éducatif (Méhaut, 1997).  

Dans ce contexte sociétal, la valorisation des savoirs académiques place la formation 

professionnelle dans une position seconde, voire de relégation vis-à-�Y�L�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

général (Verdier, 2001). En effet, une partie non-négligeable des élèves entrant en formation 

professionnelle dans le secondaire (BEP-CAP, baccalauréat professionnel) le font par défaut 

et non par véritable choix ou vocation individuelle. En effet,  comme le souligne Verdier 

(2001) « Le f�D�L�W�� �G�¶�H�Q�W�U�H�U�� �H�Q�� �O�\�F�p�H�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�� �H�V�W�� �O�D�U�J�H�P�H�Q�W�� �U�H�V�V�H�Q�W�L�� �F�R�P�P�H�� �X�Q�H��

�V�W�L�J�P�D�W�L�V�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �Q�R�Q�� �F�R�P�P�H�� �O�¶�H�Q�J�D�J�H�P�H�Q�W�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�� �G�¶�X�Q�H�� �L�G�H�Q�W�L�W�p��

professionnelle ».  Les élèves ayant les résultats scolaires les plus faibles sont alors souvent 

orientés vers les spécialités professionnelles les moins prisées, notamment dans les spécialités 

du tertiaire administratif dont les places sont assez facilement accessibles dans nombre de 

                                                           
60 Le CAP prépare à un métier précis tandis que le BEP prépare à un domaine de métiers et permet plus aisément la poursuite 
�G�¶�p�W�X�G�H�V�� �Y�H�U�V�� �O�H�� �E�D�F�F�D�O�D�X�U�p�D�W�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�� ���Y�R�L�U�� �O�H�� �E�D�F�F�D�O�D�X�U�p�D�W�� �W�H�F�K�Q�R�O�R�J�L�T�X�H�� �D�S�U�q�V�� �X�Q�H�� �D�Q�Q�p�H�� �G�¶�D�G�D�S�W�D�W�L�R�Q����ce qui est 
toutefois devenu très rare). 
61 Le champ professionnel de ces baccalauréats professionnels recouvre en fait les anciennes spécialités de BEP. En effet, la 
rénovation de la voie professionnelle de 2009 prévoit désormais un baccalauréat en 3 ans et la disparition du BEP (qui 
�D�X�W�R�U�L�V�D�L�W���O�¶�D�F�F�q�V���D�X���E�D�F�F�D�O�D�X�U�p�D�W���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O���H�Q���T�X�D�W�U�H���D�Q�V���� 
62 Sources : MEN-MESR DEPP 
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lycées professionnels. Il en résulte une certaine démotivation des élèves fortement indexée sur 

�O�H���F�D�U�D�F�W�q�U�H���V�X�E�L���G�H���O�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�����$�U�U�L�J�K�L���H�W���*�D�V�T�X�H�W�������������� : le décrochage dépasse les 20 % 

dans les lycées professionnels. Malicot et Porcher (2007), soulignent par exemple que 

�O�¶�D�E�V�H�Q�W�p�L�V�P�H�����V�L�J�Q�H���D�Y�D�Q�W���F�R�X�U�H�X�U�����H�V�W���p�O�H�Y�p���G�D�Q�V���O�H�V���O�\�F�pes professionnels et que, concernant 

�O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�����R�Q���R�E�V�H�U�Y�H���X�Q���W�D�X�[���L�P�S�R�U�W�D�Q�W���G�H���U�X�S�W�X�U�H���G�H���F�R�Q�W�U�D�W63.  

Au-delà de cette hiérarchisation des filières du secondaire, le système éducatif français se 

�F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�H�� �P�D�O�J�U�p�� �W�R�X�W���S�D�U���X�Q�� �D�F�F�q�V�� �j�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���Vupérieur relativement important (à la 

rentrée 2010, 78 % des bacheliers se sont inscrits �G�D�Q�V���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U64). Il existe 

plusieurs filières de formation possibles pour les bacheliers technologiques et professionnels, 

même si la vocation première �G�X�� �E�D�F�F�D�O�D�X�U�p�D�W�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �O�¶�D�F�F�q�V�� �j��

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U�� 

 �7�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G���� �L�O�V�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �H�Q�W�U�H�U�� �G�D�Q�V���G�H�X�[�� �V�W�U�X�F�W�X�U�H�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�� �F�R�X�U�W�H�V�� ������

ans) et professionalisantes : les sections de technicien supérieur (STS) et les instituts 

universitaires de technologie (IUT). Ces derniers préparent à un diplôme universitaire de 

�W�H�F�K�Q�R�O�R�J�L�H�� ���'�8�7������ �U�H�O�H�Y�D�Q�W�� �G�¶�X�Q�H�� �V�S�p�F�L�D�O�L�W�p�� �W�H�U�W�L�D�L�U�H�� �R�X�� �L�Q�G�X�V�W�U�L�H�O�O�H�� �H�W�� �U�H�F�U�X�W�H�Q�W�� �V�X�U�W�R�X�W�� �G�H�V��

bacheliers généraux et technologiques. Les STS sont moins sélectifs et délivrent en deux ans 

un brevet de technicien supérieur (BTS). Ils recrutent des bacheliers technologiques et 

secondairement les meilleurs bacheliers professionnels65���� �/�¶�D�G�P�L�V�V�L�R�Q�� �H�Q�� �6�7�6�� �G�H�� �F�H�U�W�D�L�Q�V��

�E�D�F�K�H�O�L�H�U�V�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�V�� �H�V�W�� �U�H�Q�G�X�H�� �S�R�V�V�L�E�O�H�� �S�D�U�� �O�¶�D�P�pnagement de la première année, 

�Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���G�D�Q�V���O�H���G�R�P�D�L�Q�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���J�p�Q�p�U�D�O���� 

�/�H�V�� �E�D�F�K�H�O�L�H�U�V�� �J�p�Q�p�U�D�X�[�� �R�Q�W�� �O�D�� �S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�� �G�¶�L�Q�W�p�J�U�H�U�� �F�H�V�� �G�H�X�[�� �Y�R�L�H�V�� �G�X�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�� ��20 % des 

bacheliers généraux se sont orientés à la rentrée 2010 dans ces filières professionnelles 

courtes66). La récente réforme des STS et des IUT67, prévoyant des quotas de bacheliers 

technologiques et professionnels dans ces filières, est à ce sujet symptomatique des problèmes 

�V�R�X�O�H�Y�p�V���S�D�U���O�¶�H�[�F�H�V�V�L�Y�H���V�p�O�H�F�W�L�Y�L�W�p de ces voies. 

Par ailleurs, les bacheliers des voies professionnelles et technologiques ont également la 

�S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�� �I�R�U�P�H�O�O�H�� �G�¶�H�Q�W�U�H�U�� �j�� �O�¶�8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p68. Son accès est en effet possible sans sélection 

pour tout bachelier même si ce sont essentiellement des bacheliers généraux qui y entrent (en 

                                                           
63 Dans leur étude 25%. 
64 Sources : MESR-DGESIP-DGRI-SIES, Insee (enquêtes Emploi).DGRI-SIES 
65 L�D���G�p�W�H�Q�W�L�R�Q���G�¶�X�Q�H���P�H�Q�W�L�R�Q���© bien » ou « très bien » au baccalauréat professionnel ouvrent une admission de droit en STS. 
66 Sources : INSEE (Enquêtes Emploi)  
67 La loi sur l'Enseignement Supérieur et la Recherche de 2013 (loi ESR) veut donner la priorité aux bacheliers professionnels 
en STS et aux bacheliers technologiques en IUT. Celle-ci prévoit notamment un « pourcentage minimal » de recrutement de 
ces bacheliers fixé par le recteur. 
68 Dans les faits les chances de réussite pour les bacheliers technologiques sont très faibles, voire quasi-inexistantes pour les 
bacheliers professionnels. 
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2010, 54,8% des bacheliers généraux sont inscrits dans cette voie69) un peu moins des 

bacheliers technologiques (18,7%) et beaucoup moins des bacheliers professionnels (8,9%). 

�/�H�V�� �E�D�F�K�H�O�L�H�U�V�� �J�p�Q�p�U�D�X�[�� �W�H�Q�G�H�Q�W�� �j�� �S�U�L�Y�L�O�p�J�L�H�U�� �W�R�X�W�H�I�R�L�V�� �O�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q�� �Gans une formation 

�V�X�S�p�U�L�H�X�U�H�� �J�p�Q�p�U�D�O�H�� �V�p�O�H�F�W�L�Y�H���� �/�D�� �S�O�X�V�� �V�p�O�H�F�W�L�Y�H�� �G�¶�H�Q�W�U�H�� �H�O�O�H�V�� �H�V�W�� �O�D�� �&�O�D�V�V�H�� �3�U�p�S�D�U�D�W�R�L�U�H�� �D�X�[��

Grandes Ecoles (CPGE). Elles préparent en deux ans les bacheliers généraux (et de façon très 

marginale quelques bacheliers technologiques) à ent�U�H�U���G�D�Q�V���O�H�V���J�U�D�Q�G�H�V���p�F�R�O�H�V���G�¶�L�Q�J�p�Q�L�H�X�U���H�W��

de commerce. Pour les bacheliers généraux et quelques bacheliers technologiques il existe 

�p�J�D�O�H�P�H�Q�W���O�D���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p���G�¶�H�Q�W�U�H�U���G�L�U�H�F�W�H�P�H�Q�W���H�Q���(�F�R�O�H���S�R�V�W-baccalauréat70. 

 

Schéma 1 : Schéma simplifié du système éducatif français 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
69 Sources : INSEE (Enquêtes Emploi)  
70 Certaines écoles de commerce ou les écoles d'ingénieurs ont des cursus de 5 ans où les deux premières années 
correspondent à des « classes préparatoires intégrées �ª���� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �S�U�p�Y�R�L�H�Q�W�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �O�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q�� �G�L�U�H�F�W�H���� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W��
certaines Ecoles de commerce, via un programme Bachelor. 
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�6�L�� �O�¶�D�F�F�q�V�� �D�X�[�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V�� �I�L�O�L�q�U�H�V�� �G�X�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�� �V�¶�H�V�W�� �p�O�D�U�J�L�� �F�H�V�� �G�H�U�Q�L�q�U�H�V�� �G�p�F�H�Q�Q�L�H�V���� �F�H�W�W�H��

�P�D�V�V�L�I�L�F�D�W�L�R�Q�� �F�D�F�K�H�� �X�Q�� �F�H�U�W�D�L�Q�� �Q�R�P�E�U�H�� �G�¶�H�I�I�H�W�V�� �S�H�U�Y�H�U�V���� �,�O�V�� �U�p�V�X�O�W�H�Q�W�� �G�X�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W��

supposé méritocratique du système (Duru-Bellat, 2006) marqué par de fortes concurrences 

individuelles visant à récompenser les « meilleurs �ª���� �'�H�U�U�L�q�U�H�� �O�¶�p�O�D�U�J�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�¶�D�F�F�q�V�� �D�X�[��

études (démocratisation quantitative), on observe un maintien certain des inégalités sociales 

au sein des différents cursus scolaire (démocratisation qualitative), les chances étant inégales 

�V�H�O�R�Q���O�¶�R�U�L�J�L�Q�H���V�R�F�L�D�O�H���� �\�� �F�R�P�S�U�L�V���D�Y�H�F���G�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V���p�J�D�X�[�� ���0�H�U�O�H������������������ �2�Q���S�D�U�O�H��

ainsi de « démocratisation ségrégative ». Selon Duru-Bellat (200�������� �V�L�� �O�¶�D�F�F�q�V�� �P�D�V�V�L�I�� �D�X�[��

�p�W�X�G�H�V���V�X�S�p�U�L�H�X�U�H�V���Q�H���V�¶�H�V�W���S�D�V���W�U�D�G�X�L�W���S�D�U���X�Q�H���Q�H�W�W�H���D�X�J�P�H�Q�W�D�W�L�R�Q���G�H���O�D���P�R�E�L�O�L�W�p���V�R�F�L�D�O�H�����F�¶�H�V�W��

�G�¶�D�E�R�U�G�� �S�D�U�F�H�� �T�X�¶�L�O�� �V�¶�H�V�W�� �p�W�D�E�O�L�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �V�W�U�L�F�W�� �U�H�V�S�H�F�W�� �G�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �G�¶�D�F�F�q�V�� �j�� �G�H�V�� �I�L�O�L�q�U�H�V��

toujours ségrégées71���� �'�¶�X�Q�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �J�O�R�Eale, tel que le pointe Gautié (2005) à propos de 

�O�¶�8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p�� « �V�¶�H�V�W-�R�Q���G�R�Q�Q�p���O�H�V���P�R�\�H�Q�V���G�H���Y�p�U�L�W�D�E�O�H�P�H�Q�W���©���I�R�U�P�H�U���ª���R�X���V�¶�H�V�W-on contenté de 

continuer avant tout à « trier » en translatant simplement toute la hiérarchie des diplômes 

vers le haut ? ». 

Duru-Bellat et Kieffer (2008) ont, à ce titre, indiqué que la forte diminution des inégalités 

�V�R�F�L�D�O�H�V�� �G�¶�R�E�W�H�Q�W�L�R�Q�� �G�X�� �E�D�F�F�D�O�D�X�U�p�D�W�� �Q�¶�D�Y�D�L�W�� �S�D�V�� �p�W�p�� �V�X�L�Y�L�H�� �G�¶�X�Q�H�� �U�p�G�X�F�W�L�R�Q�� �G�H�� �F�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V��

�G�D�Q�V���O�¶�D�F�F�q�V���D�X���V�X�S�p�U�L�H�X�U���� 

Les effets néfastes de ce système de sélection et de hiérarchisation sont nombreux. Selon 

Baudelot et Establet (2009), « L'école française est une des meilleures du monde... pour une 

petite moitié des élèves, et l'une des plus mauvaises pour l'autre moitié » (Baudelot et 

Establet, 2009, p.14). Ainsi, les élèves en filière professionnelle obtiennent au test PISA (ici 

en 2006) un score inférieur de 50 points en moyenne à celui des élèves de la filière générale72. 

Selon ces auteurs, la médiocrité des scores moyens obtenus provient en grande partie de 

�O�¶�D�P�S�O�H�X�U���G�H�V���p�F�D�U�W�V���H�Q�W�U�H���O�D���W�r�W�H���H�W���O�D���T�X�H�X�H���G�X���S�H�O�R�W�R�Q���H�W���j���O�D���S�D�U�W���G�¶�p�O�q�Y�H�V���© à la traîne ». 

 La « fiction» de l'égalité des chances �H�V�W�� �G�¶�D�X�W�D�Q�W�� �S�O�X�V�� �S�U�R�E�O�p�P�D�W�L�T�X�H�� �T�X�¶�H�O�O�H�� �U�H�Q�I�R�U�F�H�� �O�H��

sentiment de culpabilité des perdants de la compétition scolaire, qui ne peuvent qu'intérioriser 

leur échec (Dubet, 2004). 

Cette survalorisation des savoirs académiques et les diverses segmentations du système qui en 

�U�p�V�X�O�W�H�Q�W���S�R�U�W�H�Q�W���D�X�M�R�X�U�G�¶�K�X�L���H�Q�F�R�U�H���O�D���P�D�U�T�X�H���G�¶�X�Q�H���K�L�V�W�R�L�U�H���O�R�Q�J�X�H���T�X�L���Y�L�V�D�L�W���j�� �U�p�V�H�U�Y�H�U���O�H�V����

filières prestigieuses aux jeunes dit « méritants », très largement issus dans les faits des 

classes privilégiées (Prost, 1981)�����(�Q���H�I�I�H�W�����S�R�X�U���%�D�X�G�H�O�R�W���H�W���(�V�W�D�E�O�H�W�������������������O�¶�p�F�R�O�H���I�U�D�Q�o�D�L�V�H��

                                                           
71 �/�¶�D�F�F�q�V���D�X�[���*�U�D�Q�G�H�V���(�F�R�O�H�V���V�¶�p�W�D�Q�W���I�L�Q�D�O�H�P�H�Q�W���S�H�X���R�X�Y�H�U�W���D�X�[���H�Q�I�D�Q�W�V���G�¶�R�U�L�J�L�Q�H���S�R�S�X�O�D�L�U�H���Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� 
72 �/�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���G�X���W�H�V�W���3�,�6�$���V�R�Q�W���F�R�Q�V�W�U�X�L�W�V���D�X�W�R�X�U���G�¶�X�Q���V�F�R�U�H���P�R�\�H�Q���G�H�����������H�W���G�¶�X�Q���p�F�D�U�W���W�\�S�H���G�H���������� 
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�U�H�V�W�H���S�U�L�V�R�Q�Q�L�q�U�H���G�H�V���L�G�p�H�V���T�X�L���O�¶�R�Q�W���Y�X���Q�D�v�W�U�H�����j���V�D�Y�R�L�U���Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���O�D���Y�R�O�R�Q�Wé de distinguer une 

élite. Pour ces auteurs, il en résulte que de nos jours : 

 «  Pour certains, peu nombreux, la méritocratie scolaire est une course aux meilleurs 

positions ���� �S�R�X�U�� �G�¶�D�X�W�U�H�V���� �W�U�q�V�� �Q�R�P�E�U�H�X�[���� �H�O�O�H�� �V�H�� �W�U�D�G�X�L�W�� �S�D�U�� �X�Q�H�� �U�H�O�p�J�D�W�L�R�Q�� �U�D�S�L�G�H�� �H�W��

désormais particulièrement couteuse sur le marché du travail. » (Baudelot et Establet, 2009, 

p.10) 

 

�6�L�� �O�H�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� �U�H�V�W�H�� �P�D�U�T�X�p�� �S�D�U�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�V�� �V�D�Y�R�L�U�V�� �D�F�D�G�p�P�L�T�X�H�V���� �L�O�� �D�� �G�H�S�X�L�V��

�T�X�H�O�T�X�H�V���D�Q�Q�p�H�V���O�¶�D�P�E�L�W�L�R�Q���G�H���F�U�p�H�U���S�O�X�V���G�H���O�L�H�Q�V���D�Y�H�F���O�H���P�D�U�F�K�p���G�X���W�Uavail (les entreprises et 

les partenaires sociaux), comme en témoigne la volonté de professionnalisation croissante de 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U���� �/�¶�R�E�M�H�F�W�L�I�� �H�V�W�� �H�Q�� �R�X�W�U�H�� �G�H�� �S�U�R�P�R�X�Y�R�L�U�� �O�¶�D�F�F�q�V�� �j�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �H�W��

plus globalement à la voie professionnelle c�R�P�P�H�� �X�Q�H�� �Y�R�L�H�� �G�¶�H�[�F�H�O�O�H�Q�F�H73. Alors que cette 

�S�U�R�P�R�W�L�R�Q���G�H���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���D�X�U�D�L�W���S�X���E�p�Q�p�I�L�F�L�H�U���D�X�[���G�L�S�O�{�P�p�V���G�X���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�����O�H�V���G�L�S�O�{�P�H�V���G�H��

la formation professionnelle en France tendent cependant à rester hiérarchisés en fonction leur 

niveau. Les formations professionnelles dans le supérieur (BTS, Licence professionnelle et 

�0�D�V�W�H�U�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�� �H�Q�� �D�O�W�H�U�Q�D�Q�F�H���� �V�H�� �G�L�V�W�L�Q�J�X�H�Q�W�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �S�D�U�� �O�H�� �I�D�L�W�� �T�X�¶�H�O�O�H�V�� �U�p�V�X�O�W�H�Q�W��

�S�O�X�V���V�R�X�Y�H�Q�W���G�¶�X�Q���Y�p�U�L�W�D�E�O�H���F�K�R�L�[���p�G�X�F�D�W�L�I�����8�Q�H���S�D�U�W�L�H���G�H�V���E�D�F�K�H�O�L�H�U�V���© généraux �ª���V�¶�R�U�L�H�Q�W�H�Q�W 

�G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V���Y�H�U�V���F�H�V���I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V�����%�7�6�����,�8�7�����/�L�F�H�Q�F�H���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�������(�Q���R�X�W�U�H����

�O�H�� �S�X�E�O�L�F�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �G�H�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �D�� �F�K�D�Q�J�p�� �H�W�� �H�V�W�� �S�O�X�V�� �K�p�W�p�U�R�J�q�Q�H : on observe une 

�V�X�E�V�W�L�W�X�W�L�R�Q���S�D�U���O�H���K�D�X�W�����G�X�H���j���O�¶�H�[�W�H�Q�V�L�R�Q���G�H���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���j���O�¶�H�Q�V�H�L�Jnement supérieur), les 

apprentis du « haut » ne provenant quasiment jamais du système du « bas » (voir Moreau, 

2008). 

�.�H�U�J�R�D�W�����������������L�Q�G�L�T�X�H���S�D�U���D�L�O�O�H�X�U�V���T�X�H���O�H�V���S�U�D�W�L�T�X�H�V���G�H���V�p�O�H�F�W�L�R�Q���j���O�¶�H�Q�W�U�p�H���H�Q���D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H��

�V�H�� �I�R�F�D�O�L�V�H�U�D�L�H�Q�W�� �G�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �T�X�¶�D�Y�D�Q�W�� �V�X�U�� �O�H niveau de formation générale. Les employeurs 

�V�H�P�E�O�H�Q�W�� �D�O�R�U�V�� �Q�R�Q�� �V�H�X�O�H�P�H�Q�W�� �V�H�Q�V�L�E�O�H�V�� �j�� �F�H�W�W�H�� �K�L�p�U�D�U�F�K�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �Q�L�Y�H�D�X�[�� �G�¶�p�W�X�G�H�V  mais 

également à une valorisation des savoirs généraux. Toutefois, toutes les formations 

professionnelles ne se valent pas et il existe des effets de spécialités74 (Arrighi, Gasquet et 

Olivier, 2009). 

�$�X�� �U�H�J�D�U�G�� �G�H�V�� �F�R�Q�G�L�W�L�R�Q�V�� �G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �M�H�X�Q�H�V�� �I�U�D�Q�o�D�L�V���� �O�H�� �F�K�R�L�[�� �G�H�� �O�D�� �I�L�O�L�q�U�H�� �G�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q��

initiale et la nature du diplôme obtenu constituent ainsi des enjeux clés. Le diplôme détermine 

en effet largement le futur statut de la personne et plus globalement son avenir professionnel. 

                                                           
73 Notamment afin de favoriser « un accès à une communauté professionnelle » (Verdier, 2008). 
74 Certains jeunes sont plus désavantagés par une spécialité non-reconnue que par un niveau insuffisant. Arrighi, Gasquet et 
�2�O�L�Y�L�H�U�����������������R�Q�W���D�L�Q�V�L���P�R�Q�W�U�p���S�R�X�U���O�H�V���V�S�p�F�L�D�O�L�W�p�V���G�H���O�D���F�R�P�S�W�D�E�L�O�L�W�p���H�W���G�X���V�H�F�U�p�W�D�U�L�D�W���O�D���S�R�X�U�V�X�L�W�H���G�¶�p�W�X�G�H�V���H�V�W���L�Q�V�X�I�I�Lsante 
�S�R�X�U���D�P�p�O�L�R�U�H�U���O�H�V���S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H�V���G�¶�H�P�S�O�R�L�� 
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Tel que le rappelle Chardon (2005) « Le diplôme et le niveau de formation restent de 

�S�X�L�V�V�D�Q�W�V�� �L�Q�V�W�U�X�P�H�Q�W�V�� �G�H�� �F�O�D�V�V�H�P�H�Q�W�� �H�W�� �G�¶�L�G�H�Q�W�L�I�L�F�D�W�L�R�Q�� �V�R�F�L�D�O�H��». Le système se caractérise 

�S�D�U���O�¶�D�E�V�H�Q�F�H���G�H���G�U�R�L�W���j���O�¶�H�U�U�H�X�U���G�D�Q�V���V�R�Q���S�D�U�F�R�X�U�V���V�F�R�O�D�L�U�H���H�W���G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���H�W���S�D�U���O�H���I�D�L�W���T�X�H���O�H�V��

�S�p�U�L�R�G�H�V���G�H���W�k�W�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���D�Y�D�Q�W���O�¶�H�Q�W�U�p�H���G�D�Q�V���O�D���Y�L�H���D�F�W�L�Y�H���Q�H���V�R�L�H�Q�W���S�D�V���Y�U�D�L�P�H�Q�W���S�R�V�V�L�E�O�H�V75. 

Les trajectoires académiques, linéaires et continues, amorcées de façon précoce, représentent 

�O�H�� �F�K�H�P�L�Q�� �j�� �V�X�L�Y�U�H���� �&�H�� �S�K�p�Q�R�P�q�Q�H�� �H�V�W�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �X�Q�H�� �G�H�V�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V�� �G�¶�X�Q�� �U�p�J�L�P�H��

académique dont par la phrase « tout se joue avant 25 ans » résume la tendance générale 

(Verdier, 2008).   

Sont val�R�U�L�V�p�H�V�� �S�D�U�� �O�H�V�� �H�P�S�O�R�\�H�X�U�V�� �O�R�U�V�� �G�H�� �O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �O�H�V�� �W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V�� �O�L�Q�p�D�L�U�H�V���� �O�H�V��

�p�W�X�G�H�V���O�R�Q�J�X�H�V���H�W���O�H�V���G�L�S�O�{�P�H�V���L�Q�L�W�L�D�X�[���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U���V�p�O�H�F�W�L�I�V�����O�H�V���G�L�S�O�{�P�H�V���G�H�V��

�J�U�D�Q�G�H�V���p�F�R�O�H�V���G�H���F�R�P�P�H�U�F�H���H�W���G�¶�L�Q�J�p�Q�L�H�X�U76, pour les filières plus courtes, les BTS et DUT). 

Les �M�H�X�Q�H�V�� �G�L�S�O�{�P�p�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�� �V�R�Q�W�� �D�O�R�U�V�� �J�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W�� �P�L�H�X�[�� �S�U�R�W�p�J�p�V��

contre les risques du chômage et moins touchés par les crises économiques77 (Le Rhun et 

Pollet, 2011). Concernant la formation professionnelle, si le choix de la spécialité influence la 

�T�X�D�O�L�W�p���G�H���O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���H�W���O�D���S�U�R�W�H�F�W�L�R�Q���F�R�Q�W�U�H���O�H���F�K�{�P�D�J�H�����H�O�O�H���U�H�V�W�H��tout de même sensible à une 

logique de niveau78 (Arrighi et Sulzer 2012). 

Duru-Bellat (2006) suivie de Dubet, Duru-Bellat et Vérétout (2010) soulignent alors le fait 

�T�X�H�� �O�D�� �)�U�D�Q�F�H�� �V�H�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�H�� �S�D�U�� �X�Q�H�� �H�P�S�U�L�V�H�� �H�[�F�H�V�V�L�Y�H�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �H�W�� �G�H�V�� �G�L�S�O�{�P�H�V�� �V�X�U�� �O�H�V��

destins individuels. Selon Duru Bellat (2006), la course aux diplômes tend « à pervertir le 

�V�H�Q�V���G�H�V���p�W�X�G�H�V���V�D�Q�V���U�H�Q�G�U�H���S�O�X�V���I�D�F�L�O�H���O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q ».  

L�D���P�D�V�V�L�I�L�F�D�W�L�R�Q���G�H���O�
�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�����S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U�����H�Q�W�U�D�v�Q�H���X�Q��

phénomène de déclassement pour les jeunes: ils ont alors un niveau de formation supérieur à 

celui requis pour l'emploi qu'ils occupent, cette tendance vient ainsi �F�R�Q�I�R�U�W�H�U�� �O�¶�K�\�S�R�W�K�q�V�H��

�G�¶�X�Q���I�L�O�W�U�D�J�H���G�H�V���M�H�X�Q�H�V�� �V�H�O�R�Q���O�H���G�L�S�O�{�P�H79. �/�H���G�p�F�O�D�V�V�H�P�H�Q�W���H�V�W���G�¶�D�X�W�D�Q�W���S�O�X�V���S�U�R�E�O�p�P�D�W�L�T�X�H��

�T�X�¶�L�O���S�H�X�W���G�H�Y�H�Q�L�U���X�Q�H���V�L�W�X�D�W�L�R�Q���T�X�L���V�¶�L�Q�V�W�D�O�O�H���G�D�Q�V���O�H���W�H�P�S�V���S�R�X�U���F�H�U�W�D�L�Q�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V�����G�L���3�D�R�O�D����

Moullet, 2012). Les jeunes peuvent également �V�R�X�I�I�U�L�U�����G�¶�X�Q���G�p�F�O�D�V�V�H�P�H�Q�W  « social », certains 

�G�¶�H�Q�W�U�H�� �H�X�[�� �Q�H�� �S�D�U�Y�H�Q�D�Q�W�� �S�D�V�� �j�� �P�D�L�Q�W�H�Q�L�U�� �O�D�� �S�R�V�L�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�H�X�U�V�� �S�D�U�H�Q�W�V�� ��« déclassement social 

par le bas », Peugny (2009)). Ces deux formes de déclassement engendrent des effets néfastes 
                                                           
75  Contrairement notamment aux pays nordiques et au Canada où les jeunes effectuent par exemple de nombreux va-et-vient 
�H�Q�W�U�H���p�W�X�G�H�V���H�W���H�P�S�O�R�L���D�Y�D�Q�W���G�H���V�H���V�W�D�E�L�O�L�V�H�U���G�p�I�L�Q�L�W�L�Y�H�P�H�Q�W���G�D�Q�V���O�¶�H�P�S�O�R�L�����Y�R�L�U���Q�R�W�D�P�P�Hnt Van de Velde, 2008.) 
76 �,�O���V�¶�D�J�L�W���G�H�V���G�L�S�O�{�P�H�V���O�H�V���S�O�X�V���Y�D�O�R�U�L�V�p�V���G�D�Q�V���O�D���P�H�V�X�U�H���R�•���L�O�V���E�p�Q�p�I�L�F�L�H�Q�W���j���O�D���I�R�L�V���G�¶�X�Q���W�D�X�[���G�H���F�K�{�P�D�J�H���I�D�L�E�O�H���H�W���G�¶�X�Q��
salaire confortable lors des premières années de vie active. 
77 « En 2010, parmi les jeunes actifs sortis du système éducatif depuis moins de cinq ans, 11 % des diplômés du supérieur 
sont au chômage, contre 23 %des diplômés du secondaire et 44 %de ceux non diplômés ou diplômés uniquement du brevet 
des collèges » (Le Rhun et Pollet, 2011). 
78 « Dans les filières où �F�R�H�[�L�V�W�H�Q�W���O�H�V���G�H�X�[���Q�L�Y�H�D�X�[���G�¶�H�Q�W�U�p�H���G�D�Q�V���O�D���Y�L�H���D�F�W�L�Y�H���S�D�U���H�[�H�P�S�O�H�����O�H���E�D�F�F�D�O�D�X�U�p�D�W���S�H�U�P�H�W���H�Q��
�J�p�Q�p�U�D�O���X�Q���D�F�F�q�V���j���O�¶�H�P�S�O�R�L���S�O�X�V���D�L�V�p���T�X�H���O�H���&�$�3���R�X���O�H���%�(�3 » (Arrighi et Sulzer 2012). 
79 �/�H�P�L�V�W�U�H�����������������L�Q�G�L�T�X�H�Q�W���j���F�H���V�X�M�H�W���T�X�H���O�¶�L�Q�I�O�D�W�L�R�Q���G�H�V���G�L�S�O�{�P�H�V���X�Q�L�Y�Hrsitaires peut conduire à une dévalorisation durable 
de leur valeur sur le marché du travail. 
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en termes de frustrations et de pertes de confiance en soi et dans le système (Peugny80, 2009, 

di Paola et Moullet81, 2013).  

