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Zusammenfassung
Céline Piquée -Soziale Mischung: Wirkungen über Schulerfahrung und Schulerfolg der Schüler
Dieser Artikel  befasst  sich damit,  die Hypothese eines Verhältnisses zwischen der sozialen
Zusammensetzung der  Schulen  und dem Schulerfolg  der  Schüler  zu  prüfen,  ein  indirektes
Verhältnis, das über Veränderungen im Verhalten der Schüler geht. Die Analyse beruht auf zwei
Probegruppen von Grundschulen, die je eine sozial unterschiedliche Schülerschaft aufnehmen.
Die Ergebnisse zeugen von bedeutsamen Differenzierungen im Verhalten der Schüler je nach
Kontexten. Alerdings, obwohl die Versuchung groß ist,  Nachwirkungen über den Schulerfolg
daraus zu schließen, müssen die Ergebnisse je nach Schulniveau und Alter der Schüler nuanciert
werden.

Abstract
Céline Piquée -Social  diversity in primary schools:  effects on pupils’experiences and school
achievements The issue is the testing of the hypothesis of a relationship between the social
composition of schools and pupils’ school achievements, an indirect relationship which supposedly
would transit via alterations in the students’ behaviours The analysis is based on two primary
schools used as samples, which are attended by children of mixed social  backgrounds. The
results reveal substantial differences in pupils’ behaviours according to the context. Although we
might be highly tempted to conclude on effects in terms of school achievement, the results have to
be balanced according to the pupils’ages and school levels.

Résumé
L’objet de cet article est de tester l’hypothèse d’une relation entre la composition sociale des
établissements et la réussite scolaire des élèves, relation indirecte transitant par des modifications
des  attitudes  des  élèves.  L’analyse  prend  appui  sur  deux  échantillons  d’écoles  primaires
accueillant des publics socialement différenciés. Les résultats témoignent de différenciations
sensibles dans les attitudes des élèves selon les contextes. Pour autant, si la tentation est forte
d’en déduire des effets sur la réussite scolaire, les résultats sont à nuancer selon le niveau
scolaire et l’âge des élèves.

Resumen
Céline Piquée -La coeducación social en la escuela primaria: incidencias sobre la experiencia
escolar y el éxito escolar de los alumnos El objeto de este artículo es comprobar la hipótesis de
una relación entre la composición social de los establecimientos y el éxito escolar de los alumnos,
relación indirecta que transita por modificaciones de las actitudes de los alumnos. El análisis se
basa en dos muestras de escuelas primarias que acogen públicos socialmente diferenciados. Los
resultados muestran diferenciaciones sensibles  en las  actitudes de los  alumnos según los
contextos. Sin embargo, si es fuerte la tentación de deducir efectos sobre el éxito escolar, hay que
matizar los resultados según el nivel escolar y la edad de los alumnos.



Revue française de pédagogie, n° 151, avril-mai-juin 2005, 75-89 75

L’objet de cet article est de tester l’hypothèse d’une relation entre la composition sociale des établissements
et la réussite scolaire des élèves, relation indirecte transitant par des modifications des attitudes des élèves.
L’analyse prend appui sur deux échantillons d’écoles primaires accueillant des publics socialement
différenciés. Les résultats témoignent de différenciations sensibles dans les attitudes des élèves selon les
contextes. Pour autant, si la tentation est forte d’en déduire des effets sur la réussite scolaire, les résultats
sont à nuancer selon le niveau scolaire et l’âge des élèves.

Descripteurs (TEE) : attitude de l’élève, école primaire, milieu social, origine sociale, réussite scolaire.

La mixité sociale
à l’école primaire : incidences
sur l’expérience et la réussite

scolaires des élèves
Céline Piquée

Varia

INTRODUCTION

Il est désormais établi par la recherche en éduca-
tion que le contexte « fait des différences ». Les pro-
gressions des élèves, leur parcours dans le système
éducatif, leurs attitudes évoluent différemment selon
les caractéristiques des établissements et des
classes fréquentés. Au collège, les travaux de Grisay
(France, 1997) ont permis d’estimer que l’établisse-
ment que fréquentent les élèves explique environ 5 %
de leurs différences de progressions. Au niveau de
l’école primaire, Bressoux (1993 & 1994b) estime
l’ampleur des effets-classes aux environs de 10-
15 %. Dans l’enseignement secondaire, les analyses
des effets de contexte ont privilégié la recherche des

caractéristiques des établissements efficaces. Un
certain nombre de facteurs a été identifié, tels que
des attentes élevées envers les élèves, un climat de
sécurité et des règles claires, des évaluations fré-
quentes, la qualité des relations enseignants-élèves,
une gestion optimale du temps (France, 1997 ;
Scheerens, 2000). À l’école primaire, les différences
d’efficacité entre les classes tiennent avant tout aux
enseignants, et non à des caractéristiques organisa-
tionnelles des classes, et sont alors expliquées par
les pratiques didactiques et pédagogiques (Altet et
al., 1996 ; Bressoux, 1994a).

Dans la recherche des mécanismes explicatifs
des effets de contexte, une caractéristique encore
peu explorée est celle de la tonalité sociale des



établissements : une plus ou moins forte concentra-
tion d’élèves de mêmes milieux sociaux dans les éta-
blissements scolaires affecte-elle la réussite scolaire ?
Le développement des travaux sur les phénomènes
de ségrégation scolaire et sociale (Van Zanten, 1996
& 2001), voire ethnique (Payet, 1997), nous invitent en
effet, par le terme même de ségrégation, à poser l’hy-
pothèse selon laquelle les différences de composition
sociale des établissements génèreraient des proces-
sus spécifiques, plaçant les élèves dans des condi-
tions plus ou moins propices aux apprentissages.

Les caractéristiques sociales du public accueilli
peuvent en effet affecter le quotidien scolaire à trois
niveaux (pour une revue plus détaillée, cf. Duru-Bel-
lat, 2003). Le premier, surtout étudié par les psycho-
logues et psychosociologues, est celui des relations
entre élèves. L’hétérogénéité des groupes d’élèves
permettrait la mise en œuvre de modalités de compa-
raisons sociales susceptibles de modifier leurs atti-
tudes (image de soi, motivation à réussir, adhésion
aux normes scolaires, projets scolaires et profession-
nels…). Le deuxième niveau concerne l’enseignant,
notamment dans sa capacité à exposer les élèves à
l’apprentissage. Ainsi, le niveau d’exigence, la cou-
verture du programme et les contenus d’enseigne-
ment, le travail demandé à la maison, la gestion de la
discipline, les modalités d’évaluation… sont autant
d’éléments qui se définissent en rapport avec le
contexte d’exercice des enseignants, en partie par le
type de public accueilli (Bru, 1991 ; Butlen, Peltier-
Barbier & Pezard, 2002 ; Crahay, 2000 ; Félouzis,
1994 ; Isambert-Jamati, 1984 ; Oppdenakker & Van
Damme, 2001 ; Van Zanten, 2000 ; Thrupp, 1997).
Enfin, le troisième niveau est celui de l’organisation et
du climat de l’établissement. On peut souligner par
exemple les différences de stabilité et d’ancienneté
des enseignants entre écoles socialement contras-
tées, l’appui et l’implication des parents plus ou
moins forte, les problèmes de discipline plus ou
moins fréquents, etc.

