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L'approche sociologique des effets du contexte
scolaire : méthodes et difficultés

The sociological approach of contextual effects in schooling:

Abstract
The analysis of contextual effects
in educational research is a fast-
expanding field, in which stakes

are both scientific and political.

The paper presents precisely the
way educational researchers
(whose orientation is either socio-
logical or economical) tackle those
questions, using a recent study
conducted at the primary level,
which allows assessing and explor-
ing those kind of effects, focusing
upon the impact of the social mix
of the class attended. The text
makes the reasoning and the suc-
cessive steps explicit, and so with
the models estimated and the
methodological difficulties which
arise at each stage of the work. If
results are established this way, the
paper underlines that they remain,
as it is always the case in social sci-
ence research, dependent upon
the way they have been cen-
structed. '

methods and difficulties

Marie Duru-Bellar*
Bruno Suchaut**

Résumé

Lanalyse des effets contextuels dans
le domaine de I'éducation constitue
un champ de recherche en plein
développement, dont les enjeux
sont autant scientifiques que poli-
tiques. Le texte présente de maniére
précise comment les chercheurs en
Education dont l'orientation est
sociologique (ou économique)
abordent ces questions, 2 partir
d'une enquéte récente, cenduite au
niveau de I'école primaire frangaise,
permettant &'évaluer et d'explorer
ce type d’effets, en se focalisant sur
I'influence de la cemposition sociale

. de la classe fréquentée, Le texte

explicite la démarche et les étapes
successives suivies, les modeéles
statistiques estimés et les difficultés
méthodologiques quise présentent
a chaque phase du travail. Si des
résultats sont ainsi érablis, Ie texte
souligne combien ils sont, comme
toujours dans les sciences sociales,

contingents 2 leur mode de cons-

truction,
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a questien de P'influence du contexte sur les comportements
des individus est, a des niveaux d’analyse différents, au cceur

-des problématiques de Ia sociologie et de la psychologie sociale.

Dans le domaine scolaire, cette derniére va prendre en compte a
la fois «I'étar interne et l'environnement du sujet» en admettant
que «les activités intellectuelles et leurs produits peuvent dépen-
dre, et parfois de facon majeure, du rapport que la personne
entretient,.. avec la situation dans laquelle elle se trouve et de la |
nature de la tiche qu'elle accomplit» (Monteil et Huguet, 2002).
Une attention particuliére sera alors portée a des parametres tels
que la composition du groupe classe au sein duquel des proces-
sus de comparaison sociale vont prendre place, ou encore les
modalités des interactions pédagogiques (valorisation, par le
maitre, de la compétition entre éléves, par exemple). De maniere
parallele, et sans que des échanges systématiques ne se soient
développés avec les psychologues sociaux, les sociologues tra-
vaillent tout naturellement ces thémes. En effet, la question de
linfluence des caractéristiques du contexte scolaire sur les éleves
(leurs aceuis, leurs attitudes) est une déclinaison de la question
sociologique trés générale de 'influence de la structure sociale
sur les conduites des individus.

Aujourd’hui, dans la recherche en éducation, cette perspective
s'est fortement développée, surtout dans le contexte anglo-saxon
(pour une synthese, cf. Bressoux, 1995; Duru-Bellat, 2083), En
particulier, tout un ceurant extrémement vivace étudie 'impact
de cette dimension du contexte que constitue |'érablissement fré-
quenté (courant dit de la school effectiveness), tandis qu’une
masse de travaux qui peuvent relever de la psychelogie sociale ou
de la sociologie se centre sur I'effet, sur les acquisitions et les atti-
tudes, de la composition sociale ou scolaire du contexte (ce que
les anglo-saxons désignent sous le vocable de school mix), avec
par exemple, dans les pays anglo-saxons ot ce mode de groupe-
ment des éléves est répandu, des analyses des effets des classes
de niveau.

En France, les travaux sociologiques spécifiquement consacrés a
I'appréhension des facteurs contextuels restent tré&s rares, pour
des raisons de nature diverse. L'une est la prégnance, chez les
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sociologues de I'éducation, des explications structurelles jus-
qu'au début des années 80: avec la thése de la reproduction, les
structures sont pergues comme déterminantes quant au devenir
scolaire des individus, et du méme coup, les processus qui lient

ces facteurs structurels aux comportements individuels ne sont .

guere I'objet d’une attention spécifique. Une autre explication est
la relative faiblesse méthodologique des sociologues frangais,
alors méme que la simple appréhension de phénomeénes contex-
tuels exige la mise en ceuvre d'analyses multivariées, pour
déméler effets de composition et effiets proprement contextuels,
Enfin, I'absence d’équipes dotées de ressources humaines et
matérielles importantes pour engager des enquétes nécessaire-
ment lourdes est sans doute aussi une raison de la faiblesse
frangaise. Pourtant, dans le méme temps, le theéme de la ségréga-
tion sociale cennait un engouement croissant (van Zanten, 1996,
2001): les descriptions ethnographiques d'environnements sco-
laires contrastés s’accumulent et suggérent, par le terme méme
de ségrégation, que la concentration d’éleéves ayant tel ou tel pro-
fil a des effets spécifiques, en particulier que la concentration
d'éleves faibles et/ou de milieu social défavorisé a des effets délé-
teres. Mais de fait, ce type d'approche ne permet pas d'établir
que ces effets existent, a fortiori qu'ils sont forts ou faibles,
concernent plus les apprentissages ou les attitudes, etc..

Depuis la fin des années 80, I'IREDU - Institut de reécherche sur
PEducation-CNRS - a été I'équipe la plus impliquée, en France,
dans I'analyse quantitative des effets de contexte, notamment du
fait de collaborations possibles, en son sein, entre sociologues et
économistes, et aussi de son ouverture aux problématiques
anglo-saxonnes. C’est ainsi qu'ont été mises en évidence les
notions d'« effet maftre» et d'« effet établissement», aujourd'hui
triviales (Duru-Bellat et Mingat, 1988), puis I'influence spécifique
de I'hétérogénéité/homogénéité scolaire de la classe fréquentée
au niveau du collége (Duru-Bellat et Mingat, 1997).

Dans une recherche récente (Duru-Bellat et al., 2004a et b), sur
lequel s’appuie ce texte, c'est l'influence de I'hétérogénéité/
homogénéité sociale du contexte qui a constitué la variable cible
de Panalyse. Les données empiriques, recueillies en 19992000,
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portent sur 91 classes de CE1 et 86 classes de CM1 de FAcadémie
de Dijon (avec environ 1700 éléves a chacun de ces niveaux);
elles permettent d'engager une analyse quantitative fiable des
effets du school mix sur les progressions, dans 12 mesure o0 des
informatiens sur le niveau scolaire initial et sur le niveau final ont
été engrangées. Pour comprendre les processus sous-jacents,
une seconde vague d'observations a été lancée aupres d’un sous-
échantillon de 12 écoles primaires de la Cote-d'Or (soit 500
éleves et 20 enseignants), ces établissements ayant été choisis en
fonction de la composition sociale de leur population d'éleves.
Sur ces €tablissements, on dispose des réponses des enseignants
& un questionnaire portant sur leurs pratiques d'enseignement,
leurs représentations et attentes vis-a-vis des éléves. Ces infor-
mations permettront d'éclairer les voies «instructionnelles» ou
pédagogiques du schoo! mix. On dispose par ailleurs des
réponses des €éléves 2 un questionnaire essayant d'appréhender
leur motivation scolaire, leur conformité au «métier d’éleven,
leurs difficultés, les comportements qu'ils trouvent normausx ou
au contraire «déviants» en classe et en cours de récréation. Ces
informations permettront d’éclairer les voies davantage psycho-
sociales. de 'action du schoo! mix, passant par les relations entre
pairs et les représentations des éléves.

Ce travail et I'ensemble de 1a production empirique actuelle de la
recherche en Education 2 orientation sociologique produit sans
conteste des cennaissances mais expose aussi 2 de nombreuses
difficultés méthodologisues. Ce texte, faisant le pari de la portée
stimulante de confrontations entre disciplines, se propose de les
expliciter et de les soumettre aux chercheurs en psychologie
sociale, qui, en partant de questionnements parfois trés proches,
recourent le plus souvent 4 des démarches différentes. Nous sui-
vrons ici les différentes étapes allant du constat de différences
entre contextes aux modélisations multiniveaux, puis aborderons
rapidement l'apport d'approches plus qualitatives, avant de
conclure sur I'enjeu inhérent a ces débats méthodologiques, vu
la portée politique des résultats en ce domaine.,
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Des différences immeédiates entre contextes qui ne
sont qu‘un point de départ

Une question préalable a toute analyse des effets de telle ou telle
caractéristique du contexte porte sur le «niveau de contexte» le
plus pertinent : la classe ou I'établissement. Cette question du
_niveau de contexte adéquat (établissement, classe, éventuellement
. greupe d'éléves) est a la fois théorique et empirique, comme le

soulignent Bressoux ez al. (1997). En effet, la distinction des diffé-

rents niveaux constitue toujours «une hiérarchie construite, qui
ne va donc pas de soi et qui repose sur I'hypothese de la perti-

nence du découpage effectué quant au phénomeéne érudié». De -

fait, on ne dispose guére de théories intégrant dans un modele
unique les différents niveaux de contexte, emboités, ol évolue
I'éleve, et permettant de comprendre que les apprentissages ou
les attitudes d'un éleve puissent vatier selon telle ou telle caracté-
ristique de sa classe ou de son établissement.