La compétition scolaire et la course aux diplômes sélectifs cumulées aux difficultés 

�G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �H�W�� �D�X�[�� �S�K�p�Q�R�P�q�Q�H�V�� �G�H�� �G�p�F�O�D�V�V�H�P�H�Q�W�� �F�R�Q�W�U�L�E�X�H�Q�W�� �j�� �F�U�p�H�U��alors un climat plutôt 

�D�Q�[�L�R�J�q�Q�H�� �F�R�Q�F�H�U�Q�D�Q�W�� �O�H�� �S�D�V�V�D�J�H�� �j�� �O�¶�k�J�H�� �D�G�X�O�W�H�� �H�W�� �O�D�� �Y�L�V�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�D�Y�H�Q�L�U�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O���� �8�Q�H��

étude comparative des jeunes de 16-29 ans portant sur 17 pays a notamment montré que les 

jeunes français appartiennent au groupe de ceux qui sont les moins optimistes, notamment 

�T�X�D�Q�W���j���O�H�X�U���F�H�U�W�L�W�X�G�H���G�¶�D�Y�R�L�U���X�Q���E�R�Q���W�U�D�Y�D�L�O�����6�W�H�O�O�L�Q�J�H�U���H�W���:�L�Q�W�U�H�E�H�U�W���������������� 

Malgré un projet politique et social ambitieux, force est de constater que le système éducatif 

français, marqué par une sélection continue, engendre en réalité des nombreuses inégalités, de 

�O�¶�p�F�R�O�H���R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H���j���O�¶�H�Q�W�U�p�H���G�D�Q�V���O�D���Y�L�H���D�G�X�O�W�H���� 

�4�X�¶�H�Q�� �H�V�W-il du système éducatif suisse �"�� �&�R�P�P�H�Q�W�� �V�¶�R�U�J�D�Q�L�V�H�� �O�D�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �G�D�Q�V�� �F�H�� �S�D�\�V ? 

Quels éléments favorisent les inégalités au cours des différentes transitions ?  

1.2 Le système éducatif suisse : sélection précoce et importance de la formation 
professionnelle 

 

La Suisse est un pays fédéral qui se compose de 26 cantons. Quatre langues officielles sont 

�S�U�p�V�H�Q�W�H�V�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �S�D�\�V���� �O�¶�D�O�O�H�P�D�Q�G�� �������������� �G�H�� �O�D�� �S�R�S�X�O�D�W�L�R�Q�� �Y�L�W�� �D�Y�H�F�� �O�¶�D�O�O�H�P�D�Q�G�� �F�R�P�P�H��

principale langue officielle82������ �O�H�� �I�U�D�Q�o�D�L�V�� ���������������� �H�W�� �O�¶�L�W�D�O�L�H�Q�� �������������� �H�W�� �O�H�� �U�R�P�D�Q�F�K�H�� ����������������

Chaque canton définit alors sa langue officielle et si la plupart des cantons sont unilingues (17 

cantons sur 26 sont unilingues allemands), il faut noter que quelques-uns sont bilingues (les 

cantons de Fribourg, Berne ou Valais sont bilingues allemand-�I�U�D�Q�o�D�L�V������ �,�O�� �Q�¶�H�[�L�V�W�H�� �S�D�V�� �j��

proprement parler de Min�L�V�W�q�U�H���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���Q�D�W�L�R�Q�D�O�H���F�R�P�P�H���F�¶�H�V�W���O�H���F�D�V���H�Q���)�U�D�Q�F�H�����F�K�D�T�X�H��

�F�D�Q�W�R�Q�� �G�L�V�S�R�V�D�Q�W�� �G�¶�X�Q�H�� �I�R�U�W�H�� �D�X�W�R�Q�R�P�L�H�� �H�Q�� �P�D�W�L�q�U�H�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�W�� �G�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q83. Il est 

�W�R�X�W�H�I�R�L�V���S�R�V�V�L�E�O�H���G�H���G�H�V�V�L�Q�H�U���X�Q���S�D�\�V�D�J�H���F�R�P�P�X�Q���j���O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�X���V�\�V�W�q�P�H���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� 

�7�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G���� �F�R�Q�F�H�U�Q�D�Q�W�� �O�D�� �V�F�R�O�D�U�L�W�p�� �R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H���� �V�¶�L�O�� �L�Q�F�R�P�E�H�� �D�X�[�� �F�D�Q�W�R�Q�V�� �G�H�� �U�p�J�O�H�P�H�Q�W�H�U��

�O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H���O�D���V�F�R�O�D�U�L�W�p���R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H�����G�R�Q�F���S�U�H�P�L�H�U���G�H�J�U�p���H�W���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���,�������O�¶�p�F�R�O�H���R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H��

                                                           
80 Il montre à quel point le déclassement social par le bas entraîne des frustrations. 
81 Les auteurs ont montré que les situations de désajustement entre niveau de formation et niveau de qualification de l'emploi 
des individus �F�R�Q�W�U�L�E�X�D�L�H�Q�W���j���S�O�X�V���G�H���G�p�I�L�D�Q�F�H���D�L�Q�V�L���T�X�¶�j���P�R�L�Q�V���G�H���W�R�O�p�U�D�Q�F�H�� 
82 Population de référence : ensemble de population résidente en 2010, Tableau « Population résidante selon la langue 
principale �ª�L�V�V�X�V���G�H���O�¶�(�Q�F�\�F�O�R�S�p�G�L�H���V�W�D�W�L�V�W�L�T�X�H���G�H���O�D���6�X�L�V�V�H�����2�)�6�����1�H�X�F�K�k�W�H�O�� 
83 Ils réglementent notamment la scolarité obligatoire, ont la responsabilité de la formation de culture générale et de la 
formation gymnasiale et assurent la gestion des Universités. La formation professionnelle est du ressort de la Confédération 
et des organisations du marché du travail. Mais ce sont les cantons qui définissent le rapport/ratio entre formation générale et 
professionnelle. 
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est tout de même harmonisée (accord inter cantonal de 1970 CDIP84), fixant une durée de 

�V�F�R�O�D�U�L�W�p�� �G�H�� ���� �D�Q�V�� �S�R�X�U�� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V�� �F�D�Q�W�R�Q�V���� �3�O�X�V�� �J�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W���� �O�D�� �W�H�Q�G�D�Q�F�H�� �H�V�W�� �j��

�O�¶�K�R�P�R�J�p�Q�p�L�V�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�X���V�\�V�W�q�P�H�����Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���G�H�V���S�U�R�J�U�D�P�P�H�V�����G�H�V���p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�V���R�X��

encore de la formation des enseignants (Waardenburg, 2011). 

�/�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H���F�R�X�U�W���M�X�V�T�X�¶�j���O�D���I�L�Q���G�X���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���,�����/�H���G�H�J�U�p���S�U�L�P�D�L�U�H���G�X�U�H���H�Q�W�U�H��

quatre et six ans. Dans la majorité des cas (vingt cantons), il dure six ans.  

En amont du système primaire, les dispositifs préscolaires ne sont pas aussi développés et 

systé�P�D�W�L�V�p�V�� �T�X�¶�H�Q�� �)�U�D�Q�F�H�� �H�W�� �V�L�� �O�¶�D�F�F�R�U�G�� �L�Q�W�H�U-�F�D�Q�W�R�Q�D�O�� �V�X�U�� �O�¶�K�D�U�P�R�Q�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D�� �V�F�R�O�D�U�L�W�p��

obligatoire récent (concordat HarmoS) préconise au minimum deux années préscolaires, 

�F�H�U�W�D�L�Q�V���F�D�Q�W�R�Q�V���D�O�p�P�D�Q�L�T�X�H�V���Q�H���S�U�R�S�R�V�H�Q�W���T�X�¶�X�Q�H���D�Q�Q�p�H�����Q�¶�D�F�F�X�H�L�O�O�D�Q�W���S�D�V���S�D�U�W�R�X�W���O�Hs enfants 

à la journée (Wolter, 2010). 

�$�� �O�¶�L�V�V�X�H�� �G�X�� �S�U�L�P�D�L�U�H���� �O�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �V�X�E�L�V�V�H�Q�W�� �X�Q�H�� �S�U�H�P�L�q�U�H�� �V�p�O�H�F�W�L�R�Q�� �O�R�U�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�W�U�p�H�� �G�D�Q�V�� �O�H��

secondaire I. Si cette « pré-orientation �ª���H�V�W���H�Q���S�U�L�Q�F�L�S�H���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�X���Q�L�Y�H�D�X���V�F�R�O�D�L�U�H���G�H���O�¶�p�O�q�Y�H����

elle peut dépendre également de plusieurs autres paramètres : épreuves cantonales, 

observations pédagogiques, évaluation des maîtres, discussion avec les conseillers 

�G�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �R�X�� �T�X�H�V�W�L�R�Q�Q�D�L�U�H�V�� �j�� �U�H�P�S�O�L�U�� �S�R�X�U�� �O�H�V�� �I�D�P�L�O�O�H�V�� ���%�D�L�Q���� �)�D�Y�U�H���� �+�H�[�H�O���� �/�X�U�L�Q�� �H�W��

Rastoldo, 2000). Dans la majorité des cantons, le secondaire I dure trois ans et commence en 

7ème année. 

De nos jours, il existe trois structures possibles au secondaire I (Wolter, 2010): 

- Un système à filières séparées85 �V�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�Q�W�� �J�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W�� �H�Q�� �W�U�R�L�V�� �Y�R�L�H�V86 : 

enseignement à exigences élevées (généralement préparant à des études gymnasiales -

�T�X�L���V�¶�D�S�S�D�U�H�Q�W�H���D�X���O�\�F�p�H���J�p�Q�p�U�D�O -), à exigences moyennes et à exigences élémentaires. 

Cette séparation en trois filières est la structure la plus répandue en Suisse et 

caractérise particulièrement la Suisse germanophone. 

- Un système intégré avec des cours à niveaux différenciés (davantage caractéristique de 

la Suisse romande) 

- Un système coopératif répartissant les élèves dans deux types de tronc commun à 

�Q�L�Y�H�D�X�[�� �G�¶�H�[�L�J�H�Q�F�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�� �D�Y�H�F���G�H�V cours à niveaux différenciés. Ce système est 

considéré comme coopératif dans la mesure où les deux voies entretiennent entre elles 

une forme de collaboration, sont souvent  réunies sous le même toit et sous une même 

                                                           
84 Conférence suisse des directeurs cantonaux de l'instruction publique. 
85  Séparation dans différentes écoles ou di�I�I�p�U�H�Q�W�H�V���I�L�O�L�q�U�H�V���D�X���V�H�L�Q���G�¶�X�Q�H���P�r�P�H���p�F�R�O�H�� 
86 Certains cantons prévoient deux filières (tel que le canton de Saint-Gall) ou quatre (canton de Glaris par exemple). 
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direction, les différents réformes prévoyant par ailleurs une certaine perméabilité entre 

les voies.  

�6�¶�L�O�� �H�[�L�V�W�H�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �T�X�L�Q�]�D�L�Q�H�� �G�H�� �F�D�Q�W�R�Q�V�� �X�Q�H�� �F�R�K�D�E�L�W�D�W�L�R�Q�� �H�Q�W�U�H�� �F�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�� �V�\�V�W�q�P�H�V���� �O�H��

modèle à filières séparées est appliqué dans tous les cantons sauf cinq87.  

�$�� �O�¶�L�V�V�X�H�� �G�H�� �Q�R�P�E�U�H�X�[�� �G�p�E�D�W�V�� �S�R�O�L�W�L�T�X�H�V�� �V�X�U�� �O�H�V�� �H�I�I�H�W�V�� �G�¶�X�Q�H�� �V�p�O�H�F�W�L�R�Q�� �W�U�R�S�� �S�U�p�F�R�F�H�� �H�W�� �G�H��

�O�R�Q�J�X�H�V���S�p�U�L�R�G�H�V���G�¶�H�V�V�D�L�����L�O���I�D�X�W���U�H�P�D�U�T�X�H�U���T�X�H���O�H�V���V�\�V�W�q�P�H�V���L�Q�W�p�J�U�p�V���H�W���F�R�R�S�p�U�D�W�L�I�V���W�H�Q�G�H�Q�W���j��

se développer, notamment en Suisse alémanique (Bain, Favre, Hexel, Lurin et Rastoldo, 

2000).  

Par ailleurs, au-�G�H�O�j�� �G�H�� �O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �I�L�O�L�q�U�H�V�� ���V�\�V�W�q�P�H�� �L�Q�W�p�J�U�p���� �F�R�R�S�p�U�D�W�L�I�� �R�X�� �j�� �I�L�O�L�q�U�H�V��

�V�p�S�D�U�p�H�V�������L�O���V�¶�D�Y�q�U�H���T�X�H���O�H���P�R�P�H�Q�W���G�H���O�D���V�p�O�H�F�W�L�R�Q���S�H�X�W���Q�H���S�D�V���r�W�U�H���O�H���P�r�P�H���V�H�O�R�Q���O�H�V���F�D�Q�W�R�Q�V����

En effet, si la plupart des cantons sélectionne en fin de 6ème année (la séparation commence alors 

en 7ème), quelques cantons sélectionnent en fin de 5ème année (soit à environ 11 ans)88 et 

�G�¶�D�X�W�U�H�V���H�Q���I�L�Q���G�H����ème année89 ou même en 9ème 90(soit à environ 15 ans)91. Cette hétérogénéité 

du moment de la sélection au sein du sy�V�W�q�P�H�� �V�X�L�V�V�H�� �D�� �G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V�� �G�R�Q�Q�p�� �O�L�H�X�� �j�� �S�O�X�V�L�H�X�U�V��

travaux de recherche (Bauer et Riphahn, ������������ �)�D�O�W�H�U�� ������������ �Y�L�V�D�Q�W�� �j�� �H�V�W�L�P�H�U�� �O�¶�L�P�S�D�F�W�� �G�X��

moment de la sélection sur la mobilité sociale, la sélection plus précoce de certains cantons 

risquant de rendre les ni�Y�H�D�X�[�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �p�W�X�G�L�D�Q�W�V�� �S�O�X�V�� �G�p�S�H�Q�G�D�Q�W�V�� �G�X�� �Q�L�Y�H�D�X��

�G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���S�D�U�H�Q�W�V�����/�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���G�H���)�H�O�R�X�]�L�V���H�W���D�O�������������������L�Q�G�L�T�X�H�Q�W���D�X�V�V�L���T�X�H���O�H�V���I�L�O�L�q�U�H�V��

hétérogènes (caractéristiques des systèmes intégrés et coopératifs) limitent davantage les 

inégalités sociales. Ces études sont à rapprocher des travaux plus anciens de Shavit et 

�%�O�R�V�V�I�H�O�G�� �������������� �T�X�L�� �L�Q�G�L�T�X�D�L�H�Q�W���� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�D�G�U�H�� �G�¶�X�Q�H�� �F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q�� �L�Q�W�H�U�Q�D�W�L�R�Q�D�O�H���� �T�X�¶�X�Q�H��

orientation plus précoce menant à des filières séparée�V�� �U�L�V�T�X�D�L�W�� �G�¶�r�W�U�H�� �G�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �G�p�W�H�U�P�L�Qée 

socialement. Plus récemment �+�D�Q�X�V�K�H�N�� �D�Q�G�� �:�|�V�V�P�D�Q�� �������������� �R�Q�W�� �G�p�P�R�Q�W�U�p�� �O�¶�L�P�S�D�F�W�� �G�¶�X�Q��

système de sélection précoce sur les inégalités scolaires92 �G�¶�R�U�L�J�L�Q�H���V�R�F�L�D�O�H93. 

�/�H�V�� �p�W�X�G�H�V�� �0�H�\�H�U�� �����������D���� �V�X�U�� �O�H�� �F�D�V�� �6�X�L�V�V�H�� �L�Q�G�L�T�X�H�Q�W�� �T�X�H�� �O�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �G�D�Q�V�� �O�H��

secondaire post-�R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H�� �H�V�W�� �D�O�R�U�V�� �D�V�V�H�]�� �P�D�U�T�X�p�H�� �S�D�U�� �O�¶�R�U�L�J�L�Q�H�� �V�R�F�L�D�O�H�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���� �&�¶�H�V�W��

ainsi que plus de la moitié des jeunes issus des classes supérieures entrent au gymnase alors 

�T�X�H�� �F�¶�H�V�W�� �O�H�� �F�D�V�� �S�R�X�U�� �P�R�L�Q�V�� �G�H�� �������� �G�H�V�� �M�H�X�Q�H�V�� �S�U�R�Y�H�Q�D�Q�W�� �G�H�V�� �F�R�X�F�K�H�V�� �V�Rciales inférieures. 

Falter (2004) confirme cette tendance. En se basant sur les données du recensement fédéral de 

la population (RFP), il a montré que les liens entre les générations étaient forts en Suisse. 
                                                           
87 Cantons du Jura, Tessin, Thurgovie, Argovie et Nidwald où prévaut un système intégré ou intégré et coopératif. 
88 Cantons de Bâle-�&�D�P�S�D�J�Q�H���H�W���G�¶�$�U�J�R�Y�L�H���� 
89 Canton de Bâle-Ville 
90 Cantons du Tessin et du Jura 
91 Ces tendances pourraient changer avec le concordat HarmoS. 
92 Mesurées par des tests standardisés. 
93 �&�H�V���V�\�V�W�q�P�H�V���Q�¶�D�\�D�Q�W�����H�Q���R�X�W�U�H�����S�H�X���Ru pas d'impact sur la moyenne des performances. 



123 
 

Ainsi avoir un père ayant poursuivi une formation tertiaire augmente la probabilité de 

�S�R�X�U�V�X�L�Y�U�H�� �X�Q�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �J�\�P�Q�D�V�L�D�O�H�� �G�H�� �T�X�D�V�L�P�H�Q�W�� �������� �S�D�U�� �U�D�S�S�R�U�W�� �j�� �X�Q�� �S�q�U�H�� �G�R�W�p�� �G�¶�X�Q��

niveau de formation élémentaire. Dans les comparaisons internationales, le potentiel 

inégalitaire des systèmes à sélection précoce et les vertus du tronc commun sont  

régulièrement rappelés. Par exemple, Baudelot et Establet (2009) soulignent que les cinq pays 

�G�H���O�¶�2�&�'�(���R�E�W�H�Q�D�Q�W���O�H�V���P�H�L�O�O�H�X�U�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���3�,�6�$���Q�H���S�U�D�W�L�T�X�H�Q�W���S�D�V���G�H���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�L�D�W�L�R�Q���S�U�p�F�R�F�H��

�R�X���H�Q�F�R�U�H���T�X�¶�H�Q���3�R�O�R�J�Q�H�����G�H�S�X�L�V���O�¶�D�O�O�R�Q�J�H�P�H�Q�W���G�¶�X�Q���D�Q���G�X���W�U�R�Q�F���F�R�P�P�X�Q�����O�H�V���S�O�X�V���I�D�L�E�O�H�V���I�R�Q�W��

�P�L�H�X�[�� �H�W���V�R�Q�W���P�R�L�Q�V�� �Q�R�P�E�U�H�X�[�� �/�H�� �P�R�G�q�O�H�� �G�H�� �V�p�O�H�F�W�L�R�Q�� �S�U�p�F�R�F�H�� �S�H�X�W�� �D�O�R�U�V�� �r�W�U�H�� �G�¶�D�X�W�D�Q�W���S�O�X�V��

�L�Q�p�J�D�O�L�W�D�L�U�H���T�X�¶�L�O���I�U�D�S�S�H���O�H�V���S�D�U�F�R�X�U�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V���G�¶�X�Q�H���F�H�U�W�D�L�Q�H���L�U�U�p�Y�H�U�V�L�E�L�O�L�W�p94. En effet, la pré-

orientation dans une certaine filière du secondaire I détermine en grande partie le type de 

�V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���,�,���S�R�V�V�L�E�O�H���H�W���S�D�U���O�D���V�X�L�W�H�����O�H���W�\�S�H���G�¶�D�F�F�q�V���j���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U���R�X���D�X���P�D�U�F�K�p��

du travail. Par exemple, pour accéder à la filière académique, il existe des normes de passage 

�T�X�L�� �V�H�� �E�D�V�H�Q�W�� �V�X�U�� �O�D�� �S�R�V�L�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �j�� �O�D�� �I�L�Q�� �G�X�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �,�� �H�W�� �O�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �T�X�¶�L�O�V�� �R�Q�W��

obtenus (Hoeckel, Field et Grubb���� �������������� �6�H�O�R�Q�� �0�H�\�H�U�� �����������E������ �O�H�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�¶�H�[�L�J�H�Q�F�H�� �G�H�� �O�D��

filière suivie lors du degré secondaire I (exigences élémentaires ou élevées) déterminerait 

�G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V�� �G�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �O�H�V�� �F�K�D�Q�F�H�V�� �G�¶�X�Q�� �p�O�q�Y�H�� �G�H�� �V�X�L�Y�U�H�� �X�Q�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �T�X�H�� �V�H�V��

performances scolaires.  

�'�¶�X�Q�H���P�D�Q�L�q�U�H���J�p�Q�p�U�D�O�H�����W�D�Q�G�L�V���T�X�H���O�D���S�H�U�V�R�Q�Q�H���D�\�D�Q�W���I�U�p�T�X�H�Q�W�p���O�D���I�L�O�L�q�Ue à exigences étendues 

dispose �G�¶�X�Q�� �F�H�U�W�D�L�Q�� �Q�R�P�E�U�H�� �G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���� �O�D�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�� �V�R�U�W�D�Q�W�� �G�H�� �O�D�� �I�L�O�L�q�U�H�� �j�� �H�[�L�J�H�Q�F�H�V�� �G�H��

base est plus limitée de se�V���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V���G�¶�D�F�F�q�V���j���X�Q�H���S�O�D�F�H���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H���T�X�D�O�L�W�p�����&�H�W�W�H��

�W�H�Q�G�D�Q�F�H���H�V�W���G�¶�D�X�W�D�Q�W���S�O�X�V���S�U�R�E�O�p�P�D�W�L�T�X�H���T�X�H���O�H���U�L�V�T�X�H���G�H���I�U�p�T�X�H�Q�W�H�U���X�Q�H��filière à exigences de 

�E�D�V�H�V���H�V�W���S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W���P�D�U�T�X�p���S�R�X�U���O�H�V���M�H�X�Q�H�V���S�U�R�Y�H�Q�D�Q�W�����G�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�V���V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O�V��

�G�p�I�D�Y�R�U�L�V�p�V�� �H�W�� �S�R�X�U�� �O�H�V�� �M�H�X�Q�H�V�� �G�¶�R�U�L�J�L�Q�H�� �L�P�P�L�J�U�p�H�� ���+�D�H�E�H�U�O�L�Q���� �,�P�G�R�U�I�� �H�W�� �.�U�R�Q�L�J�� �������������� �$�X��

total, le type de filière suivie au secondaire I jo�X�H���X�Q���U�{�O�H���G�p�W�H�U�P�L�Q�D�Q�W���S�R�X�U���O�¶�R�E�W�H�Q�W�L�R�Q���G�¶�X�Q�H��

�S�O�D�F�H�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�H�� �T�X�D�O�L�W�p�� ���,�P�G�R�U�I���� �������������� �/�H�V�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �G�H�� �%�X�F�K�K�R�O�]�� �H�W�� �D�O���� ������������  

tendent tout de même à montrer la bonne capacité du système dual suisse à  intégrer les jeunes 

à performances scolaires faibles. 

Il convient par ailleurs de mentionner le fait que ce dispositif de pré-orientation visait 

�L�Q�L�W�L�D�O�H�P�H�Q�W�� �j�� �J�p�U�H�U���� �j�� �V�D�� �P�D�Q�L�q�U�H���� �O�¶�K�p�W�p�U�R�J�p�Q�p�L�W�p�� �G�X�� �S�X�E�O�L�F�� �V�F�R�O�D�L�U�H���� �H�Q�� �F�U�p�D�Q�W�� �G�H�V�� �J�U�R�X�S�H�V��

�K�R�P�R�J�q�Q�H�V�� �S�R�X�U�� �V�¶�D�G�D�S�W�H�U�� �D�X�� �P�L�H�X�[�� �D�X�[�� �E�H�V�R�L�Q�V�� �G�H�� �F�K�D�F�X�Q�� �H�W�� �I�D�Y�R�Uiser une meilleure 

transition vers le système dual : le secondaire I était censé opérer comme un cycle de pré-

�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q���S�R�X�U���G�p�I�L�Q�L�U���T�X�H�O�O�H���I�L�O�L�q�U�H���F�R�Q�Y�L�H�Q�G�U�D�L�W���P�L�H�X�[���j���O�¶�p�O�q�Y�H�����%�D�L�Q�����)�D�Y�U�H�����+�H�[�H�O�����/�X�U�L�Q��

                                                           
94 Voir à ce sujet Felouzis et Charmillot  (2013) 
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�H�W���5�D�V�W�R�O�G�R�������������������&�H�W�W�H���V�p�O�H�F�W�L�R�Q���S�U�p�F�R�F�H���V�¶�L�Q�V�F�U�L�W���G�R�Q�F���G�D�Q�V���X�Q�H���F�R�K�p�U�H�Q�F�H���G�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�X��

�U�p�J�L�P�H���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���H�W���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q-emploi prévalant dans ce pays. 

 

Chaque filière du secondaire I fonctionne alors comme une préparation à une formation 

secondaire post-�R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H���� �/�¶�D�F�F�q�V�� �D�X�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �,�,�� �G�p�S�H�Q�G��ainsi du type de filière 

fréquentée dans le secondaire I mais également du carnet de notes de la dernière année. Seuls 

quelques cantons prévoient un examen de fin de scolarité obligatoire et un diplôme cantonal 

indiquant la filière réussie et les résultats (Waardenburg, 2011). 

Lors du secondaire II, deux grandes voies sont possibles : la formation professionnelle ou la 

voie générale. Chaque année, environ 70% des jeunes intègrent la voie professionnelle, et 

���������G�¶�H�Q�W�U�H���H�X�[�����V�¶�R�U�L�H�Q�W�H�Q�W���Y�H�U�V���X�Q�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���J�pnérale. Malgré un attrait croissant depuis la 

fin des années 80 pour la formation générale, cette proportion voie générale/professionnelle 

demeure relativement constante (Wolter, 2010). Parmi les jeunes optant pour la formation 

professionnelle, environ 90% �V�¶�R�U�L�H�Q�W�H�Q�W�� �Y�H�U�V�� �X�Q�� �D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �H�Q�� �H�Q�W�U�H�S�U�L�V�H�� ���F�H�� �T�X�H�� �O�¶�R�Q��

nomme « formation duale »). 

Du point de vue sociétal, il convient de mentionner la légitimité des savoirs professionnels 

�G�D�Q�V���F�H���V�\�V�W�q�P�H���H�W���O�H���I�D�L�W���T�X�H���O�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���V�¶�R�U�L�H�Q�W�H�Q�W���G�D�Q�V���X�Q�H���I�R�U�P�D�W�Lon, assez largement au 

�W�L�W�U�H�� �G�¶�X�Q�H�� �Y�R�F�D�W�L�R�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���� �/�H�� �V�\�V�W�q�P�H�� �H�V�W�� �D�L�Q�V�L�� �P�D�U�T�X�p�� �S�D�U�� �O�D�� �I�R�U�F�H�� �G�H�� �O�D��

« convention professionnelle » qui soutient une étroite articulation entre la formation et 

�O�¶�H�P�S�O�R�L  ���9�H�U�G�L�H�U���� �������������� �5�p�V�X�O�W�D�Q�W�� �G�H�� �O�¶�H�Q�J�D�J�H�P�H�Q�W�� �G�H�V��acteurs sociaux dans leur 

�F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q���� �O�H�V�� �T�X�D�O�L�I�L�F�D�W�L�R�Q�V�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V�� �M�R�X�L�V�V�H�Q�W�� �G�¶�X�Q�H�� �I�R�U�W�H�� �H�V�W�L�P�H�� �V�R�F�L�D�O�H���� �5�q�J�O�H�V��

organisant le marché du travail (Möbus, Verdier, 1997), les qualifications de la formation 

�S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �V�R�Q�W�� �O�H�� �I�U�X�L�W�� �G�¶�X�Q�� �S�D�U�W�H�Q�D�U�Lat entre cantons, Confédération95 et les 

organisations du marché du travail (« Ortra »). Les PME sont, en outre, bien représentées par 

leurs syndicats professionnels, ce qui contribue à garantir que la formation reflète les besoins 

de toutes les catégories �G�¶�H�P�S�O�R�\�H�X�U�V�� �H�W�� �S�D�V�� �X�Q�L�T�X�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �T�X�H�O�T�X�H�V�� �J�U�D�Q�G�H�V�� �H�Q�W�U�H�S�U�L�V�H�V��

(Hoeckel, Field et Grubb, 2009) : elles sont donc véritablement des règles structurant le 

marché du travail (Möbus, Verdier, 1997). 