Les caractéristiques sociales du public accueilli
auraient donc des conséquences multiples au quoti-
dien, la question devenant alors de savoir si ces
conditions d’enseignement ont des répercussions sur
la réussite scolaire des élèves : en quoi la réussite
d’un élève de milieu social donné diffère-t-elle selon
la tonalité sociale de l’établissement dans lequel il est
scolarisé ? Les recherches disponibles sur cette
question aboutissent à des résultats contrastés.
Duru-Bellat et Leroy-Audouin (1990) indiquent que les
acquisitions des élèves sont meilleures dans les
classes de cours préparatoire socialement favorisées.

Mingat (1991), au même niveau de scolarité n’en
révèle aucun effet. À la fin de l’école primaire, Bres-
soux (1994b) ne décèle pas d’effet de l’hétérogénéité
sociale sur les progressions des élèves, mais en
observe cependant en terme d’équité, de même que
France (1993b) au niveau du collège : les établisse-
ments socialement hétérogènes parviennent davan-
tage que les autres à réduire les écarts de niveau sco-
laire entre les élèves, au bénéfice des plus faibles. Le
caractère erratique des ces résultats peut en partie
résulter du fait que le contrôle du niveau scolaire
moyen des classes n’est pas systématique, alors qu’il
apparaît pourtant lié au degré de mixité sociale. Mais
il résulte aussi du fait que les travaux se conçoivent à
partir de mesures différentes de la tonalité sociale.
Dans certains travaux, l’analyse oppose hétérogé-
néité sociale à homogénéité sociale, sans distinguer,
parmi les classes ou les établissements homogènes,
ceux qui sont majoritairement favorisés ou défavori-
sés, et cherche alors à comprendre les effets de la
mixité sociale. D’autres travaux centrent l’analyse sur
des établissements socialement opposés (public
majoritairement favorisé versus public majoritaire-
ment populaire), cherchant quant à eux à comprendre
les effets de la ségrégation sociale.

Cet article (1) a pour objectif d’apporter une nou-
velle contribution empirique à l’examen des effets des
différences de composition sociale des écoles pri-
maires françaises. La question est ici de savoir si la
composition sociale des établissements affecte la
réussite scolaire des élèves et si cet effet peut s’ex-
pliquer par une modification du quotidien, de l’expé-
rience scolaire des élèves. Après avoir présenté les
données sur lesquelles repose le travail empirique, la
partie suivante sera consacrée à l’analyse compara-
tive des comportements et attitudes des élèves dans
des établissements socialement contrastés. Enfin, la
dernière partie sera centrée sur la question de l’im-
portance des effets de la composition du public sur
les progressions des élèves.

LES DONNÉES DISPONIBLES

L’article repose sur deux bases de données dis-
tinctes, l’une spécifiquement recueillie pour examiner
les incidences de la composition sociale sur les atti-
tudes des élèves ; l’autre déjà existante, et qui fait ici
l’objet d’une analyse secondaire, permet d’apprécier
le lien statistique entre la tonalité sociale du contexte
scolaire et les performances académiques des
élèves.
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Les incidences de la composition sociale
des classes sur les attitudes des élèves

L’analyse repose sur une série d’observations ras-
semblées en 2002-2003 dans douze écoles primaires
du département de la Côte d’Or. Ces écoles ont été
choisies en fonction de la structure sociale du public
accueilli (cf. annexe I). Près de cinq cents élèves de
CM1 et CM2 de ces douze écoles (respectivement
4e et 5e année de l’école élémentaire, âgés entre neuf
et dix ans d’une part et dix et onze ans d’autre part)
ont répondu à un questionnaire structuré autour de
trois dimensions : leur bien-être à l’école, l’intégration
des normes scolaires et leurs ambitions profession-
nelles. Nous avons préféré faire porter l’analyse des
réponses des élèves en fonction du type de classe
qu’ils fréquentent plutôt qu’en fonction du type
d’école, puisque la structure sociale de chaque
classe d’une école peut, plus ou moins, s’éloigner de
la structure moyenne de l’établissement. Ayant
demandé aux élèves d’indiquer la profession de leurs
parents, on peut établir que cet échantillon de douze
écoles comprend neuf classes à tendance sociale-
ment favorisée, sept classes hétérogènes et sept
classes à tendance défavorisée.

Les incidences de la composition sociale
des classes sur les performances académiques
des élèves

L’analyse des effets de la composition du public
des classes sur la réussite scolaire repose quant à
elle sur l’exploitation secondaire de données recueillies
pendant l’année scolaire 1999-2000 sur plus d’une
centaine d’écoles primaires de l’académie de Dijon.
Les progressions des élèves, en français et en mathé-
matiques, ont été mesurées au cours de l’année sco-
laire 1999-2000 au moyen d’épreuves standardisées

construites sur la base des programmes scolaires. La
procédure empirique est semblable à celle des éva-
luations nationales de CE2 et 6e. On connaît égale-
ment l’âge des élèves (qui permet donc d’estimer un
éventuel retard scolaire), leur sexe et la profession du
père (cf. annexe II). De cet échantillon, nous n’avons
pas retenu les classes à cours multiples pour les-
quelles nous ne disposions pas des informations
nécessaires à l’analyse pour les élèves de tous les
niveaux en présence. L’analyse porte donc sur
1 802 élèves de 91 cours simples de CE1 (2e année
de l’école élémentaire) et 1 714 élèves de 86 cours
simples de CM1 (4e année).