Certains travaux empiriques soulignent par ailleurs que, selon la
cible de I'analyse, le «niveau de contexte» le plus approprié peut
varier (Duru-Bellat et Mingat, 1988): en collége, si les progres-
sions restent liées avant tout au niveau de la classe (ce que

“confirment des travaux étrangers comme ceux de Fraine ez al.,
2003), I'établissement fréquenté aurait davantage d'influence sur
les processus d'évaluation et d’orientation. Les résultats disponi-
bles sur le niveau primaire ne sont pas toujours co‘nvergents, ne
serait-ce que parce que les écoles sont sans doute moins diffé-
rentes entre elles que ne le sont les érablissements du
secondaire. A ce niveau (cf. notamment Bressoux, 1995), pour ce
qui concerne les progressions des éléves, le niveau de la'classe
est plus pertinent que le niveau de I'école : le fait d’appartenir 4
telle ou telle école n'explique que 3 2 4 % de la variance des
acquis des éléves, contre 15 % environ pour l'appartenance a
telle classe (sur la base des travaux existants, estimant pour leur
immense majorité des modeéles mononiveau).

A prepos de ces estimations chiffrées de I'importance des diffé-

rents niveauy, il faut rappeler ce peint aussi fondamental qu'évi-’

dent: pour qu'un effet de tel ou tel niveau de contexte soit visible,
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il faut qu’il soit caractérisé par une certaine variété; si tous les
établissements sont strictement identicues sous I'angle d'un certain
nombre de caractéristiques, on ne pourra déceler d'effet établis-
sement, méme si ces caractéristiques sont fondamentales eu égard
au phénomeéne érudié, et 'impact des autres facteurs (ou niveaux
de contexte) introduits dans les analyses, les caractéristiques des
éleves ou des classes par exemple, sera du méme coup sur-estimé.

Un second préalable, pour évaluer l'influence des caractéris-
tiques du contexte sur les acquisitions des éléves, est
d'appréhender ces derniéres de maniére comparable d'un
contexte 4 'autre. Orilfaut rappeler qu'il est nécessaire de dispo-
ser, en la maticre, d'épreuves standardisées de connaissances, vu
Pexistence de biais contextuels de notation. Des travaux anté-
rieurs (Duru-Bellat et Mingat, 1993), toujours confirmés depuis
(cf. notamment Bressoux et Pansu, 2003), montrent en effet qu'il
existe une relation entre le niveau moyen des notes et certaines
caractéristiques du contexte, avec comme tendance dominante
une plus grande indulgence dans les contextes populaires (c’est-
a-dire des notes en moyenne plus élevées pour des éleves ayant
par ailleurs un niveau de connaissance identique). Cette faible
comparabilité des notes scolaires d'un contexte a I'autre conduit
a se fonder, autant que faire se peut, sur des épreuves standar-
disées de connaissances scolaires. Dans la présente recherche,
les épreuves sont présentées sous la forme d'exercices confor-
mes aux objectifs des programmes de mathématiques et de
frangais aux deux niveaux scolaires considérés (CE1 et CM1),
administrées en un temps limité et corrigées de maniére centra-
lisée. Ces épreuves visent un sous-ensemble des compétences
mesurées dans les évaluations nationales, et s'avérent fortement
corrélées a la réussite scolaire ultérieure.

Ces épreuves ne sont toutefois jamais dépourvues d’un certain
arbitraire et elles sont rarement parfaites d'un point de vue
psychométrique. Dans certains cas, c'est la fidélité aux program-
mes scolaires qui sera mise au premier plan, dans d'autres cas
c’est davantage Pallure de la distribution des résultats des éléves

~ qui prime (notamment la distribution gaussienne des scores). La

principale vertu de ce type d'épreuves est leur comparabilité
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d’un site 3 l'autre, rendue notamment possible par une homogé-
néisation des conditions de passation et de correction. Mais la
nature des épreuves est aussi une question capitale, parfois un
peu négligée dans les approches sociologiques, alors méme que,

comme le soulignent Opdenakker et Van Damme (2002), les éva-

luations des effets de contexte semblent trés sensibles a la qualité
métrologique des indicateurs retenus.

Une autre variable pose des problémes d’opérationnalisation, 2
savoir la «tonalité sociale» du contexte étudié: sur quelles bases
est-on fondé i parler de tonalité sociale populaire ou favorisée?
Cette question est trés documentée dans la littérature -sur la
ségrégation sociale (cf. Gorard et Taylor, 2002), en ce qu’elle n’est
évidemment pas seulement «technique» mais implique une spé-
cification de ce qu’on entend par ségrégation. Dans la recherche
présentée ici, apres avoir testé plusieurs indicateurs classiques de
ségrégation, nous nous sommes ralliés 2 des mesures plus élé-
mentaires telles que le pourcentage d'éleves (dans la classe ou
I’établissement) appartenant i telle ou telle catégorie sociale,
notamment le pourcentage d’enfants de cadres ou de profes-
sions intermédiaires (dits par convention éléves de milieu
favorisé). Néanmoins, dans la mesure ou les travaux existants
invitaient 2 nous méfier d’indicateurs continus!, nous avons
construit plusieurs typologies alternatives pour caractériser la
tonalité sociale de la classe, a partir de I'examen des distributions.
C'est ainsi que nous avons utilisé dans certaines analyses des

nomenclatures spécifiques opposant des classes dites favorisées-
(ou le pourcentage d’enfants dont le pére est cadre ou profession -

intermédiaire est supérieur 2 un certain seuil?), et des classes

1. Au niveau collége, Felouzis (2003) monire que la variable « pourcentage d'éleves alloch-
tones dans 'érablissement » ne joue quau delz d’un certain seuil, De maniére générale, les
chercheurs anglo-saxons (cf. par exemple Thrupp, 1999) insistent, en matiére de scheo!
mix, sur I''mportance de [a « critical mass », c'est A dire du seuil 4 partir duquel fa culeure
du groupe classe bascule du cdté de la culture des classes moyennes, a prior! plus conforme
2 la culture scolaire, ou au contraire du céié d'une culture populaire qui en est plus éloi-
gnée, si ce n'est en opposition,

2. Aux deux niveaux, le codage des professions des parents s’est fait suivant fes nomencla-
turess de ta DEP-Ministére de I'Bducation, distinguant un groupe « favorisé » (professions
intermédiaires, cadres supérieurs et professions libérates), un graupe intermédiaire regrou-
pant les agriculteurs, les commergants, les employés, et un groupe dit défavorisé (ouvtlers
et inactifs), Bien quil soit évidemment préférable de tenir compte des professions des deux
parents, existence d’une proportion importance de méres « inactives » améne souvent 2
privilégier la seule profession paternelte,
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Graphique 1: Niveau
initlal des classes et
progoriion d'€léves de
mlilicu faverisé, en CEl.

dites défavorisées, avec des résultats qui peuvent différer selon le
mode d’'opérationnalisation retenu.

Sur cette base, nous pouvons produire une premiére description
des différences entre classes, au niveau du primaire. Un premier
constat, que fait apparaitre le graphique ci-apres, est I'existence
d’'une relation forte entre le niveau initial moyen des classes (it
s'agit du score moyen des éléves de la classe au test initial 2dmi-
nistré en débur d’année scolaire) et leur tonalité sociale
appréhendée par le pourcentage d'éléves de milieu favorisé.
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On observe tout d'abord qu'il existe des disparités de niveau
initial moyen entre les classes, trés impertantes dés ce niveau,
peurtant précoce, de la scolarité. De plus, les situations s’averent
extrémement contrastées entre les classes les plus typées socia-
lement, Ainsi, en CEl, les 10 classes dans lesquelles le
pourcentage d'enfants de cadres ou de professions intermédiai-
res est le plus fert (soit plus de 44 %) ent un score moyen de 103
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alors que les 10 classes dans lesquelles le pourcentage d'enfants
d'employés, d’ouvriers ou d'inactifs est e plus fort (supérieur &
71 %) ont un score moyen de 92, soit un écart de 11 points (dans
une distribution normalisée ol la moyenne est 100 et P'écart-type
est de 15). L'écart est du méme ordre de grandeur au CM1, ol les
10 classes les plus privilégiées ont un score moyen de 105 alors
_que les 10 classes les plus défavorisées ont un score moyen de 95.