La formation professionnelle est alors un véritable vecteur d�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q�� �V�R�F�L�D�O�H�� �S�R�X�U�� �O�H�V��

jeunes et est associée à une forte valorisation identitaire. Au sein de la formation 

�S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�����O�D���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���H�V�W���O�L�p�H���j���O�D���P�D�v�W�U�L�V�H���G�¶�X�Q���© métier » constitué de savoirs précis 

                                                           
95 �/�H�V���p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�V���G�H�V���G�L�S�O�{�P�H�V���G�H���O�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���V�R�Q�W���G�p�I�L�Q�L�H�V���j���O�¶�p�F�K�H�O�O�H���Q�D�W�L�R�Q�D�O�H���S�D�U���O�H�V���2�U�W�U�D�� 
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et non hiérarchisés en fonction des niveaux �G�¶�p�W�X�G�H�V�� �F�R�P�P�H�� �F�¶�H�V�W�� �O�H�� �F�D�V�� �S�R�X�U�� �O�H�� �© régime 

académique » (tel que le système éducatif français). Le système de formation suisse est ainsi, 

à la manière du système éducatif allemand, caractérisé par une sélection scolaire qui ne 

cherche pas en priorité à classer des individus mais qui constitue, traditionnellement, des « 

�S�{�O�H�V���G�H���F�U�L�V�W�D�O�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�¶�X�Q�H identité professionnelle » (Silvestre, 1987). Ainsi par exemple, 

�O�H�V�� �G�L�S�O�{�P�H�V�� �G�H�� �O�D�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�H�� �Y�L�V�H�Q�W�� �H�Q�� �S�U�L�R�U�L�W�p�� �O�D�� �P�D�v�W�U�L�V�H�� �G�¶�X�Q��

�P�p�W�L�H�U���D�Y�H�F���O�¶�D�P�E�L�W�L�R�Q���G�H���U�H�Q�G�U�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���H�[�S�H�U�W���G�D�Q�V���V�D���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q���� �,�O���H�Q���U�p�V�X�O�W�H���X�Q�H���I�R�U�W�H��

valorisation des expériences professionnelles (elles sont indispensables aux jeunes diplômés 

de la Maturité gymnasiale pour accéder aux Hautes Ecoles Spécialisées par exemple ou plus 

globalement, pour les jeunes diplômés du post-�R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H�� �H�Q�� �Y�X�H�� �G�¶�D�F�T�X�p�U�L�U�� �O�H�� �G�L�S�O�{�P�H��

fédéral ou le brevet fédéral). 

�'�D�Q�V�� �O�D�� �P�H�V�X�U�H�� �R�•�� �O�D�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �G�X�D�O�H�� �F�R�Q�V�W�L�W�X�H�� �X�Q�� �H�Q�M�H�X�� �P�D�M�H�X�U�� �S�R�X�U�� �O�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D��

majorité des jeunes suisses, �O�D�� �F�R�U�U�H�V�S�R�Q�G�D�Q�F�H�� �H�Q�W�U�H�� �O�¶�R�I�I�U�H�� �H�W�� �O�D�� �G�H�P�D�Q�G�H�� �G�H�� �S�O�D�F�H�V��

�G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �I�D�L�W�� �O�¶�R�E�M�H�W�� �G�¶�X�Q�H�� �V�X�U�Y�H�L�O�O�D�Q�F�H�� �P�L�Q�X�W�L�H�X�V�H�� �S�D�U�� �O�H�� �E�L�D�L�V�� �G�X�� �© baromètre des 

�S�O�D�F�H�V�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H �ª�� ���H�Q�T�X�r�W�H�� �G�H�X�[�� �I�R�L�V�� �S�D�U�� �D�Q�� �D�X�S�U�q�V�� �G�¶�X�Q�� �p�F�K�D�Q�W�L�O�O�R�Q�� �G�¶�H�Q�W�U�H�S�U�L�V�H�V�� �H�W��

entretien téléphonique avec un échantillon  jeunes de 14 à 20 ans, elles donnent un aperçu de 

�O�D�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �G�H�V�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�V�� �H�Q�� �F�R�X�U�V������ �(�Q�� �F�D�V�� �G�¶�L�Q�D�G�p�T�X�D�W�L�R�Q���� �O�¶�2�)�)�7�� �L�Q�W�H�U�Y�L�H�Q�W���D�Y�H�F��

des mesures comme  �O�H���I�L�Q�D�Q�F�H�P�H�Q�W���S�R�X�U���O�D���F�U�p�D�W�L�R�Q���G�H���U�p�V�H�D�X�[���G�¶�H�Q�W�U�H�S�U�L�V�H�V���I�R�U�P�D�W�U�L�F�Hs, des 

�L�Q�L�W�L�D�W�L�Y�H�V���S�R�X�U���D�L�G�H�U���O�H�V���p�O�q�Y�H�V���O�H�V���S�O�X�V���I�D�L�E�O�H�V���j���W�U�R�X�Y�H�U���X�Q�H���S�O�D�F�H���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���R�X���H�Q�F�R�U�H��

la promotion de la formation professionnelle grâce à « des promoteurs de places 

�G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H » qui encouragent les entreprises individuelles à proposer des places  

(Hoeckel, Field et Grubb������������������ �/�H���E�D�U�R�P�q�W�U�H���G�H�V���S�O�D�F�H�V���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���Q�¶�D���D�L�Q�V�L���S�D�V���S�R�X�U��

�X�Q�L�T�X�H���Y�R�F�D�W�L�R�Q���G�¶�D�M�X�V�W�H�U���O�¶�R�I�I�U�H���j���O�D���G�H�P�D�Q�G�H���V�X�U���O�H���P�D�U�F�K�p���G�X���W�U�D�Y�D�L�O�����(�Q���R�X�W�U�H�����L�O���P�H�V�X�U�H���O�H��

degré de satisfaction des jeunes concernant la formation suivie. Ces dernières années, la 

satisfaction des jeunes apprentis est assez élevée et relativement stable (Wolter, 2010), cette 

tendance étant plus marquée en Suisse alémanique (CSRE, 2006), ce qui revoie à la 

spécificité du lien des suisses germanophones à la formation duale96. 

Cependant, entre les années 90 et 2000, le dynamisme de la formation professionnelle et son 

caractère intégrateur ont été remis en cause par les difficultés que pose la transition entre le 

secondaire I et le secondaire II, en pa�U�W�L�F�X�O�L�H�U���S�R�X�U���F�H���T�X�L���H�V�W���G�H���O�¶�D�F�F�q�V���j���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�����F�H��

�S�K�p�Q�R�P�q�Q�H���p�W�D�Q�W���Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���O�L�p�H�V���D�X���P�D�Q�T�X�H���G�H���S�O�D�F�H�V���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���������(�Q���H�I�I�H�W�����X�Q���F�H�U�W�D�L�Q��

                                                           
96 On peut noter que cette forte valorisation �G�H���O�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���S�D�U���O�H�V���V�X�L�V�V�H�V���J�H�U�P�D�Q�R�S�K�R�Q�H�V���V�H�P�E�O�H���G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V��
�S�U�R�F�K�H���G�X���U�D�S�S�R�U�W���F�X�O�W�X�U�H�O���G�H�V���M�H�X�Q�H�V���D�O�O�H�P�D�Q�G�V���j���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� 
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nombre jeunes sont en difficulté lors du passage au secondaire II et peinent à trouver une 

�S�O�D�F�H���G�¶�D�S�S�U�H�Qtissage. Cette tendance est moins vraie depuis 200797. 

 �,�O�� �H�[�L�V�W�H�� �X�Q�� �F�H�U�W�D�L�Q�� �Q�R�P�E�U�H�� �G�H�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �G�¶�D�L�G�H�� �j�� �O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q��

professionnelle pour cette population, généralement appelés dispositifs transitoires. Une des 

difficultés importantes de ce système semble tenir à la nécessité croissante pour les jeunes qui 

�Q�¶�R�Q�W���S�D�V���W�U�R�X�Y�p���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���S�R�V�W-obligatoire de passer par des solutions « transitoires ». En 

�H�I�I�H�W�����S�U�q�V���G�¶�X�Q���T�X�D�U�W���G�H���O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���G�p�E�X�W�H�Q�W���O�H���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���,�,���D�S�U�q�V���D�Y�R�L�U���V�Xivi des 

�S�U�R�J�U�D�P�P�H�V�� �S�U�p�S�D�U�D�W�R�L�U�H�V�� �G�¶�X�Q�H�� �G�X�U�p�H�� �G�¶�X�Q�� �D�Q�� ���0�H�\�H�U���� ���������D������ �/�H�V�� �V�R�O�X�W�L�R�Q�V�� �W�U�D�Q�V�L�W�R�L�U�H�V��

représentent une année intermédiaire et ont été mises en place pour augmenter les chances des 

�L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �G�¶�R�E�W�H�Q�L�U�� �X�Q�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �F�H�U�W�L�I�L�D�Q�W�H�� �R�X���� �W�R�X�W�� �V�L�P�S�O�H�P�H�Q�W�� pour leur en donner une. 

Selon Amos (2007),  cette formation intermédiaire aurait 3 grands rôles : un rôle de rattrapage 

�G�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�����Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���D�X���Q�L�Y�H�D�X���V�F�R�O�D�L�U�H�������X�Q���U�{�O�H���G�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q���H�W���R�X���X�Q���U�{�O�H���G�H���W�H�P�S�V��

de latence (dû généralement au manque de p�O�D�F�H�V�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �R�X�� �S�D�U�I�R�L�V���� �D�X�� �I�D�L�W��

�G�¶�D�W�W�H�Q�G�U�H���G�¶�D�Y�R�L�U���O�¶�k�J�H���P�L�Q�L�P�X�P���S�R�X�U���S�D�U�W�L�U���G�D�Q�V���F�H�U�W�D�L�Q�H�V���I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V��98. 

Lorsque les individus parviennent à intégrer une formation professionnelle, cette formation 

dure entre 2 et 4 ans et est sanctionnée par un Certificat Fédéral de Capacité (CFC) dans le cas 

�G�¶�X�Q�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �G�H�� ���� �R�X�� ���� �D�Q�V�� �R�X�� �S�D�U���X�Q�H�� �$�W�W�H�V�W�D�W�L�R�Q�� �I�p�G�p�U�D�O�H���G�H�� �)�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �3�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H��

���$�)�3�����S�R�X�U���X�Q�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���G�H�������D�Q�V���� �/�¶�$�)�3���D�E�R�X�W�L�W���j���O�¶�R�E�W�H�Q�W�L�R�Q���G�¶�X�Q���G�L�S�O�{�P�H���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O��

de niveau moindre et doit permettre une poursuite en CFC. Depuis 1993, les jeunes ont 

également la possibilité de préparer une maturité professionnelle99 (pour plus de détails, voir 

Cortesi et Imdorf, 2013).  

�3�R�X�U���O�D���Y�R�L�H���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�����L�O���H�[�L�V�W�H���D�L�Q�V�L���G�H�X�[���J�U�D�Q�G�H�V���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V���G�¶accès au supérieur. Les 

�M�H�X�Q�H�V�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �W�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G�� �L�Q�W�p�J�U�H�U�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�� �V�H�O�R�Q�� �G�H�X�[��

formules : préparer un des deux examens fédéraux - le fédéral ou le fédéral supérieur100 - ou 

                                                           
97 �2�I�I�U�H�V���H�W���G�H�P�D�Q�G�H���G�H���S�O�D�F�H�V���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���R�Q�W���P�r�P�H���H�X���W�H�Q�G�D�Q�F�H���j���E�D�V�F�X�O�H�U�� 
98 Selon cet auteur, il existe deux types de solutions transitoires : des solutions institutionnalisées qui sont de nature plus ou 
moins scolaire avec un cadre défini et un programme et des solutions plus souples (comme des séjours linguistiques ou 
encore des stages) proposées par des organismes publics ou privés ou « bricolées » par les familles. 
99 �,�O���H�V�W���S�R�V�V�L�E�O�H���S�R�X�U���O�H�V���M�H�X�Q�H�V���G�H���S�U�p�S�D�U�H�U���F�H�V���G�H�X�[�� �G�L�S�O�{�P�H�V���G�H�� �P�D�Q�L�q�U�H���F�R�P�E�L�Q�p�H�����S�H�U�P�H�W�W�D�Q�W���O�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q���j�� �O�D���I�R�L�V���G�X��
CFC et de la maturité professionnelle). 
100 �,�O�� �V�¶�D�J�L�W�� �G�¶�X�Q�� �H�[�D�P�H�Q�� �J�p�U�p��par les « Ortra » (travail conjoint de la Confédération, des cantons et des organisations du 
�P�D�U�F�K�p�� �G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O���� �G�H�� �F�K�D�T�X�H�� �F�K�D�P�S�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O���� �3�R�X�U�� �O�H�V�� �G�H�X�[�� �H�[�D�P�H�Q�V���� �L�O�� �V�¶�D�J�L�W�� �S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �H�Q�� �F�R�X�U�V��
�G�¶�H�P�S�O�R�L���� �/�¶�H�[�D�P�H�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�� �I�p�G�p�U�D�O�� �S�H�U�P�H�W�� �O�¶�R�E�W�H�Q�W�L�R�Q�� �G�X�� �%�U�H�Y�H�W�� �I�p�G�p�U�D�O���� �O�¶�H�[�D�P�H�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�� �F�H�O�X�L�� �G�X��
�'�L�S�O�{�P�H���I�p�G�p�U�D�O���&�H���G�H�U�Q�L�H�U���Q�p�F�H�V�V�L�W�H���D�X���S�U�p�D�O�D�E�O�H���O�¶�R�E�W�H�Q�W�L�R�Q���G�X���%�U�H�Y�H�W���I�p�G�p�U�D�O�����,�O���H�[�L�V�W�H���D�F�W�X�H�O�O�H�P�H�Q�W���H�Q�Y�L�U�R�Q�����������H�[�D�P�H�Q�V��
professionnels de ce type. 
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intégrer les écoles supérieures spécialisées durant deux ans pour une formation à temps 

plein101 (distinctes des Hautes Ecoles).  

Les jeunes de la formation professionnelle peuvent également intégrer un enseignement 

supérieur plus technique en entrant dans une Haute Ecole Spécialisée (HES)102. Pour cela ils 

doiv�H�Q�W�� �R�E�W�H�Q�L�U�� �X�Q�H�� �0�D�W�X�U�L�W�p�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���� �G�L�S�O�{�P�H�� �V�p�O�H�F�W�L�I���� �G�H�V�W�L�Q�p�� �S�O�X�W�{�W�� �j�� �O�¶�p�O�L�W�H�� �G�H�V��

jeunes de la formation professionnelle103. Les HES se fondent sur le système de Bologne et 

offrent des filières de Bachelor et de Master104. �/�H�V���W�L�W�X�O�D�L�U�H�V���G�¶�X�Q�H��Maturité professionnelle 

représentent actuellement près de 14% de la population du même âge (OFS, 2013). Ce type de 

�0�D�W�X�U�L�W�p�� �P�D�U�T�X�H�� �O�¶�D�P�E�L�W�L�R�Q�� �G�H�� �S�U�R�P�R�X�Y�R�L�U�� �X�Q�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �G�X�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �G�H��

�K�D�X�W�H���T�X�D�O�L�W�p���P�D�L�V���U�H�S�U�p�V�H�Q�W�H���D�X�V�V�L���O�D���Y�R�O�R�Q�W�p���G�¶�R�X�Y�U�L�U���O�¶�H�Q�Veignement supérieur aux jeunes de 

la formation professionnelle. En règle générale, seule la moitié des personnes détenant une 

�0�D�W�X�U�L�W�p�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �H�Q�W�U�H�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �K�D�X�W�H�� �p�F�R�O�H���� �6�H�O�R�Q�� �X�Q�� �G�R�F�X�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�¶�2�)�6�� �V�X�U�� �O�D��

maturité : « ce titre serait reconnu dans le monde professionnel comme un avantage concret, 

souvent synonyme de promotion » (OFS, 2013). 

Concernant la formation générale, les étudiants préparent au secondaire II105 une Maturité 

Gymnasiale106 (équivalent du baccalauréat général français). Les titulaire�V�� �G�¶�X�Q�H��Maturité 

gymnasiale représentent 19,8 % de la population du même âge (OFS, 2013). Une  personne 

sur trois obtient alors actuellement un diplôme de Maturité107 en 2012 alors que cette 

�S�U�R�S�R�U�W�L�R�Q���V�¶�p�O�H�Y�D�L�W���j���X�Q���T�X�D�U�W���H�Q���������������2�)�6������������������La Maturité gy�P�Q�D�V�L�D�O�H���S�H�U�P�H�W���O�¶�D�F�F�q�V���j��

un enseignement supérieure général tel que les Universités et les Ecoles Polytechniques 

                                                           
101 Ce cursus est ouvert aux �S�H�U�V�R�Q�Q�H�V���D�\�D�Q�W���R�E�W�H�Q�X���X�Q���&�)�&���R�X���X�Q�H���$�)�3���H�W���S�D�U�I�R�L�V���D�F�F�X�P�X�O�p���T�X�H�O�T�X�H�V���D�Q�Q�p�H�V���G�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H�V��
en travaillant dans leurs domaines (Wolter, 2010). Ces personnes acquièrent alors un savoir plus spécialisé et peuvent 
combiner emploi et études (au quel cas le cursus dure plutôt trois ans). 
102 Notons que si les HES préparent à des savoirs plus techniques que les Universités, elles sont classés en CITE 5A 
���&�O�D�V�V�L�I�L�F�D�W�L�R�Q���,�Q�W�H�U�Q�D�W�L�R�Q�D�O�H���7�\�S�H���G�H���O�¶�(�G�X�F�D�W�L�R�Q�����F�¶�H�V�W-à-�G�L�U�H���H�Q���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U���j���F�D�U�D�F�Wère plutôt 
théorique permettant d'accéder à des professions exigeant de hautes compétences (la CITE 5B préparant davantage à des 
savoirs pratiques et un métier précis). 
103 �&�H�W�W�H�� �P�D�W�X�U�L�W�p�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �S�H�X�W�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �S�H�U�P�H�W�W�U�H�� �O�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �X�Q�L�Y�H�Usité cantonale, une école 
polytechnique ou une haute école pédagogique, notamment en suivant des cours de culture générale parallèlement à une 
�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �� �L�Q�L�W�L�D�O�H�� ���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �,�,���� �S�H�Q�G�D�Q�W�� ���� �R�X�� ���� �V�H�P�H�V�W�U�H�V�� �H�Q�� �F�R�X�U�V�� �G�¶�H�P�S�O�R�L���� �R�X�� �H�Q�� �V�X�L�Y�D�Q�W�� �X�Q��cours 
�S�U�p�S�D�U�D�W�R�L�U�H�� �j�� �O�¶�H�[�D�P�H�Q�� �G�H�� �P�D�W�X�U�L�W�p�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �I�p�G�p�U�D�O�H�� �F�R�P�S�O�H�W�� �G�¶�X�Q�� �D�Q�� �j�� �S�O�H�L�Q�� �W�H�P�S�V�� �j�� �O�¶�L�V�V�X�H�� �G�H�� �O�D�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q��
professionnelle initiale. (Velacott et Wolter, 2005). 
104 �6�R�X�O�L�J�Q�R�Q�V���T�X�H���O�H�V���G�L�S�O�{�P�H�V���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O���V�X�S�p�U�L�H�X�U���S�H�U�P�H�W�W�H�Q�W���G�¶�H�Q�W�U�H�U���H�Q���+�D�X�W�H�V���(�F�R�O�H�V���6�S�p�F�L�D�O�L�V�p�H�V��
sans maturité professionnelle. 
105 Concernant le secondaire II, la responsabilité de la formation de culture générale et de la formation gymnasiale incombe 
aux cantons. La formation professionnelle est, elle, régie par la Confédération. Pour assurer une bonne collaboration, les 
�F�D�Q�W�R�Q�V�� �M�R�X�H�Q�W�� �D�X�V�V�L�� �X�Q�� �U�{�O�H�� �G�p�W�H�U�P�L�Q�D�Q�W�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �I�L�Q�D�Q�F�H�P�H�Q�W�� �H�W�� �O�¶�D�S�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D�� �U�p�J�O�H�P�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �G�R�P�D�L�Q�H�� �G�H�� �O�D��
formation professionnelle. La Confédération et les cantons fixent ensemble les exigences relatives aux diplômes de fin de 
secondaire II.  
106 Diplôme datant de 1890 consacrant la formation académique en Suisse (Waardenburg, 2011). 
107 Gymnasiale, Professionnelle ou Spécialisée. 
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Fédérales108 (EPF). En 2012, 93 % des détenteurs de la Maturité gymnasiale ont poursuivi 

leurs études dans le supérieur (OFS, 2013). 

Mentionnons �H�Q�I�L�Q�� �O�¶�H�[�L�V�W�H�Q�F�H�� �G�H�V�� �(�F�R�O�H�V�� �G�H�� �&�X�O�W�X�U�H�V�� �*�p�Q�p�U�D�O�H�V�� �D�X�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �,�,�� �T�X�L��

�F�R�Q�F�H�U�Q�D�Q�W�������j�����������G�¶�X�Q�H���F�O�D�V�V�H���G�¶�k�J�H���H�W���T�X�L���V�H���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�H�Q�W���S�D�U���X�Q�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���j���S�O�H�L�Q-temps 

en école aux métiers de la santé, du social, �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W et des arts109 (Waardenburg, 

���������������'�D�Q�V���F�H�W�W�H���I�L�O�L�q�U�H�����X�Q�H���D�Q�Q�p�H���V�X�S�S�O�p�P�H�Q�W�D�L�U�H���R�I�I�U�H���O�D���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p���G�¶�D�F�T�X�p�U�L�U���X�Q�H���P�D�W�X�U�L�W�p��

spécialisée ouvrant la porte des Hautes Ecoles Pédagogiques110 ou Hautes Ecoles Spécialisées 

correspondantes. 

�/�H���V�F�K�p�P�D���V�X�L�Y�D�Q�W���U�p�V�X�P�H���G�H���P�D�Q�L�q�U�H���V�L�P�S�O�L�I�L�p�H���O�¶�Rrganisation du système éducatif suisse. 

 

Schéma 2 : schéma simplifié du système éducatif suisse111 

                                                           
108 Il existe deux Ecoles Polytechniques et douze établissements formant les Hautes Ecoles Universitaires (HEU). 
109 �$���O�¶�H�[�F�H�S�W�L�R�Q���G�H�V���P�D�W�L�q�U�H�V���D�F�D�G�p�P�L�T�X�H�V�����0�p�G�H�F�L�Q�H�����6�R�F�L�R�O�R�J�L�H���R�X���H�Q�F�R�U�H���/�H�W�W�U�H�V������ 
110 Ces dernières concernent la formation des enseignants. 
111 Pour un schéma plus complet voir en annexe le schéma du système éducatif suisse (Annexe1) 
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�6�L�� �F�K�D�T�X�H�� �I�O�q�F�K�H�� �G�X�� �V�F�K�p�P�D�� �U�H�S�U�p�V�H�Q�W�H�� �O�D�� �Y�R�L�H�� �S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H�� �S�R�X�U�� �F�K�D�T�X�H�� �I�L�O�L�q�U�H���� �D�X�� �V�H�L�Q�� �G�¶�X�Q��

système organisant une séparation assez marquée, soulignons le fait que les réformes actuelles 

�V�H���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�H�Q�W���S�D�U���O�D���Y�R�O�R�Q�W�p���G�H���I�D�Y�R�U�L�V�H�U���O�¶�L�Q�V�W�D�X�U�D�W�L�R�Q���G�H���S�D�V�V�H�U�H�O�O�H�V���H�Q�W�U�H���O�H�V���I�L�O�L�q�U�H�V���� �/�H�V��

détenteurs de la Maturité professionnelle ont ainsi la possibilité, à condition de suivre une 

préparati�R�Q���F�R�P�S�O�p�P�H�Q�W�D�L�U�H���� �G�H���V�¶�L�Q�V�F�U�L�U�H���G�D�Q�V���X�Q�H���8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p�����X�Q�H���(�3�)�� �R�X���X�Q�H���+�(�3�����+�D�X�W�H��

Ecole Pédagogique). En 2012, 3,5���� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V�� �W�L�W�X�O�D�L�U�H�V�� �G�¶�X�Q�H�� �0�D�W�X�U�L�W�p��

�S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �R�Q�W�� �V�X�E�L�� �D�Y�H�F�� �V�X�F�F�q�V�� �O�¶�H�[�D�P�H�Q�� �S�D�V�V�H�U�H�O�O�H�� �S�R�X�U�� �H�Q�W�U�H�U�� �j�� �O�¶�8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p. De la 

même manière, les détenteurs de la Maturité gymnasiale peuvent soit accéder directement à 

�X�Q�H�� �8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p���� �j�� �X�Q�H�� �(�3�)�� �R�X�� �X�Q�H�� �+�(�3���� �V�R�L�W�� ���D�S�U�q�V�� �D�X�� �P�R�L�Q�V�� �X�Q�� �D�Q�� �G�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H��

�S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�����V�¶�L�Q�V�F�U�L�U�H���G�D�Q�V���X�Q�H���+�(�6������Hoeckel, Field et Grubb�������������������&�¶�H�V�W���D�L�Q�V�L���T�X�H���V�X�U��

les 93 % de diplômés de la Maturité gymnasiale poursuivant des études, 8 % ont profité de 

ces passerelles et sont entrés en HES en 2012 (OFS, 2013). Ces réformes sont les symptômes 

de défaillances en termes de « capabilités » de la philosophie initiale du système éducatif et 

marquent ainsi la volonté de limiter les effets de la séparation, voire de compenser les effets 

néfastes de la sélection précoce, en suscitant une forme de réversibilité et en augmentant la 

perméabilité du système. 

 

�/�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �V�X�U�� �O�H�� �P�D�U�F�K�p�� �G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �V�¶�H�I�I�H�F�W�X�H�� �j�� �S�D�U�W�L�U�� �G�H�� �G�H�X�[�� �J�U�D�Q�G�H�V�� �Y�R�L�H�V�� ���� �S�D�U��

�O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� ���I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���� �R�X�� �S�D�U�� �X�Q�� �G�L�S�O�{�P�H�� �G�X�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U���� �3�U�q�V��

de 40% des 25-34 ans112 ont comme niveau de diplôme une formation professionnelle 

secondaire. Outre u�Q���F�R�Q�W�H�[�W�H���F�R�Q�M�R�Q�F�W�X�U�H�O���S�O�X�V���I�D�Y�R�U�D�E�O�H���T�X�¶�H�Q���)�U�D�Q�F�H���� �O�H�V���M�H�X�Q�H�V���G�L�S�O�{�P�p�V��

�G�H���O�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���E�p�Q�p�I�L�F�L�H�Q�W���J�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W���H�W���G�H���P�D�Q�L�q�U�H���V�W�U�X�F�W�X�U�H�O�O�H���G�¶�H�P�S�O�R�L�V��

stables et de bonnes perspectives salariales (Wolter, 2010). Selon une étude de Flückiger et 

�)�D�O�W�H�U�������������������O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���H�W�����G�¶�X�Q�H���P�D�Q�L�q�U�H���S�O�X�V���J�p�Q�p�U�D�O�H�����O�H�V���I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V��

ou les écoles professionnelles supérieures, semblent assurer une meilleure protection contre 

les risques de chômage que des filières de niveau tertiaire tel�O�H�V���T�X�H���O�¶�X�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p���R�X���O�H�V���+�(�6�� 

�3�D�U�P�L���O�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V���H�Q���G�L�I�I�L�F�X�O�W�p���G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�����H�W���S�O�X�V���J�O�R�E�D�O�H�P�H�Q�W���G�¶�H�Q�W�U�p�H���G�D�Q�V���O�D���Y�L�H���D�G�X�O�W�H����

la situation de certains jeunes issus de la formation professionnelle représente sans doute la 

situation la plus inquiétante. Le lien formation professionnelle/marché du travail étant 

�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�p���G�D�Q�V���F�H���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I�����O�¶�D�F�F�q�V���j���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���U�H�S�U�p�V�H�Q�W�H���D�O�R�U�V���O�H���S�U�H�P�L�H�U��

                                                           
112 Données de 2012 : « Niveau de formation de la population résidante selon l'âge et le sexe, 2012 », in Encyclopédie 
statistique de la Suisse, OFS, Neuchâtel. 
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accès au marché du travail. Le caractère durable des solutions intermédiaires mises en place 

pour aider les jeunes dans cette situation témoigne des défaillances possibles en termes de 

« capabilités » de la voie professionnelle en Suisse. Une partie des jeunes en grande difficulté 

�G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �U�H�V�W�H�� �D�O�R�U�V�� �V�D�Q�V�� �V�R�O�X�W�L�R�Q�V�� ���5�D�V�W�R�O�G�R�� �H�W�� �D�O���� ������������ �������������� �%�D�O�O�R�Wés de dispositifs en 

�G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V���� �F�H�V�� �V�R�O�X�W�L�R�Q�V�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �S�D�U�I�R�L�V�� �P�r�P�H�� �U�H�S�U�p�V�H�Q�W�H�U�� �X�Q�� �V�W�L�J�P�D�W�H�� �O�R�U�V�� �G�H�� �O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q��

professionnelle. Les populations les plus touchées sont davantage originaires de milieux 

socio-�p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H�V���G�p�I�D�Y�R�U�L�V�p�V�����L�V�V�X�V���G�H���O�¶�L�P�P�L�J�U�D�W�L�R�Q�� ou encore les filles. 

Ainsi le système éducatif suisse malgré le caractère intégrateur de sa formation 

professionnelle favorise �X�Q���F�H�U�W�D�L�Q���Q�R�P�E�U�H���G�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V : la sélection précoce peut déboucher 

sur des parcours irréversibles et engendrer des difficulté�V�� �S�R�X�U�� �F�H�U�W�D�L�Q�V�� �j�� �V�¶�L�Q�V�p�U�H�U�� �G�D�Q�V�� �O�D��

formation duale pour certains etc. La section qui suit analyse le caractère juste ou non de ces 

inégalités du point de vue de la théorie des capabilités. 

 

2 Aspect « capacitant » et «défaillances capacitaires » des systèmes 
éducatifs français et suisses 

 

�&�H�W�W�H�� �V�H�F�W�L�R�Q�� �D�Q�D�O�\�V�H�� �O�H�V�� �G�H�X�[�� �V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V�� �j�� �O�¶�D�X�Q�H�� �G�H�� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�H�� �O�D�� �M�X�V�W�L�F�H�� �G�H�V��

« capabilités » de Sen. Dans un premier temps, sont mis en avant les aspects plutôt 

« capacitants » du système. Nous interrogeons ai�Q�V�L���O�H�V���P�D�U�J�H�V���G�H���P�D�Q�°�X�Y�U�H�V���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���H�W��

la liberté réelle de choix que ménage le système éducatif (en son sein et au-delà, lors de 

�O�¶�H�Q�W�U�p�H���V�X�U���O�H���P�D�U�F�K�p���G�X���W�U�D�Y�D�L�O���H�W���G�X���S�D�V�V�D�J�H���j���O�¶�k�J�H���D�G�X�O�W�H�������&�H�W�W�H���R�S�p�U�D�W�L�R�Q���U�H�T�X�L�H�U�W���H�Q���R�X�W�U�H��

�G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�U�� �O�H�� �V�\�V�W�q�P�H par-�G�H�O�j�� �O�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �I�R�U�P�H�O�V�� ���H�W�� �G�R�Q�F�� �G�¶�D�S�S�U�p�F�L�H�U�� �V�L�� �O�H�V�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V��

éducatives sont associées à des facteurs de conversion environnementaux). 