L’échantillon de classes sur lequel portent les ana-
lyses compte en moyenne environ 23 % d’élèves
favorisés par classe, 30 % d’élèves de catégorie
moyenne et 47 % d’élèves défavorisés. Pour conduire
des analyses quantitatives, la caractérisation la plus
classique de la tonalité sociale des classes consiste à
se référer au pourcentage d’élèves favorisés ou défa-
vorisés qui composent chaque classe. D’autres indi-
cateurs continus, plus complexes, disponibles dans
la littérature (Noden, 2000 ; Gorard & Taylor, 2002)
ont été construits et testés mais n’apportent pas d’in-
formations supplémentaires aux indicateurs les plus
classiques présentés dans cet article. Cela dit, ces
indicateurs continus ne permettent pas d’opposer
des groupes extrêmes. Ils ont donc été complétés par
une perspective catégorielle en considérant à la fois
le type de public le plus représenté et le caractère
homogène ou hétérogène de la tonalité sociale des
classes. La construction de cette typologie suit les
mêmes principes que ceux exposés en annexe I. Cela
dit, dans la mesure où les effectifs nous le permet-
tent, nous distinguerons, parmi les classes défavo-
risées, celles qui sont très homogènes et celles, tou-
jours à tendance défavorisée, mais plus hétérogènes.

CE1 CM1

effectifs % effectifs %

Favorisée (hétérogènes ou homogènes) (2) 21 23,1 15 17,5

Hétérogènes 38 41,8 45 52,3

Hétérogènes à tendance défavorisée 06 06,6 07 08,1

Homogènes défavorisées 26 28,5 19 22,1

Total 91 100 86 100

Tableau I. – Typologie des classes

Type de classe



INCIDENCES DE LA TONALITÉ SOCIALE
DU CONTEXTE SCOLAIRE SUR LES ATTITUDES
DES ÉLÈVES

Les ambitions professionnelles

Il a été demandé aux élèves de CM1 et CM2 enquê-
tés d’indiquer le métier qu’ils projetaient pour plus
tard. Tous types de classe confondus, un peu plus de
la moitié des élèves (52,6 %) envisagent des métiers
de niveau cadre (moyen ou supérieur). Des diffé-
rences significatives apparaissent selon le type de
classe puisque 60 % des élèves des classes sociale-
ment favorisées envisagent des emplois de niveau
cadre alors que ce taux n’atteint que 45 % dans les
classes défavorisées. Mais ces résultats ne nous per-
mettent pas de cerner réellement l’effet de la compo-
sition du public sur les déclarations des élèves car les
différences observées entre les classes peuvent
résulter seulement de l’agrégation des déclarations
individuelles. La question est donc de savoir s’il
existe bien des différences d’ambitions pour des
élèves de même milieu social mais scolarisés dans
des classes de tonalité sociale différente. L’analyse
montre clairement que, dès le primaire, les élèves
défavorisés ont des ambitions professionnelles signi-
ficativement plus élevées lorsqu’ils sont scolarisés
dans des classes à tonalité sociale favorisée. On
remarque notamment que, dans les classes favori-
sées, les enfants de milieu social modeste n’envisa-
gent jamais un métier de type ouvrier ; ils sont près de
10 % à le faire dans les classes défavorisées. Concer-
nant les élèves de milieu favorisé, la tendance obser-
vée (mais les différences ne sont pas statistiquement
significatives) va dans le sens d’ambitions profes-
sionnelles moins élevées lorsque ces élèves fréquen-
tent des classes à tonalité sociale défavorisée.

À propos des normes de comportement à l’école

Un indicateur global de « déviance scolaire » a été
élaboré sur la somme de vingt items (chacun compte
un point pour un comportement non conforme au
métier d’élève mais que les élèves jugent pourtant
normal, zéro sinon). Par construction, cet indicateur
varie de zéro (les normes scolaires sont totalement
intégrées) à vingt (totalement non-intégrées). Les
élèves n’ont pas été interrogés sur leur propre com-
portement à l’école mais sur le jugement qu’ils por-
tent à l’égard de comportements estimés normaux ou
répréhensibles (cf. annexe III).

La moyenne de l’indicateur global vaut 2,7 qui
indique que les élèves sont très conformistes, à tout

le moins dans leurs déclarations. On notera toutefois
que ces normes sont significativement moins inté-
grées parmi les élèves de milieu social défavorisé qui
affichent un score moyen de 3,0 contre environ 2,5
pour les autres élèves. Mais globalement, faire ses
devoirs tous les soirs, faire ce que dit la maîtresse,
demander lorsqu’on ne comprend pas, sont des
comportements considérés comme normaux par plus
de 95 % des élèves. À l’inverse, arriver en retard, gri-
bouiller sur les tables, sont des comportements très
largement réprouvés.

Lorsque l’on cherche à savoir si ces déclarations
individuelles varient pour des élèves de milieu social
identique mais scolarisés dans des classes de tona-
lité sociale différente, les résultats laissent percevoir
un léger effet de la composition du groupe de pairs
sur l’intégration des normes scolaires. Il apparaît en
effet que lorsque les élèves fréquentent des pairs de
milieux sociaux différents, les normes scolaires sont
moins communément partagées. Concrètement, pour
les élèves favorisés, l’indicateur est au plus bas (les
normes sont plus souvent intégrées) dans les classes
favorisées ; il augmente lorsque ces élèves fréquen-
tent des classes défavorisées, pour être au maximum
dans les classes hétérogènes. À l’inverse, pour les
élèves défavorisés, l’indicateur vaut 2,8 dans les
classes défavorisées, 3,1 dans les classes hétéro-
gènes et 3,3 dans les classes favorisées. Les déclara-
tions des élèves de milieu social moyen sont égale-
ment les moins normées lorsqu’ils fréquentent des
classes socialement favorisées. Ce résultat est trou-
blant puisqu’il semble indiquer que la mixité sociale,
et particulièrement la fréquentation de pairs de milieu
sociaux plus élevés, favorise une certaine confusion
des normes scolaires.

Il serait pourtant trop rapide de conclure que la
mixité sociale encourage l’apparition de comporte-
ments déviants chez les élèves, notamment, parce
que le terme de déviance est ici excessif et que l’on
dispose de déclarations et non d’indices véritable-
ment factuels. On peut néanmoins interpréter ce
résultat au regard des travaux sur l’expérience sco-
laire des collégiens (Dubet & Martuccelli, 1996 ; Cou-
sin & Félouzis, 2002) pour lesquels la transition pri-
maire-collège se caractérise par un changement des
modes de socialisation scolaire. Selon une concep-
tion wéberienne, la socialisation au primaire relève
d’une socialisation « communautaire » (lien social
fondé sur la coutume) alors que la socialisation au
collège relève d’une socialisation « sociétaire » (lien
social fondé sur les intérêts des individus, définis par
leur statut, dans le cadre de « conventions » et du
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droit). Ainsi, en primaire, c’est un processus d’identi-
fication à l’enseignant qui guide les comportements
des élèves. Au collège, c’est un processus de distan-
ciation aux normes scolaires qui est l’élément majeur
de la socialisation. Cette distanciation exprime les
capacités réflexives des élèves, nourries par la
découverte des contradictions. La mixité sociale à
l’école primaire pourrait encourager un passage plus
rapide, ou du moins plus progressif, à un mode de
socialisation différent auquel les élèves seraient
confrontés au collège. À l’inverse, la rupture dans les
modes de socialisation du primaire et du secondaire
serait davantage perceptible pour les élèves de pri-
maire restés plus longtemps dans une logique de
socialisation communautaire, favorisée par des écarts
à la norme scolaire moins fréquents dans des écoles
socialement ségréguées.