Une maniere de chiffrer cette refation consiste a introduire dans
une analyse de régression expliquant le score moyen des classes
leur tonalité sociale comme variable explicative (cf. tableau 1). Au
niveau du CEl (91 classes), le pourceniage d'éléves de milien
favorisé explique 24 % de la variance du niveau initial moyen, et
une proportion légérement supéricure au niveau CM1 (86
classesj. :

~ CEl cM1

Coef, t Coef, R
rofesson imerméaes. | 022 | s26e% | 023 | e
Constante 94,30 77,855 %% 94,25 78,05%#+
R 0,24 0,26

Note ; ***; p<.001

A ce propos, la question se pose de interprétation du pourcen-
tage de variance expliquée dans un modele, qui varle dans
I'absolu de 0 4 100 % (le &2 variant de 0 4 1), Si les écoles ou les
classes fréquentées expliquaient 100 % de la variance des scores
finaux, cela voudrait dire qu'elles sont 4 I'origine de Fintégralité
de la dispersion des performances des éléves mais cela pourrait
aussi signifier quelles n'ont aucun effet en tant que telles. Ce
serait le cas si les écoles ou les classes éraient complétement
homogénes en termes de composition de leur public, les &léves
étant semblables au sein des écoles (ou classes) et différents
d'une école  Pautre. Dans ce cas, méme si les écoles n'ont en
elles-mémes aucun effet dans la réussite des éléves, les caracté-
ristiques des écoles prédiraient complétement les inégalités de
performances des éléves, sachant que ces effets, loin de pouvair
étre attribués aux écoles, ne feraient que refléter les caractéris-
tiques de leur public (Sorensen & Morgan, 2000).
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Tableau 1 : Relation
entre score initiad et
tanalitd sociale de la
classe au niveau aprégé
(répression linéaire).

Graphique 2 : Niveau
initlal moyen des clas-
ses et degré d'hétéro-

généits, au niveau CE.

Il importe de pouvoir distinguer ces deux interprétations oppo-
sées. La solution idéale serait de recourir 2 une expérimentation
o les éleves seraient affectés de fagon aléatoire dans les classes
ou les écoles. Ceci est évidemment impossible A mettre en ceuvre
mais certaines méthodes statistiques peuvent &tre considérées
comme un substitut a cette approche expérimentale (nous y

reviendrons) sachant qu'une théorie serait 4 cet égard bien
commode, mais qu’elle fait défaut dans tout ce champ.

Notons que la tonalité sociale s'avére par ailleurs également liée
3 d'autres caractéristiques du groupe classe, par exemple le pour-
centage d'éleves ayant redoublé. Il existe aussi des relations entre
le niveau initial des classes et leur degré d'hétérogénéité (cf. gra-
phique 2 ci-aprés).

& 20 o
g o
L% [+]
ot )
5 15.| %
3 o
g P o
J o o Q@ g5
§ 16 o
e} [+]
-ég Q Q G Q
o a % I
i o B 0o o
T 14 o ©@ O
Q Q o
§ Q OB o [+]
j3) . . By o
g a o
g 12 o Q 0o
| ® °% o o
g o (5]
o o @° Q
z &8 og
& 1 a
T o o 9, o
= a Q
2 )
2
w4 [+] o -G
= o
T T I T T 1
w 80 20 100 10 120
Niveau scolaire maoyen des classes en début d'année

Au niveau du CEI, on observe une relation négative entre le degré
d'hétérogénéité de Ia classe (eu égard au niveau initial) et son
niveau initial moyen (= -0,47, p << 0,01). C'est dire qu’en moyenne,
les classes sont d’autant mains hétérogenes qu'elles sont de bon

LAPPROCHE SOCIOLOGIQUE DES EFFETS DL CONTEXTE SCOLAIRE



niveay moyen ; on peut noter a ce propos que les discours qui
déplorent 'hétérogénéité des classes seraient donc «contaminés»

par le fait qu'ils concernent le plus souvent des classes faibles, Par-

conséquent, il y a aussi une tendance (mais la corrélation n’est pas
significative) i ce que hétérogénéité du niveau initial moyen soit
plus faible dans les classes ot il ya plus d'éléves de milieu favo-
risé, puisque ces classes sont.de niveau moyen plus élevé. Certe

“relation est également manifeste au niveau du CM1, mais elle est
plus faible: & ce niveau scolaire, il n’y a donc pas de relation entre
Phérérogénéité du niveau initial moyen et le pourcentage d'éléves
de milieu favorisé dans la classe.

Ces différences moyennes observées de maniére transversale
invitent 4 aller plus loin, Elles sont intéressantes et irremplacables
dans la mesure ot elles traduisent une réalité forte ot les contex-
tes d'apprentissage des éléves. sont extrémement différenciés,
Ainsi, pour les cas exirémes, les différences de scores moyens
entre classes sont supérieurs 4 deux écari-types. Les &éves sont
donc bien scolarisés dans des environnements trés typés selon la
classe fréquentée. Mais ces analyses conduites au niveau agrégé
ne permettent pas de distinguer ce qui tient aux caractéristiques
des éléves, agrégées dans un contexte et produisant ce qu'on
appelle des effets de composition, de ce qui releve de phénomé-
nes qui seraient produirts spécifiquement au niveau du groupe
classe, En d’autres termes, ce niveau d'analyse ne permet pas
d'identifier 4 proprement parler des effets de contexte qui résul-
teraient spécifiquement du fait d'étre scolarisé dans un contexte
ségrégué et expliguant, au moins pour une part, les inégalités de
performances constatées entre les classes. De plus, dans Ia
mesure obl la prise d'informarion est instantanée (en ‘début
d’année scolaire), on ne sait rien de la genése temporelle du pheé-
nomene étudlé, en l'occurrence, du rdle respectif du milieu
familial et des premieres années d'école. ' '

Pour évaluer d'éventuels effets du contexte, il faut adopter une
démarche plus complexe combinant deux exigences. Tout d'abord,
une prise en compte simultanée du niveau érablissement et du
niveau éleve. De plus, pour parvenir 4 une mesure précise de 'effet”
des facteurs de contexte, il faut les observer dans une période de
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temps donnée en adoptant une perspective longitudinale, amenant
a raisonner en terme de progression. Ceci vaut par ailleurs pour
les caractéristiques individuelles des éléves, bien qu'un certain
nombre d'entre elles puissent étre considérées comme exercant
non pas seulement un effet sur les progressions mais un effet
permanent (le sexe, l'origine sociale...). Mais méme dans ce cas,
il est heuristique d'évaluer précisément 'accumulation des effets

de ces différentes variables au cours du temps.

De tout ceci découle que le dispositif empirique requis pour
conduire une analyse rigoureuse des effets de contexte est néces-
safrement lourd. II' faur en effet disposer d'une mesure des
progressions des éleves (avec des prises d'information en début
et en fin d'année scolaire), pour ensuite estimer, au-deld de
Finfluence des variables individuelles, d’éventuels effets étabiis-
sement et effets classe. Ceci exige un échantillon
quantitativement important, puisque, nous 'avons évoqué, les
contextes observés doivent étre assez variés pour que leur
influence éventuelle puisse &wre évaluée au mieux. Ce n'est
qu'ensuite que I'on pourra estimer le poids des caractéristiques
du contexte dont le school mix ; enfin, si des effets spécifiques du
school mix sont décelés, il conviendra d’en rechercher les pro-
cessus générateurs, ce qui suppose des observations qualitatives
sur le déroulement de Penseignement en classe, les interactions
entre éleves, etc. On travaille donc nécessairement par étapes
emboitées, depuis 'appréhension d'un effet du contexte érablis-
sement et/ou classe comme une «boite noire» jusqu'ad une
exploration des facettes de ces contextes qui s’avérent exercer
une influence.

De fait, les contraintes de temps et de ressources, et plus encore
la difficulté 4 recueillir sur le terrain des informations sur un sujet
aussi sensible que les acquisitions «objectives» des éleves,
aménent souvent 4 monter des dispositifs imparfaits® (ils le sont

3. Les sources existantes au ministére de 'Educadon natonale ne permettent pas toujours
d'apparier les caractéristiques des établissements et des donnéss individuelles sur les progres-
sions & un niveau ; de plus, on mangque d'épreuves ralsonnablement comparables d’un site
i I'autre ; ainsi, les données intéressantes que constityent les évaluations nadonales admi-
nisteées aux &léves de 299 ne sont pas exploimbies. Non seutement elles ne sont pas admi-
nistrées partolt, mais les enselgnanis ne sont pas toujours disposés A en communiquer les
résulats,
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toujours comparativement aux dispositifs expérimentaux que
construisent de toutes pieces les psychologues). Dans la recher-
che présentée ici, et pour articuler une approche quantitative et
une exploration qualitative ciblée, on a retenu une solution
consistant, au niveau de I'école primaire, 2 coupler une évalua-
tion (quantifiée) de I'effet érablissement et de Yeffet du school
_mix sur des données existantes (recueillies dans le cadre d'une
'précédente recherche) et 4 collecter spécifiquement des don-
nées sur les processus sur un nombre plus réduit
d’établissements. Il eut bien st été préférable de monter un

dispositif spécifique unique, et les données secondaires ne sont -

jamnais parfaitement adaptées 4 la question précise que I'on se
pose. Ces données permettent néanmoins d'évaluer d'éventuels
effets du school mix sur les progressions et certaines attirudes
des éléves sur une base fiable et sur des échanrtillons raisonna-
bles, au niveau de 'école primaire (un volet, non présenté ici, de

1a recherche porte sur le nivean du lycée). Elles documentent

également (de maniére assez distale icf) une variété de processus
pédagogiques ou psycho-sociaux susceptibles d’éclairer la
geneése des relations entre composition sociale des établisse-
ments et résultats et attitudes des éléves.