Dans un deuxième temps, sont abordés les problèmes que pose le système éducatif en matière 

de capabilités  des personnes.  

Rappelons que ces « défaillances capacitaires » peuvent être de trois ordres.  

- �8�Q���P�D�Q�T�X�H���G�H���U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�����/�H���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I���Q�¶�H�[�L�V�W�H���S�D�V�����P�r�P�H���I�R�U�P�H�O�O�H�P�H�Q�W���� 

Exemple : une impossibilité structurelle pour les jeunes de la formation 

professionnelle d�¶�D�F�F�p�G�H�U���j���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U�� 

-  Un manque de facteur de conversion. Le dispositif existe mais reste seulement formel. 

Exemple : les jeunes de la formation professionnelle peuvent entrer dans 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U���� �P�D�L�V�� �L�O�� �Q�¶�H�[�L�V�W�H�� �D�X�F�X�Q�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I supplémentaire pour 

favoriser leur intégration et leur réussite. 
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- Un facteur de conversion négatif. Le dispositif existe mais un élément le rend non-

�R�S�p�U�D�Q�W�����F�¶�H�V�W-à-�G�L�U�H���V�D�S�H���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�X���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I������ 

Exemple : Les jeunes de la formation professionnelle peuvent entrer dans 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U�����L�O���S�H�X�W���H�[�L�V�W�H�U���S�D�U���D�L�O�O�H�X�U�V���G�H�V���P�R�\�H�Q�V���V�X�S�S�O�p�P�H�Q�W�D�L�U�H�V���S�R�X�U��

�O�H�V�� �D�L�G�H�U���� �� �P�D�L�V�� �O�H�V�� �p�W�D�E�O�L�V�V�H�P�H�Q�W�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U�� �S�U�p�I�q�U�H�Q�W���U�H�F�U�X�W�H�U���G�H�V��

jeunes issus de la formation générale (du fait par exemple de la survalorisation des 

savoirs généraux par le système). 

Ces trois formes de défaillances capacitaires peuvent  singulièrement limiter le champ des 

possibles dans les deux systèmes éducatifs ici en cause. A la suite du chapitre précédent, il 

�V�¶�D�J�L�W���L�F�L���G�¶�D�S�S�U�p�K�H�Q�G�H�U�� �S�O�X�V�� �I�L�Q�H�P�H�Q�W���G�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �S�U�p�F�L�V�� �H�W�� �G�H�V�� �D�P�E�L�W�L�R�Q�V�� �S�R�O�L�W�L�T�X�H�V���� �/�H�V��

avantages et les limites du système éducatif français en termes de capabilités  sont ensuite 

confrontés aux possibilités et aux contraintes de son homologue suisse. 

 

2.1  Entre �R�E�M�H�F�W�L�I�V���D�I�I�L�F�K�p�V���H�W���U�p�V�X�O�W�D�W�V�����O�¶�H�[�H�P�S�O�H���I�U�D�Q�o�D�L�V���G�¶�X�Q���© modèle �G�¶�p�F�R�O�H��
comprehensive formelle » 

 

Le système éducatif français se démarque par le projet politique et social républicain de 

�I�D�Y�R�U�L�V�H�U���� �J�U�k�F�H���j�� �O�¶�p�F�R�O�H���� �O�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q���V�R�F�L�D�O�H���G�H���W�R�X�V���� �/�H�V���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V���P�L�V���H�Q���°�X�Y�U�H���G�D�Q�V���F�H��

�S�D�\�V���R�X�Y�U�H�Q�W���X�Q���F�H�U�W�D�L�Q���Q�R�P�E�U�H���G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���D�X�[���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� 

2.1.1 Quelles possibilités réelles le système français offre-t-il au regard de ses qualités  
« capacitantes » ? 

Au-delà de son caractère sélectif, ce système comporte de nombreux éléments en faveur de 

�O�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V���H�W���G�H���O�D���M�X�V�W�L�F�H���V�R�F�L�D�O�H�����/�D���S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H���U�H�V�V�R�X�U�F�H���S�H�U�P�H�W�W�D�Q�W���G�¶�R�X�Y�U�L�U���O�H�V��

�S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V���W�L�H�Q�W���j���O�D���Y�R�O�R�Q�W�p���G�H���I�D�L�U�H���S�U�R�J�U�H�V�V�H�U���O�H�V���p�O�q�Y�H�V���G�D�Q�V���X�Q���V�H�X�O���S�D�U�F�R�X�U�V���M�X�V�T�X�¶�j���O�D���I�L�Q��

de la scolarité obligatoire. Elle est matérialisée par un dispositif formel, un tronc commun 

�M�X�V�T�X�¶�j�� �O�D�� �I�L�Q�� �G�X�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �, : il peut en effet être appréhendé comme une ressource 

« capacitante » dans la mesure où un tronc commun plus long laisse un certain temps aux 

individus pour l�H�X�U���S�H�U�P�H�W�W�U�H���G�H���V�H���U�p�Y�p�O�H�U�����Y�R�L�U���Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���6�D�L�W�R�����������������H�W���G�¶�R�S�p�U�H�U���X�Q���F�K�R�L�[��

�p�G�X�F�D�W�L�I�� �� �S�O�X�V�� �U�p�I�O�p�F�K�L�� �H�W�� �P�R�L�Q�V�� �G�p�S�H�Q�G�D�Q�W�� �G�H�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �I�D�P�L�O�L�D�O113. Concrètement, ce 

dispositif est représenté par le collège unique, prévoyant un programme commun pour 

�O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���M�X�V�T�X�¶�j���O�¶�k�J�H���G�H���������D�Q�V���U�p�Y�R�O�X�����$�Y�D�Q�W���F�H�W���k�J�H�����I�R�U�P�H�O�O�H�P�H�Q�W���H�W���G�D�Q�V���O�H�V��

                                                           
113 Rappelons que Shavit et Blossfeld (1993) ont indiqué que plus un choix scolaire était effectué tôt dans la scolarité plus il 
�p�W�D�L�W���P�D�U�T�X�p���S�D�U���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� 
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grandes lignes114�����O�H�V���p�O�q�Y�H�V���V�X�L�Y�H�Q�W���X�Q���F�X�U�V�X�V���F�R�P�P�X�Q���S�H�Q�G�D�Q�W���H�Q�Y�L�U�R�Q���������D�Q�V���H�W���Q�¶�R�Q�W���S�D�V���j��

opérer de choix éducatifs majeurs. Ce tronc commun prend depuis 2005 la for�P�H���G�¶�X�Q���© socle 

commun de compétence et de connaissance » devant assurer que chaque élève, à la fin de sa 

scolarité obligatoire, maîtrise un ensemble de savoirs essentiels. 

Lors du secondaire II, il existe un autre dispositif que nous pouvons qualifier de « capacitant » 

pour les individus �����O�D���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p���G�¶�R�S�W�H�U���S�R�X�U���X�Q�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���S�O�X�V���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�D�O�L�V�D�Q�W�H���S�R�X�U���O�H�V��

élèves démotivés par des programmes trop académiques. En effet, selon Estevez et al. (2001), 

dans les pays où la formation professionnelle est organisée et joue un rôle important, les 

élèves découragés par les programmes académiques peuvent tout de même être motivés pour 

s'améliorer scolairement afin d'accéder à une bonne filière professionnelle. A première vue, ce 

�G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�� �S�R�X�U�U�D�L�W�� �S�H�U�P�H�W�W�U�H�� �G�¶éviter que les personnes sortent du système scolaire sans 

�D�X�F�X�Q�H�� �T�X�D�O�L�I�L�F�D�W�L�R�Q���� �6�¶�L�Q�V�F�U�L�Y�H�Q�W�� �G�D�Q�V�� �F�H�W�W�H�� �S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H�� �O�H�V�� �H�I�I�R�U�W�V�� �H�I�I�H�F�W�X�p�V�� �S�D�U�� �O�H�� �V�\�V�W�q�P�H��

�p�G�X�F�D�W�L�I�� �I�U�D�Q�o�D�L�V�� �S�R�X�U�� �Y�D�O�R�U�L�V�H�U�� �O�D�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���� �O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�H�U�� �G�H��

manière à corr�H�V�S�R�Q�G�U�H�� �D�X�[�� �E�H�V�R�L�Q�V�� �G�H�V�� �H�Q�W�U�H�S�U�L�V�H�V���� �O�¶�R�X�Y�U�L�U�� �Y�H�U�V�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U��

���W�\�S�H���6�7�6�����Y�R�L�U���,�8�7�����H�W���S�U�R�P�R�X�Y�R�L�U���O�D���Y�R�L�H���G�H���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���F�R�P�P�H���X�Q�H���Y�R�L�H���G�¶�H�[�F�H�O�O�H�Q�F�H�� 

�(�Q�I�L�Q�� �O�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V�� �S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V�� �G�¶�D�F�F�q�V�� �j�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�� �S�R�X�U�� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�Hs 

filières (générales, technologiques et professionnelles) peuvent être considérées comme une 

ressource relativement « capacitante �ª���� �(�Q�� �T�X�D�U�D�Q�W�H�� �D�Q�V���� �O�H�V�� �H�I�I�H�F�W�L�I�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

supérieur ont été multipliés par quatre en France (OCDE, 2009). Cette progression, 

particulièrement spectaculaire entre 1985 et 1995, résulte de plusieurs dispositifs : la 

�S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�� �G�¶�H�Q�W�U�H�U�� �j�� �O�¶�8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p�� �S�R�X�U�� �W�R�X�W�� �E�D�F�K�H�O�L�H�U���� �\�� �F�R�P�S�U�L�V�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O���� �D�L�Q�V�L�� �T�X�H�� �O�D��

multiplication des filières supérieures courtes (STS et IUT) d�H�V�W�L�Q�p�H�V�� �j�� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V��

�E�D�F�K�H�O�L�H�U�V���� �'�D�Q�V���O�D���P�H�V�X�U�H���R�•���L�O�� �H�[�L�V�W�H���X�Q���U�p�H�O���D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �F�R�P�S�D�U�D�W�L�I���j�� �G�L�V�S�R�V�H�U���G�¶�X�Q���G�L�S�O�{�P�H��

�G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�� �H�Q�� �)�U�D�Q�F�H�� �O�R�U�V�� �G�H�� �V�R�Q�� �L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �V�X�U�� �O�H�� �P�D�U�F�K�p�� �G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O���� �Q�R�X�V��

pouvons considérer la ressource « accès large à �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U » comme 

« capacitante » pour les individus. 

 

La centralisation du système éducatif ne favorise-t-�H�O�O�H���S�D�V���O�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�W�p���G�H���F�H�V���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V��

éducatifs, pour en faire des facteurs de conversions positifs �"���(�Q���H�I�I�H�W�����O�¶�(�W�D�W���H�V�W���H�Q charge non 

�V�H�X�O�H�P�H�Q�W���G�H�V���S�U�R�J�U�D�P�P�H�V�����G�H���O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q���G�H�V���F�X�U�V�X�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V���H�W���X�Q�L�Y�H�U�V�L�W�D�L�U�H�V���P�D�L�V���L�O���H�V�W��

également responsable du recrutement, de la rémunération et de la gestion de la carrière de 

�O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�X�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� ���\�� �F�R�P�S�U�L�V���� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �Oarge mesure pour les maîtres 

servant dans les établissements privés sous contrat). Cette homogénéité des programmes et du 
                                                           
114 Nous développerons cet aspect par la suite. 
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corps professoral peut être perçue comme un facteur de conversion permettant de rendre 

effectif le dispositif  « programme et tronc commun ». 

 

Le dispositif « formation professionnelle organisée �ª���� �I�D�L�W�� �O�¶�R�E�M�H�W�� �G�¶�H�I�I�R�U�W�V�� �V�X�S�S�O�p�P�H�Q�W�D�L�U�H�V��

pour mieux organiser et valoriser cette ressource, notamment par une articulation croissante 

entre cette dernière et les projets de développement économiques régionaux et nationaux. A 

�W�L�W�U�H�� �G�¶�H�[�H�P�S�O�H���� �L�O�� �D�� �G�H�U�Q�L�q�U�H�P�H�Q�W�� �p�W�p�� �p�Y�R�T�X�p�� �O�D�� �P�L�V�H�� �H�Q�� �S�O�D�F�H�� �G�¶�X�Q�H�� �F�D�U�W�H��unique des 

formations professionnelles pilotée par la région, adaptée aux enjeux du développement 

�p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H���H�W���G�H���O�¶�H�P�S�O�R�L���F�R�Q�V�L�G�p�U�p�V���W�D�Q�W���G�X���S�R�L�Q�W���Ge vue national que régional (Rapport de 

�O�D�� �F�R�Q�F�H�U�W�D�W�L�R�Q���� �������������� �� �'�H�� �S�O�X�V���� �O�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �W�H�O�� �T�X�¶�p�Y�R�T�X�p��

�S�U�p�F�p�G�H�P�P�H�Q�W���W�p�P�R�L�J�Q�H���G�¶�X�Q���U�p�H�O���L�Q�W�p�U�r�W���S�R�X�U���O�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���L�Q�L�W�L�D�O�H���� 

�2�Q���S�R�X�U�U�D�L�W���D�O�R�U�V���S�D�U�O�H�U���G�¶�X�Q�H���W�H�Q�W�D�W�L�Y�H���G�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q���G�¶�p�O�p�P�H�Q�W�V���G�X�� �© régime professionnel » 

���U�p�J�L�P�H�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�D�Q�W���O�H�V�� �S�D�\�V�� �G�H�� �O�D�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �G�X�D�O�H������ �W�H�O�� �T�X�¶�p�Y�R�T�X�p�� �S�D�U�� �9�H�U�G�L�H�U������������������ �&�H�V��

�p�Y�R�O�X�W�L�R�Q�V�� �V�R�X�O�L�J�Q�H�Q�W�� �O�D�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�� �G�¶�X�Q�H�� �Y�p�U�L�W�D�E�O�H�� �U�H�F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�� �G�H�� �O�D�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q��

professionnelle par les politiques publiques, au-delà des dispositifs formels. 

La ressource « �D�F�F�q�V�� �j�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U » est, elle aussi, étayée par des dispositifs 

�V�X�S�S�O�p�P�H�Q�W�D�L�U�H�V�� �G�H�V�W�L�Q�p�V�� �j�� �U�p�G�X�L�U�H�� �O�H�V�� �p�F�K�H�F�V�� �j�� �O�¶�8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p���� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �H�Q�� �I�D�Y�R�U�L�V�D�Q�W�� �G�H�V��

�U�p�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�V�� �O�R�U�V�T�X�¶�X�Q�H�� �I�L�O�L�q�U�H�� �V�¶�D�Y�q�U�H�� �Q�H�� �S�D�V�� �F�R�Q�Y�H�Q�L�U�� �j�� �O�¶�p�W�X�G�L�D�Q�W115 �T�X�L�� �O�¶�D�� �L�Q�L�W�L�D�O�H�P�H�Q�W��

choisie. Ils peuvent être perçus comme des facteurs de conversion rendant la ressource « accès 

�j���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U » plus efficace. 

Cependant certaines tendances du système, à rebours des principes et des objectifs initiaux,  

limitent les possibilités réelles des personnes et dès lors, agissent comme de véritables 

facteurs de conversion négatifs. 

 

2.1.2 Les limites du système : quelles « défaillances capacitaires » ?  

 En France, les ressour�F�H�V���H�Q���I�D�Y�H�X�U���G�H���O�¶�p�J�D�O�L�W�p���V�R�Q�W���L�P�S�R�U�W�D�Q�W�H�V�����H�O�O�H�V���Y�L�H�Q�Q�H�Q�W���H�Q���R�X�W�U�H���G�H���O�D��

�Y�R�O�R�Q�W�p�� �G�H�� �S�U�R�P�R�X�Y�R�L�U�� �H�W�� �S�U�p�V�H�U�Y�H�U�� �O�¶�(�F�R�O�H�� �G�H�� �O�D�� �5�p�S�X�E�O�L�T�X�H�� �� ���5�D�S�S�R�U�W�� �V�X�U�� �O�D�� �&�R�Q�F�H�U�W�D�W�L�R�Q����

2012). Dans les faits cependant, certains éléments rendent inopérants les ambitions  politiques 

initiales. 

�7�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G���� �F�H�U�W�D�L�Q�H�V�� �U�H�V�V�R�X�U�F�H�V�� �S�D�U�D�L�V�V�H�Q�W�� �L�Q�F�R�P�S�O�q�W�H�V�� �H�W�� �P�D�Q�T�X�H�U�� �G�H�� �P�p�F�D�Q�L�V�P�H�V��

complémentaires de nature à les rendre opérantes ; on parlera ici de manque de facteurs de 

conversion.  
                                                           
115 Voir, à ce sujet, le dispositif « plan réussite en licence » qui vise notamment un soutien à la réorientation en fin de premier 
semestre, ou encore, dans certaines Universités, des dispositifs spécifiques de lutte contre le décrochage. 
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Concernant la formation professionnelle, des dispositifs supplémentaires sont nécessaires 

pour faire reconnaître les savoirs « pratiques » et ne plus les considérer comme moins 

légitimes et valorisables que les savoirs généraux et « académiques ». Par exemple, en cours 

de formation initiale, les savoirs acquis en entreprise sont peu valorisés au moment de la 

�Y�D�O�L�G�D�W�L�R�Q�� �G�¶�X�Q�� �F�X�U�V�X�V���� �O�H�� �V�W�D�J�H�� �H�Q�� �H�Q�W�U�H�S�U�L�V�H�� �D�\�D�Q�W�� �O�R�Q�J�W�H�P�S�V�� �p�W�p�� �p�Y�D�O�X�p�� �D�X�� �U�H�J�D�U�G�� �G�H�� �V�D��

présentation écrite et de la qualité formelle de la présentation orale (Möbus et Verdier, 2000). 

La formation professionnelle est massivement dominée par la forme scolaire alors que le 

�S�D�V�V�D�J�H���S�D�U���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���D���G�p�P�R�Q�W�U�p���O�¶�D�Y�D�Q�W�D�J�H���F�R�P�S�D�U�D�W�L�I���T�X�¶�L�O���F�R�Q�I�q�U�H�����%�H�V�V�R�Q���������������� 

La ressource « �D�F�F�q�V���j���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U���S�R�X�U���W�R�X�V » manque également de facteurs de 

c�R�Q�Y�H�U�V�L�R�Q�� �S�R�V�L�W�L�I�V���� �3�R�X�U�� �F�H�U�W�D�L�Q�V�� ���O�H�V�� �E�D�F�K�H�O�L�H�U�V�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�V������ �O�D�� �S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�� �G�¶�D�F�F�p�G�H�U�� �D�X��

supérieur est en effet plus formelle que réelle �����O�¶�D�F�F�q�V���j���O�¶�,�8�7���H�V�W���T�X�D�V�L���±impossible, la filière 

�6�7�6���Q�¶�D�F�F�X�H�L�O�O�H���T�X�H���O�H�V���P�H�L�O�O�H�X�U�V���G�¶�H�Q�W�U�H���H�X�[���H�W���O�¶�D�F�F�q�V���j���O�¶université est possible mais avec, 

dans les faits, des taux de succès très faibles116. Pour ces bacheliers, poursuivre ses études 

�G�D�Q�V�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�� �H�V�W�� �X�Q�� �F�K�H�P�L�Q�� �S�D�Y�p�� �G�¶�p�F�K�H�F�V117���� �&�H�W�W�H�� �W�H�Q�G�D�Q�F�H�� �H�V�W�� �G�¶�D�X�W�D�Q�W��

plus grave que le retour en formation ap�U�q�V�� �X�Q�� �p�F�K�H�F�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �W�R�X�M�R�X�U�V�� �S�R�V�V�L�E�O�H�� �H�W�� �T�X�H�� �O�H�V��

non-�G�L�S�O�{�P�p�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�� �V�¶�L�Q�V�q�U�H�Q�W�� �S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W�� �P�D�O�� �V�X�U�� �O�H�� �P�D�U�F�K�p�� �G�X��

travail (Calmand et Hallier, 2008).  

 

Par ailleurs, certains traits du système éducatif français rendent les ressources éducatives 

�G�H�V�W�L�Q�p�H�V���j���S�U�R�P�R�X�Y�R�L�U���O�¶�p�J�D�O�L�W�p���O�D�U�J�H�P�H�Q�W���L�Q�R�S�p�U�D�Q�W�H�V : on parlera de facteurs de conversion 

négatifs. Ils renvoient pour la plupart aux processus de différenciation qui agissent au sein du 

système de manière informelle mais bien réelle. Ils se manifestent dès le primaire, notamment 

par des redoublements importants, ce qui accentuent les inégalités et favorisent segmentations 

sociales et scolaires. Il en résulte notamment, lors des dernières évaluations internationales sur 

les compétences �H�Q���O�H�F�W�X�U�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���H�Q���S�U�L�P�D�L�U�H���U�H�Q�V�H�L�J�Q�p�H�V���S�D�U���O�¶�H�Q�T�X�r�W�H���3�,�5�/�6118, que la 

France reste en deçà de la moyenne européenne (quel que soit la compétence ou le type de 

texte considéré) avec une surreprésentation des élèves français dans le plus faible niveau 

européen. 

                                                           
116 Même si les politiques publiques tendant de plus en plus à prendre en compte le problème des taux �G�¶�p�F�K�H�F�V���L�P�S�R�U�W�D�Q�W�V���j��
�O�¶�8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p�����Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���Y�L�D���O�H���© plan réussite licence �ª�����L�O���V�¶�D�J�L�W���G�D�Y�D�Q�W�D�J�H���G�¶�R�U�J�D�Q�L�V�H�U���G�H�V���U�p�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�V���T�X�H���G�H���S�U�R�S�R�V�H�U���G�X��
soutien, notamment pour renforcer les bases fragiles dans les matières générales, afin de donner de réelles chances de réussir 
dans le cursus. 
117 Ainsi, �F�H���V�R�Q�W���S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H�P�H�Q�W���O�H�V���E�D�F�K�H�O�L�H�U�V���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�V���T�X�L���T�X�L�W�W�H�Q�W���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U���V�D�Q�V���D�X�F�X�Q���G�L�S�O�{�P�H����������
%), contre environ 10 % des bacheliers généraux et 30 % des bacheliers technologiques (DEPP, 2008). 
118 Progress in International Reading Literacy - Programme international de recherche en lecture scolaire. 
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�0�D�O�J�U�p���O�D���S�U�p�V�H�Q�F�H���G�¶�X�Q���W�U�R�Q�F���F�R�P�P�X�Q���O�R�Q�J���G�D�Q�V���O�H���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���,�����G�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�L�D�W�L�R�Q�V���L�Q�W�H�U�Q�H�V��

jouent au sein du collège telles les classes de niveaux organisées de façon informelle, les jeux 

�G�¶�R�S�W�L�R�Q�V�� ���O�H�� �O�D�W�L�Q�� �I�D�F�L�O�L�W�D�Q�W�� �O�¶�D�F�F�q�V�� �j�� �G�H�� �E�R�Q�Q�H�V�� �F�O�D�V�Ves par exemple), les stratégies de 

contournement de la carte scolaire119 ���S�D�U�� �G�H�V�� �M�H�X�[�� �G�¶�R�S�W�L�R�Q�V�� �S�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H���� �R�X�� �H�Q�F�R�U�H�� �O�D��

présence de quelques filières pré-professionnelles pour les élèves en grandes difficultés (4ème 

et 3ème  technologiques, classe SEGPA). De la même manière, le système utilise un outil 

particulier pour gérer le public scolaire du primaire et du secondaire: le recours au 

redoublement. Or il semblerait cette pratique, loin de permettre un rythme unique, est un outil 

de sélection et de hiérarchisation précoce (Baudelot et Establet, 2009). Ces différents 

éléments agissent comme des facteurs de conversion négatifs et tendent à rendre le tronc 

commun et le rythme de progression unique non-opérants. De ce point de vue, la redéfinition 

�G�¶�X�Q��socle commun de connaissances et de compétences (Rapport de la concertation, 2012) 

apparaît comme symptomatique des défaillances capacitaires �G�¶�X�Q�� �F�R�O�O�q�J�H�� �R�S�p�U�D�Q�W�� �X�Q�H�� �W�U�R�S��

forte sélection scolaire et sociale. 

 

�%�L�H�Q�� �T�X�¶�H�O�O�H�� �S�X�L�V�V�H�� �r�W�U�H�� �X�Q�H�� �R�S�W�L�R�Q�� �S�R�V�L�W�L�Y�H�� �S�R�X�U�� �G�H�V jeunes en difficulté avec les savoirs 

�D�F�D�G�p�P�L�T�X�H�V�����O�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���U�H�S�U�p�V�H�Q�W�H���S�R�X�U���X�Q���J�U�D�Q�G���Q�R�P�E�U�H���G�¶�p�O�q�Y�H�V���X�Q�H���Y�R�L�H��

�S�D�U���G�p�I�D�X�W���S�R�X�U���O�H�V���p�O�q�Y�H�V���D�X�[�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V���O�H�V���S�O�X�V���I�D�L�E�O�H�V���� �V�D�F�K�D�Q�W���T�X�¶�L�O�V���V�R�Q�W���V�R�X�Y�H�Q�W��

orientés vers les spécialités professionnelles les moins prisées, dans le tertiaire notamment.  

�'�q�V���O�R�U�V���F�H�W�W�H���D�V�V�L�J�Q�D�W�L�R�Q�����S�O�X�W�{�W���T�X�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�����G�D�Q�V���O�D���Y�R�L�H���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���H�V�W���I�U�p�T�X�H�P�P�H�Q�W��

vécue comme une forme de stigmatisation et une source de démotivation (de Besses, 2007). 

Com�P�H���R�Q���O�¶�D���Y�X�����F�H���S�U�R�F�H�V�V�X�V���D�X�J�P�H�Q�W�H���O�H���W�D�X�[���G�H���G�p�F�U�R�F�K�D�J�H���H�W���G�¶�p�F�K�H�F���j���O�¶�H�[�D�P�H�Q���H�W���D�L�Q�V�L��

le nombre de non-diplômés, à rebours des opportunités initiales pour les individus. Au final, 

ces dernières se muent en un facteur de conversion négatif. A cette logiq�X�H�� �G�¶�D�V�V�L�J�Q�D�W�L�R�Q����

�V�¶�D�M�R�X�W�H�� �O�H�� �I�D�L�W�� �T�X�H��les jeunes les moins bien informés ou dotés se retrouvent plus 

fréquemment dans des formations sans perspectives professionnelles très claires (Gasquet et 

Arrighi, 2010). Cette première orientation cristallise ainsi u�Q���F�H�U�W�D�L�Q���Q�R�P�E�U�H���G�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���� 

Selon Gasquet et Arrighi (2010), en amont de cette première sélection officielle : «  �&�¶�H�V�W��

�W�R�X�W�H���O�¶�D�U�F�K�L�W�H�F�W�X�U�H���F�R�P�S�D�U�W�L�P�H�Q�W�p�H���H�W���K�L�p�U�D�U�F�K�L�V�p�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�����H�Q���)�U�D�Q�F�H����

�T�X�¶�L�O�� �I�D�X�G�U�D�L�W�� �V�D�Q�V�� �G�R�X�W�H�� �U�H�Y�R�L�U�� �S�R�X�U�� �T�X�H�� �F�H�V�V�H�� �H�Q�I�L�Q�� �O�¶�H�Q�I�H�U�P�H�P�H�Q�W�� �V�W�L�J�P�D�W�L�V�D�Q�W�� �G�¶�X�Q�H��

fraction importante de la jeunesse » (Gasquet et Arrighi, 2010, p. 110).  

                                                           
119 Depuis 1963, les élèves sont affectés dans un certain collège ou un certain lycée situé dans un secteur géographique en 
fonction de leur lieu de résidence. Cette carte scolaire tend de nos jours à être assouplie. 
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�3�D�U���D�L�O�O�H�X�U�V�����L�O���I�D�X�W���Q�R�W�H�U���T�X�H���P�D�O�J�U�p���X�Q�H���Y�R�O�R�Q�W�p���G�¶�H�Q�F�R�X�U�D�J�H�U���O�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���H�W��

�S�O�X�V���S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� notamment auprès des entreprises, ces dernières restent 

tout de même sensibles à une logique de niveaux : elles agissent comme des facteurs négatifs 

venant rendre moins opérante la volonté de promouvoir la formation professionnelle dans le 

secondaire (dont les diplômes sont désavantagés par rapport à ceux du supérieur).  

Ainsi les facteurs de conversion négatifs renvoient donc surtout à des processus de 

segmentation et de hiérarchisation du système �����D�X���F�R�O�O�q�J�H���D�Y�H�F���O�H���V�\�V�W�q�P�H���G�¶�R�S�W�L�R�Q�V�����D�X���O�\�F�p�H��

par le choix de la filière (voie prestigieuse contre filière de second rang) ou dans 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U�����p�W�X�G�H�V���V�p�O�H�F�W�L�Y�H�V���F�R�Q�W�U�H���p�W�X�G�H�V���P�D�V�V�L�I�L�p�H�V���� 

�3�O�X�V�� �J�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W���� �L�O�� �I�D�X�W�� �V�R�X�O�L�J�Q�H�U�� �T�X�¶�H�Q�� �)�U�D�Q�F�H���� �O�H�V�� �F�K�R�L�[�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V�� �V�R�Q�W�� �P�D�U�T�X�p�V�� �S�D�U�� �X�Q�H��

absence de droit �j�� �O�¶�H�U�U�H�X�U���� �$�X�V�V�L�� �O�H�V�� �S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V�� �G�H�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�L�D�W�L�R�Q�� �I�R�Q�W-�H�O�O�H�V�� �O�¶�R�E�M�H�W�� �G�H��

�V�W�U�D�W�p�J�L�H�V�� �G�H�� �O�D�� �S�D�U�W�� �G�H�V�� �I�D�P�L�O�O�H�V�� �I�D�Y�R�U�L�V�p�H�V���� �D�X�� �U�L�V�T�X�H�� �G�¶�D�F�F�U�R�v�W�U�H�� �H�Q�F�R�U�H�� �O�H�V�� �L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V��

sociales. 