Le bien-être à l’école

Dix items avaient pour objectif de nous renseigner
sur les sentiments que les élèves portent à l’égard de
l’école en général (cf. annexe IV). Tous les items ont
été traduits de façon positive (un point pour une
réponse évoquant un bien-être, zéro pour une
réponse évoquant un mal-être) et leur somme permet
la construction d’un score global sur dix points. Sur
cette échelle de 0 à 10, les élèves obtiennent en
moyenne un score de 7,5 qui traduit donc un senti-
ment global de bien-être. Au niveau individuel, les
élèves de milieu social défavorisé obtiennent un score
de bien-être légèrement inférieur (mais statistique-
ment significatif) à celui des élèves de milieu favorisé.
Lorsque ces scores sont agrégés au niveau classe,
on ne distingue pas de différence nette entre les
scores moyens des classes favorisées et ceux des
classes défavorisées (respectivement 7,8 et 7,6).
C’est dans les classes hétérogènes que ce sentiment
de bien-être est au plus bas avec une moyenne de
6,9, significativement différente des scores des deux
autres types de classes. En particulier, les élèves des
classes hétérogènes dénoncent plus souvent les
bagarres, le bruit et sont moins nombreux à déclarer
que dans leur école on apprend beaucoup de choses.
Mais à nouveau, la question est de savoir si, pour des
élèves de milieu social donné, les déclarations
concernant le bien-être à l’école varient selon la tona-
lité de la classe fréquentée.

Les élèves de milieu social donné affichent un score
de bien-être toujours au plus bas lorsqu’ils fréquen-
tent des classes socialement hétérogènes et toujours
au plus haut lorsqu’ils fréquentent des classes socia-

lement favorisées : qu’il s’agisse d’élèves de milieu
social favorisé, moyen ou défavorisé, leur sentiment
de bien-être est significativement inférieur lorsqu’ils
fréquentent des classes socialement hétérogènes à
celui qu’ils déclarent lorsqu’ils fréquentent des
classes socialement favorisées. Les différences de
bien-être observées lorsque l’on oppose, pour des
élèves de milieu social donné, classes défavorisées
versus classes favorisées ne révèlent pas de diffé-
rences significatives. Enfin, les élèves socialement
défavorisés déclarent se sentir mieux dans leur école
lorsqu’ils fréquentent des classes défavorisées plutôt
que des classes hétérogènes.

Ces résultats sont finalement convergents avec
ceux obtenus précédemment puisqu’ils indiquent que
la mixité sociale, si elle favorise une certaine confu-
sion des normes scolaires, génère également, et sans
doute en conséquence, une expérience scolaire
connotée plus négativement. Les explications peu-
vent néanmoins être différentes selon le milieu social
des élèves. Certains peuvent être sensibles aux
conflits déclarés plus fréquents, d’autres aux classe-
ments scolaires qui se révèlent moins favorables,
notamment pour les élèves en difficulté.

EFFET DE LA TONALITÉ SOCIALE DU CONTEXTE
SCOLAIRE SUR LES PROGRESSIONS SCOLAIRES
DES ÉLÈVES

Principes méthodologiques

Dans la réalité quotidienne, il est clair que les per-
formances des classes diffèrent sensiblement selon
leur composition sociale comme en témoigne, pour
notre échantillon, le tableau 2 (les scores ont été
ramenés, par convention, à une moyenne de 100 et
un écart-type de 15).

On observe un lien net entre la tonalité sociale des
classes et leur niveau moyen : plus la classe est
socialement favorisée et plus son niveau moyen en
élevé. En CE1, entre les extrêmes, l’écart est d’envi-
ron huit points selon que les élèves sont scolarisés
dans des classes favorisées ou dans des classes
homogènes défavorisées. Évidemment, ce premier
résultat ne suffit pas à affirmer l’influence spécifique
de la composition sociale de la classe. En effet, les
élèves ont des caractéristiques individuelles diffé-
rentes (notamment l’âge et le milieu social d’origine)
qui peuvent expliquer ces différences de compé-
tences en fin d’année scolaire. En outre, ces scores
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bruts sont fonction de ce qui s’est joué avant l’entrée
dans la classe considérée. Or, dans la mesure où les
élèves ne fréquentent une classe que pendant une
année scolaire, il convient d’estimer les effets des
caractéristiques de chaque classe (pour notre cas, sa
tonalité sociale) uniquement sur cette période.

Dans la mesure où de nombreux facteurs contri-
buent donc à l’explication des différences de réussite
entre élèves, il convient de recourir aux régressions
multivariées qui permettent de démêler ces différents
facteurs. Précisément, nous aurons recours au modé-
lisations multiniveaux, car nos données correspon-
dent ici à une structure hiérarchisée : les élèves sont
groupés dans des classes. Or, notre analyse inclus
comme variables cibles des variables de niveau indivi-
duel, qui ont ici un statut de variable de contrôle, et
des variables de niveau contextuel, la tonalité sociale
des classes. Les modèles jusqu’à maintenant classi-
quement utilisés sont nommés mono-niveau (modèle
MCO) et contraignent à situer l’analyse à un seul ni-
veau, individuel ou contextuel. L’arrivée des modèles
multiniveaux permet de résoudre ce type de problème
en autorisant à combiner dans un même modèle des
observations faites sur des individus et leur contexte.
Pour un développement, on renverra à Bressoux
(1995) et Bressoux & Pansu (2003, p. 55-62).