La modélisation comme substitut
a I'expérimentation

Dans les sciences socialés, la modélisation multivariée constitue
un substitut & I'expérimentation : dés lors que l'on travaille sur
des données nombreuses et diversifiées, les analyses vont per-
mettre de raisonner «toutes choses égales par ailleurs», et
d'évaluer I'impact d’une variable net de toutes les relations éven-
tuelles qu'elle entretient avec les autres variables dans le monde
réel. Tout comme I'approche expérimentale, la modélisation per-
met d'effectuer des inférences statistiques sur la base des
échantillons.

Dans la recherche en Education, la modélisation multivariée
revét la forme de modéles de progressions ou plus largement de
transformations entre un état initial et un état final (acquisitions
scolaires, attitudes...), intégrant les principales caractéristiques
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individuelles dont la lictérature montre quelles affectent les
apprentissages; on examine ainsi, par exemple, si la nationalité

_de l'éleve est associée significativement 4 ses progressions, 2

autres caractéristiques personnelles identiques, notamment le
milieu social d’origine. On peut ensuite intégrer dans ces
modeles le contexte fréquenté dont Pimpact sera lui aussi évalug
«toutes choses égales par ailleurs», C'est-a-dire pour des éléves
de caractéristiques individuelles données; on évaluera ainsi, par
exemple, s le fait de fréquenter un éablissement 4 tonalité popu-
laire affecte les progressions des éleves, quelles que soient leurs
caractéristiques personnelles et notamment leur appartenance

~sociale. Cela dit, cette clause du «toutes choses égales par

aifleurs» se limite aux variables inclues dans I'analyse et il peut
toujours exister des variables inobservées susceptibles de biaiser
les résultats. Cela vient notamment de la «non-randomisation»
des éleves dans les différents contextes, probléme auquel peu-
vent échapper les psychologues grice & P'expérimentation,
Notons qu'un courant récent de I'économie dite «économie
expérimentale» s’efforce de contourner cette difficulté, désignée
sous le terme de «problémes d'endogénéité» en mobilisant des
«expérimentations naturelles» (par exemple, sur I'impact de la
taille cles classes cf. Piketty, 2004).

1l est clair que si 'on pouvait disposer d’un échantillon d'écoles
aussi diversifiées que possible et y affecter aléatoirement les
élaves la dispersion de leurs apprentissages révélerait 'efficacité
differentielle des écoles et les variables de processus qui lui sant
attachées. Evidemmen, la prise en compte du niveau scolaire
initial des éleves limite quelque peu le jeu de ces facteurs incb-
servés, dans la mesure ot ce niveau est vraisemblablement
corrélé avec un certain nombre de ces facteurs inohservés (atti-
wdes ou comportement notamment); mais on ne peut jamais
&tre slir que si impact du contexte il y a (tel effet de la fréquenta-
tion d’'une classe homogene faible par exemple), cela ne
s'explique pas par certaines caractéristiques non cbservées des
éleves regroupés dans ces contextes. C'est le prix & payer quand
on travaille en milieu dit naturel, quelle que soit la sophistication
des méthades,
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Une premiére étape: les modeles de pro gress:ons des éléves
au niveau agrégé

Pour évaluer des effets de contexte, une exigence est, nous
avons vu, d'adopter une approche longitudinale, avec au moins

- deux phases d’observation. Le point de départ qui peut appa-
raitre comme le plus immédiat consiste 4 estimer des modéles de

" progressions au niveau agrégé, en prenant comme unité d’ana-
lyse la classe ou P'école et en expliquant les niveaux d’acquisitions
des éléves en fin d'année scolaire par leur niveau initial moyen tel
qu'agrégé au niveau des classes, Les modeles agrégés de ce type
font apparaitre une relation forte entre acquis initiaux et acquis
finaux, ce qui atteste du caractére cumulatif des acquis scolaires;
mais on remargue qu'en CE1, la liaison entre initial et final est
plus forte qu’en CM1, '

' CEl C M1
Coef. t Coef. t

Niveau initiat moven

0,74 | 1027%%* | 0,69 | 7.91%’
de la classe

Constante 26,13 | 3,65%% | 3133 3,61 %
R : 054 - 0,43

Note : ***: p<,001

Dans les deux cas, la relation entre score initial moyen et score
final moyen des classes ést linéaire (la linéarité de la relation a été
testée) : le score final d'une classe est d’autant plus élevé que I'est
le niveau initial moyen de ses éléves. Ceci signifie que les pro-
gressions au niveau des classes ne revétent pas une allure
différenciatrice, c’est-d-dire que les classes faibles et fortes pro-
gressent de la méme fagon.

Les modéles ci-apres (cf. tableau 3) montrent également que la
prise en compte de la tonalité sociale de la classe apporte un gain
de variance de 2 points pour les deux niveaux scolaires considé-
rés. Les progressions sont donc d'autant plus fortes que le
pourcentage d’enfants de milieu favorisé est élevé, dans la classe,
sachant que I'influence du pourcentage d'éléves favorisés est seu-
lement tendancielle en CE1 (le pouvoir explicatif global du
modele éant plus fort au CE1). Un des apports précieux des
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Tableau 2 : Progressions
des éleves (explication
du score final par le
score initlal) au niveau
agrégé (régression
linéaire),

Tableaun 3 : Modgles
agrégés de progres-
sions intégrant lz tona-
kité sociale de la classe
(régression linéaire).

modeles est qu'ils permettent d'effectuer des simulations. Ainsi,
en CE1, pour 10 % de plus d'éléves de milieu favorisé dans la
classe, le score moyen final de la classe est de 0,7 point de plus 4
niveau initial moyen donné. Par conséquent, quand cette

variable passe de 10 % 4 70 %, 'augmentation de score moyen est
de 4,2 points (soit 28 % d'écart-type). En CM1, pour 10 %
d’enfanis de milieu favorisé supplémentaire, le gain est de 0,9
point 4 niveau initial moyen donné. A ce niveau, quand on passe
de 10 % a 70 % eu égard & cette méme variable, 'augmentation
de score moyen est de 5,4 points (soit 36 % d’écart-type).

CE1 CM1
CoeL t Coef. ¢
Niveau initial moyen 0,67 8,24 %%% - 0,59 5,95% %
professon iotetmédures | 007 | 22+ | 00 | 1er
Constante : ) 31,43 4,074%x 3881 4,11%%%
R . 0,56 0,45

Note: **: p< Q0L *: p< 85,: + p<.10

I s'avére par ailleurs qu'au CE1, la forme quadratique est plus adap-
tée a la relation : au-deld d’un certain seuil, 'effet sur les progres-
sions moyennes des classes devient moins important. Notons que
si, plutdr que de travailler au niveau agrégé de la classe, on se situe
au niveau des €coles, les résultats sont comparables.

On peut également intégrer dans I'analyse le degré d’hétérogé-
néité du niveau initial moyen de la classe. On observe alors un
impact négatif de cette variable (plus la classe est hétérogéne en
début d’année, moins les progressions sont bonnes) ; cet impact
est plus fort en CM1 qu’en CE1 (ce n'est ici qu'une tendance sta-
tistique), et les coefficients de la variable « pourcentage d’enfants
de cadres ou de profession intermédiaires» ne changent pas par
rapport aux modeéles précédents. Mais cette relation reste difficile
A interpréter; en particulier parce qu'il est grossier, comme le
montrent certains travaux, d'opposer des classes hétérogénes 2
des classes plus homogenes qui peuvent étre homogénes- fortes
ou homogernies-faibles, soit deux situations aux effets trés diffé-
rents, respectivement positifs et négatifs sur les apprentissages
(du moins au collége, of. Duru-Bellat et Mingat, 1997).
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CE1 ™1
Coef. t Coef. t
Niveau initial moyen 0,60 6,58%%% 0,53 - | 4,32%%«
% d’enfants de cadres ou de 0,07 191 0,09 185+

profession intermédiaires

Ecart-type du niveau

e 0,36 1,67+ 0,48 1,88+
initial moyen

"§ Constante 43,00 4,16%%% 51,21 9,12 %%

R? 0,57 0,48

Note : ¥** . p<.001, *: p<<.05,: + p< 10

1 faur souligner les limites de ces résultats établis au niveau
agrégé: ils traduisent les situations globales des classes mais ne
disent rien sur les progressions individuelles des &lzves de ces
classes. Les situations constatées peuvent en fait renvoyer 4 des
cas de figure trés différents: un «noyau» fort d'éléves qui tire la
mavyenne vers le haut, quelques éléves avec des progressions aty-
piques, une forte progression moyenne de toute la classe... On
ne saurait donc tirer de ces modeéles agrégés des conclusions en
termes d'effets de I'hétérogénéité des classes, ni de leur niveau
movyen, sur la progression d’éléves donnés, au niveau individuel.