 

�$�L�Q�V�L�� �O�H�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� �I�U�D�Q�o�D�L�V���� �P�D�O�J�U�p�� �V�D�� �Y�R�O�R�Q�W�p�� �G�H�� �S�U�R�P�R�X�Y�R�L�U�� �O�¶�p�J�D�O�L�W�p���H�W�� �G�¶�p�U�L�J�H�U��

�O�¶�p�F�R�O�H���F�R�P�P�H���X�Q���Y�H�F�W�H�X�U���G�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q���V�R�F�L�D�O�H�����D�S�S�D�U�D�L�W���G�D�Q�V���O�H�V���I�D�L�W�V���F�R�P�P�H���D�V�V�H�]���V�p�O�H�F�W�L�I���H�W��

�V�H�J�P�H�Q�W�p���D�X���S�R�L�Q�W���G�¶�H�Q�J�H�Q�G�U�H�U���G�H���I�R�U�W�H�V���H�W���Q�R�P�E�U�H�X�V�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� 

Que dire des inégalités du système suisse �"�� �'�X�� �I�D�L�W�� �G�¶�X�Q�H�� �V�p�O�H�F�W�L�R�Q�� �S�O�X�V�� �S�U�p�F�R�F�H����produit-il 

�H�Q�F�R�U�H���S�O�X�V���G�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���L�Q�M�X�V�W�H�V ?  

 

2.2  Le système éducatif suisse : entre séparation et intégration par la formation 
professionnelle 

 

Malgré une sélection précoce, le système suisse parvient à ménager un certain nombre 

�G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���D�X�[���S�H�U�V�R�Q�Qes, notamment par la qualité des formations proposées. 

2.2.1 Au regard de�V���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V���U�p�H�O�O�H�V���T�X�¶�R�I�I�U�H le système suisse, quelles dimensions 
« capacitantes » ? 

Au regard des ressources affectées au système de formation, la recherche de qualité est une 

ambition indéniable. Les deux principales trajectoires scolaires mènent à des diplômes 

reconnus et valorisés sur le marché du travail. En matière de formation professionnelle, le 

partenariat entre les cantons, la Confédération et les organisations du marché du travail 

fonctionne efficacement. Par exemple la formation scolaire et la formation pratique sont bien 

intégrées, la formation en entreprise est suffisamment vaste pour ne pas être trop spécifique à 
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�O�¶�H�Q�W�U�H�S�U�L�V�H���� �$�L�Q�V�L�� �X�Q�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� �F�R�Q�V�W�D�Q�W�� �G�H�� �F�R�P�P�X�Q�L�F�D�W�L�R�Q�� �� �Hntre les enseignants et les 

�I�R�U�P�D�W�H�X�U�V���G�D�Q�V���O�¶�H�Q�W�U�H�S�U�L�V�H���V�H�P�E�O�H���r�W�U�H���H�Q���S�O�D�F�H�����F�H���T�X�L���H�Q�F�R�X�U�D�J�H���H�Q�F�R�U�H���G�D�Y�D�Q�W�D�J�H���X�Q�H���W�H�O�O�H��

coordination au niveau informel (Hoeckel, Field et Grubb, 2009). Ici comme en France, une 

formation professionnelle de qualité peut représenter une option supplémentaire pour les 

jeunes120(Estevez et al. 2001).  

�3�D�U�� �D�L�O�O�H�X�U�V���� �F�H�X�[�� �G�¶�H�Q�W�U�H�� �H�X�[�� �H�Q�J�D�J�p�V�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �G�L�V�S�R�V�H�Q�W�� �G�H��

plusieurs possibilités ���� �V�¶�L�Q�V�p�U�H�U���G�L�U�H�F�W�H�P�H�Q�W���D�S�U�q�V�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���� �R�S�W�H�U�� �S�R�X�U���X�Q�� �G�L�S�O�{�P�H��du 

�S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�� �R�X�� �H�Q�W�U�H�U�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �S�O�X�V�� �W�H�F�K�Q�L�T�X�H�� �D�X�� �V�H�L�Q�� �G�¶�X�Q�H�� �+�D�X�W�H��

�(�F�R�O�H�� �6�S�p�F�L�D�O�L�V�p�H�� �H�Q�� �Y�D�O�L�G�D�Q�W�� �D�X�� �S�U�p�D�O�D�E�O�H�� �X�Q�H�� �P�D�W�X�U�L�W�p�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���� �'�¶�D�L�O�O�H�X�U�V�� �O�H�V�� �+�(�6��

accueillent un public plutôt hétérogène du point de vue de ses origines socio-économiques et 

apparaissent, dans certaines études, comme un véritable vecteur de mobilité sociale (Wolter, 

2010). Les formations plus généralistes et universitaires se caractérisent par la qualité de 

�O�¶�R�I�I�U�H���� �O�H�V�� �8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p�V�� �V�X�L�V�V�H�V�� �p�W�D�Q�W�� �F�O�D�V�V�p�H�V�� �S�Drmi les meilleures universités au niveau 

international121.  

Au-delà de ces ressources formelles, il existe en complément des facteurs de conversion de 

susceptibles de les rendre efficaces. Contrairement au cas français, la formation 

professionnelle est véritablement valorisée par les jeunes (particulièrement par les jeunes de la 

�V�X�L�V�V�H���D�O�p�P�D�Q�L�T�X�H�������&�R�P�P�H���Q�R�X�V���O�¶�D�Y�R�Q�V���L�Q�G�L�T�X�p���O�D���V�D�W�L�V�I�D�F�W�L�R�Q���G�H�V���D�S�S�U�H�Q�W�L�V���H�V�W���p�O�H�Y�p�H122 et 

�I�D�L�W�� �O�¶�R�E�M�H�W�� �G�H�� �W�R�X�W�H�V�� �O�H�V�� �D�W�W�H�Q�W�L�R�Q�V�� ���:�R�O�W�H�U���� �������������� �F�R�Q�I�L�U�P�D�Q�W�� �O�H�� �I�D�L�W�� �T�X�H�� �F�H�W�W�H�� �I�R�U�P�D�W�L�Rn 

�U�p�V�X�O�W�H���S�O�X�V���G�¶�X�Q�H���Y�R�F�D�W�L�R�Q���T�X�H���G�¶�X�Q���F�K�R�L�[���S�D�U���G�p�I�D�X�W�� 

Cette situation est liée à la reconnaissance des savoirs professionnels au sein de la formation 

mais aussi sur le marché du travail. La formation professionnelle vise avant tout la maîtrise 

�G�¶�X�Q�� �P�p�W�Ler ainsi que de savoirs précis lui étant associés. Par exemple, les diplômes de la 

formation professionnelle supérieure, dont les règles sont en grande partie fixées par les 

�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q�V�� �G�X�� �P�D�U�F�K�p�� �G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O�� ���H�O�O�H�V�� �V�R�Q�W�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �j�� �O�¶�L�Q�L�W�L�D�W�L�Y�H�� �G�H�� �O�D�� �F�U�p�Dtion de 

�Q�R�X�Y�H�D�X�[�� �W�L�W�U�H�V���� �R�Q�W�� �S�R�X�U�� �Y�R�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �U�H�Q�G�U�H�� �O�D�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�� �H�[�S�H�U�W�H�� �G�¶�X�Q�� �G�R�P�D�L�Q�H���� �&�H�U�W�D�L�Q�V��

�M�H�X�Q�H�V�� �G�L�S�O�{�P�p�V�� �G�H�V�� �+�(�6�� �G�p�V�L�U�D�Q�W�� �R�E�W�H�Q�L�U�� �X�Q�H�� �I�R�U�P�H�� �G�¶�H�[�S�H�U�W�L�V�H�� �R�S�W�H�Q�W�� �S�D�U�� �O�D�� �V�X�L�W�H�� �S�R�X�U�� �G�H��

telles formations123. Contrairement aux filières professionnelles du supérieur en France (STS 

et IUT) recrutant de plus en plus de jeunes de la filière générale directement après 

�E�D�F�F�D�O�D�X�U�p�D�W�����L�O���H�V�W���L�Q�W�p�U�H�V�V�D�Q�W���G�H���F�R�Q�V�W�D�W�H�U���T�X�H���O�¶�H�Q�W�U�p�H���G�D�Q�V���X�Q�H���+�D�X�W�H���(�F�R�O�H���6�S�p�F�L�D�O�L�V�p���S�R�X�U��

                                                           
120 Cette option supplémentaire peut limiter les sorties prématurés du système éducatif. Cette remarque semble se vérifier 
pour la Suisse dans la mesure où ses taux de sorties prématurés sont parmi les plus faibles en Europe. 
121 �(�Q�� �6�X�L�V�V�H���� �S�O�X�V�� �G�H�� �O�D�� �P�R�L�W�L�p�� �G�H�V�� �p�W�X�G�L�D�Q�W�V�� �V�X�L�Y�H�Q�W�� �O�H�V�� �F�R�X�U�V�� �G�H�� �O�¶�X�Q�H�� �G�H�V�� �G�H�X�[�� �F�H�Q�W�V�� �P�H�L�O�O�H�X�U�H�V�� �X�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p�V�� �V�H�O�R�Q�� �O�H��
classement de Shanghai (Wolter, 2010). 
122 �3�R�X�U���S�O�X�V���G�H�����������G�H�V���M�H�X�Q�H�V���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���H�Q���F�R�X�U�V���F�R�U�U�H�V�Sond à leur idéal de formation (Wolter, 2010). 
123 �&�¶�H�V�W���O�H���F�D�V���G�H�V���M�H�X�Q�H�V���G�L�S�O�{�P�p�V���G�H�V���+�(�6���G�p�V�L�U�D�Q�W���G�H�Y�H�Q�L�U���H�[�S�H�U�W���F�R�P�S�W�D�E�O�H���S�D�U���H�[�H�P�S�O�H�����:�R�O�W�H�U���������������� 
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les jeunes de la Maturité gymnasiale nécessite une expérience professionnelle. Cette exigence 

�W�p�P�R�L�J�Q�H�� �G�¶�X�Q�H�� �I�R�U�W�H�� �Y�D�O�R�U�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �V�D�Y�R�L�U�V�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�V�� �D�X�� �V�H�L�Q�� �G�H�� �F�H�V�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V���� �(�O�O�H��

peut alors  compenser certains effets négatifs du système scolaire. Ainsi, le succès sur le 

marché du travail après une formation professionnelle est déterminé par les performances 

�G�X�U�D�Q�W�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �H�W�� �Q�R�Q�� �S�D�V�� �S�D�U�� �G�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V�� �D�Q�W�p�U�L�H�X�U�V�� ���:�R�O�W�H�U���� �������������� �/�H��

système dual permettrait donc aux élèves aux résultats scolaires fragiles de compenser leurs 

difficultés �V�F�R�O�D�L�U�H�V�� �S�D�U�� �G�H�� �E�R�Q�Q�H�V�� �S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�V�� �G�X�U�D�Q�W�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���� �,�O�� �V�¶�D�J�L�W�� �G�¶�X�Q�H��

�V�S�p�F�L�I�L�F�L�W�p�� �G�X�� �V�\�V�W�q�P�H���� �Y�R�L�U�H�� �G�¶�X�Q�� �G�H�� �F�H�V�� �D�Y�D�Q�W�D�J�H�V�� �F�R�P�S�D�U�D�W�L�I�V���� �/�D�� �I�R�U�W�H�� �Y�D�O�R�U�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�V��

savoirs professionnels structurent le marché du travail. Il en résulte notamment une bonne 

protection les diplômés de la formation professionnelle contre les risques de chômage (voir 

Flückiger et Falter, 2004). Qui plus est, si la sélection précoce tend à creuser les inégalités 

�G�¶�R�U�L�J�L�Q�H���V�R�F�L�D�O�H�����)�D�O�W�H�U���H�W���D�O�������������������R�Q�W���G�p�P�R�Q�W�U�p���T�X�H���O�¶�H�I�I�H�W des variables parentales sur les 

salaires, par le biais de la formation secondaire supérieure, était finalement relativement faible 

en Suisse.  

En outre, les larges possibilités de formation (dans le secondaire ou le supérieur) sont rendues 

effectives par la volonté croissante de rendre les filières scolaires perméables entre elles. Tout 

�G�¶�D�E�R�U�G�� �D�X�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�X�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �,���� �O�H�� �V�\�V�W�q�P�H�� �S�U�L�Y�L�O�p�J�L�H�� �G�H�� �S�O�X�V�� �H�Q�� �S�O�X�V�� �O�D�� �S�H�U�P�p�D�E�L�O�L�W�p�� �G�X��

�V�\�V�W�q�P�H�� �j�� �I�L�O�L�q�U�H�V�� �V�p�S�D�U�p�H�V�� �V�X�U�� �O�D�� �G�X�U�p�H���� �H�Q�� �W�H�Q�W�D�Q�W�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �G�¶�r�W�U�H�� �U�p�D�F�W�L�I�� �Iace à des 

�U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �R�X�� �G�H�V�� �S�R�W�H�Q�W�L�H�O�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�H�O�V�� �T�X�L�� �F�K�D�Q�J�H�Q�W�� ���:�R�O�W�H�U���� �������������� �&�¶�H�V�W�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �G�D�Q�V��

�F�H�W�W�H�� �S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H�� �T�X�H�� �V�R�Q�W�� �P�L�V�� �H�Q�� �°�X�Y�U�H�� �O�H�V�� �P�R�G�q�O�H�V�� �F�R�R�S�p�U�D�W�L�I�V�� �H�Q�� �V�X�L�V�V�H�� �D�O�p�P�D�Q�L�T�X�H : les 

filières sont distinctes mais entretiennent entre elles une forme de collaboration et de 

perméabilité (Bain, Favre, Hexel, Lurin et Rastoldo, 2000). Une fois le choix scolaire effectué 

lors du secondaire II, il est également possible pour les jeunes ayant obtenu la maturité 

�S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �G�¶�H�Q�W�U�H�U�� �j�� �O�¶�8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p�� ���H�Q�� �V�Xivant une préparation complémentaire) et pour 

�O�H�V���G�L�S�O�{�P�p�V���G�H���O�D���P�D�W�X�U�L�W�p���J�\�P�Q�D�V�L�D�O�H���G�¶�R�S�W�H�U���S�R�X�U���X�Q�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���V�X�S�p�U�L�H�X�U�H��

���H�Q���M�X�V�W�L�I�L�D�Q�W���G�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H�V���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V�������&�H�V���S�D�V�V�H�U�H�O�O�H�V���U�H�V�S�H�F�W�L�Y�H�V���V�X�J�J�q�U�H�Q�W���G�R�Q�F���X�Q�H��

certaine parité entre les maturités professionnelles et gymnasiales. 

�&�H�S�H�Q�G�D�Q�W���F�H�U�W�D�L�Q�H�V���W�H�Q�G�D�Q�F�H�V���G�X���V�\�V�W�q�P�H�����G�D�Q�V���O�H�V���I�D�L�W�V�����O�L�P�L�W�H�Q�W���O�H�V���P�D�U�J�H�V���G�H�V���P�D�Q�°�X�Y�U�H�V��

des personnes. 

2.2.2 Les limites du système : quelles « défaillances capacitaires » ? 

�7�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G���� �L�O�� �I�D�X�W�� �F�H�U�W�D�L�Q�H�P�H�Q�W�� �V�R�X�O�L�J�Q�H�U�� �O�¶�D�E�V�H�Q�F�H�� �G�¶�X�Q�� �W�U�R�Q�F�� �F�R�P�P�X�Q�� �O�R�Q�J�� �S�R�X�U��

�O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V���� �(�Q�� �H�I�I�H�W���� �O�H�� �V�R�F�O�H�� �F�R�P�P�X�Q�� �� �D�X�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �,�� �Q�¶�H�[�L�V�W�H�� �S�D�V���� �P�r�P�H��

formellement, les élèves étant séparés très tôt dans leur cursus et ayant donc une socialisation 
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commune très courte. La sélection précoce induit des effets néfastes en renforçant le 

déterminisme social des trajectoires. Il en résulte une influence importante de 

�O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �I�D�P�L�O�L�D�O�� �V�X�U�� �O�H�V�� �W�U�D�Q�V�L�W�L�R�Q�V���� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �Y�H�U�V�� �O�H�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �,�,���� �T�X�L�� �Q�H��

dépendrait pas forcément des capacités cognitives des élèves (Falter et al., 2008). Ce 

�S�K�p�Q�R�P�q�Q�H�� �V�L�J�Q�L�I�L�H�U�D�L�W�� �T�X�H�� �O�L�H�Q�V�� �H�Q�W�U�H�� �O�H�V�� �J�p�Q�p�U�D�W�L�R�Q�V�� �Q�H�� �V�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�U�D�L�H�Q�W�� �S�D�V�� �Y�U�D�L�P�H�Q�W�� �S�D�U��

des différences de capacités mais davantage par des différences sociales.   

�,�O���D���D�O�R�U�V���p�W�p���G�p�P�R�Q�W�U�p���T�X�¶�H�Q���6�X�Lsse romande, où le secondaire I est moins caractérisé par le 

�P�R�G�q�O�H�� �j�� �I�L�O�L�q�U�H�V�� �V�p�S�D�U�p�H�V���� �O�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V�� �p�W�D�L�H�Q�W���P�R�L�Q�V�� �P�D�U�T�X�p�V�� �S�D�U���O�¶�R�U�L�J�L�Q�H�� �V�R�F�L�D�O�H��

des élèves. En outre, le système coopératif serait plus perméable et favoriserait des 

réorientations par le haut, contrairement au système à filières séparées où les réorientations 

�V�¶�H�I�I�H�F�W�X�H�U�D�L�H�Q�W���Y�H�U�V���G�H�V���I�L�O�L�q�U�H�V���j���H�[�L�J�H�Q�F�H�V���P�R�L�Q�G�U�H�V����Bain, Favre, Hexel, Lurin et Rastoldo, 

2000). Même lorsque les cantons organisent un secondaire I intégré, ce type de secondaire 

reste tout de même marqué par des éléments de différenciation des élèves, notamment des 

groupes de niveaux pour les discipline de base (telles que le français ou les mathématiques), 

des cours à options ou des cours facultatifs. Cette absence de �W�U�R�Q�F�� �F�R�P�P�X�Q�� �W�p�P�R�L�J�Q�H�� �G�¶�X�Q��

manque de ressources et limite les possibilités réelles des personnes. 

�/�H�� �P�D�Q�T�X�H�� �G�H�� �V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �F�R�P�P�X�Q�H�� �S�D�U�D�v�W�� �G�¶�D�X�W�D�Q�W�� �S�O�X�V�� �S�U�R�E�O�p�P�D�W�L�T�X�H�� �T�X�H�� �O�H�� �S�U�p�V�F�R�O�D�L�U�H��

�Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �J�p�Q�p�U�D�O�L�V�p�� �H�Q�� �6�X�L�V�V�H�� ���:�R�O�W�H�U���� �������������� �F�R�Q�W�U�D�L�U�H�P�H�Q�W�� �j�� �O�D�� �)�Uance où il est très 

développé de longue date. Or une scolarisation et une socialisation précoces peuvent  

�F�R�P�S�H�Q�V�H�U�� �O�H�V�� �S�U�p�M�X�G�L�F�H�V�� �G�R�Q�W�� �V�R�X�I�I�U�H�Q�W�� �O�H�V�� �H�Q�I�D�Q�W�V�� �Y�H�Q�D�Q�W�� �G�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�V�� �V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O�V��

défavorisés. En effet selon Esping-Andersen (2003), le système préscolaire apporterait aux 

individus à faible environnement socioculturel une socialisation précoce susceptible de 

modifier leur « capital culturel ». De ce point de vue, nous pouvons considérer que le système 

éducatif suisse manque également de ressources. 

�6�¶�D�J�L�V�V�D�Q�W���G�H���O�¶�L�Q�V�X�I�I�L�V�D�Q�F�H���G�H�V���I�D�F�W�H�X�U�V���G�H���F�R�Q�Y�H�U�V�L�R�Q�����F�¶�H�V�W-à-dire du manque de dispositifs 

supplémentaires pour rendre les ressources efficaces), par delà les volontés politiques 

�D�I�I�L�F�K�p�H�V���� �G�D�Q�V�� �O�H�V�� �I�D�L�W�V���� �O�H�V�� �S�D�V�V�H�U�H�O�O�H�V�� �V�¶�D�Y�q�U�H�Q�W�� �L�Q�V�X�I�I�L�V�D�Q�W�H�V pour rendre le système 

�Y�p�U�L�W�D�E�O�H�P�H�Q�W���S�H�U�P�p�D�E�O�H���� �7�R�X�W���G�¶�D�E�R�U�G���D�X���Q�L�Y�H�D�X���G�X���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �,���� �Q�R�Q���V�H�X�O�H�P�H�Q�W���O�H�V���I�L�O�L�q�U�H�V��

�G�¶�p�W�X�G�H�V�� �V�R�Q�W�� �W�U�q�V�� �S�H�X�� �S�H�U�P�p�D�E�O�H�V�� ���0�H�\�H�U���� ������������ �P�D�L�V�� �H�Q�� �S�O�X�V�� �O�R�U�V�T�X�H�� �O�H�V�� �U�p�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�V��

�V�¶�R�S�q�U�H�Q�W���� �F�¶�H�V�W�� �V�X�U�W�R�X�W�� �Y�H�U�V�� �O�H�� �E�D�V���� �S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�Hnt dans le système à filières séparées 

(Zurich, 2003). Par ailleurs au niveau du secondaire II, si des passerelles existent entre la 

formation générale et la formation professionnelle, les réorientations se font généralement des 

formations de type général (maturité gymnasiale) vers des formations de type professionnel 

(apprentissage, formation professionnelle supérieure) (Amos, 2007). Concernant les 
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�S�D�V�V�H�U�H�O�O�H�V���G�¶�D�F�F�q�V���j���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U�����L�O���H�V�W���J�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W���E�H�D�X�F�R�X�S���S�O�X�V���F�R�X�U�D�Q�W���G�H��

�F�R�P�P�H�Q�F�H�U���O�¶�X�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p���S�R�X�U���W�H�U�P�L�Q�H�U���H�Q���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���T�X�H���G�¶�H�I�I�H�F�W�X�H�U���O�H���F�K�H�P�L�Q��

inverse124 (Backes-Gellner et Tuor, 2010).  

�6�¶�D�J�L�V�V�D�Q�W���H�Q�I�L�Q���G�H�V���I�D�F�W�H�X�U�V���G�H���F�R�Q�Y�H�U�V�L�R�Q���Q�p�J�D�W�L�I�V�����G�H�V���I�D�F�W�H�X�U�V���Y�H�Q�D�Q�W���V�D�S�H�U���O�H�V���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V��

�H�Q���I�D�Y�H�X�U���G�H���O�¶�p�J�D�O�L�W�p�������P�D�O�J�U�p���O�D���Y�R�O�R�Q�W�p de créer des diplômes de qualité pour tous, il existe 

�G�H�V���I�R�U�P�H�V���G�H���K�L�p�U�D�U�F�K�L�V�D�W�L�R�Q�V���L�P�S�O�L�F�L�W�H�V���G�H�V���I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V�����7�R�X�W���G�¶�D�E�R�U�G�����O�H�V���Q�L�Y�H�D�X�[���V�F�R�O�D�L�U�H�V��

�R�Q�W�� �W�R�X�W�� �G�H�� �P�r�P�H�� �O�H�X�U�� �L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���� �\�� �F�R�P�S�U�L�V�� �O�R�U�V�� �G�H�� �O�¶�D�F�F�q�V�� �j�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���� �3�R�X�U�� �O�H�V��

entreprises en effet, le niveau scolaire est un critère de sélection substantiel pour signer un 

�F�R�Q�W�U�D�W���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�����:�D�D�U�G�H�Q�E�X�U�J���������������������(�Q���R�X�W�U�H�����O�R�U�V�T�X�H���O�H���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���,���H�V�W���L�Q�W�p�J�U�p�����L�O��

existe tout de même des groupes de niveaux pour les matières importantes, soit  des 

�G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �H�I�I�H�F�W�L�Y�H�V�� �H�Q�� �P�D�W�L�q�U�H�� �G�¶�H�[�L�J�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �O�D�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q���� �(�Q�I�L�Q���� �F�R�P�P�H�� �O�¶�D�Y�D�Q�F�H��

Waardenburg (2011), il existe finalement une certaine hiérarchie dans les diplômes de la 

formation professionnelle secondaire ���� �O�¶�$�)�3125 est perçue comme un niveau de base et peut 

être associée �j���X�Q�H���I�R�U�P�H���G�¶�L�Q�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���W�D�Q�G�L�V���T�X�H���O�D���P�D�W�X�U�L�W�p���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H���© �Q�¶�H�V�W���S�D�V���O�D��

« suite logique �ª�� �G�¶�X�Q�� �D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���� �P�D�L�V�� �X�Q�� �G�L�S�O�{�P�H�� �U�p�V�H�U�Y�p�� �j�� �X�Q�H�� �F�H�U�W�D�L�Q�H�� �p�O�L�W�H��

�G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V ». 

En dernier lieu, le dispositif de solutions transitoires peut également opérer comme un facteur 

�G�H���F�R�Q�Y�H�U�V�L�R�Q���Q�p�J�D�W�L�I�����,�O���V�¶�H�V�W���L�Q�V�W�D�O�O�p���G�H���P�D�Q�L�q�U�H���G�X�U�D�E�O�H���D�X���V�H�L�Q���G�X���V�\�V�W�q�P�H���V�X�L�V�V�H���H�W���W�H�Q�G���j��

se substituer à une formation diplômante. Le phénomène est assez massif �����G�H���������j�����������G�¶�X�Q�H��

génération entre dans le dispositif (Meyer, 2003a). Comme le pointe Waardenburg (2011), 

une partie de ces solutions transitoires a été prise en charge par le système public de lutte 

�F�R�Q�W�U�H���O�H���F�K�{�P�D�J�H�����W�p�P�R�L�J�Q�D�Q�W���D�L�Q�V�L���G�¶�X�Q���V�\�P�S�W�{�P�H���G�H���G�p�I�D�L�O�O�D�Q�F�H���F�D�S�D�F�L�W�D�L�U�H���G�H���O�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q��

duale. 

 �6�L���O�D���S�O�X�S�D�U�W���G�H�V���M�H�X�Q�H�V���H�Q�W�U�D�Q�W���G�D�Q�V���O�H���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I���W�U�R�X�Y�H�Q�W���X�Q���D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���O�¶�D�Q�Q�p�H���V�X�L�Y�D�Q�W�H����

les plus en difficulté dans cette phase de transition ont souvent bien du mal à faire coïncider 

formation idéale, formation probable envisagée à la fin de la scolarité obligatoire et formation 

réelle quelques mois plus tard  (Rastoldo et al. 2006, 2005). Le passage par ce dispositif peut 

constituer un signal négatif dans un parcours juvénile.  Les jeunes les plus touchés 

�S�U�R�Y�L�H�Q�Q�H�Q�W���G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V�� �G�X�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �,�� �j�� �Hxigences de base et peuvent être donc doublement 

�G�p�V�D�Y�D�Q�W�D�J�p�V�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�� �G�¶�X�Q�H�� �S�O�D�F�H�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�H�� �T�X�D�O�L�W�p���� �(�Q�� �H�I�I�H�W���� �L�O�V�� �R�Q�W�� �X�Q�H��

�S�U�R�E�D�E�L�O�L�W�p�� �V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�Y�H�P�H�Q�W�� �S�O�X�V�� �J�U�D�Q�G�H�� �G�H�� �Q�H�� �S�D�V�� �W�U�R�X�Y�H�U�� �G�¶�H�P�S�O�R�L�� �R�X�� �G�¶�H�Q�� �W�U�R�X�Y�H�U�� �X�Q�� �Q�H��

�Q�p�F�H�V�V�L�W�D�Q�W�� �S�D�V�� �G�¶�D�S�S�U�Hntissage (Wolter, 2010). Ainsi entrer dans une filière à exigences de 
                                                           
124 �(�Q���������������V�H�X�O�V�������������G�H���O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H�V���W�L�W�X�O�D�L�U�H�V���G�¶�X�Q�H���P�D�W�Xrité professionnelle ont subi avec succès l�¶�H�[�D�P�H�Q���S�D�V�V�H�U�H�O�O�H��
�S�R�X�U���H�Q�W�U�H�U���j���O�¶�8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p�����H�W���V�X�U���F�H�V�������������V�H�X�O�V�����������G�H���F�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V���V�R�Q�W���H�I�I�H�F�W�L�Y�H�P�H�Q�W���H�Q�W�U�p�H�V���G�D�Q�V���X�Q�H���+�(�8�����2�)�6���������������� 
125 Attestation de formation professionnelle. 
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base à la fin du primaire peut signifier encourir plus de risques de ne pas trouver une place 

�G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�H�� �T�X�D�O�L�W�p�� ���O�D�� �I�L�O�L�q�U�H�� �j�� �H�[�L�J�H�Q�F�H�� �G�H�� �E�D�V�H�� �V�L�J�Q�D�O�D�Q�W�� �X�Q�� �S�D�V�V�p�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �S�O�X�V��

d�L�I�I�L�F�L�O�H�����H�W���G�¶�r�W�U�H���F�R�Q�W�U�D�L�Q�W���G�H���U�H�F�R�X�U�L�U���D�X�[���V�R�O�X�W�L�R�Q�V���W�U�D�Q�V�L�W�R�L�U�H�V���H�W���S�R�W�H�Q�W�L�H�O�O�H�P�H�Q�W���G�¶�H�Q�Y�R�\�H�U��

un signal négatif. Pour ce public, les contraintes se cumulent et apparaîssent tôt dans la 

scolarité. 

Ainsi le système éducatif suisse comporte de nombreux traits inégalitaires dont les principaux 

sont sans doute les effets néfastes de la sélection précoce et la relative rigidité du système, la 

perméabilité et la réversibilité étant souvent beaucoup plus formelles que réelles. Le système 

de formation profession�Q�H�O�O�H���H�V�W���W�R�X�W�H�I�R�L�V���X�Q���Y�H�F�W�H�X�U���G�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q���� 

�(�Q�� �)�U�D�Q�F�H���� �O�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �H�Q�� �I�D�Y�H�X�U�� �G�H�� �O�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �V�R�Q�W�� �L�P�S�R�U�W�D�Q�W�V : les élèves sont notamment 

�F�H�Q�V�p�V�� �V�X�L�Y�U�H�� �X�Q�H�� �V�F�R�O�D�U�L�W�p�� �F�R�P�P�X�Q�H�� �M�X�V�T�X�¶�j�� �O�¶�k�J�H�� �G�H�� ������ �D�Q�V�� �W�D�Q�G�L�V�� �T�X�H�� �O�H�V�� �M�H�X�Q�H�V�� �G�H�� �O�D��

formation professionnelle o�Q�W���O�D���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p���Y�L�D���O�H���E�D�F�F�D�O�D�X�U�p�D�W���G�¶�L�Q�W�p�J�U�H�U���S�O�X�V�L�H�X�U�V���I�L�O�L�q�U�H�V���G�H��

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U���� �7�R�X�W�H�I�R�L�V���� �V�L�� �O�D�� �V�p�S�D�U�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �H�W�� �O�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�� �p�O�p�P�H�Q�W�V�� �G�H��

�V�H�J�P�H�Q�W�D�W�L�R�Q���V�R�Q�W���P�R�L�Q�V���D�S�S�D�U�H�Q�W�V���T�X�¶�H�Q���6�X�L�V�V�H�����L�O�V���Q�H���F�R�Q�V�W�L�W�X�H�Q�W���S�D�V���P�R�L�Q�V���X�Q�H���U�p�D�O�L�W�p����Les 

différentes filières sont finalement peu perméables et réversibles et sont même hiérarchisées.  