Les effets de la tonalité sociale des classes
sur les progressions scolaires des élèves

Lorsque la tonalité sociale des classes est appré-
hendée à partir d’indicateurs continus (pourcentage
d’élèves de milieu défavorisé dans la classe par
exemple), les résultats vont sensiblement dans le
sens des recherches antérieures en ce sens que plus
le pourcentage d’élèves d’origine sociale défavorisée
augmente, moins les progressions sont bonnes, à
caractéristiques scolaires et sociales des élèves

comparables. Mais, ces coefficients sont significatifs
seulement en CE1 en français. Les modélisations
incluant, à l’inverse, le pourcentage d’élèves favori-
sés par classe nous conduisent à estimer, pour cette
variable, des coefficients positifs (plus le pourcentage
d’élèves d’origine sociale favorisée augmente,
meilleures sont les progressions). Mais à nouveau, les
coefficients sont significatifs seulement en CE1 en
français et en CM1 en mathématiques. Le tableau 3
présente les résultats de modélisations incluant la
tonalité sociale des classes appréhendée, cette fois,
de façon catégorielle.

Un modèle multiniveau se construit et s’interprète
en trois étapes. À chaque étape, le modèle propose :
1) des effets fixes, c’est-à-dire l’impact spécifique de
chaque variable explicative sur la variable dépen-
dante. Dans les modèles, lorsque la variable considé-
rée est qualitative, le coefficient indique l’impact de la
variable active sur les progressions des élèves au
cours de l’année scolaire considérée, par rapport à la
variable de référence et en considérant les autres
variables constantes. Par exemple, au cours du CE1,
pour des élèves comparables sur le plan des autres
caractéristiques spécifiées dans le modèle (M3), les
filles progressent en moyenne de 1,8 points de plus
que les garçons. Pour les variables quantitatives, le
coefficient s’interprète en terme d’impact marginal
(en CE1 en français, un point de plus au score initial
se traduit par 0,57 points de plus sur le score final) ;
2) des effets aléatoires, permettant de décomposer la
variance globale du phénomène, et donnant pour
chaque niveau, individuel et contextuel, un coefficient
aléatoire représentant la part de variance résiduelle
(c’est-à-dire non expliquée par le modèle) qui lui est
attachée ; 3) les parts de variance expliquée à chacun
des niveaux, qui sont un indicateur de la pertinence
globale du modèle testé.

CE1 CM1

Favorisée (hétérogènes ou homogènes) 104,7 106,9

Hétérogènes 101,8 100,7

Hétérogènes à tendance défavorisée 100,9 101,6

Homogènes défavorisées 96,2 97,6

Tableau II. – Performances en fin d’année, par niveau et type de classe

Lecture : les élèves de CE1 des classes à tonalité sociale favorisée obtiennent en moyenne un score de 104,7.
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Une première étape (modèle M1, dit modèle vide)
nous indique que les différences de progressions
entre élèves s’expliquent à hauteur de près de 18 %
par des différences interclasses, ou en d’autres
termes par des effets-classes. Les 82 % restants
s’expliquent par des différences entre élèves à l’inté-
rieur des classes.

Dans une deuxième étape, le modèle M2 examine le
rôle des variables individuelles dans l’explication des
différences de progressions entre élèves. On cherche
ici à expliquer la variance de niveau 1, la variance
entre élèves. Les résultats obtenus sont conformes à
la littérature (notamment Mingat, 1991), avec une

influence très forte du niveau de début d’année : à lui
seul, il explique 37,90 % de la variance du score final
de français en CE1. Les autres variables agissent
classiquement avec un effet négatif du redoublement
et d’une origine sociale modeste (ici, seule la profes-
sion du père exerce une influence significative).
Notons également que les filles progressent en
moyenne de 1,8 point de plus que les garçons, toutes
choses égales par ailleurs.

Enfin, les variables de tonalité sociale sont inté-
grées dans une troisième étape (modèle M3). Ce
modèle permet d’estimer la contribution des variables
de contexte scolaire (en l’occurrence la tonalité

Paramètres Modèle 1 (vide) Modèle 2 Modèle 3

Effets fixes :

Constante 99,69 (0,74) *** 43,86 (1,99)*** 45,44 (2.22)***

Score individuel initial 0,57 (0,02)*** 0.57 (0,02)***

Retard scolaire (référence élève « à l’heure ») – 6,55 (0,78)*** – 6,50 (0,78)***

Sexe : Fille (référence garçon) 1,80 (0,51)*** 1,80 (0,51)***

Profession du père : – 1,61 (0,56)*** – 1,49 (0,56)***

Défavorisée (référence autres professions)

Profession de la mère :

Défavorisée (référence autres professions) – 0,56 (0,55) ns – 0,50 (0,55) ns

Type de classe :

Hétérogène – 1,46 (1,38) ns

Hétérogène à tendance défavorisée – 2,23 (2,38) ns

Homogène défavorisée – 2,79 (1,54)*

(référence hétérogène à tendance favorisée)

Effets aléatoires :

Niveau 2 : variance interclasses 40,25 (7,45) 21,01 (3,95) 20,94 (3,99)

Niveau 1 : variance intraclasse 185,18 (6,33) 108,79 (3,72) 108,79 (3,72)

% de variance interclasses expliquée 17,85 % 47,80 % 47,98 %

% de variance intraclasse expliquée 82,15 % 41,25 % 41,25 %

– 2 log L 14 670,9 13 702,6 13 691,0

Tableau III. – Impact de la tonalité sociale des classes fréquentées, à caractéristiques
socio-démographiques et scolaires données (CE1 français)

N = 1802
Seuil de significativité des effets fixes :
n.s. : non significatif ;
* : significatif au seuil de 10 % ;
** : significatif au seuil de 5 % ;
*** : significatif au seuil de 1 %.
Les erreurs type des coefficients figurent entre parenthèses.
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sociale des classes) dans l’explication de la variance
de niveau 2, la variance entre les classes. Autrement
dit, on cherche à répondre à la question suivante : les
différences observées entre les classes en matière de
tonalité sociale expliquent-elles les différences de
réussite observées entre les classes ? Le modèle M3
indique un effet légèrement négatif des classes
homogènes défavorisées par rapport aux classes à
tendance favorisée. Pour des élèves comparables sur
le plan des autres caractéristiques spécifiées dans le
modèle, ceux scolarisés dans une classe à tendance
favorisée progressent en moyenne de 2,79 points de
plus que les élèves scolarisés dans une classe homo-
gène défavorisée. Les autres types de classes ne se
différencient pas de celles à tendance favorisée. Des
modélisations complémentaires faisant varier la
modalité de référence permettent d’observer que les
différences observées entre classes hétérogènes et
défavorisées (homogènes ou hétérogènes) ne sont
pas significatives. C’est donc seulement entre les
extrêmes que l’on peut observer des différences de
progressions entre élèves. Mais il convient de souli-
gner que ces différences apparaissent très ténues, le
pourcentage de variance interclasse expliquée n’aug-
mentant que très faiblement, passant de 47,80 %
(M2) à 47,98 % (M3). Une observation complémen-
taire concerne les coefficients associés aux variables
individuelles dont certains sont affaiblis dans le
modèle M3 par rapport au modèle individuel M2.
C’est le cas du retard scolaire et de la profession
des deux parents. Cette variation indique que ces
variables affectent les progressions des élèves de
façon différenciée selon la tonalité sociale des
classes.