En résumé, au niveau agrégé, on est bien en présence de classes
différentes, 2 la fois en termes de composition sociale, d’hétéro-
généité et de niveau moyen. Ei de fagon globale, les progressions
moyehnes des classes sont d'autant plus fortes que les classes
sont de niveau initial élevé et homogeénes, et de composition
sociale favorisée. Mais avec les modéles agrégés, on ne peut sépa-
rer ce qui dent 4 1a dynamique propre au groupe d'éléves et ce
qui serait donc un phénomene contextuel, de ce qui tent aux
éleves eux-mémes, et découle de leur agrégation. Or il peut exis-
ter ce que 'on désigne dans la littérature sous le terme de «biais
dragrégation», 4 savoir que des «analyses portant sur des don-
nées agrégées peuvent conduire 4 des résultats notablement
différents de ceux portant sur des données individuelles, voire
inverses» (Bressoux et af., 1997). Autrement dit, on ne peut
-déduire d'une relation érablie au niveau agrégé une relation cor
respondante au niveau des individus. '
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Tableau 4 : Modéles
agrépés de progres-
slons intégrant la tona-
lité sociale de la classe,
le niveau moven et I'hé-

‘térogénéleé (régression

linéaire),

Une autre limite de I'agrégation des données est qu'il est impos-
sible d'érudier la diménsion de I'équité (Cest-a-dire la réduction
des écarts d'acquisitions entre les éléves en cours de 'année sco-
laire). En effer, dans les modéles agrégés, chaque classe est
caractérisée par un score final moyen et la seule estimation pos-
sible est ta fonction de transformation moyenne entre le niveau
initial moyen et le score final, Or la recherche d'interaction entre
un «effet» moyen et les caractéristiques des personnes concer-
nées est aujourd’hui une démarche de routine dans la recherche,
et particulierement dans le domaine éducatif,

Une seconde étape: les modéles intégrant a la fois varia-
bles individuelles et eontextuelles

Pour surmonter ces deux difficultés et dégager véritablement un
éventuel effet du contexte, il faut introduire simultanément dans
les modeéles variables individuelles er variables contextuelles,
Plusieurs alternatives statistiques se présentent alors.

Les modeéles MCO sur les données individuelles (moin-
dres carrés ordincires)

Les modéles jusqualors les plus couramment utilisés, quand on
cherche 4 expliquer statistiguement des performances (ou des
attitudes), des lors qu'il s'agit de variables continues, sont des
modéles de régression linéaire par les moindres carrés ordi-
naires. H s'agit d'une fonction mathématique qui met en relation
le score final de I'éléve avec un ensemble de variables explicati-
ves. Pour chacune de ces variables, I'équation de régression
estime un coefficient dont la valeur renseigne sur l'effer, sachant
que la prise en compte de I'erreur-type de ce coefficient permet
de se prononcer sur la significativité statistique de la variable.

Ces modeles sont estimés en prenant comme unité d'analyse

- I'éléve, auquel on affecte, comme une - caractéristique person-

nelle, le contexte fréquenté. Ce dernier peut étre caractérisé de
trois maniéres: soit de fagon globale par la seule appartenance 3
une classe ou un érablissement, par une batterie de variables
muettes qui représentent I'appartenance 4 une classe, ce qui
revient 4 intégrer 'ensemble des facteurs qul peuvent contribuer
aux différences de progressions entre les contextes {cf. Mingar,
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1984) ; soit par des variables qui rendent compte de telle ou telle
caractéristique de la classe ou de 'école (par exemple I'ancien-
neté de I'enseignant ou encore 1a taille de la classe), soit enfin des
variables qui caractérisent le contexte par I'agrégation des carac-
téristiques individuelles (par exemple, le pourcentage d’éleves
de milieu social favorisé).

CE1
Coef. t Coef. t
Sexe : fille versus gargon +1,07 2,16% +1,09 2,22%
Profession du pére : cadre ou
profession intermédiaire +1,87 3, 14wk +1,05 1,67+
versus autres professions

9% d'éleves dans la classe dont [
le pére ou la mére sont cadresj:

’ +0,05 | 380%x
ou-professions intermédiaires |

Score au test inital +0,60 | 40,00%%+
Constante 20,11 17,14%%# 28,83 17,14k
7 0,51 0,52

Note : *#% . p< 001, *: p<.05, : + p<.10; N'=1802

. CM1
Coef, t Coef. t
Sexe ; fille versus gargon +0,78 1,72+ +0,81 1,79%
Prafession du pére : cadre ou . :
profession intermédigire + 3,42 | 6,28%*% | 4300 | 545%+*
Versus autres professions ) -
% d'éleves dans la classe dont [l 5 Hiie i

le pere ou la mére sont cadres)iit o
ou professions intermédiaires [ iy

L 00 | 2000
W

Score au test {nitial . +0,75 4‘8,04“?*‘* K +0,74 40,95
| Constante 23,83 15,204+ 23,57 15,10%%*
R . 0,61 - 061

Note: ##%: p<< 001, *: p<<.05,; + p<.10; N = 1714

Une premiére série de commentaires généraux concerne le pou-
voir explicatif des modéles (le pourcentage de variance expliquée
est fourni par I'indicateur ). On note 4 cet égard une différence
sensible entre le CE1 et le CM1. Cette différence de &2 est due
essentiellement 2 la plus forte liaison entre score final et initial au
CM1. Cette plus forte liaison monire que le classement des éléves
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Tableau 5a : Modeles de
progressions
individuelles au
CEl(régression
linéaire).

Tableau 5b ; Modeles
de progressions indivi-
dueltes au CM3I (régres-
sion linéatre),

entre le début et la fin de I'année est plus constant au CM1 qu'au
CE1, peut-éure parce que la valeur scolaire est plus consistante 4
ce niveau, vu le caractére curmnulatif des acquisitions, 1a mise én
perspective de modéles de progression de ce type, telle gue le
permettent les travaux de I'IREDU, tend & montrer que le niveau
initial p&se d’autant plus qu'on avance dans la scolarité, mais les’
ravaux SOnt encore trop rares pour qu’on puisse &tre conclusif
sur ce point,

1l faut souligner qu'au niveau agrégé, les résultats étaient de sens
inverse (A savoir une plus grande liaison entre score initial et final
au CE1 qu'au CM1). En fait, ceci suggere que le contexte dasse a
plus d'Importance au CEl qu'au CML1, avec pour conséquence
que les progressions des éléves d'une méme classe (quel que soit
le niveau moyen de la classe) se ressemblent plus que les pro-
gressions d’éleves de classes différentes. Ceci renvoie peut-étre
au phénoméne évoqué ci-avant, 4 savoir que la valeur scolaire est
moins stabilisée 3 ce niveau précoce du systéme. Notons aussi
quavec ce type de modele, on observe une influence plus forte
de la profession du pére au CM1 qu’au CE1 (quand on compare
les 2 modéles de la colonne de gauche de chacun des tableaux).
Cecl suggere que les différenciations sociales augmentent au
cours des années, comme certaines synthéses semblent le confir-
mer (cf Duru-Bellat, 2002); en d'autres termes, les acquis
scolaires auraient des effets de plus en plus différenciateurs entre
groupes sociaux au fur et 2 mesure que I'on s'éloigne des acquis
les plus «basiques».