Le tableau suivant revient sur les aspects « capacitants » et les « défaillances capacitaires » de 

chaque système éducatif. 
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Tableau 6: �>���•���•�Ç�•�š���u���•��� ���µ�����š�]�(�•���(�Œ���v�����]�•�����š���•�µ�]�•�•���������o�[���µ�v�����������o�����š�Z� �}�Œ�]���������•���h�������‰�����]�o�]�š� �•���i 

Pays 

correspondants 

Principaux aspects « capacitants » Principales « défaillances 

 capacitaires » 

Système éducatif 

français 

Ressources :  
 

- Tronc commun et rythme de 
progression unique (1) 

 
- Formation professionnelle 

organisée (2) 
 

- �$�F�F�q�V���j���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��
supérieur possible pour la 
majorité des jeunes (3) 

 
 
Facteurs de conversion : 
 

- Système centralisé (rend 
opérationnel (1)) 

 
- Articulation de la formation 

professionnelle avec les projets 
locaux et développement de 
�O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H��(rend 
opérationnel (2)) 

 
- Dispositifs pour garantir la 

�U�p�X�V�V�L�W�H���j���O�¶�8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p��(rend 
opérationnel (3) 

Manque de facteurs de conversion : 
 

- Manque de reconnaissance des 
savoirs pratiques (manque pour 
rendre (2) opérationnel) 
 

- �$�F�F�q�V���j���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U��
plus difficile pour les jeunes de la 
formation professionnelle 
(manque pour rendre (3) 
opérationnel) 

 
Facteurs de conversion négatifs : 
 

- Eléments internes de 
différenciation au sein du collège 
(rend inopérant (1)) 

 
- Orientation dans le professionnel 

par défaut (rend inopérant (2)) 
 

- Logique de niveaux au sein de la 
formation professionnelle (rend 
inopérant (2)) 

Système éducatif 
suisse 

Ressources :  
 

- Formation professionnelle 
organisée (1) 

 
- Larges possibilités de formation 

à tous les niveaux (2) 
 
Facteurs de conversion : 
 

- Formation professionnelle 
reconnu et valorisée (rend 
opérationnel (1) ) 
 

- Volonté de perméabilité du 
système du secondaire au 
supérieur (rend opérationnel 
(2) ) 

 

Manque de ressources : 
 

- Manque de socialisation commune 
et de socle unique (absence de 
ressource : tronc commun et 
système préscolaire) 

Manque de facteurs de conversion : 
- Passerelles entre les filières 

insuffisantes (manque pour 
rendre (2) opérationnel) 

- Irréversibilité des choix scolaires 
initiaux (manque pour rendre (2) 
opérationnel) 

Facteurs de conversion négatifs : 
- Formes de hiérarchisations 

implicites des formations (rend 
inopérant (1)) 

- Difficultés du système dual et des 
solutions transitoires à insérer les 
jeunes en difficultés (rend 
inopérant (1) 
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***  

 

�1�R�X�V�� �D�Y�R�Q�V�� �G�p�P�R�Q�W�U�p�� �T�X�H�� �O�H�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� �I�U�D�Q�o�D�L�V�� �G�L�V�S�R�V�D�L�W�� �G�¶�D�Y�D�Q�W�D�J�H�V�� �F�R�P�S�D�U�D�W�L�I�V�� �H�Q��

�W�H�U�P�H�V���G�H���V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���F�R�P�P�X�Q�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V�����G�H���Y�R�O�R�Q�W�p���S�R�O�L�W�L�T�X�H���G�¶�p�J�D�O�L�W�p���I�D�F�H���j���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q����

notamment dans l�¶�D�F�F�q�V���D�X�[���p�W�X�G�H�V���O�R�Q�J�X�H�V���H�W���G�D�Q�V���O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q���G�H���O�D���I�L�O�L�q�U�H���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H����

Cependant le système éducatif français conserve les principaux traits du « �0�R�G�q�O�H���G�H���O�¶�p�F�R�O�H��

comprehensive formelle �ª�� �S�U�p�F�p�G�H�P�P�H�Q�W�� �S�U�p�V�H�Q�W�p���� �R�•�� �O�H�V�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �H�Q�� �I�D�Y�H�X�U�� �G�H�� �O�¶�pgalité 

�H�[�L�V�W�H�Q�W���P�D�L�V���U�H�V�W�H�Q�W���S�H�X���H�I�I�H�F�W�L�I�V�����(�Q���H�I�I�H�W���j���O�¶�D�X�Q�H���G�H�V capabilités, le système ne manque pas 

tant de ressources que de facteurs de conversion pour opérationnaliser ces dernières : manque 

de reconnaissance des savoirs pratiques pour valoriser la filière professionnelle ou de 

dispositifs rendant le supérieur effectivement  accessible à tous. Il  souffre aussi de processus 

qui sapent les dispositifs initiaux, au point de jouer comme des facteurs de conversion négatifs 

tels que des phénomènes de hiérarchisation et de segmentation implicites.  

Le système éducatif suisse est bel et  bien à rapprocher du « �0�R�G�q�O�H�� �G�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q��

professionnelle à séparation pédagogique » compte tenu de sa sélection précoce mais aussi de 

sa relative rigidité, les élèves évoluant dans des filières séparées et finalement peu 

perméables. Cette sélection précoce tend à limiter les possibilités réelles des personnes, en 

�U�H�Q�G�D�Q�W�� �O�H�V�� �F�K�R�L�[�� �H�Q�� �S�D�U�W�L�H�� �G�p�S�H�Q�G�D�Q�W�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �H�W�� �H�Q��

favorisant des trajectoires déterminées par le type de secondaire I fréquenté. En matière 

de capabilités, la Suisse se démarque toutefois par une formation professionnelle initiale de 

qualité associée à une forte valorisation identitaire, ouvrant aussi bien la possibilité de 

�V�¶�L�Q�V�p�U�H�U�� �j�� �O�D�� �I�L�Q�� �G�X�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �D�Y�H�F�� �X�Q�� �G�L�S�O�{�P�H�� �U�H�F�R�Q�Q�X�� �V�X�U�� �O�H�� �P�D�U�F�K�p�� �G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �T�X�H�� �G�H��

poursuivre dans une formation supérieure professionnelle ou dans un enseignement technique 

(HES) grâce au diplôme de maturité professionnelle. Si les solutions transitoires apparaissent 

comme un symptôme attestant des fragilités du système dual et peuvent cristalliser un certain 

�Q�R�P�E�U�H�� �G�¶�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���� �O�H�� �V�\�V�W�q�P�H�� �F�R�Q�W�L�Q�X�H�� �W�R�X�W�H�I�R�L�V�� �G�¶�L�Q�W�p�J�U�H�U�� �X�Q�H�� �W�U�q�V�� �J�U�D�Q�G�H�� �S�D�U�W�L�H�� �G�H�V��

jeunes126.  

En outre, le travail effectué ici nous a pe�U�P�L�V�� �G�H�� �V�R�X�O�L�J�Q�H�U�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�X�� �F�R�Q�W�H�[�W�H��

institutionnel et sociétal des systèmes éducatifs. La prise en compte de ce contexte est 

particulièrement importante dans une optique capabilités���� �V�D�F�K�D�Q�W�� �T�X�H�� �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�V��

possibilités individuelles appelle un�H�� �D�Q�D�O�\�V�H�� �P�X�O�W�L�G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V��

�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���H�W���F�R�Q�W�U�D�L�Q�W�H�V���T�X�¶�R�X�Y�U�H���O�D���V�W�U�X�F�W�X�U�H���G�X���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I�����/�D���F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q���G�H���O�D��
                                                           
126 Wolter(2010) a ainsi rappelé, dans le condensé de son rapport sur le système éducatif suisse, que les postes proposés ainsi 
�T�X�H���O�H�V���F�D�S�D�F�L�W�p�V���G�H���U�p�D�F�W�L�R�Q�V���G�H�V���I�L�O�L�q�U�H�V���j���O�¶�p�Y�R�O�X�W�L�R�Q���G�H�V���E�H�V�R�L�Q�V���G�H���O�D���V�R�F�L�p�W�p���D�W�W�H�V�W�D�L�H�Q�W���G�¶�X�Q�H���F�H�U�W�D�L�Q�H���Y�L�W�D�O�L�W�p���G�X���V�\stème, 
�P�D�O�J�U�p���O�D���F�U�L�V�H���G�H�V���S�O�D�F�H�V���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V���G�H�V���D�Q�Q�p�H�V�������� 
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�F�R�K�p�U�H�Q�F�H�� �J�O�R�E�D�O�H�� �G�¶�X�Q�� �V�\�V�W�q�P�H�� �G�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �H�V�W�� �D�L�Q�V�L�� �L�Q�G�L�V�S�H�Q�V�D�E�O�H�� �S�R�X�U�� �F�R�P�S�D�U�H�U��

convenablement les systèmes éduc�D�W�L�I�V���� �6�L�� �O�H�V�� �M�H�X�Q�H�V�� �G�H�� �O�D�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �G�¶�X�Q��

�S�D�\�V�� �Q�¶�H�Q�W�U�H�Q�W�� �S�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H�� �S�D�V�� �P�D�V�V�L�Y�H�P�H�Q�W�� �G�D�Q�V�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U���� �P�r�P�H�� �H�Q��

�S�U�p�V�H�Q�F�H���G�H���S�D�V�V�H�U�H�O�O�H�V���H�I�I�H�F�W�L�Y�H�V�����F�H���S�H�X�W���r�W�U�H���H�Q���U�D�L�V�R�Q���G�¶�X�Q�H���U�H�F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H���L�P�S�R�U�W�D�Q�W�H���G�H�V��

titres de la formation professionnelle secondaire sur le marché du travail. De la même 

manière, un système apparemment ouvert diversifiant les  possibilités de formation, peut en 

réalité cacher une hiérarchisation implicite des savoirs et produire des effets de stigmatisation. 

Il est ainsi périlleux de comparer les systèmes de formation sur différentes dimensions 

���W�U�D�Q�V�L�W�L�R�Q�� �Y�H�U�V�� �O�H�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �,�,���� �D�F�F�q�V�� �j�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U�� �H�W�F������ �V�D�Q�V�� �W�H�Q�L�U�� �F�R�P�S�W�H�� �G�H��

leur cohérence sociétale. 

�&�H�W�W�H�� �S�U�H�P�L�q�U�H�� �I�R�U�P�H�� �G�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H��la théorie des capabilités �O�R�U�V�� �G�¶�X�Q�H��

comparaison France-Suisse, se développe, dans la partie qui suit, au niveau micro-

�p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H���G�D�Q�V���O�H���F�D�G�U�H���G�¶�X�Q�H���D�Q�D�O�\�V�H���p�F�R�Q�R�P�p�W�U�L�T�X�H���� 
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Partie 3 �����2�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�H�U���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�D�U���O�H�V���F�D�S�D�E�L�O�L�W�p�V : une 
comparaison économétrique France-Suisse des systèmes éducatifs  

 

Après avoir posé les bases conceptuelles de cette thèse (Partie 1) et les formes 

�G�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�V���S�R�V�V�L�E�O�H�V���G�H���F�H�V���E�D�V�H�V���D�X�[���V�\�V�W�q�P�H�V���p�G�X�F�D�W�L�I�V�� (Partie 2), nous tentons  

�G�¶�Rpérationnaliser �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �G�H�� �6�H�Q �G�¶�X�Q�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �S�O�X�V��quantitative. Nous nous focalisons 

pour ce travail sur les systèmes éducatifs français et suisse�����/�¶�X�Q���H�V�W���j���U�D�S�S�U�R�F�K�H�U���G�H�V���P�R�G�q�O�H�V��

�G�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q�� ���0�R�Q�V���� ������������ �H�W�� �j�� �O�L�H�U�� �j�� �Q�R�W�U�H�� �V�H�Q�V�� �© �D�X�� �P�R�G�q�O�H�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H��comprehensive 

formelle �ª�� �H�W�� �O�¶�D�X�W�U�H�� �W�H�Q�G�� �j�� �V�¶�Dssocier « �D�X�� �P�R�G�q�O�H�� �G�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �j�� �V�p�S�D�U�D�W�L�R�Q��

pédagogique �ª���� �&�H�V���G�H�X�[�� �V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V���V�¶�D�S�S�D�U�H�Q�W�H�Q�W���D�L�Q�V�L���j�� �G�H�X�[�� �P�R�G�q�O�H�V���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q��

fondamentalement différents. Pour les deux systèmes éducatifs nous disposons de données 

originales et relativement comparables. Le panel DEPP-EVA pour la France et le panel TREE 

�S�R�X�U���O�D���6�X�L�V�V�H�����&�H�V���G�H�X�[���S�D�Q�H�O�V���U�H�Q�V�H�L�J�Q�H�Q�W���V�X�U���O�H�V���W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�V���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���H�W���G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���G�H�V��

jeunes de 1995 à 2010 pour la France et de 2000 à 2010 pour la Suisse. Il est difficile de 

�F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U�� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V�� �R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �U�p�H�O�O�H�P�H�Q�W�� �D�F�F�H�V�V�L�E�O�H�V�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �j��

�S�D�U�W�L�U�� �G�H�� �E�D�V�H�V�� �G�H�� �G�R�Q�Q�p�H�V���� �,�O�� �V�¶�D�J�L�W�� �G�D�Y�D�Q�W�D�J�H��ici de rendre compte des structures de 

contraintes auxquelles les personnes doivent faire face.  

�1�R�X�V�� �D�Q�D�O�\�V�R�Q�V�� �W�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G�� �O�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�� �S�D�U�F�R�X�U�V�� �G�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �D�X�� �V�H�L�Q�� �G�H��

�F�K�D�T�X�H���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���G�H���P�D�Q�L�q�U�H���G�\�Q�D�P�L�T�X�H���S�D�U���O�¶�p�O�D�E�R�U�D�W�L�R�Q���G�H���W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�V-types pour les 

deux pays et considérons les déterminants ayant un impact sur ces trajectoires (Chapitre 5). 

Nous nous focalisons ensuite sur un moment particulier du parcours des jeunes : la transition 

lors du secondaire II en étudiant les privations en terme de liberté de choix et le contexte dans 

lequel elles apparaissent (Chapitre 6). Ces deux premiers éléments permettent de rendre 

�F�R�P�S�W�H���G�H���P�D�U�J�H�V���G�H���P�D�Q�°�X�Y�U�Hs plus ou moins limitées au sein de chaque système éducatif 

�H�W�� �G�R�Q�F�� �G�¶�D�S�S�U�p�F�L�H�U�� �O�H�V��capabilités �G�H�V�� �L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �j�� �O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U�� �G�H�� �O�¶�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�� �V�F�R�O�D�L�U�H���� �8�Q�H��

dernière analyse consiste alors à considérer les libertés réelles des jeunes en 2010, une fois 

adultes, vis-à-�Y�L�V���G�H���O�H�X�U���V�L�W�X�D�W�L�R�Q���G�¶�H�P�S�O�R�L���P�D�L�V���D�X�V�V�L���S�O�X�V���O�D�U�J�H�P�H�Q�W���G�H�V���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V���G�¶�r�W�U�H��

�V�D�W�L�V�I�D�L�W�V���G�H���O�D���Y�L�H���T�X�¶�L�O�V���P�q�Q�H�Q�W�����&�K�D�S�L�W�U�H�����������&�H���G�H�U�Q�L�H�U���W�U�D�Y�D�L�O���Q�R�X�V���S�H�U�P�H�W���G�¶�D�S�S�U�p�F�L�H�U���O�H�V��

effets du manque de capabilités au sein du système éducatif sur le manque de capabilités des 

jeunes de mener �X�Q�H���Y�L�H���T�X�¶�L�O�V���R�Q�W���G�H�V���U�D�L�V�R�Q�V���G�H���S�U�p�I�p�U�H�U (Sen, 1992). 
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Chapitre 5 : Espace des possibles au sein de chaque système 
éducatif : quels parcours de formation? Quels éléments de 

détermination ? 
 

�/�¶�R�E�M�H�F�W�L�I�� �G�H�� �F�H�� �F�K�D�S�L�W�U�H�� �H�V�W�� �G�¶�D�P�R�U�F�H�U�� �X�Q�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �T�X�D�Q�W�L�W�D�W�L�I�� �G�H�� �F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q�� �H�Q�W�U�H�� �O�H�V��

�V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V�� �V�X�L�V�V�H�� �H�W�� �I�U�D�Q�o�D�L�V���� �1�R�X�V�� �R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�R�Q�V�� �L�F�L�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �O�H�V��

capabilités  en mobilisant une étude par trajectoires-�W�\�S�H�V�����/�H���E�X�W���H�V�W���D�L�Q�V�L���G�H���P�H�W�W�U�H���H�Q���°�X�Y�U�H��

�X�Q�H�� �p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�\�Q�D�P�L�T�X�H�� �G�H�� �O�¶�H�V�S�D�F�H�� �G�H�V�� �S�R�V�V�L�E�O�H�V�� �G�H�V�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�V�� �H�Q�� �W�H�U�P�H�V�� �G�H�� �S�D�U�F�R�X�U�V����

�1�R�X�V�� �Q�R�X�V�� �L�Q�W�p�U�H�V�V�R�Q�V�� �j�� �O�¶�L�P�S�D�F�W�� �G�H�� �V�W�U�X�F�W�X�U�H�V�� �L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V�� �H�W�� �Dux éléments 

�G�p�W�H�U�P�L�Q�D�Q�W�V���O�H�V���W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�V���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���H�W���G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���G�H�V���M�H�X�Q�H�V�����&�H���F�K�D�S�L�W�U�H���F�R�Q�V�W�L�W�X�H���D�L�Q�V�L��

une évaluation quantitative du caractère « capacitant » de deux modèles éducatifs différents. 

Nous nous concentrons ici sur les capabilités des individus au sein du système éducatif, dans 

�O�D���P�H�V�X�U�H���R�•���Q�R�X�V���p�W�X�G�L�R�Q�V���O�H�V���P�D�U�J�H�V���G�H���P�D�Q�°�X�Y�U�H�V���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���j�� �O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U���G�X���V�\�V�W�q�P�H��

�p�G�X�F�D�W�L�I�����H�W���Q�R�Q�����S�O�X�V���O�D�U�J�H�P�H�Q�W�����O�H�V���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�V���G�D�Q�V���V�D���Y�L�H���D�G�X�O�W�H���H�Q���W�H�U�P�H�V���G�¶�H�P�S�O�R�L���R�X���G�H��

�F�K�R�L�[�� �G�H�� �Y�L�H������ �/�¶�R�E�M�H�F�W�L�I�� �H�V�W triple : analyser les différentes trajectoires de formation et 

�G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���S�R�V�V�L�E�O�H�V���G�D�Q�V���O�H�V���G�H�X�[���V�\�V�W�q�P�H�V���p�G�X�F�D�W�L�I�V�����D�S�S�U�p�F�L�H�U���O�H�X�U���G�H�J�U�p���G�H���U�p�Y�H�U�V�L�E�L�O�L�W�p���H�W��

identifier le déterminisme social des trajectoires. 

Ce chapitre se divise en trois temps. Dans une première partie, nous revenons en détail sur les 

bases de données mobilisées pour cette partie de la thèse. Nous développons en outre leurs 

contenus, leurs avantages et leurs limites. Si cette partie peut paraître un peu longue, elle nous 

a paru indispensable étant donné la richesse et la complexité des bases utilisées. Dans une 

deuxième partie, nous présentons les différentes trajectoires de formations �H�W�� �G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Qs 

possibles pour les deux systèmes éducatifs et quelques éléments de statistiques descriptives. 

Dans une troisième partie, nous développons les possibilités des systèmes en modélisant les 

�S�U�R�E�D�E�L�O�L�W�p�V���G�¶�D�S�S�D�U�W�H�Q�D�Q�F�H���D�X�[�� �W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�V���G�D�Q�V���O�H���E�X�W���G�H���U�H�Q�G�U�H���F�R�P�S�W�H���G�H�V���O�L�E�H�U�W�p�V���U�p�H�O�O�H�V��

des personnes au sein des deux modèles éducatifs. 
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1 Présentation générale des bases de données 

1.1  La base de données française : les données longitudinales DEPP-EVA 

1.1.1 La base DEPP-EVA : une base de données riches 

Les données sur lesquelles le travail quantitatif est constitué pour la France est le panel de la 

Direction �G�H�� �O�¶�(�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D�� �3�U�R�V�S�H�F�W�L�Y�H�� �H�W�� �G�H�� �O�D�� �3�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�� ���'�(�3�3���� �G�X�� �0�L�Q�L�V�W�q�U�H�� �G�H��

�O�¶�(�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �1�D�W�L�R�Q�D�O�H�� �G�H�� ������������ �&�H�� �S�D�Q�H�O�� �D�� �V�X�L�Y�L�� �X�Q�� �p�F�K�D�Q�W�L�O�O�R�Q�� �U�H�S�U�p�V�H�Q�W�D�W�L�I�� �D�X�� ��������ème de 

jeunes entrés en sixième en 1995. Ce panel renseigne les parcours scolaires en observant les 

�L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���M�X�V�T�X�¶�j���O�H�X�U���V�R�U�W�L�H���G�X���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I�����$�X���G�p�S�D�U�W����17 830 élèves sont concernés par 

le panel.  

Le questionnaire de recrutement de 1995 comprend alors six parties renseignées par 

l'intermédiaire d'un questionnaire adressé aux chefs d'établissements : informations sur le 

collège, identification de l'élève, situation scolaire, niveau de l'élève à l'entrée au collège, 

reconstitution de la scolarité à l'école élémentaire et informations sur la famille de l'élève. 

Par la suite a eu lieu une actualisation de la situation scolaire portant sur deux dimensions : les 

�S�U�L�Q�F�L�S�D�X�[�� �S�D�U�D�P�q�W�U�H�V�� �G�H�� �O�D�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �G�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H et les caractéristiques de 

�O�¶�p�W�D�E�O�L�V�V�H�P�H�Q�W���I�U�p�T�X�H�Q�W�p�� 

 A côté de cette actualisation annuelle, le panel a été complété de quatre façons : 

- par une enquête auprès des familles en 1998. Cette interrogation a été adressée à 

�O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V�� �I�D�P�L�O�O�H�V�� �D�\�D�Q�W�� �X�Q�� �H�Q�I�D�Q�W�� �R�E�V�H�U�Y�p�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �S�D�Q�H�O�� ���������� �H�W�� �D��

principalement concerné trois dimensions �����O�¶�H�Q�I�D�Q�W���H�W���V�D���I�D�P�L�O�O�H�����F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V���G�H���O�D��

fam�L�O�O�H�������O�¶�H�Q�I�D�Q�W���H�W���O�¶�p�F�R�O�H�����S�R�U�W�D�Q�W���V�X�U�W�R�X�W���V�X�U���O�H���G�p�U�R�X�O�H�P�H�Q�W���G�H���O�D���V�F�R�O�D�U�L�W�p���j���O�¶�p�F�R�O�H��

�S�U�L�P�D�L�U�H���� �H�W�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W  et ses études secondaires (concernant surtout les pratiques des 

parents touchant à la scolarité de leur enfant)  

- par une enquête sur la procédur�H�� �G�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �H�Q�� �I�L�Q�� �G�H�� �W�U�R�L�V�L�q�P�H���� �(�Q�Y�R�\�p�H�� �D�X�� �F�K�H�I��

�G�¶�p�W�D�E�O�L�V�V�H�P�H�Q�W���� �F�H�W�W�H�� �L�Q�W�H�U�U�R�J�D�W�L�R�Q�� �F�R�Q�F�H�U�Q�H�� �O�H�� �G�p�U�R�X�O�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�D�� �S�U�R�F�p�G�X�U�H��

�G�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q���H�Q���I�L�Q���G�H����e ���G�p�F�L�V�L�R�Q���G�H���O�D���I�D�P�L�O�O�H�����G�X���F�R�Q�V�H�L�O���G�H���F�O�D�V�V�H�������O�¶�H�Q�T�X�r�W�H���D���G�H��

plus recueilli les notes obtenues au contrôle continu du brevet dans trois disciplines : 

le français, les mathématiques et la première langue vivante. 

- �S�D�U���X�Q�H���H�Q�T�X�r�W�H���V�X�U���O�H�V���S�U�R�M�H�W�V���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���H�W���O�¶�H�V�W�L�P�H���G�H���V�R�L�����O�¶�H�Q�T�X�r�W�H���-�H�X�Q�H�V����������������

Cette enquête avait pour objectif de recueillir le point de vue des jeunes dans quatre 

domaines principaux ���� �O�H�V�� �S�U�R�M�H�W�V�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�V���� �O�H�V�� �S�U�R�M�H�W�V�� �p�Y�H�Q�W�X�H�O�V�� �G�¶�p�W�X�G�H�V��
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�V�X�S�p�U�L�H�X�U�H�V���� �O�H�V�� �U�H�S�U�p�V�H�Q�W�D�W�L�R�Q�V�� �V�X�U�� �O�D�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �G�R�Q�W�� �V�¶�H�V�W�� �G�p�U�R�X�O�p�H�� �O�H�X�U�� �V�F�R�O�D�U�L�W�p��

secondaire et leur image de soi. 

- par un suivi des jeunes �G�D�Q�V�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U���� �'�q�V�� �O�D�� �U�H�Q�W�U�p�H�� ����������������������

�F�H�U�W�D�L�Q�V�� �M�H�X�Q�H�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�T�X�r�W�H�� �'�(�3�3�� �V�R�Q�W�� �H�Q�W�U�p�V�� �G�D�Q�V�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U���� �&�H�W�W�H��

�H�Q�W�U�p�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�� �D�� �I�D�L�W�� �O�¶�R�E�M�H�W�� �G�¶�X�Q�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�� �j�� �S�D�U�W��entière nommé « enquête 

SUP ». Les jeunes sont interrogés sur la formation suivie, leurs orientations, leurs 

�P�R�W�L�Y�D�W�L�R�Q�V���� �O�D�� �I�D�o�R�Q�� �G�R�Q�W�� �L�O�V�� �Y�L�Y�H�Q�W�� �O�H�X�U�� �S�U�H�P�L�q�U�H�� �D�Q�Q�p�H�� �G�¶�p�W�X�G�H�V�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�H�V���� �O�H�V��

�G�L�I�I�L�F�X�O�W�p�V���T�X�¶�L�O�V���R�Q�W���S�X���U�H�Q�F�R�Q�W�U�H�U�����R�X���H�Q�F�R�U�H���O�H�X�U�V���S�U�R�M�H�W�V�� 

 

Qui plus est, depuis 2004-�������������O�¶�,�Q�V�H�H�����H�Q���F�R�O�O�D�E�Rration avec la DEPP, a interrogé les jeunes 

�G�X���S�D�Q�H�O���������T�X�L���Q�¶�p�W�D�L�H�Q�W���S�O�X�V���V�X�L�Y�L�V���S�D�U���O�D���'�(�3�3�����j���W�U�D�Y�H�U�V���X�Q���S�U�R�W�R�F�R�O�H���G�¶�H�Q�T�X�r�W�H���G�p�Q�R�P�P�p��

« Entrée dans la Vie Adulte - EVA �ª���� �3�R�X�U�� �O�D�� �S�U�H�P�L�q�U�H�� �Y�D�J�X�H�� �G�¶�H�Q�T�X�r�W�H���� �O�D�� �S�R�S�X�O�D�W�L�R�Q��

interrogée étaient composée : 

- des jeunes sortis du système éducatif avant le bac  

- de quelques bacheliers 2002 ayant confirmé avoir arrêté leurs études  

- �G�H�V�� �E�D�F�K�H�O�L�H�U�V�� ���������� �H�W�� ���������� �D�\�D�Q�W�� �U�H�I�X�V�p�� �G�H�� �U�p�S�R�Q�G�U�H�� �j�� �O�¶�H�Q�T�X�r�W�H�� �G�D�Q�V��

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U���R�X���Q�¶�D�\�D�Q�W���S�X���r�W�U�H���F�R�Q�W�D�F�W�p�V�� 

- des jeunes qui ont été perdus durant leur scolarité secondaire. 

�'�D�Q�V���F�H���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I���������������M�H�X�Q�H�V���R�Q�W���p�W�p���H�Q�T�X�r�W�p�V���H�W�������������M�H�X�Q�H�V���R�Q�W���U�p�S�R�Q�G�X���j���O�¶�H�Q�T�X�r�W�H�� 

De plus���� �O�D�� �'�(�3�3�� �D�� �F�R�Q�W�L�Q�X�p�� �j�� �V�X�L�Y�U�H�� �O�H�V�� �M�H�X�Q�H�V�� �H�Q�F�R�U�H�� �V�F�R�O�D�U�L�V�p�V�� �G�D�Q�V�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

secondaire (« Enquête SEC ») et ceux poursuivant leur cursus dans le supérieur (« Enquête 

SUP »). 

Sur la collecte 2005 : ���� �������� �M�H�X�Q�H�V�� �V�R�Q�W�� �H�Q�T�X�r�W�p�V�� �S�D�U�� �O�¶�p�T�X�L�S�H�� �'�(�3�3�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H, 8 260 par 

�O�¶�p�T�X�L�S�H���'�(�3�3���6�8�3 et �������������S�D�U���O�¶�,�Q�V�H�H�����F�H�V���M�H�X�Q�H�V���V�R�Q�W���U�H�V�S�H�F�W�L�Y�H�P�H�Q�W�����������������������H�W�������������D��

avoir ré�S�R�Q�G�X���j���O�¶�H�Q�T�X�r�W�H�� 

�$�L�Q�V�L�����j���S�D�U�W�L�U���G�H���������������D�X���I�X�U���H�W���j���P�H�V�X�U�H���T�X�H���O�H�V���M�H�X�Q�H�V���T�X�L�W�W�H�Q�W���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H����

�O�¶�p�F�K�D�Q�W�L�O�O�R�Q�� �G�H�� �O�¶�H�Q�T�X�r�W�H�� �6�(�&�� �V�H�� �U�H�V�W�U�H�L�Q�W�� �H�W�� �E�D�V�F�X�O�H�� �V�R�L�W�� �Y�H�U�V�� �O�¶�H�Q�T�X�r�W�H�� �6�8�3�� �V�R�L�W�� �Y�H�U�V��

�O�¶�H�Q�T�X�r�W�H�� �(�9�$���� �V�H�O�R�Q�� �O�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �G�X�� �M�H�X�Q�H�� �H�Q�W�U�H�� �S�R�X�U�V�X�L�W�H�� �G�¶�p�W�X�G�H�V�� �R�X�� �H�Q�W�U�p�H�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �Y�L�H��

�D�F�W�L�Y�H���� �'�H���P�r�P�H���� �O�¶�p�F�K�D�Q�W�L�O�O�R�Q���G�H���O�¶�H�Q�T�X�r�W�H���6�8�3���H�V�W���E�D�V�F�X�O�p���Y�H�U�V���O�¶�H�Q�T�X�r�W�H���(�9�$���D�X���I�X�U���H�W���j��

mesure de la fin du cursus de formation initiale.  