Des analyses identiques ont été réalisées afin d’es-
timer l’impact de la tonalité sociale des classes sur
les scores de mathématiques. Les résultats ne révè-
lent aucun effet de la tonalité sociale des classes sur
les progressions des élèves de CE1 (cf. annexe V).

En CM1 en français, on n’observe pas de différence
de progressions selon la tonalité sociale des classes
et le détail des données est présenté en annexe VI. Le
tableau suivant présente le résultat des modèles esti-
més en mathématiques.

En CM1 en mathématiques, 20 % des différences
de progressions entre élèves s’expliquent par des dif-
férences interclasses (M1). À nouveau, les variables
individuelles agissent classiquement (M2), mais
contrairement aux estimations portant sur le niveau
CE1, on observe cette fois un effet significatif de la
profession de la mère : toute chose égale par ailleurs,

et notamment à profession du père donnée, les
enfants dont la mère est sans profession ou ouvrière
progressent moins que les autres (– 1,19 point en
moyenne). Les variables individuelles prises en
compte, dont le niveau initial, expliquent un peu
moins de la moitié (47,01 %) des différences de pro-
gressions entre élèves au cours de l’année. Enfin, si
les écarts ne sont pas significatifs entre les classes
hétérogènes et celles hétérogènes défavorisées ou
homogènes défavorisées (M3), ce sont les classes à
tendance favorisée qui se distinguent de toutes les
autres en se révélant les plus propices aux progres-
sions des élèves. Dans les classes favorisées, les
progressions des élèves sont systématiquement
d’environ quatre à cinq points supérieures à celles
des élèves de tous les autres types de classes. Ces
effets semblent assez forts puisque le pourcentage
de variance interclasses expliquée passe de 26,48 %
(M2) à 30,12 % (M3), soit une augmentation de
13,75 %.

Les modélisations successives font donc appa-
raître un avantage à être scolarisé dans des classes
à tendance favorisée, effet ténu en CE1 en français
et plus fort en CM1 mais en mathématiques. Cer-
tains travaux (Opdenakker & Van Damme, 2001) ont
déjà établi des effets assez forts des variables de
contexte sur les mathématiques. On peut en fait
supposer que l’apprentissage du français serait dans
une certaine mesure plus dépendant du contexte
familial et social que les mathématiques. En mathé-
matiques, les différences entre élèves seraient moins
déterminées au niveau individuel, laissant plus de
place en quelque sorte à l’influence des variables de
contexte. Nos données vont d’ailleurs dans le sens
de cette hypothèse car en CM1, les caractéristiques
individuelles des élèves expliquent 60,57 % de leurs
différences de progressions en français (modèle M2,
tableau V en annexe) et seulement 47 % en mathé-
matiques (M2, tableau 4). Mais cette interprétation
contredit une partie de nos résultats qui démontrent
une influence du contexte en CE1 en français et non
en mathématiques. Une explication complémentaire
pourrait se situer dans les contenus et l’application
des programmes à ces niveaux de scolarité. En CE1,
l’apprentissage de la lecture est peut-être privilégié
par rapport aux mathématiques qui sont encore élé-
mentaires et moins discriminantes. En revanche, en
CM1, le programme de mathématiques introduit des
notions nouvelles, difficiles et donc plus discrimi-
nantes entre élèves alors que le programme de fran-
çais se situe dans la continuité de celui du niveau
précédent.
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Paramètres Modèle 1 (vide) Modèle 2 Modèle 3

Effets fixes :

Constante 99,90 (0,80) *** 46,58 (2,06)*** 50,27 (2,51)***

Score individuel initial 0,56 (0,02)*** 0.56 (0,02)***

Retard scolaire (référence élève « à l’heure ») – 7,11 (0,67)*** – 7,12 (0,68)***

Sexe : Fille (référence garçon) 0,72 (0,49)ns 0,71 (0,49)ns

Profession du père : – 1,98 (0,54)*** – 1,90 (0,54)***

Défavorisée (référence autres professions)

Profession de la mère : – 1,25 (0,53)** – 1,19 (0,53)**

Défavorisée (référence autres professions) – 0,56 (0,55)ns – 0,50 (0,55)ns

Type de classe :

Hétérogène – 4,29 (1,80)**

Hétérogène à tendance défavorisée – 5,21 (2,78)*

Homogène défavorisée – 4,23 (2,11)**

(référence hétérogène à tendance favorisée)

Effets aléatoires :

Niveau 2 : variance interclasses 45,62 (8,42) 33,54 (5,91) 31,88 (5,77)

Niveau 1 : variance intraclasse 179,92 (6,31) 95,35 (3,35) 95,35 (3,35)

% de variance interclasses expliquée 20,23 % 26,48 % 30,12 %

% de variance intraclasse expliquée 79,77 % 47,01 % 47,01 %

– 2 log L 13 915,4 12 850,0 12 834,1

Tableau IV. – Impact de la tonalité sociale des classes fréquentées, à caractéristiques
socio-démographiques et scolaires données (CE1 français)

N = 1714
Seuil de significativité des effets fixes :
n.s. : non significatif ;
* : significatif au seuil de 10 % ;
** : significatif au seuil de 5 % ;
*** : significatif au seuil de 1 %.
Les erreurs type des coefficients figurent entre parenthèses.

Les liens entre tonalité sociale
et tonalité scolaire

Mais les effets des variables de tonalité sociale
entretiennent des liens avec le niveau scolaire des
classes, compte tenu de la relation que l’on observe
classiquement, au niveau élève, entre le milieu social
et la réussite scolaire. L’effet de la composition
sociale estimé ici peut donc être biaisé car il est pos-
sible qu’il se confonde avec l’effet du niveau scolaire
moyen des classes. Les recherches ont en effet mon-
tré (Duru-Bellat & Mingat, 1997) l’influence de ce
niveau moyen sur les progressions des élèves et il est

alors essentiel de contrôler ce facteur pour estimer au
mieux l’effet de la composition sociale des classes.
Sur nos données, les modèles estimant simulta-
nément l’effet de la composition sociale et de la
composition scolaire des classes permettent deux
observations : i) globalement, le niveau moyen des
classe n’exerce pas d’effet alors que l’hétérogénéité
des niveaux scolaires dans une classe apparaît légè-
rement défavorable aux progressions des élèves (l’ef-
fet est significatif en CE1 en français au seuil de
.10 %) et ii) les résultats précédemment observés
quant aux effets de la composition sociale restent
stables et significatifs.