Venons-en a4 présent 4 Particulation entre phénoménes indivi-
duels et phénomenes contextuels. ‘

Quand on ajoute 4 ces modéles la tonalité sociale de Ia classe? (cf.
les colonnes de droite dans les deux tableaux), on observe,
comme on pouvait §'y attendre, que le coefficient de la variable
indiquant 'appartenance sociale individuelle («pére cadre ou
profession intermédiaire ») diminue légerement (il n’est plus que
tendanciel): ceci montre que 'environnement classe absorbe

4. Certe variable est définie’icl par le pourcentage de péres cadres ou profession intermeé-
diaire ou de meres occupant également ce ¢ype d'emplol. Bn CE1, la vateur moyenne est cle
22,7% et elle varie de 0 & 60% selon les classes (avec une classe agypique & 80%).
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une partie des effets individuels de la catégorie sociale d'appar-
tenance. On peut faire I'hypothése (nous y reviendrons) que si
les écarts entre enfants de cadre et d'ouvrier sont moins marqués
a tonalité sociale de la classe donnée, c'est vraisemblablement
que les éleves de milieu défavorisé gagnent A fréquenter une
classe 4 tonalité sociale favorisée, Toujours est-il que cet effet
d’'une tonalité sociale de la classe favorisée est positif et signifi-
“catif aux deux niveaux, mals un effer plus fort est dérecté au
niveau du CE1, ce qui conforte le constat fait précédemment
comme quoi le contexte a plus d'effet au CE1 qu'en CM1.

Pour donner une traduction concréte 4 I'effet de la variable tona-
lité sociale (% d’éléves dans la classe dont le pére ou la mére sont
cadres ou professions intermédiaires), on peut calculer des simu-
lations. Ainsi, au CE1, &tre dans une classe ou le pourcentage
d'éleves de milieu favorisé est de B0 % apporte un avantage
d'environ 3 points par rapport & la fréquentation d'une classe oi
ce pourcentage n’est que de 20 %. AuCM1, le gain en termes de
progression, entre ces deux situations extrémes est, pour un
éleve de caractéristiques données, «seulement» d’environ 1,8
point. Au total, méme s'il peur &tre jugé modeste, on aurait done
bien, selon ces modéles, un effet de la composition de la classe
au-deld de Peffet individuel de I'origine sociale.

Méme si jusqu’i ces derniéres années c'est la méthode qui a pré-
valu, les modeles MCO souffrent de limitations particuliéres. On
sait aujourd’hui que ces modéles ne permettent pas de mesurer
avec précision l'impact des variables de contexte, et 'on consi-
dére quil est préférable d'utiliser un autre type de modélisation:
les medeles multiniveausx.

2.2.2 Les modéles mudtiniveaux®

Le principal intérét des modeles multiniveaux (utilisés dans les

pays anglo-saxons 2 partir du milieu des années 80) est de per- -

mettre d’analyser des données hiérarchisées ce qui est

5. Plusieurs logiciels permettent de réaliser des analyses mulilniveaux ; nous avons pour
notre part utilisé la procédure « proc mived » Intégrée dans le logiciel SAS depuis une dizaine
d'années. On trouvera in Singer (1998) une présentation détaillée de son udlisation dans
un exemple directement appliqué au champ de Ja recherche en éducation.

REVUE INTERNATIONALE DE PSYCHOLOGIE SOCIALE 2008 N°'3

particulierement intéressant dans I'éeude des phénomenes ayant
trait & I'éducation. Dans la présente recherche, deux niveaux
d'analyse sont présents: les éléves (niveau individuel) et les
classes (niveau contextuel). L'objectif est alors de pouveir distin-
guer dans I'explication du phénoméne étudié, en I'occurrence ici
les progressions des éléves, et cela dans une méme phase d'ana-
lyse, ce qui tient d'une part aux caractéristiques individuelles des
éleves (origine sociale, sexe, niveau initial.,.) et d'autre part aux
caractéristiques de la classe (niveau initial moyen, tonalité
sociale...). Les modéles utilisés précédemment ne permettent
pas cette analyse simultanée des deux niveaux d'analyse; les
modeles estimés au niveau agrégé ne fournissent qu'une analyse
au niveau classe alors que les modeles de régression estimés au
niveau individuel analysent la variance des scores des éléves et,
bien que des variables de contexte puissent &tre intégrées 4 ces
modeles comme nous venons de le faire précédemment, I'impact
de ces variables de contexte n'est mesuré que de fagon impar-
faite. En effet, les modéles MCO n'estiment que des effets fixes
qui correspondent 2 des variables dont le nombre de modalités
est fini (par exemple : fille ou garcon), or le fait d'estimer des
cffets fixes sur les varfables du niveau classe n'est pas adapté 2
notre questionnement. On doit en effet considérer les classes

comme un ensemble de variables ayant un nombre infini de

modalieés dont on n'observe qu'un seul échantillon car ce ne
sont pas les classes en tant gue telles qui nous intéressent.

Cela a une conséquence sur les inférences statistiques que I'on
peut faire, car si celles réalisées sur les effets fixes ne sont pas
entachées d'erreur (elles cancernent uniquement les modalités
des variables effectivement manipulées), celles effectuées a partir
des effets aléatoires sont affectées d'erreur d’échantillonnage
(Bressoux, Pansu, 2003). Les estimations incorrectes- des
variables de contexte avec les MCO sont dues alors au fait que les
erreurs-types des coefficients sont sous-estimées (puisque 'on
ne tient pas compte des erreurs d’échantillonnage ni des diffé-
rents niveaux de I'analyse). I peut alors se produire que I'effet
d’une variable de contexte puisse érre considéré comme signifi-
catif avec les modéles MCO (du fait de la plus faible erreur-type
du coefficient associé & cette variable) alors qu'une estimation
réalisée sur la base d'un modéle multiniveau ne permetera pas de
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juger l'effet sratistiquement significatif (du fait de la meilleure Tzbleau 6b : Modeles

Seult de significativitt des effets fixes ; + :

carifa 01, *** ; significarif 4 001,
Les erreurs type des coefficients figurent entre parenthéses,

tendanciel .10, * : significatif 3 .05, ** : signifi-
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multniveaux de | LArAmees Modéle D (vide) Modele E Modzle F
estimation de l'erreurtype du coefficient). Nous avons “donc progression en CM1, | Effets fixes
estimé ce type de modéle aux deux niveaux scolaires étudiés, Constante PO (@7 2488 (59| 21,95 (155)4wr
Seore individuel initial | 077 OO 077 (0,01
Tableau $a ; Modéles Sexe : Fille
Paramérres Madéle A (vide) Modéle B Modéle C multinivesux de (eférence gazgon 067 040+ | o8 (0,40) +
Effets fixes progression en CE1. Profession du pere
rofessicn du :
Constante 92,59 (08Zym* | 2921 (L78) *** 2949 (1,76 pére cadre ou E}))rofesslun
’| Score individuel Initial 070 - (0,02)***| 0,70 (0,02) %+ intermédiaire 3,04 (049 **+| 3.0t (0,49) %%
. (référence autres
Sexe : Pllie 095 (045 | 097 (045 profession du pére)
{référence gargon)
Profession d . % d'éléves dans la clusse
préieeigre oLLlJ [;ér;?éssion ) doat le pere ou la mére
intermédisire L7 @56 | 113 @sn* sont cades 037 5T ne.
ou professions
(référence auires ; ;
intermédiaires
profession du pére) .
% d’éléves dans la classe Effets aléamires
& + vard: y
don[t lzdpire ou fa mérg 099 055+ E::;-illjajse variance 38,33 0,34) 23,89 418) 24,06 (4:23)
sont cadres \ B
ou professions Niveau 1 : variance
intermédiaires inmraclisse 18683 (635) | 6476  (227) | 64,77 (227}
Effets aléatolres Pourcentage de
Niveau 2 ; variance varjance Interclasse 37.67 37,23
interclasse ‘ 51,78 ®.13) 22,78 (4'.} D 40y expliquée
Niveau 1 : variance ; Pourcentage de
intraclasse 17495 (598 70 @98 gr.0t @99 varlance inccaclasse 65,34 65,33
Pourcentage de expliquée .
variance Interciasse 56,0% 57.2% -2logL 139653 121956 121945
expliquée )
Note : N= 1714
Pot‘lfcem.age de Seud de significacivité des effets fixes : n.s. : non significadif, +: tendanciel 2,10, * ; signifi-
vanfmcz intzaclasse 50,0 % 52,3% catfa 05, **; significatif 3 .0, *** : significatif 3 001, Les erreurs type des coefclents figa-
expliquée rent entre parenthéses :
«2logl 14591,5 13326,8 13323,0 Les modéles donnent 1) des effets fixes, c'est-4-dire Vimpact spécifique de chaque variable
N = 1802 ) explicative sur la variable dépendante, 2) des effets aléatoires, permettant de décomposer
Note : N= L

ta variance globale du phénoméne, et donnant pour chaque niveau un coefficient aléatoire
représentant la part de varlance résiduelle (cest-d-dire non expliquée par le modele) qui
lui est attachée, 3) les parts de variance expliquée & chacun des niveaw, qui sont un indi-
cateur de Ja pertinence globale du modele testé, 4) 1a statistique du maximum de vraisem-
blance (-2 log 1), la différence de valeur de cette statistigue entre un modéle donné incluant
n paramétres et un madéle en Incluant 7 + & suit une Lot du ¥* 4 & degrés de liberié, Elie
permet de tester la significativité globale d'un modele particulier par rapport 4 un autre,

Dans un premier temps, un modéle dit vide {ou inconditionnel),
n'incluant aucune variable explicative, produit une décomposi-
tion de la variance totale des acquis scolaires en fin d’année en
une part de variance inter-classes et une part de variance intra-
classe (modéle A). Cette décomposition donne une évaluation de
la ressemblance entre les éléves d’une méme classe. Aux deux
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niveaux scolaires (CE1 et CM1), les mod&les suggerent I'existence
d'un effet contextuel.