149 
 

1.1.2 Complexité de la base et difficultés du suivi 

1.1.2.1  La coordination DEPP-EVA 

La complexité des données DEPP-EVA a donné lieu à un certain nombre de difficultés pour 

le suivi des individus.  

Il faut premièrement noter que le dispositif  DEPP concerne un suivi des jeunes scolarisés 

�W�D�Q�G�L�V���T�X�H���O�H���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�����(�9�$���Y�L�V�H���S�O�X�V���O�D�U�J�H�P�H�Q�W���O�¶�H�Q�W�Uée dans la vie adulte des individus. Il 

en résulte que les jeunes sortant prématurément du système ou les jeunes sortant du système 

�p�G�X�F�D�W�L�I�� �D�Y�D�Q�W�� �O�H�� �E�D�F�F�D�O�D�X�U�p�D�W�� �D�Y�H�F�� �X�Q�� �G�L�S�O�{�P�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�� ���L�O�V��

représentent tout de même 17% des diplômés sortants de formation initiale127) peuvent ne plus 

faire partie �G�H���O�¶�H�Q�T�X�r�W�H���D�V�V�H�]���U�D�S�L�G�H�P�H�Q�W�����&�H�V���G�H�U�Q�L�H�U�V���V�R�Q�W���H�Q���H�I�I�H�W���V�X�V�F�H�S�W�L�E�O�H�V���G�H���V�R�U�W�L�U���G�X��

�S�U�R�W�R�F�R�O�H�� �G�¶�H�Q�T�X�r�W�H�� �G�q�V�� ���������������������� �'�H�� �O�D�� �P�r�P�H�� �P�D�Q�L�q�U�H���� �O�H�V�� �E�D�F�K�H�O�L�H�U�V�� �G�X�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O��

�V�¶�L�Q�V�p�U�D�Q�W�� �V�X�U�� �O�H�� �P�D�U�F�K�p�� �G�X�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �V�D�Q�V�� �S�D�V�V�H�U�� �S�D�U�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�� �S�H�X�Y�H�Q�W��

�p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �V�R�U�W�L�U�� �G�H�� �O�¶�H�Q�T�X�r�W�H���� �/�H�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�� �(�9�$�� �Y�L�V�H�� �j�� �U�p�F�X�S�p�U�H�U�� �F�H�V�� �M�H�X�Q�H�V�� �H�Q�� �S�D�U�W�D�Q�W�� �G�H��

�O�¶�p�F�K�D�Q�W�L�O�O�R�Q�� �L�Q�L�W�L�D�O�� �G�H�� �'�(�3�3���� �,�O�� �H�Q�� �U�p�V�X�O�W�H�� �W�R�X�W���G�H�� �P�r�P�H�� �T�X�H�� �S�R�X�U���O�H�V�� �S�H�U�V�R�Q�Q�H�V�� �U�p�F�X�S�p�U�p�H�V����

nous ne �G�L�V�S�R�V�R�Q�V�� �S�D�V�� �G�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V�� �V�X�U�� �O�H�X�U�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�� �H�Q�W�U�H�� ���������� �H�W�� ���������������������S�U�H�P�L�q�U�H��

�D�Q�Q�p�H���G�H���O�¶�H�Q�T�X�r�W�H���(�9�$���� 

�&�H���S�K�p�Q�R�P�q�Q�H���H�V�W���S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W���S�U�R�E�O�p�P�D�W�L�T�X�H���S�R�X�U���D�Q�D�O�\�V�H�U�����S�D�U���H�[�H�P�S�O�H�����O�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���G�H�V��

jeunes diplômés �����D�O�R�U�V���T�X�¶�L�O���H�V�W���S�R�V�V�L�E�O�H���G�¶�p�W�X�G�L�H�U���O�¶insertion des jeunes ayant fait des études 

�V�X�S�p�U�L�H�X�U�H�V�� ���O�¶�H�Q�T�X�r�W�H�� �(�9�$�� �U�H�Q�G�� �F�R�P�S�W�H�� �G�H�� �O�D�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �G�X�� �M�H�X�Q�H�� �D�S�U�q�V�� �V�D��

formation), cette même opération est impossible pour les jeunes des filières professionnelles 

secondaires puisque nous ne di�V�S�R�V�R�Q�V�� �S�D�V�� �G�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V�� �V�X�U�� �O�H�X�U�� �S�U�L�P�R-insertion (ils sont 

�V�R�U�W�L�V���S�O�X�V���W�{�W���G�X���S�D�Q�H�O�����D�O�R�U�V���T�X�H���O�H���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I���(�9�$���Q�¶�p�W�D�L�W���S�D�V���H�Q�F�R�U�H���H�Q���S�O�D�F�H���� 

�1�R�W�R�Q�V�� �G�H�X�[�L�q�P�H�P�H�Q�W�� �T�X�H���� �O�R�U�V�� �G�H�� �O�D�� �S�U�H�P�L�q�U�H�� �F�R�O�O�D�E�R�U�D�W�L�R�Q�� �D�Y�H�F�� �O�¶�,�1�6�(�(���� �R�Q�� �R�E�V�H�U�Y�H�� �X�Q��

trou de collectes en 20������ �H�W�� ������������ �(�Q�� �H�I�I�H�W���� �W�D�Q�G�L�V�� �T�X�¶�L�O�� �\�� �D�� �j�� �O�D�� �E�D�V�H��17 830 élèves, 15 300 

 jeunes ont été enquêtés en 2005 et 14���������M�H�X�Q�H�V���O�¶�R�Q�W���p�W�p���H�Q����������. Ce trou de collectes trouve 

�X�Q�H�� �S�D�U�W�L�H�� �G�H�� �V�R�Q�� �H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �F�R�P�S�O�H�[�L�W�p�� �G�X�� �S�U�R�W�R�F�R�O�H�� �G�H�� �V�X�L�Y�L���� �7�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G���� �G�H�V 

problèmes de suivi ont été rencontrés à la base entre �O�¶�H�Q�T�X�r�W�H���'�(�3�3���6�(�&���H�W���O�¶�H�Q�T�X�r�W�H���'�(�3�3��

SUP���� �'�H�� �S�O�X�V���� �L�O�� �I�D�X�W�� �Q�R�W�H�U�� �T�X�H�� �O�D�� �F�R�O�O�D�E�R�U�D�W�L�R�Q�� �H�Q�W�U�H�� �O�D�� �'�(�3�3�� �H�W�� �O�¶�,�1�6�(�( �D�� �V�R�X�I�I�H�U�W�� �G�¶�X�Q�H��

�I�D�L�E�O�H�V�V�H���G�H���F�R�R�U�G�L�Q�D�W�L�R�Q���G�D�Q�V���O�H�V���S�U�H�P�L�q�U�H�V�� �D�Q�Q�p�H�V���G�H���P�L�V�H�� �H�Q���°�X�Y�U�H���� �(�Q��effet, le suivi des 

�M�H�X�Q�H�V���E�D�V�F�X�O�D�L�W���G�H���O�D���'�(�3�3���j���O�¶�,�Q�V�H�H���G�q�V���T�X�¶�L�O���Q�¶�\���D�Y�D�L�W���S�O�X�V���G�H���U�H�P�R�Q�W�p�Hs �G�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V���S�D�U��

                                                           
127 Source : Insee, enquêtes Emploi 2008-2010 ; calculs DEPP. 
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la DEPP, cette dernière transmettait ses listes de non-répondants avec un certain délai, parfois 

deux ans (ce temps posant problème notamment en cas de déménagement).  

Au-delà de ce trou de collectes en 2005 de 2160 jeunes, les taux de non-réponse aux enquêtes 

EVA ont été relativement marqués (en 2006, sur 6385 enquêtés il y a eu 2439 non-

répondants). Soulignons toutefois que le dispositif EVA, �O�R�U�V���G�H���O�D���G�H�X�[�L�q�P�H���Y�D�J�X�H���G�¶�H�Q�T�X�r�W�H����

a porté à la fois sur des personnes déjà contactées en 2005 (avec ou sans succès) et sur des 

nouveaux « entrants �ª�����F�¶�H�V�W-à-dire des personnes nouvellement introduites dans le champ du 

suivi Insee et sorties du suivi DEPP. Il y eut donc une déperdition et une récupération du 

�S�D�V�V�D�J�H�� �G�H�� �(�9�$�� ���������� �j�� �(�9�$�� ������������ �/�¶�,�1�6�(�(�� �D�� �F�K�H�U�F�K�p�� �j�� �P�R�G�p�O�L�V�H�U���� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�D�G�U�H�� �G�¶�X�Q�H��

analyse exploratoire, le profil des non-répondants 2005 et 2006. Il en ressort en particulier que 

une mauvaise perf�R�U�P�D�Q�F�H���V�F�R�O�D�L�U�H���H�W���O�H���I�D�L�W���G�¶�D�Y�R�L�U���p�W�p���V�F�R�O�D�U�L�V�p���H�Q���=�(�3���D�X�J�P�H�Q�W�H���O�H���U�L�V�T�X�H��

de ne pas répondre128, entraînant ainsi une sous-représentation de ces populations dans 

�O�¶�H�Q�T�X�r�W�H�� 

 

1.1.2.2  �/�¶�D�W�W�U�L�W�L�R�Q���G�X���S�D�Q�H�O���'�(�3�3-EVA 

En dehors des problèmes de coordination entre les dispositifs DEPP et EVA, et du problème 

structurel de manque de données pour certaines vagues pour les jeunes issus de la formation 

professionnelle, le panel DEPP-EVA souffre, comme toutes les données longitudinales, des 

�H�I�I�H�W�V���G�H���O�¶�D�W�W�U�L�W�L�R�Q�� 

Globalement, le nombre de répondants passe en effet de 17 931 (réponses exploitables) au 

�G�p�E�X�W�� �G�H�� �O�¶�H�Q�T�X�r�W�H�� �'�(�3�3�� �j�� ���� �������� �S�R�X�U�� �O�¶�H�Q�T�X�r�W�H�� �I�D�P�L�O�O�H�� �H�Q�� ���������� �S�X�L�V�� �j�� ���� 120 pour 

�O�¶�H�Q�T�X�r�W�H�� �M�H�X�Q�H�� ������������ �(�Q�� ���������������������� �V�X�U�� ���� 462 jeunes enquêtés (369 étaient hors-champs), 

11 716 réponses sont exploitables (3253 font partie de EVA, 940 font parti de DEPP, 7523 

�I�R�Q�W�� �S�D�U�W�L�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�T�X�r�W�H�� �6�8�3���� �S�R�X�U�� �D�W�W�H�L�Q�G�U�H�� �X�Q�� �Q�R�P�E�U�H�� �G�H�� �U�p�S�R�Q�G�D�Q�W�V�� �G�H�� ���� 945 en 

2007/2008. Le nombre de répondants a encore diminué en 2010 pour atteindre 8778 

individus. 

Le travail empirique pour ce chapitre vise notamment à exploiter la dimension longitudinale 

du panel et mettre en avant les trajectoires des individus.  

�'�D�Q�V�� �O�H�� �E�X�W�� �G�H�� �U�H�Q�G�U�H�� �F�R�P�S�W�H�� �G�H�V�� �P�p�F�D�Q�L�V�P�H�V�� �j�� �O�¶�°�X�Y�U�H�� �G�D�Q�V�� �O�¶�D�W�W�U�L�W�L�R�Q�� �H�W�� �G�H�� �P�L�H�X�[��

appréhender les caractéristiques des non-�U�p�S�R�Q�G�D�Q�W�V�����Q�R�X�V���D�Y�R�Q�V�����H�V�W�L�P�p���O�D���S�U�R�E�D�E�L�O�L�W�p���G�¶�r�W�U�H��

                                                           
128 �3�U�p�V�H�Q�W�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶�D�W�W�U�L�W�L�R�Q���O�R�U�V���G�¶�X�Q�H���U�p�X�Q�L�R�Q���,�1�6�(�(���S�R�X�U���O�H���F�R�P�L�W�p���G�¶�H�[�S�O�R�L�W�D�W�L�R�Q���G�H�V���G�R�Q�Q�p�H�V���'�(�3�3-EVA, source : 
Insee, DEPP - enquêtes EVA 2005, 2006 - fichiers provisoires. 
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non-répondant durant les vagues 2006/2007 et 2007/2008129. Nous nous sommes concentrés 

sur trois types de variables explicatives �����O�H�V���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�����V�H�[�H�����Q�D�W�L�R�Q�D�O�L�W�p��, 

�O�H�� �F�R�Q�W�H�[�W�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� ���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H���� �U�H�W�D�U�G�� �V�F�R�O�D�L�U�H���� �O�H�� �I�D�L�W�� �G�H�� �I�D�L�U�H�� �S�D�U�W�L�H�� �G�¶�X�Q�H�� �=�R�Q�H��

�G�¶�(�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �3�U�L�R�U�L�W�D�L�U�H�� ���=�(�3������ �H�W�� �V�R�Q�� �H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O�� ���Q�L�Y�H�D�X�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V��

parents, environnement culturel). Le tableau des résultats est présenté en annexe 2130. Il en 

résulte une sur-représentation des jeunes à situation scolaire difficile en 6ème parmi les non-

répondants : en effet, une bonne performance scolaire diminue significativement les risques 

�G�¶�r�W�U�H���Q�R�Q-�U�p�S�R�Q�G�D�Q�W�V���H�W���O�H���I�D�L�W���G�¶�D�Y�R�L�U���U�H�G�Rublé au primaire augmente très significativement 

�O�H�V���U�L�V�T�X�H�V���G�H�����������I�R�L�V���G�¶�r�W�U�H���Q�R�Q-�U�p�S�R�Q�G�D�Q�W�����$�X���G�H�O�j���G�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V�����I�D�L�U�H���S�D�U�W�L�H���G�¶�X�Q�H��

ZEP augmente significativement la probabilité de non-réponse �D�L�Q�V�L�� �T�X�H�� �O�H�� �I�D�L�W�� �G�¶�D�Y�R�L�U�� �G�H�V��

parents avec de fa�L�E�O�H�V�� �Q�L�Y�H�D�X�[�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �X�Q�� �S�q�U�H�� �Q�p�� �j�� �O�¶�p�W�U�D�Q�J�H�U���� �(�Q�I�L�Q���� �O�H�� �V�H�[�H�� �M�R�X�H��

�p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �H�W�� �F�H�� �V�R�Q�W�� �O�H�V�� �J�D�U�o�R�Q�V�� �T�X�L�� �R�Q�W�� �X�Q�� �U�L�V�T�X�H�� �D�F�F�U�X�� �G�¶�r�W�U�H�� �Q�R�Q-répondants. Comme 

�D�W�W�H�Q�G�X���� �O�H�� �S�K�p�Q�R�P�q�Q�H�� �G�¶�D�W�W�U�L�W�L�R�Q�� �G�H�� �F�H�� �S�D�Q�H�O�� �Q�¶�H�V�W�� �G�R�Q�F�� �S�D�V�� �D�O�p�D�W�R�L�U�H���� �$�X�V�V�L���� �D�I�L�Q�� �G�H�� �W�H�Q�L�U��

compte de cette sous-représentation de certaines catégories dans les dernières vagues, les 

�G�R�Q�Q�p�H�V�� �G�H�� �F�H�� �F�K�D�S�L�W�U�H�� �R�Q�W�� �I�D�L�W�� �O�¶�R�E�M�H�W�� �G�¶�X�Q�H�� �S�R�Q�G�p�U�D�W�L�R�Q�� �j�� �S�D�U�W�L�U�� �G�H�V�� �Y�D�U�L�D�E�O�H�V�� �G�H�� �S�R�L�G�V��

�G�L�V�S�R�Q�L�E�O�H�V�����F�R�Q�V�W�U�X�L�W�H�V���j���S�D�U�W�L�U���G�H���O�¶�p�F�K�D�Q�W�L�O�O�R�Q���L�Q�L�W�L�D�O�H���S�D�U���O�¶�,�1�6�(�(�����G�D�Q�V��la base de données.  

1.2  La base de données suisse : les données longitudinales TREE 

1.2.1 Une base de données unique et originale : la « panelisation » des données PISA 

Les données du projet de recherche TREE131 ���7�U�D�Q�V�L�W�L�R�Q�V�� �G�H�� �O�¶�(�F�R�O�H�� �j�� �O�¶�(�P�S�O�R�L���� �V�R�Q�W�� �O�H�V��

uniques d�R�Q�Q�p�H�V�� �O�R�Q�J�L�W�X�G�L�Q�D�O�H�V�� �j�� �p�W�X�G�L�H�U�� �O�H�V�� �S�D�U�F�R�X�U�V�� �G�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �G�¶�H�Q�W�U�p�H�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �Y�L�H��

adulte en Suisse. Cette recherche longitudinale est en effet la première à analyser au niveau 

national les parcours de formation des élèves au-delà de la scolarité obligatoire. 

�(�O�O�H���D���S�R�X�U���R�E�M�H�F�W�L�I���G�H���V�X�L�Y�U�H���O�H���S�D�U�F�R�X�U�V���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���H�W���G�¶�H�P�S�O�R�L���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���D�\�D�Q�W���S�D�U�W�L�F�L�S�p��

�H�Q������������ �j�� �O�¶�H�Q�T�X�r�W�H���3�,�6�$�����3�U�R�J�U�D�P�P�H���)�R�U���,�Q�W�H�U�Q�D�W�L�R�Q�D�O���6�W�X�G�H�Q�W���$�V�V�H�V�V�P�H�Q�W������ �3�,�6�$���H�V�W���X�Q�H��

enquête comparative internationale portant sur une évaluation standardisée des performances 

scolaires des élèves à 15 ans. Parallèlement à cette évaluation, les élèves remplissent un 

questionnaire contextuel portant notamment sur leur environnement socioculturel (niveau 

�G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���S�D�U�H�Q�W�V�����S�U�p�V�H�Q�F�H���G�H���O�L�Y�U�H�V���j���O�D���P�D�L�V�R�Q etc.) et sur leur environnement scolaire 
                                                           
129 Dernière vague que nous retenons pour la construction des trajectoires de formation lors de la partie empirique de ce 
chapitre. 
130 �3�U�R�E�D�E�L�O�L�W�p���G�H���Q�H���S�D�V���U�p�S�R�Q�G�U�H���j���O�¶�H�Q�T�X�r�W�H���'�(�3�3-EVA 2006 et 2007, champs : échantillon de départ DEPP (Régression 
logistique) 
131 �/�¶�p�W�X�G�H���O�R�Q�J�L�W�X�G�L�Q�D�O�H���V�X�U���O�D���M�H�X�Q�H�V�V�H���7�5�(�(�����7�U�D�Q�V�L�W�L�R�Q�V���G�H���O�¶�(�F�R�O�H���j���O�¶�(�P�S�O�R�L ; www.tree-ch.ch) est en cours depuis 
�������������$���F�H���M�R�X�U�����H�O�O�H���D���p�W�p���I�L�Q�D�Q�F�p�H���S�D�U���O�H���)�R�Q�G�V���Q�D�W�L�R�Q�D�O���S�R�X�U���O�D���U�H�F�K�H�U�F�K�H���V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�H�����O�¶�8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p���G�H���%�k�O�H�����O�H�V���2�I�I�L�F�H�V��
fédéraux de la statistique responsable de la formation professionnelle et de la technologie ainsi que des cantons de Berne, 
Genève et Tessin. 
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���Y�L�H�� �G�H�� �O�¶�p�W�X�G�L�D�Q�W���� �F�R�Q�W�H�[�W�H�� �G�H�� �O�¶�L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�� �H�W�F���������3�D�U�� �D�L�O�O�H�X�U�V���� �O�H�V�� �F�K�H�I�V�� �G�¶�p�W�D�E�O�L�V�V�H�P�H�Q�W�V�� �R�Q�W��

également rempli un questionnaire sur leur école. Pour la Suisse, des données 

complémentaires, spécifiques au pays, ont été intégrées telles que le canton, la région 

�O�L�Q�J�X�L�V�W�L�T�X�H���R�X���H�Q�F�R�U�H���O�H���W�\�S�H���G�H���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���,���I�U�p�T�X�H�Q�W�p���S�D�U���O�¶�p�O�q�Y�H�� 

Les grandes dimensions de cette enquête ont alors été suivies par les différents volets 

�G�¶�H�Q�T�X�r�W�H���7�5�(�(�����F�R�Q�W�H�[�W�H���V�F�R�O�D�L�U�H�����R�S�L�Q�L�R�Q�V���G�H�V��individus etc.). �/�¶�H�Q�T�X�r�W�H���H�V�W���F�R�P�S�R�V�p�H���G�H������

�Y�D�J�X�H�V�� �G�¶�L�Q�W�H�U�U�R�J�D�W�L�R�Q���� �/�D�� �S�U�H�P�L�q�U�H�� �S�D�U�W�L�H�� ���M�X�V�T�X�¶�H�Q�� ������������ �D�� �S�R�X�U�� �R�E�M�H�F�W�L�I�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�U�� �O�H��

�S�D�V�V�D�J�H�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H�� �D�X�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�� �H�W�� �O�D�� �G�H�X�[�L�q�P�H�� �S�D�U�W�L�H�� ���T�X�D�W�U�H�� �Y�R�O�H�W�V��

�G�¶�H�Q�T�X�r�W�H���D�Q�Q�X�H�O�V���H�Q�W�U�H�������������Ht 2007)  se focalise davantage sur une deuxième transition : le 

�S�D�V�V�D�J�H���j���X�Q�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���G�X���G�H�J�U�p���W�H�U�W�L�D�L�U�H���R�X���O�H���S�D�V�V�D�J�H���j���O�D���Y�L�H���D�F�W�L�Y�H�����/�R�U�V���G�¶�X�Q�H���W�U�R�L�V�L�q�P�H��

�S�K�D�V�H�����X�Q���G�H�U�Q�L�H�U���Y�R�O�H�W���G�¶�H�Q�T�X�r�W�H���D���p�W�p���U�p�D�O�L�V�H���H�Q���������������V�R�L�W���������D�Q�V���D�S�U�q�V���O�¶�H�Q�T�X�r�W�H���3�,�6�$�����8�Q�H��

qu�D�W�U�L�q�P�H�� �S�K�D�V�H�� �S�U�p�Y�R�L�W�� �X�Q�H�� �H�Q�T�X�r�W�H�� �H�Q�� ���������� �G�R�Q�W�� �O�H�� �E�X�W�� �H�V�W�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�U�� �O�H�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�� �G�H�V��

individus à 30 ans. 

�/�R�U�V���G�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V���Y�D�J�X�H�V�����O�H�V���G�R�Q�Q�p�H�V���S�R�U�W�H�Q�W���V�X�U���O�H�V���S�D�U�F�R�X�U�V���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���H�W���G�¶�H�P�S�O�R�L���G�H�V��

�L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� ���V�¶�L�O�V�� �V�R�Q�W�� �H�Q�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �V�L�� �R�X�L�� �T�X�H�O�� �W�\�Se de formation, en stage, en activité 

�U�p�P�X�Q�p�U�p�H���� �V�L�� �R�X�L�� �T�X�H�O�� �W�\�S�H�� �G�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p���� �V�D�Q�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H132 etc.) mais également 

sur tout un ensemble de variables renseignant sur leurs caractéristiques personnelles, la 

perception de leur situation ou enc�R�U�H�� �V�X�U�� �O�H�X�U�� �S�H�U�F�H�S�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�D�Y�H�Q�L�U���� �/�H�� �Q�R�P�E�U�H�� �L�Q�L�W�L�D�O��

�G�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �D�\�D�Q�W�� �S�D�U�W�L�F�L�S�p�� �j�� �O�¶�H�Q�T�X�r�W�H�� �3�,�6�$�� �H�V�W�� �G�H�� ���������� ���H�Q�� �������������� �/�¶�p�F�K�D�Q�W�L�O�O�R�Q�� �D�� �p�W�p��

construit par PISA de manière représentative tant du point de vue national que du point de vue 

des régions lingui�V�W�L�T�X�H�V���� �/�¶�R�E�M�H�F�W�L�I���H�V�W���D�Y�D�Q�W���W�R�X�W���G�H���U�H�Q�G�U�H���F�R�P�S�W�H���G�H�V���F�L�U�F�R�Q�V�W�D�Q�F�H�V���H�W���G�H�V��

�P�p�F�D�Q�L�V�P�H�V���G�H���W�U�D�Q�V�L�W�L�R�Q���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H���j���O�¶�H�Q�W�U�p�H���G�D�Q�V���O�D���Y�L�H���D�G�X�O�W�H�� 

Les données TREE offrent �H�Q�� �R�X�W�U�H�� �O�D�� �S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�� �G�¶�p�Y�D�O�X�H�U�� �O�H�V�� �W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�V�� �G�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �H�W��

�G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� �G�¶�X�Q�� �V�\�V�W�q�P�H�� �p�G�X�F�D�W�L�I�� �R�•�� �O�D�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �© duale » est importante. Elles permettent 

également de rendre compte des transitions des jeunes vers la formation professionnelle puis 

�Y�H�U�V���O�¶�H�Q�W�U�p�H���V�X�U���O�H���P�D�U�F�K�p���G�X���W�U�D�Y�D�L�O���H�W���G�¶�D�S�S�U�p�F�L�H�U���O�H�V���G�L�I�I�L�F�X�O�W�p�V���U�H�Q�F�R�Q�W�Uées depuis quelques 

temps par le système « dual ». Elles permettent aussi de prendre compte les jeunes qui ne sont 

habituellement pas pris en compte dans les statistiques officielles : jeunes dans les solutions 

intermédiaires non-scolaires, en stage, en activité non-rémunérée, ni en éducation ni en 

emploi etc. 

                                                           
132 �/�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���R�Q�W���G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V���X�Q���T�X�H�V�W�L�R�Q�Q�D�L�U�H���V�S�p�F�L�I�L�T�X�H���H�Q���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�H���O�H�X�U���V�L�W�X�D�W�L�R�Q�� 
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1.2.2 �/�¶�D�W�W�U�L�W�L�R�Q���G�H�V���G�R�Q�Q�p�H�V���7�5�(�( 

La recherche longitudinale TREE  est parvenue à préserver, au bout de huit volets d'enquête, 

�X�Q���p�F�K�D�Q�W�L�O�O�R�Q���G�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�������������S�H�U�V�R�Q�Q�H�V�����F�¶�H�V�W-à-dire plus de 70% de l'échantillon TREE de 

départ en 2001). Malgré des taux de réponse élevés durant les différents volets, les données 

�7�5�(�(�� �Q�¶�p�F�K�D�S�S�H�Q�W�� �S�D�V�� �D�X�[�� �S�U�R�E�O�q�P�H�V�� �G�¶�D�W�W�U�L�W�L�R�Q�� �L�Q�K�p�U�H�Q�W�V�� �j�� �W�R�X�W�� �S�D�Q�H�O���� �&�¶�H�V�W�� �D�L�Q�V�L�� �T�X�H��

�O�¶�p�F�K�D�Q�W�L�O�O�R�Q�� �H�[�S�O�R�L�W�D�E�O�H�� �G�H�� �U�p�S�R�Q�V�H�V�� �S�D�V�V�H�� �G�H�� �� 528 individus en 2001 à 3424 individus en 

2010. 

Tout comme pour le cas français, dans la mesure où nous nous concentrons dans ce chapitre 

�V�X�U�� �G�H�V�� �W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�V�� �G�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �S�R�X�U�� �O�L�P�L�W�H�U�� �O�H�V�� �H�I�I�H�W�V�� �G�H�� �O�¶�D�W�W�U�L�W�L�R�Q���� �Q�R�X�V�� �D�Q�D�O�\�V�R�Q�V�� �O�H�V��

�S�D�U�F�R�X�U�V���G�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���M�X�V�T�X�¶�H�Q���������� ���G�R�Q�F���M�X�V�T�X�¶�D�X���Y�R�O�H�W�������G�H���O�¶�H�Q�T�X�r�W�H���� 

Par ailleurs, afin de rendre plus lisibles �O�H�V�� �H�I�I�H�W�V�� �G�H�� �O�¶�D�W�W�U�L�W�L�R�Q�� �H�W�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�U�� �O�H�V��

caractéristiques des non-répondants nous avons opéré une modélisation concernant la 

�S�U�R�E�D�E�L�O�L�W�p�� �G�¶�r�W�U�H�� �Q�R�Q-répondants en 2006 et en 2007 (en fonction des caractéristiques 

�L�Q�L�W�L�D�O�H�V���G�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V���G�H���O�¶�p�F�K�D�Q�W�L�O�O�R�Q���G�H���G�p�S�D�U�W������Nous avons notamment pris en compte : les 

�F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� ���V�H�[�H���� �Q�D�W�L�R�Q�D�O�L�W�p������ �O�D�� �S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �O�R�U�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�T�X�r�W�H��

PISA, le type de secondair�H�� �,�� �I�U�p�T�X�H�Q�W�p���� �O�D�� �U�p�J�L�R�Q�� �O�L�Q�J�X�L�V�W�L�T�X�H�� �H�W�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W��

�V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O�� ���R�U�L�J�L�Q�H�� �J�p�R�J�U�D�S�K�L�T�X�H�� �G�X�� �S�q�U�H���� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �S�D�U�H�Q�W�V�� �H�W�� �Q�R�P�E�U�H�� �G�H��

livres à la maison). Les résultats du modèle sont en annexe 3 (Table 2133 ). 