Les effets différenciés de la tonalité sociale
des classes

La littérature incite à penser que les élèves faibles
pourraient être plus sensibles que les autres aux
caractéristiques du contexte. La question est alors de
savoir si les effets de la tonalité sociale des classes
sont différents selon le niveau initial des élèves. Pour
cela des variables d’interaction ont été construites
(de type « élève faible dans une classe défavorisée »,
« élève moyen dans une classe défavorisée », etc.).

Mais les analyses ne révèlent pas de différences en
CE1 en français. Les tendances observées vont dans
le sens d’effets négatifs plus forts pour les élèves
faibles que pour les autres lorsque ces élèves sont
scolarisés dans des classes défavorisées, mais ces
différences ne sont pas significatives. En CM1, en
mathématiques, on n’observe pas non plus d’effets
différenciés. Pour tous les groupes d’élèves, on
constate un avantage systématique (significatif au
seuil de .05) à être scolarisés dans des classes à ten-
dance favorisée plutôt qu’hétérogènes, mais les
élèves faibles n’y gagnent pas plus que les élèves
moyens et forts. Les effets de la tonalité sociale esti-
més dans les tableaux 3 et 4 sont donc constants
selon le niveau initial des élèves.

CONCLUSION

Dans un premier temps de l’article, il s’agissait
d’examiner dans quelle mesure la tonalité sociale des
écoles primaires exerce une influence sur le quotidien
des élèves. Nous pouvons confirmer un résultat clas-
sique concernant les modifications des représenta-
tions de l’avenir, à travers les métiers envisagés ulté-
rieurement, qui se révèlent plus ambitieuses lorsque
les élèves fréquentent des pairs dont l’origine sociale
est plus élevée que la leur. On retiendra aussi que leur
sentiment de bien-être est moins affirmé dans des
écoles socialement hétérogènes. Dans ces mêmes
écoles, l’intégration des normes scolaires est égale-
ment moins consensuelle. Il est possible que dans
des écoles qui affichent une certaine mixité sociale la
socialisation scolaire prenne des formes différentes,

de nature peut-être plus conflictuelle, qu’au sein
d’écoles socialement homogènes, favorisées ou
défavorisées.

Un second temps a consisté en l’examen du lien
statistique entre la tonalité sociale des classes fré-
quentées par les élèves et leur réussite scolaire. Les
analyses ont révélé des effets quelque peu contras-
tés. Tout d’abord, lorsque des effets sont observés,
ils le sont en CE1 en français et non en mathéma-
tiques et en CM1 en mathématiques et non en fran-
çais. En CE1, en français, c’est entre des classes
socialement opposées (favorisées ou homogènes
défavorisées) que l’on relève des différences de pro-
gressions entre élèves. On mesure ici un effet de la
ségrégation sociale, et la mixité, représentée dans
l’article par les classes hétérogènes, n’apparaît pas
moins propice aux progressions des élèves que les
classes favorisées ou plus propice que les classes
défavorisées. Mais ces effets sont à ce niveau très
ténus.

En revanche en CM1 en mathématiques, la tonalité
sociale des classes permet une augmentation du
pourcentage de variance interclasse expliquée de
près de 14 %, ce qui se révèle assez important au
regard des travaux antérieurs (Bressoux, 1995). On
retiendra l’avantage systématique d’une scolarisation
dans une classe à tendance favorisée par rapport à
tous les autres types de classes. À nouveau, on
mesure ici des effets de ségrégation qui apparaissent
favorables aux seuls élèves scolarisés dans des
contextes favorisés. Néanmoins, la mixité sociale, si
elle apparaît défavorable par rapport aux classes
favorisées, ne se révèle pas plus propice aux appren-
tissages que des classes plus défavorisées. Nos
résultats invitent donc à conclure, comme le faisait
déjà Grisay en 1993 au niveau du collège, que la
mixité sociale a davantage d’effet sur l’expérience
scolaire des élèves que sur leur réussite purement
académique.
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(1) Issu d’un rapport en réponse à l’appel d’offre « Évaluation du sys-
tème d’éducation et de formation » du Commissariat général du
Plan et du ministère de l’Éducation nationale.

NOTES

(2) Une seule classe pour chaque niveau pouvait être considérée
comme homogène favorisée et pour des raisons statistiques
nous les regroupons, avec les classes hétérogènes favorisées,
sous la catégorie « favorisées ».
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I. Principes de construction des typologies
de classes

Pour construire les indicateurs de tonalité sociale
de chaque classe, nous avons choisi de ne retenir
que trois grandes catégories d’élèves : les enfants
issus d’un milieu social plutôt favorisé (père cadre ou
profession intermédiaire), les enfants issus d’un
milieu social défavorisé (père ouvrier ou inactif) et les
enfants issus de catégories sociales moyennes (père
agriculteur, artisan ou commerçant et employé). Nous
avons élaboré des typologies tentant de rendre
compte de façon précise de la tonalité sociale des
classes, en examinant la proportion d’élèves de
chaque catégorie au sein des classes et le poids que
représente chaque catégorie par rapport aux autres.
Concrètement, il s’agit de catégoriser chaque classe
en fonction de sa tonalité sociale en cherchant à
combiner le type de public le plus représenté et le
caractère socialement homogène ou hétérogène de la

classe. Les choix, qui comportent nécessairement
une certaine part d’arbitraire, sont les suivants :

• si la classe compte plus de 66,7 % d’élèves favo-
risés alors elle est qualifiée d’homogène favorisée ;

• si la classe compte plus de 66,7 % d’élèves de
PCS moyenne alors elle est qualifiée d’homogène
moyenne ;

• si la classe compte plus de 66,7 % d’élèves défavo-
risés alors elle est qualifiée d’homogène défavorisée.