Dans le modele B, les coefficients des variables individuelles sont
proches des modeles mononiveau précédents, on notera toute-
fois le plus faible coefficient de la variable d'origine sociale des
_éleves (1,27 au lieu de 1,87 précédemment en mononiveau).
Enfin, dans le modeéle C, I'ajout de la variable tonalité sociale de
la classe procure un accroissement de 1,2 point de la variance
interclasse. Le coefficient est de +0,99 (tendanciel au seuil de
7 %), soit 3 points de progressions supplémentaires quand on
passe de 20 4 80 % d’éleves favorisés dans une dasse (cette
variable est centrée réduite: moyenne 0 et écart-type de 1).
Leffet est comparable aux modeéles mononiveau mais {'erreur-

type du coefficient étant plus élevée, la probabilité critique est de- -

7 % au lieu de 1 % avec le modele multiniveaux. Les résultats sont
donc plus incertaing mais P'estimation de 'erreur-type est plus
" précise quavec les MCO.

Une forme non lnéaire de la variable de tonalité sociale a éré tes-
tée, la forme quadratique ‘s'avére mieux adaptée que la
spécification linéaire, les coefficients sont les suivants pour les
deux termes de la variable.

Coefficient Erreurtype t b
% d enfant de milieu 1,74 0,61 2,83 | 000%
sacial favorisé :
% d'enfant de mifieu 112 0,438 2,55 | 0,015+
social favorisé au carré .

Note : ** : significacf 2 .01

Leffet de la variable est positif jusqu'a un certain seuil - environ
60 % d'éleves de milieu favorisé dans la classe —, puis on releve
au-dela un impact marginal décroissant dont atteste le coefficient
négatif de la variable au carcé,

Au niveau du CM1, comme le montre le modele vide, la variance
inter-classe est plus faible qu'en CEl: il se confirme qu'il v a
moins d'influence globale du groupe classe sur les progressions
des éléves. Comme avec les MCQ, il ¥ a bien une influence plus
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Tableay 7 : Effets de fa

non Jindarité de la tona-

liré soctale sur les
progeessions (CE1).

forte de l'origine sociale en CM!I qu'en CEl, mais pas d'effet
d'une tonalité sociale favorisée (% d’éléves dans la classe dont le
pere ou la mére sont cadres ou professions intermédiaires) sur
les progressions. Ce dernier résultat montre 3 nouveau lutiljté
des modéles multiniveaux car on concluait 3 un impact significa-
tif de cette variable avec les modéles MCO.

En conclusion, I'utilisation des modeles multiniveaux permet de
mieux appréhender les effets du contexte mais souvent au .pr:lx
d'une estimation de leur significativité «a la baisses. Ce qui
confirme qu'avec les modéles MCO, I'impact des variables de
contexte est surestimé, méme si le sens des coefficients reste
identique. )

Larticulation entre plusieurs dimensions du contexte

‘Bien que la variable privilégiée dans cette recherche soit la tona-

lité sociale de la classe, une démarche analogue a été suivie, de
maniére moing approfondie, avec la variable niveau moyen de la
classe au test initial. Alors que cette variable éait corrélée positi-
vement avec les progressions dans les modeles agrégés, dans les
modéles individuels qui tiennent compte des caractéristiques des
éleves (origine sociale et niveau initial) et de la tonalité sociale de
la classe, les résultats sont totalement différents, Au CE1 le niveau
initial moyen de la classe présente un coefficient négatif mais non
significatif; au CM1, le ccefficient est également négatif et son
impact est statistiquement significatif Dans les deux cas, toutes
choses égales par ailleurs (et donc pour des éléves de caractéris-
fiques données), on progresserait onc d'autant moins gue la
classe est initialement de bon niveaun,

Notons que cette tendance 4 un effer négatif du niveau initial de
la classe est contraire 4 ce qui est observé jusqu’alors dans la lit-
térature sociologique au niveau du secondaire (cf. par exemple
Fraine et al., 2003 et toutes les recherches sur les effers de I'abi-
lity grouping). Elle converge par contre avec ce qui se dégage des
travaux conduits en psychologie sociale, ot I'accent est mis sur
les processus de comparaison sociale au sein du groupe classe, et
o I'on prévoit 4 linverse que les progressions seront amoindries
dans les contextes forts, du fait d’une moindre estime de soi des

UAPPROCHE SOCICLOGIQUE DES EFFETS DU CONTEXTE SCOLAIRE



éleves, en vertu de leffer dit du big fish-little pond, Ainsi, depuis
une vingtaine' d'années, Marsh (cf notamment 1984, 1991)
explore les relations entre niveau académique du contexte (éta-
blissement fréquentd), concept de soi et résultats scolaires (et
aussi choix d’orientation). Dans une recherche comparative
récente sur 26 pays, Marsh et Hau (2003) démontrent 4 nouveau
_que I'estime de soi {scolaire) est d'autant plus faible que la qua-
lit¢ académique de I'érablissement est élevée, ce qui lalsse
augurer de moins bonnes performances. §i les divergences entre
résultats ne recouvrent pas les clivages entre disciplines, elles
renvoient sans doute 2 la fois 4 la fagon dont les résultats sont
appréhendés, ainsi qu'ae niveau scolaire pris en compte (ne
serait-ce que parce que l'ampleur des variations entre éléves
varie, et que P'adaptarion des enseignants a ces différences varie
sans doute elle aussi dans son ampleur et ses modalités). En ce
qui concerne le niveau primaire exploré ici on peut suggérer, 2
titre d’hypothése, que quel que soit le niveau de la classe, les

objectifs 3 arteindre en termes de connaissances scolaires sont.

davantage bornés que dans le secondaire; les classes déja fortes
ne peuvent alors progresser au-deld des acquis éémentaires
requis 4 ce niveau, alors que dans le secondaire, les enseignants
ont des possibilités d'approfondissements moins limitées, gu'ils
exploiteraient 4 fond avec les «bonnes» classes. Notons enfin que
les résultats peuvent varier selon qu'est prise en compte ou non
la position relative de chacun des éléves par rapport au niveau
moven de sa classe (pour un exemple de construction et de prise
en compte de cette variable «positions, cf. Duru-Bellat et Mingat,
1997). ' '

Nous avons repris cette interrogation avec des modéles multini-
veaux en intégrant dans les modeles 2 la fois la tonalité sociale et
le niveau moyen de la classe au test initial. Les résultars sont
concordants avec ceux des MCO, au niveau du CE1, 4 savoir que

le niveau initial moyen de la classe ne joue pas de fagon significa- -

tive sur les progressions des éléves quand on controie la tonalité
sociale des classes.

Au niveau CM1, quand on tient compte de ces deux dimensions
“contextuelles, on observe d'une part que Ja tonalité sociale joue
alors significativement, les progressions dans les classes étant
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d'autant meilleures que le pourcentage d’éléeves de milieu social
favorisé est élevé, et d’autre part que le niveau initial de la classe
joue egalement significativement dans un sens négatif, alors qu'il
n'exerce pas d'influence quand il est introduit sans la tonalité
sociale des classes. Il y a donc bien un phénomene spécifique
complexe d'articulation entre les caractéristiques du public
d'éleves: on progresse plus dans les classes faibles et dans les
classes 4 public favorisé sachant que dans la réalité ces deux
caraCtéristiques varient en sens inverse. Pour comprendre ce
phénoméne, il est important d'examiner les caractéristiques des

_ classes dans ces deux dimensions en revenant sur les informa-

tions apportées par les données agrégées. On constate alors que
certaines classes de CM1 sont atypiques eu égard 2 leur niveau
initial trés faible (inférieur & 90), sachant que ces classes scolari-
sent trés majoritairement des éléves de miliew populaire. Si on
exclut ces classes (au nombre de 6) de Panalyse, le niveau initial
moyen n'exerce plus d'influence significative alors que Tin-

fluence de la rtonalité sociale continue, quant 2 elle, d'atre
significative,

Sans nous engager icl dans une discussion sur le fond, et pour
rester cenmé sur des questions de mérhode, soulignons deux
points importants. En premier lieu, on rappellera que I'estima-
tion de limpact d'une varlable est toujours contingente 2