Le modèle indique ainsi que la performance scolaire et le type de secondaire I ont un impact 

�V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�I�� �V�X�U�� �O�D�� �S�U�R�E�D�E�L�O�L�W�p�� �G�H�� �V�R�U�W�L�U�� �G�H�� �O�¶�H�Q�T�X�r�W�H�� �O�R�U�V�� �G�H�V�� �G�H�U�Q�L�q�U�H�V�� �Y�D�J�X�H�V : faire partie 

�G�¶�X�Q�H�� �I�L�O�L�q�U�H�� �G�X�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �,�� �� �j�� �H�[�L�J�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �E�D�V�H�� �H�Q�� ���������� �D�X�J�P�H�Q�W�H�� �G�H�� �S�U�H�V�T�X�H�� �X�Q�H�� �I�R�L�V�� �H�W��

demi le ris�T�X�H�� �G�H�� �Q�H�� �S�O�X�V�� �r�W�U�H�� �U�p�S�R�Q�G�D�Q�W�� �H�Q�� �I�L�Q�� �G�¶�H�Q�T�X�r�W�H���� �2�Q�� �R�E�V�H�U�Y�H�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �T�X�H�� �O�H�V��

�M�H�X�Q�H�V�� �I�U�D�Q�F�R�S�K�R�Q�H�V�� �H�W�� �L�W�D�O�R�S�K�R�Q�H�V�� �D�L�Q�V�L�� �T�X�H�� �O�H�V�� �p�W�X�G�L�D�Q�W�V�� �G�L�V�S�R�V�D�Q�W�� �G�¶�X�Q�� �H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W��

culturel plus favorisé (plus de 250 livres à la maison) ont moins de risques �G�¶�r�W�U�H�� �Q�R�Q-

rép�R�Q�G�D�Q�W�V�� �O�R�U�V�� �G�H�V�� �G�H�U�Q�L�H�U�V�� �Y�R�O�H�W�V�� �G�¶�H�Q�T�X�r�W�H�� �G�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�Y�H���� �&�R�Q�W�U�D�L�U�H�P�H�Q�W�� �j��

�O�¶�D�W�W�U�L�W�L�R�Q���G�D�Q�V���O�H���S�D�Q�H�O���I�U�D�Q�o�D�L�V�����O�H���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���S�D�U�H�Q�W�V���Q�H���V�H�P�E�O�H���H�Q���U�H�Y�D�Q�F�K�H���S�D�V��

�D�Y�R�L�U�� �G�¶�L�P�S�D�F�W�� �V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�I���� �Q�L�� �O�H�� �V�H�[�H�� �G�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���� �,�F�L�� �Q�R�Q�� �S�O�X�V���� �O�H�� �S�K�pnomène de non-

réponses �Q�¶�H�V�W���G�R�Q�F���S�D�V���D�O�p�D�W�R�L�U�H�����3�R�X�U���S�U�H�Q�G�U�H���H�Q���F�R�P�S�W�H���O�D���V�R�X�V-représentation de certaines 

�F�D�W�p�J�R�U�L�H�V�� �O�R�U�V�� �G�H�V�� �G�H�U�Q�L�q�U�H�V�� �Y�D�J�X�H�V���� �O�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �T�X�L�� �V�X�L�Y�H�Q�W�� �R�Q�W�� �D�O�R�U�V�� �I�D�L�W�� �O�¶�R�E�M�H�W�� �G�¶�X�Q�H��

pondération à partir des variables de poids disponibles ���F�R�Q�V�W�U�X�L�W�H�V�� �j�� �S�D�U�W�L�U�� �G�H�� �O�¶�p�F�K�D�Q�W�L�O�O�R�Q��

�L�Q�L�W�L�D�O�H���S�D�U���O�¶�p�T�X�L�S�H���7�5�(�(�����G�D�Q�V���O�D���E�D�V�H���� 
                                                           
133 : Probabilité de ne pas �U�p�S�R�Q�G�U�H���j���O�¶�H�Q�T�X�r�W�H���7�5�(�(�������������H�W���������������F�K�D�P�S�V : échantillon de départ PISA (Régression 
logistique) 
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Dans les parties qui suivent ainsi que pour les deux chapitres suivants nous analysons les 

situations des jeunes français et des jeunes suisses grâce aux bases de données DEPP-EVA et 

TREE. 

 

Schéma 3 : Structures et temporalités des données DEPP-EVA et TREE 

 

Les  deux panels sont tout à fait comparables du point de vue de leur contenu (parcours de 

�I�R�U�P�D�W�L�R�Q���H�W���G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q���G�H�V���M�H�X�Q�H�V�����L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V���V�X�U���O�H�V���F�R�Q�W�H�[�W�H�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V�����V�X�U���O�¶�R�S�L�Q�L�R�Q���H�W���O�D��

�Y�L�V�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�D�Y�H�Q�L�U�� �G�X�� �M�H�X�Q�H������ �,�O�� �V�R�Q�W�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �U�H�O�D�W�L�Y�H�P�H�Q�W�� �F�R�P�S�D�U�D�E�O�H�V�� �G�X�� �S�R�L�Q�W�� �G�H�� �Y�X�H��

�W�H�P�S�R�U�H�O�� ���H�Q�� �W�U�q�V�� �J�U�D�Q�G�H�� �P�D�M�R�U�L�W�p���� �L�O�� �V�¶�D�J�L�W�� �G�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �Q�p�V�� �H�Q�W�U�H�� ���������� �H�W�� ��������134), au détail 

près que nous ne disposons pa�V�� �G�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V�� �V�X�U�� �O�H�� �S�D�U�F�R�X�U�V�� �G�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �D�X�� �Q�L�Y�H�D�X��

secondaire I pour la Suisse contrairement à la France où les individus sont suivis dès le début 

du secondaire (environ 11 ans)135. Pour les deux panels, la grande majorité des jeunes sont en 

emploi dans la dernière vague du panel (environ 90% pour la France, environ 84% pour la 

Suisse136). 

 

                                                           
134 Les jeunes français étant principalement nés entre 1983 et 1984 et les jeunes suisses entre 1984  et 1985. 
135 �3�R�X�U���O�D���6�X�L�V�V�H���Q�R�X�V���Q�H���G�L�V�S�R�V�R�Q�V���G�R�Q�F���S�D�V���G�¶informations sur le mécanisme de pré-orientation des jeunes. 
136 �/�H�V���M�H�X�Q�H�V���G�X���S�D�Q�H�O���I�U�D�Q�o�D�L�V���V�R�Q�W���O�p�J�q�U�H�P�H�Q�W���S�O�X�V���k�J�p�V���T�X�H���O�H�V���M�H�X�Q�H�V���G�X���S�D�Q�H�O���V�X�L�V�V�H�����G�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�������D�Q�������,�O�V���V�R�Q�W���G�R�Q�F��
légèrement plus présents que les jeunes suisses sur le marché du travail en 2010. 
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2 Quelles caractéristiques des systèmes éducatifs et quelles possibilités 
pour les individus ? Les différentes trajectoires possibles en France et 
en Suisse 

 

�7�H�O�� �T�X�¶�p�Q�R�Q�F�p�� �G�D�Q�V�� �Q�R�W�U�H�� �p�W�D�W�� �G�H�� �O�¶�D�U�W�� �V�X�U�� �O�D�� �W�K�p�R�U�L�H�� �G�H�V��capabilités et ses applications 

�H�P�S�L�U�L�T�X�H�V�� �U�p�F�H�Q�W�H�V�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�K�D�P�S�� �G�H�� �O�D�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �G�H�� �O�¶�H�P�S�O�R�L�� ���F�K�D�S�L�W�U�H�� �������� �L�O�� �H�[�L�V�W�H��

plusieurs méthodes pour opérationnaliser les concepts de Sen. La méthode sur laquelle nous 

�Q�R�X�V���E�D�V�R�Q�V���G�D�Q�V���F�H���F�K�D�S�L�W�U�H���H�V�W���S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H�P�H�Q�W���F�H�O�O�H���G�H���O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�\�Q�D�P�L�T�X�H���G�H���O�¶�H�V�S�D�F�H��

�G�H�V���S�R�V�V�L�E�O�H�V���H�Q���W�H�U�P�H�V���G�H���S�D�U�F�R�X�U�V�����$�I�L�Q���G�¶�D�S�S�U�p�F�L�H�U���O�H�V���P�D�U�J�H�V���G�H���P�D�Q�°�X�Y�U�H���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X��

�Q�R�X�V���Q�R�X�V���I�R�F�D�O�L�V�R�Q�V���W�R�X�W���G�¶�D�E�R�U�G���V�X�U���X�Q�H���D�S�S�U�R�F�K�H���H�Q���W�H�U�P�H��de réversibilité/irréversibilité des 

parcours. Cette dimension reflète selon nous un espace de liberté institutionnel qui est propre 

à chaque système éducatif. Une trajectoire particulièrement marquée par une situation scolaire 

en début de parcours (par exemple le fa�L�W�� �G�H�� �U�H�G�R�X�E�O�H�U�� �R�X�� �G�¶�r�W�U�H�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �F�H�U�W�D�L�Q�H�� �V�H�F�W�L�R�Q����

�S�R�X�U�U�D�� �r�W�U�H�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�p�H�� �F�R�P�P�H�� �O�D�L�V�V�D�Q�W�� �X�Q�H�� �P�D�U�J�H�� �G�H�� �P�D�Q�°�X�Y�U�H�� �O�L�P�L�W�p�H�� �j�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �H�W��

qualifiée ainsi de relativement irréversible. 

Cette structure institutionnelle (rôle de la performance scolaire en début de parcours, type de 

�V�p�O�H�F�W�L�R�Q���� �Y�D�� �O�D�L�V�V�H�U�� �S�O�X�V�� �R�X�� �P�R�L�Q�V�� �G�H�� �S�O�D�F�H�� �D�X�� �U�{�O�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �I�D�P�L�O�L�D�O�� �V�X�U�� �O�H��

�S�D�U�F�R�X�U�V�� �G�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q���� �'�D�Q�V�� �O�D�� �O�L�J�Q�p�H�� �G�H�V�� �W�U�D�Y�D�X�[�� �H�Q�� �p�F�R�Q�R�P�L�H�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �F�R�P�P�H�� �F�H�X�[��

�G�¶�$�P�P�H�U�P�•�O�O�H�U�� �������������� �H�W�� �:�R�H�V�P�D�Q�Q�� ���������������� �Q�R�X�V�� �Q�R�X�V�� �L�Q�W�p�U�H�V�V�R�Q�V�� �D�L�Q�V�L�� �j�� �O�¶�L�Q�I�O�X�H�Q�F�H�� �G�H��

�O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���I�D�P�L�O�L�D�O�����H�W���S�O�X�V���J�O�R�E�D�O�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�R-�p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H���H�W���F�X�O�W�X�U�H�O�����G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���V�X�U��

�V�R�Q���S�D�U�F�R�X�U�V���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���H�W���G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�����/�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���S�H�X�W���H�Q��

effet agir comme un « facteur de conversion négatif » en venant amenuiser le rôle 

�p�P�D�Q�F�L�S�D�W�H�X�U�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �%�D�X�H�U�� �H�W�� �5�L�S�K�D�K�Q�� �������������� �R�Q�W�� �G�p�P�R�Q�W�U�p�� �T�X�¶�X�Q�� �F�R�Q�W�H�[�W�H��

�L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�H�O�� �G�H�� �V�p�O�H�F�W�L�R�Q�� �S�O�X�V�� �S�U�p�F�R�F�H�� �U�H�Q�G�D�L�W�� �O�H�V�� �Q�L�Y�H�D�X�[�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �p�W�X�G�L�D�Q�W�V�� �S�O�X�V��

�G�p�S�H�Q�G�D�Q�W�V�� �G�X�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �S�D�U�H�Q�W�V���� �/�¶�L�P�S�D�F�W�� �G�H�� �F�H�� �I�D�F�W�H�X�U�� �G�H�� �F�R�Q�Y�H�U�V�L�R�Q��

���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���I�D�P�L�O�L�D�O�����G�p�S�H�Q�G���D�L�Q�V�L���O�D�U�J�H�P�H�Q�W���G�X���F�R�Q�W�H�[�W�H���p�G�X�F�D�W�L�I���L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�H�O������ 

�/�¶�H�V�S�D�F�H���L�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�H�O���R�•���O�H�V���W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�V���V�R�Q�W���L�U�U�p�Y�H�U�V�L�E�O�H�V���H�W���G�R�Q�W���O�H�V���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V���R�X�Y�U�H�Q�W��

plus ou mois la porte au déterminisme social sera considéré comme fermant des opportunités 

pour les individus. La situation la plus pénalisante serait donc un poids important de 

�O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �V�R�F�L�R�F�X�O�W�X�U�H�O�� �F�X�P�X�O�p�� �j�� �X�Q�H�� �W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�� �L�U�U�p�Y�H�U�V�L�E�O�H���� �&�H�� �F�D�V�� �H�[�W�U�r�P�H��

signifierait que non seulement les situations éducatives sont limitées à la base par 

�O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���P�D�L�V���T�X�¶�H�O�O�H�V���V�R�Q�W�����T�X�L���S�O�X�V���H�V�W�����L�U�U�p�Y�H�U�V�L�E�O�H�V�� 

Les caractéristiques du contexte institutionnel de chaque modèle éducatif présentées dans le 

chapitre précédent ont mis en lumière le principe de sélection précoce prévalant dans le 
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�V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I���V�X�L�V�V�H�����2�Q���S�H�X�W���I�D�L�U�H���O�¶�K�\�S�R�W�K�q�V�H���T�X�H���F�H�W�W�H���S�U�p�F�R�F�L�W�p���I�D�Y�R�U�L�V�H���G�H�V���W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�V��

�D�V�V�H�]���G�p�W�H�U�P�L�Q�p�H�V���S�D�U���O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���I�D�P�L�O�L�D�O���G�H���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���H�W���U�H�O�D�W�L�Y�H�P�H�Q�W���L�U�U�p�Y�H�U�V�L�E�O�H�V�� 

Si le système éducatif français peut paraître de prime abord plus ouvert que le système suisse 

�G�X�� �I�D�L�W�� �G�¶�X�Q�� �W�U�R�Q�F�� �F�R�P�P�X�Q�� �S�O�X�V�� �O�R�Q�J���� �Q�R�X�V�� �D�Y�R�Q�V�� �V�R�X�O�L�J�Q�p�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�K�D�S�L�W�U�H�� �S�U�p�F�p�G�H�Q�W�� �T�X�¶�L�O��

�H�[�L�V�W�D�L�W�� �X�Q�� �F�H�U�W�D�L�Q�� �Q�R�P�E�U�H�� �G�¶�p�O�p�P�H�Q�W�V�� �G�H�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�L�D�W�L�R�Q�� �D�X�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �,�� �H�W�� �T�X�H��le tronc 

commun était en réalité plus formel que réel.  

Dans un premier temps, la construction de trajectoires-types pour les deux modèles éducatifs 

permet non seulement de décrire les possibilités de formation au sein des deux systèmes mais 

représente éga�O�H�P�H�Q�W���X�Q�H���S�U�H�P�L�q�U�H���p�W�D�S�H���G�D�Q�V���O�¶�D�Q�D�O�\�V�H���G�X���F�D�U�D�F�W�q�U�H���S�O�X�V���R�X���P�R�L�Q�V���F�R�Q�W�U�D�L�Q�W��

et réversible des choix scolaires. En effet, le concept même de trajectoire-type renvoie de 

facto �j�� �X�Q�H�� �I�R�U�P�H�� �G�¶�L�U�U�p�Y�H�U�V�L�E�L�O�L�W�p�� �G�H�V�� �F�K�R�L�[�� �G�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �R�X�� �G�X�� �P�R�L�Q�V�� �j�� �X�Q�H�� �I�R�U�P�H�� �G�H��

détermination137. 

�3�R�X�U�� �O�H�V�� �G�H�X�[�� �V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V���� �Q�R�X�V�� �F�R�P�P�H�Q�o�R�Q�V�� �W�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G�� �S�D�U�� �G�p�F�U�L�U�H�� �O�H�� �P�R�G�H�� �G�H��

construction des trajectoires-types en fonction de différentes situations, puis par analyser ces 

trajectoires, via quelques statistiques descriptives. Not�R�Q�V�� �T�X�H�� �V�¶�L�O�� �V�¶�D�J�L�W�� �G�¶�D�S�S�U�p�F�L�H�U�� �G�H�V��

trajectoires de formation, nous sommes, de fait, dans la construction de trajectoires de 

formation et �G�¶�L�Q�V�H�U�W�L�R�Q�� 

 

2.1 Les différentes trajectoires de formation possibles dans le système éducatif 
français 

 

Afin de rendre co�P�S�W�H�� �G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W�� �G�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V�� �W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�V�� �G�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �S�R�V�V�L�E�O�H�V�� �P�D�L�V��

�D�X�V�V�L�� �G�H�V�� �V�W�U�X�F�W�X�U�H�V�� �G�¶�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V�� �H�W�� �G�H�� �F�R�Q�W�U�D�L�Q�W�H�V�� �G�H�V�� �V�\�V�W�q�P�H�V�� �p�G�X�F�D�W�L�I�V�� �G�H�� �P�D�Q�L�q�U�H��

dynamique, nous construisons des trajectoires-types. Dans un premier temps nous 

�G�p�Y�H�O�R�S�S�R�Q�V���G�¶�Xne manière technique la construction des trajectoires en France pour amorcer 

dans un second temps leur description. 

2.1.1 La construction des trajectoires pour le cas français 

�&�R�P�P�H�� �Q�R�X�V�� �O�¶�D�Y�R�Q�V�� �L�Q�G�L�T�X�p�� �S�U�p�F�p�G�H�P�P�H�Q�W���� �Q�R�X�V�� �Q�R�X�V�� �F�R�Q�F�H�Q�W�U�R�Q�V�� �S�R�X�U���O�H�V�� �G�H�X�[�� �S�D�\�V�� �V�X�U��

�O�H�V���W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�V���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���M�X�V�T�X�¶�H�Q���������������&�H�W�W�H���G�D�W�H est suffisante dans les deux panels pour 

rendre compte des différents parcours possibles mais elle permet, aussi et surtout, de limiter 

�T�X�H�O�T�X�H���S�H�X���O�H�V���H�I�I�H�W�V���G�H���O�¶�D�W�W�U�L�W�L�R�Q�����H�I�I�H�W�V���S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W���J�r�Q�D�Q�W�V���G�D�Q�V���O�D���P�L�V�H���H�Q���°�X�Y�U�H���G�H��

                                                           
137 �&�¶�H�V�W���S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W���O�H���F�D�V���S�R�X�U���O�D���6�X�L�V�V�H���R�•���O�H���W�\�S�H���G�H���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���,���V�X�L�Y�L���S�U�p�G�p�W�H�U�P�L�Q�H���O�H���W�\�S�H���G�H���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���,�,���S�R�V�V�L�E�O�H�� 
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trajectoires-�W�\�S�H�V�� �S�X�L�V�T�X�H�� �Q�R�X�V�� �O�¶�D�Y�R�Q�V�� �Y�X�� �O�H�V�� �P�p�F�D�Q�L�V�P�H�V�� �G�¶�D�W�W�U�L�W�L�R�Q�� �Q�H�� �V�H�� �U�p�Y�q�O�H�Q�W�� �S�D�V��

aléatoires. 

�3�D�U�D�O�O�q�O�H�P�H�Q�W�� �D�X�� �S�U�R�E�O�q�P�H�� �G�¶�D�W�W�U�L�W�L�R�Q���� �Q�R�X�V�� �G�H�Y�R�Q�V�� �I�D�L�U�H�� �I�D�F�H�� �S�R�X�U�� �O�H�� �F�D�V�� �I�U�D�Q�o�D�L�V��à un 

problème supplémentaire (exposé précédemment dans la description des données) : celui de la 

�S�H�U�W�H�� �S�X�L�V�� �G�H�� �O�D�� �U�p�F�X�S�p�U�D�W�L�R�Q�� �G�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�V�� �H�Q�W�U�H�� ���������� �H�W�� ������������ �/�H�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �G�H�� �W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H-types 

nécessite en effet une information complète sur les situations des individus année après année. 

Dans un premier temps, nous avons cylindré les données sur la base des individus présents en 

2007138���� �&�R�P�P�H�� �Q�R�X�V�� �O�¶�D�Y�R�Q�V�� �L�Q�G�L�T�X�p���� �X�Q�H�� �S�D�U�W�L�H�� �G�H�V�� �M�H�X�Q�H�V�� �H�Q�T�X�r�W�p�V�� �G�L�V�S�D�U�D�L�V�V�H�Q�W�� �G�H��

�O�¶�H�Q�T�X�r�W�H���'�(�3�3���j���S�D�U�W�L�U���G�H�������������S�R�X�U���r�W�U�H���G�H���Q�R�X�Y�H�D�X���V�X�L�Y�L�V���S�D�U���O�H���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I���(�9�$���j���S�D�U�W�Lr de 

2004/2005. Il manque donc ponctuellement des informations pour les situations scolaires 

�H�W���R�X�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V�� �G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W�L�H�� �G�H�V�� �M�H�X�Q�H�V���� �'�D�Q�V�� �O�D�� �P�H�V�X�U�H�� �R�•�� �Q�R�X�V�� �D�Y�R�Q�V�� �E�H�V�R�L�Q�� �G�H��

�V�p�T�X�H�Q�F�H�V�� �F�R�P�S�O�q�W�H�V�� �S�R�X�U�� �O�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V�� �D�Q�Q�p�H�V���� �Q�R�X�V�� �D�Y�R�Q�V�� �P�L�V�� �H�Q�� �°�X�Y�U�H�� �X�Q�H méthode 

�S�H�U�P�H�W�W�D�Q�W���G�¶�H�V�W�L�P�H�U���O�H�V���Y�D�O�H�X�U�V���P�D�Q�T�X�D�Q�W�H�V���H�Q�W�U�H������������ �H�W������������via �X�Q���P�R�G�q�O�H���G�¶�L�P�S�X�W�D�W�L�R�Q��

multiple (Rubin, 1976). 

De 1995 à 2007, les individus peuvent se retrouver dans les 8 situations possibles suivantes : 

1. Formation du secondaire I 
2. Formation du secondaire II professionnel (court : CAP139-BEP140 et long : baccalauréat 

professionnel) 
3. Formation du secondaire II technologique  
4. Formation du secondaire II générale  
5. Etudes supérieures141 
6. Emploi 
7. Ni en éducation ni en emploi142 

 

Dans le paragraphe qui suit, nous �H�[�S�O�L�F�L�W�R�Q�V�� �O�¶�L�Q�W�p�U�r�W�� �G�¶�X�W�L�O�L�V�H�U�� �O�¶�L�P�S�X�W�D�W�L�R�Q�� �P�X�O�W�L�S�O�H�� �S�R�X�U��

estimer nos valeurs manquantes dans les séquences de certains individus, ses implications et 

ses principes. 

2.1.1.1  La gestion des valeurs manquantes dans DEPP-EVA par imputation multiples 

Dans les études empiriques, il arrive fréquemment que les données comportent des valeurs 

manquantes qui peuvent se retrouver aussi bien dans les variables explicatives que dans les 

�Y�D�U�L�D�E�O�H�V���G�¶�L�Q�W�p�U�r�W�����$�L�Q�V�L�����O�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q���L�Q�F�R�P�S�O�q�W�H���H�V�W���O�D���U�q�J�O�H���S�O�X�V���T�X�H���O�¶�H�[�F�H�S�W�L�R�Q����Aussi, il 
                                                           
138 �G�D�Q�V���O�D���P�H�V�X�U�H���R�•���Q�R�X�V���G�H�Y�R�Q�V���R�E�V�H�U�Y�H�U���G�H�V���W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�V���G�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�V���S�U�p�V�H�Q�W�V���D�X���P�R�L�Q�V���M�X�V�T�X�¶�j���O�D���Y�D�J�X�H���������������������� 
139 Cer�W�L�I�L�F�D�W���G�¶�$�S�W�L�W�X�G�H���3�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H 
140 �%�U�H�Y�H�W���G�¶�(�W�X�G�H�V���3�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V 
141 �,�O���Q�¶�D���S�D�V���p�W�p���S�R�V�V�L�E�O�H���j���S�D�U�W�L�U���G�H�V���G�R�Q�Q�p�H�V���G�H���V�\�V�W�p�P�D�W�L�T�X�H�P�H�Q�W���G�L�V�W�L�Q�J�X�H�U���O�H�V���p�W�X�G�H�V���D�F�D�G�p�P�L�T�X�H�V���G�H�V���p�W�X�G�H�V���V�X�S�p�U�L�H�X�U�H�V��
plus professionnelles, toutefois la longueur des études donnen�W�� �W�R�X�W�� �G�H�� �P�r�P�H�� �X�Q�H�� �E�R�Q�Q�H�� �L�Q�G�L�F�D�W�L�R�Q�� �V�X�U�� �O�H�� �W�\�S�H�� �G�¶�p�W�X�G�H�V��
suivies (les études longues pouvant généralement être considérées comme académiques, tout du moins à vocation plus 
générale que technique). 
142 Situation que nous nommerons par la suite NEET« Not in Education, Employment or Training », catégorie de plus en plus 
�P�R�E�L�O�L�V�p�H���S�D�U���O�¶�2�&�'�(���H�W���I�D�F�L�O�L�W�D�Q�W���O�H�V���F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q�V���L�Q�W�H�U�Q�D�W�L�R�Q�D�O�H�V�� 
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�F�R�Q�Y�L�H�Q�W���G�¶�p�Y�L�W�H�U���O�H�V���E�L�D�L�V���L�Q�G�X�L�W�V���S�D�U���O�D���Q�R�Q���S�U�L�V�H���H�Q���F�R�P�S�W�H���G�H���O�¶�D�E�V�H�Q�F�H���G�H���F�H�V���G�R�Q�Q�p�H�V���� �,�O��

existe plusieurs solutions au problème de données manquantes. La plus directe consiste à 

simplement éliminer toutes les observations qui comportent au moins une variable à valeur 

�P�D�Q�T�X�D�Q�W�H���� �'�D�Q�V�� �O�H�� �F�D�V�� �R�•�� �V�H�X�O�H�P�H�Q�W�� �X�Q�H�� �I�D�L�E�O�H�� �S�U�R�S�R�U�W�L�R�Q�� �G�H�� �� �O�¶�p�F�K�D�Q�W�L�O�O�R�Q�� �H�V�W�� �G�D�Q�V�� �F�H�W�W�H��

situation143�����F�¶�H�V�W���X�Q�H���V�R�O�X�W�L�R�Q���U�D�S�L�G�H���H�W���S�H�X���G�R�P�P�D�J�H�D�E�O�H144. Dans notre cas, cela reviendrait 

à se limiter à un échantillon de 6238 individus. 

�2�U�����R�P�H�W�W�U�H���O�H�V���R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q�V���L�Q�F�R�P�S�O�q�W�H�V���G�H���O�¶�D�Q�D�O�\�V�H���S�H�X�W���E�L�D�L�V�H�U���O�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���V�L���O�H�V���L�Q�G�L�Y�L�G�X�V��

qui fournissent les observations complètes ne sont pas distribuées de façon aléatoire dans 

�O�¶�p�F�K�D�Q�W�L�O�O�R�Q�� �H�Q�W�L�H�U�� �R�X�� �Q�H�� �V�R�Q�W�� �S�D�V�� �U�H�S�U�p�V�H�Q�W�D�W�L�I�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�Oe des agents (Little et Rubin, 

1987). Nous avons tenté de créer des trajectoires-types145 à partir de cet échantillon de 6238 

individus. Comme attendu, il en a résulté une large sous-représentation des jeunes de la 

�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� ���D�O�R�U�V�� �T�X�¶�L�O�V�� �U�H�Srésentent 27% des jeunes en 2001, dans nos 

trajectoires-types, à partir de cet échantillon de 6238 personnes, ils ne représentent plus que 

9,8%) et une sur-représentation des jeunes des formations académiques. La description de ces 

trajectoires est développée en annexe 4. Cette tendance confirme le fait que ce sont bien 

majoritairement des jeunes de la formation professionnelle que nous perdons entre 2002 et 

2005.  

Une autre solution consiste à construire des trajectoires-types, à partir de la base cylindrée de 

10 933 individus, en considérant comme une situation à part entière les valeurs manquantes  

entre 2002 et 2005 pour les individus perdus ces années là146. Nous avons tenté de regrouper 

les individus à partir de cette solution. Il en a résulté une meilleure représentation des jeunes 

de la formation professionnelle147. Cependant, même si les valeurs manquantes concernent 

majoritairement les trajectoires professionnelles (cette situation fait partie intégrante de la 

trajectoire), cette solution nous a permis �G�H�� �F�R�Q�V�W�D�W�H�U�� �T�X�¶�L�O�� �H�[�L�V�W�D�L�W�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �G�H�V�� �Y�D�O�H�X�U�V��

�P�D�Q�T�X�D�Q�W�H�V�� �G�D�Q�V�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�V�� ���S�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H���� �O�D�� �W�U�D�M�H�F�W�R�L�U�H�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U��

court après enseignement secondaire technique comptait 10% de valeurs manquantes pour 

�O�¶�D�Q�Q�p�H�� �������������� �$�L�Q�V�L�� �O�D�� �Y�D�O�H�X�U�� �P�D�Q�T�X�D�Q�W�H�� �Q�H�� �U�H�F�R�X�Y�U�H�� �S�D�V���� �O�R�L�Q�� �V�¶�H�Q�� �I�D�X�W���� �G�H�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V��

                                                           
143 �4�X�D�Q�G���O�H���Q�R�P�E�U�H���G�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q�V�����L�Q�F�R�P�S�O�q�W�H�V���U�H�S�U�p�V�H�Q�W�H���V�H�X�O�H�P�H�Q�W���X�Q�H���S�H�W�L�W�H���I�U�D�F�W�L�R�Q���G�H�V���R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q�V���W�R�W�D�O�H�V�����G�L�V�R�Q�V������
% ou �P�R�L�Q�V�������D�O�R�U�V���O�¶�p�O�L�P�L�Q�D�W�L�R�Q���G�H���F�H�V���R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q�V���S�H�X�W���r�W�U�H���X�Q�H���V�R�O�X�W�L�R�Q���S�D�U�I�D�L�W�H�P�H�Q�W���U�D�L�V�R�Q�Q�D�E�O�H���D�X���S�U�R�E�O�q�P�H���G�H���G�R�Q�Q�p�H�V��
manquantes. 
144 �/�¶�p�O�L�P�L�Q�D�W�L�R�Q���G�H�V���R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q�V���L�Q�F�R�P�S�O�q�W�H�V���U�H�S�U�p�V�H�Q�W�H���O�D���V�R�O�X�W�L�R�Q���S�D�U���G�p�I�D�X�W���G�H�V���O�R�J�L�F�L�H�O�V���V�W�D�W�L�V�W�L�T�X�H�V���X�V�X�H�O�V�� 
145 La méthode de regroupement est développée dans le paragraphe suivant. 
146 Tel que par exemple (avec la valeur « 9 » pour les missing) : 
Année 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 
Situation 1 1 1 1 2 2 2 9 9 9 9 6 6 
 
147 Ces trajectoires sont présentées en annexe 5 (Les trajectoires-types en France après codage par la valeur « missing » des 
observations manquantes). 














































































































































































































































































