Pour les classes qui ne correspondent pas à ces
critères, c’est le pourcentage d’élèves favorisés qui
varie le plus et nous avons distingué les cas suivants :

• si le pourcentage de favorisés est inférieur à 15 %,
alors la classe est qualifiée d’hétérogène défavorisée ;

• si le pourcentage de favorisés se situe entre 15 et
38 %, alors la classe est qualifiée d’hétérogène ;

• si le pourcentage de favorisés est supérieur à 38 %
alors la classe est qualifiée d’hétérogène favorisée.
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ANNEXES

CE1 CM1 

Données Données
Echantillon nationales Echantillon nationales 

(1) (1)

Élèves ayant au moins un an de retard 13,4 14,2 18,0 18,2

Filles 49,2 48,5 50,0 49,0

Père cadre / professions intellectuelles 7,4 10,2 17,2

Père de profession intermédiaire 16,6 14,1 15,0

Père agriculteur 3,6 2,9

Père artisan/commerçant 9,0 9,6

Père employé 17,4 17,8

Père ouvrier 31,0 29,1

Père inactif (retraité, sans emploi,
ou non réponse) 15,0 16,3

II. Caractéristiques de l’échantillon d’élèves de CE1 et CM1 (en pourcentage)

Données
nationales

(2)

25,7

42,1

Source : France : Ministère de l’Éducation nationale : Direction de l’évaluation et de la prospective, Repères et références statistiques.
Paris : 2004.
Source : France : Ministère de l’Éducation nationale, Données INPEC. Paris : 1998-1999.
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III. Questions relatives au bien-être

Que penses-tu de ton école ? Dis-nous si tu es plutôt d’accord ou plutôt pas d’accord (fais une croix dans la
case qui convient).

Plutôt d’accord Plutôt pas d’accord

C’est une école très jolie

J’ai des copains et/ou copines

Il y a souvent des bagarres

J’aime bien aller dans cette école

Les élèves sont sérieux

On apprend beaucoup de choses

On s’amuse beaucoup

Il y a souvent beaucoup de bruit

Quand j’ai des problèmes, je sais à qui il faut le dire

Les maîtres et les maîtresses sont gentils

IV. Questions relatives aux normes scolaires

Dans ton école, il peut se passer plein de choses. Nous te donnons plusieurs exemples et tu dois nous dire si
tu trouves ça normal ou pas normal (fais une croix dans la case qui convient).

Oui, Non,
c’est normal ce n’est pas normal

Crier, se bagarrer pendant la récréation

Dire du mal d’un élève s’il a été méchant

Critiquer la maîtresse si elle n’est pas gentille

Arriver en retard à l’école

Gribouiller sur les tables

Demander quand tu ne comprends pas

Faire toujours ce que la maîtresse dit

Taper sur un élève qui a pris tes affaires

Être malpoli avec ses camarades

Ne pas parler à un élève qui n’est pas comme toi

Venger un copain

Mentir pour éviter une punition

Dénoncer un copain qui a volé

Faire ses devoirs tous les soirs

Trouver tout seul les réponses aux exercices

Travailler dans le bruit

Etre malpoli avec la maîtresse

Ne pas répondre à la maîtresse quand elle interroge

Désobéir à la maîtresse

Copier sur son voisin parce que l’exercice était difficile



V. Impact de la tonalité sociale des classes fréquentées, à caractéristiques socio-démographiques
et scolaires données (CE1 mathématiques)
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Paramètres Modèle 1 (vide) Modèle 2 Modèle 3

Effets fixes :

Constante 99,57 (0,83) *** 37,52 (1,98)*** 38,21 (2,26)***

Score individuel initial 0,64 (0,02)*** 0,64 (0,02)***

Retard scolaire (référence élève « à l’heure ») – 5,94 (0,74)*** – 5,91 (0,74)***

Sexe : Fille (référence garçon) 0,13 (0,48)ns 0,13 (0,48)ns

Profession du père : – 0,13 (0,53)ns – 0,09 (0,53)ns

Défavorisée (référence autres professions)

Profession de la mère : – 1,07 (0,52)** – 1,05 (0,52)**

Défavorisée (référence autres professions)

Type de classe :

Hétérogène – 0,41 (1,47)ns

Hétérogène à tendance défavorisée – 0,53 (2,54)ns

Homogène défavorisée – 1,28 (1,64)ns

(référence hétérogène à tendance favorisée)

Effets aléatoires :

Niveau 2 : variance interclasses 53,82 (9,46) 24,39 (4,46) 25,20 (4,66)

Niveau 1 : variance intraclasse 173,92 (5,95) 97,63 (3,34) 97,63 (3,34)

Pourcentage de variance interclasses expliquée 23,63 % 54,68 % 53,18 %

Pourcentage de variance intraclasse expliquée 76,37 % 43,86 % 43,86 %

– 2 log L 14 584,4 13 526,9 13 517,7

N = 1802
Seuil de significativité des effets fixes :
n.s. : non significatif ;
* : significatif au seuil de 10 % ;
** : significatif au seuil de 5 % ;
*** : significatif au seuil de 1 %.
Les erreurs type des coefficients figurent entre parenthèses
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VI. Impact de la tonalité sociale des classes fréquentées, à caractéristiques socio-démographiques
et scolaires données (CM1 français)

Paramètres Modèle 1 (vide) Modèle 2 Modèle 3

Effets fixes :

Constante 99,94 (0,67)*** 32,22 (1,81)*** 33,40 (2,12)***

Score individuel initial 0,70 (0,02)*** 0,70 (0,02)***

Retard scolaire (référence élève « à l’heure ») – 5,74 (0,62)*** – 5,79 (0,62)***

Sexe : Fille (référence garçon) 0,13 (0,44)ns 0,12 (0,48)ns

Profession du père : – 1,31 (0,48)*** – 1,30 (0,48)***

Défavorisée (référence autres professions)

Profession de la mère : – 0,97 (0,48)** – 0,97 (0,48)**

Défavorisée (référence autres professions)

Type de classe :

Hétérogène – 1,83 (1,33)ns

Hétérogène à tendance défavorisée – 1,53 (2,05)ns

Homogène défavorisée – 0,28 (1,56)ns

(référence hétérogène à tendance favorisée)

Effets aléatoires :

Niveau 2 : variance interclasses 28,34 (5,88) 15,96 (3,08) 16,01 (3,14)

Niveau 1 : variance intraclasse 196,78 (6,89) 77,60 (2,72) 77,60 (2,72)

Pourcentage de variance interclasses expliquée 12,59 % 43,68 % 43,51 %

Pourcentage de variance intraclasse expliquée 87,41 % 60,57 % 60,57 %

– 2 log L 14 031,0 12 460,1 12 449,7

N = 1714
Seuil de significativité des effets fixes :
n.s. : non significatif ;
* : significatif au seuil de 10 % ;
** : significatif au seuil de 5 % ;
*** : significatif au seuil de 1 %.
Les erreurs type des coefficients figurent entre parenthèses
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