Tensemble des variables introduites dans les modeles. Ainsi,

'influence d'un facteur peut étre sur ou sous-estimée selon que
I'on a omis de tenir compte d’une autre variable dont les effets
viendraient contrarier ou au contraire conforter ceux de la pre-
migre. En second lew, on soulignera l'importance de [a nature de
Péchantillon: les estimations sont en effet trés sensibles 4 cette
caractéristique. En particulier, 'appréciation des effets de
contexte nécessite un nombre de classes important, car 18s cas
atypiques vont affecter d’autant plus les relations que 'échan-
tillon est restreint. Toujours est-ll qu'avant de parler de
divergences entre les résultats de la recherche sur ces questions,
il convient d’examiner soigneusement, 4 la fois les caractéris-
tiques du contexte prises en compte et les données mobilisées.
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hl
Des effets de contexte identiques pour tous les éléves? tenant 4 leur propre origine sociale sur les progressions, donc s'il
La recherche d’effets d’interaction, y a en quelque sorte compensation enire le poids des facteurs
. ] L . individuels et des facteurs contextuels au cours d'une année sco-
La littérature montre que, de maniére générale, les effets de laire donnée, Des simulations effectuées entre des enfants d
2 . . ants
contexte sont plus marqués chez les éléves les plus faibles et/ou L ;g n . e
- . - ‘ ) cadre ou de profession intermédiaire et des enfants de milieu
de milieu social défavorisé (Duru-Bellat, 2003), Une question est : . \ o
, . o A o L social plus modeste scolarisés dans des classes 4 composition
donc d'examiner I'articulation qui existe entre les effets de I'oni- ) g : f :
ine sociale des €leves et la composition sociale du groune qu'il sociale variées mettent en évidence un effet compensatoire de la
- gl u'ils o . . . -
g : p ' group ‘q\ tonalité sociale du groupe classef, Ces simuiations sont visuali-
fréquentent, en mesurant I'effet de cette derniére sur des éléves sées sur le graphique 3
d'origine sociale différente. que .
e , — ' Graphigue 3 ;
Cela exige de construire et d'intégrer dans les modéles deux Progressions différen- 5
" i ; . . A ) tielles des éieves selon k-]
variables d’interaction : « richer» (% d eleveslclans. la classe dont 2 tonalité sociale de la é
le pére ou la mére sont cadres ou professions intermédiaires classe au CE1, g
pour les élaves dont le pere est cadre ou prof. intermédiaire) et k)
«richep» (% d'éléves dans la classe dont le pére ou la mére sont g
cadres ou professions intermédiaires pour les éléves dont le pére 4
n’est pas cadre ni de prof intermédiaire). Les résultats, toujours
R 5 o i % d'éléves dans Ia classe dont te pére ou la mére
établis sur la base de modeéles multiniveaux montrent au niveau sont cadre ou professlon intermédialre
du CE1 un effet différencié de la tonalité sociale : seuls les éleves
.. i s . . Note : La ligne horizoneale représente la référence, c'est-a-dire les enfants de cadre supé-
d OL“lglnfi: sor:laI‘e {nlC'dESte (ldont le P ére n'est n_' .Cadre ni de pro- rieur ou de prof intermédiaire. Donc, par rapport 4 cette référence (qul vaut 0), les écarts
fession intermédiaire) profitent d'une composition sociale de la de progression des enfants de milieu modeste sont matérlalisés par la ligne en pointliés.
. . : Alrssi, dans une classe ol 'on a 30 % d’enfants de cadre ou de prof intermédizire, les enfants
C]’asse g] oballemeflt faV?F{Sée' Cecl permet de comprendre les de milleu modeste ont {toutes choses £gales par ailleurs) des progressions supérieures d'en-
résuliats détectés precedemment dans les deux types de viron 1,5 point 4 celles des enfants de mitleu plus favorisé.
modéles (MCO et multinlveaux), 4 savoir I'atténuation des écarts
de progressions entre éléves en fonction de l'origine sociale )
quand on prend en compte la tonalité sociale de la classe: les Le graphique montre que des lors que le groupe classe est composé
&leves de milieu défavorisé comblent d'autant plus leur refard d'au moins 20 % d’enfants de milieu favorisé, les enfants de miliey
qu'ils fréquentent une classe 4 tonalité favorisée. Au CM1, on ne modeste réalisent (toutes choses égales par a;lleu;s, et notamment
note par conire pas d’effet différencié de la composition sociale a niveau initial donné) des progressions [égérement meilleures
" de la classe selon Iorigine sociale de 'éléve. que les enfants de cadres. Cet écart est le solde de deux effe-ts_de
' sens inverse : I'influence négative sur les progressions de P'origine
ablieau & « Effets des sociale individuelle de 'éléve d'une part, de I'effet positif associé
Cocfficient | Erreurtype 3 b vasiables d'interaction chez les éléves de milieu populaire & la fréquentation d’une classe
Richer +1,07 337 0,32 0,75 ns. ;;:;esz;j‘;‘:f je”t';;l . de tonalité sociale plutde favorisée d'autre part. Par exemple, dans
i Kok R o1s
Richep +5.94 2,71 219 0,03 Lité sociale de Ja classe une classe dans laquelle on compte 50 % d’enfants de milieu favo-
;% signifi ; dans les modéles de .. ", : £t
Note significaf 4 01 progression au CEL risé, un enfant de milieu modeste a des progressions supen:eurg:s
1l - de f & e d Petf de 2,29 points A celles d’un enfant de cadre (ligne en pointillés sur
est intéressant, de fagon complémentaire, de voir si I'effet '
contextuel d iti jalé classe détecté pour le , e
- ‘EI ' E: la composition sociate _de la ép UF & 6. Ces simulations sont faites & partis d'un madgle intégeant les mémes variables de contrdle.” -
éleves d'origine modeste est susceptible de combler le handicap que dans le modéie C du tableau 64. . ' T
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le graphique). Ces 2,29 points sont le résultat, d'une part de I'in-
fluence négative de l'origine sociale et d’autre part de I'influence
positive de la composition sociale de la classe (+3,62 points avec
la spécification quadratique). Dans ce graphique, les progressions
des enfants de milieu favorisé constituent une référence unique,
quel que soit le contexte de la classe, puisque rappelons-le, leurs
_progressions ne sont pas affectées positivement par la tonalité
“sociale de la classe.

I faut souligner que c’est surtout dans Vintervalie 40 4 60 % d'éleves
de milieu favorisé que les écarts deviennent réellement importants
(supérieurs 4 2 points) ; ceci renvoie sans doute & des phénome-
nes de composition de groupes (critical mass d'enfants de milieu
favorisé, bénéfique aux enfants de milieu populaire, noramment
autour d'une situation de relatif équilibre, mais le devenant moins
a partir d'un certain seuil), phénomeénes dont 'analyse reste 2 faire,
Evidemment, ces résultats sont des sirmulations qui sont 2 inter-
préter en fonction de la réalité des situations rencontrées dans
I'échanritlon. Ainsi, sur nos données, it ya moins de 25 % des éleves
de milieu populaire qui sont effectivement dans des classes ou il
y 4 au moins 40 % d'éteves favorisés. I n'y a également que 35 %
d'éleves de milieu populaire qui fréquentent des classes ot le pour-
centage d'éleves favorisés est compris entre 30 et 70 %. Autrement
dit, la probabilité pour un éléve de milieu populaire de se trouver
dans une situation dans laguelle la composition sociale de la classe
compense le handicap de progression lié & son origine sociale n'est
pas tres élevée. 1 faut souligner enfin que cette compensation
n'intervient que dans une période de temps donnée. Or, it faut
rappeler qu'a 'entrée au CE1, Pécart absolu entre enfants de cadres
et enfants d'ouvriers est de 'ordre de 10 points (soit deux-tiers
d’écart-type dans la distribution des acquis initiaux). On ne saurait
pour autant en déduire qu'il suffirait de 5 années de scolarisation
dans ce type de contexte pour que les enfants de milieu défavo-
risé rattrapent leur retard en terme d’acquisitions, En effet, on ne
peut strictement comparer les chiffres qui rendent compte des
écarts d’acquisitions d'une année sur I'autre car la nature des acqui-
sitions étant différente chaque année, les échelles de mesure ne
sont pas strictement comparables. Cela dit, ces simulations souli-
gnent la portée compensatoire de certaines situations de contexte.
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Discussion

Méme s'ils sont «guantitativement» modérés, les effets de
contexte sont donc importants et on ne saurait s’arréter i leur
seule prise en compte comme des «boites noires»: il faut explo-
rer les processus qu'ils recouvrent. Ceci exige des réflexions
théoriques ~ qu'est-ce que le contexte? ~ et, sur le plan empi-
rique, des explorations plus approfondies — quelles sont les
facettes pertinentes et comment les observer?

Dans la recherche en Education, le contexte est tout d'abord
percu comme I'ensemble des «conditions de travail» des éléves,
telles que les déterminent des paramétres aussi disparates que
les dotations budgétaires (et leurs conséquences: taiile des clas-
ses, qualification des maitres...}, les programmes théoriques et
leur couverture effective, les interactions avec le maitre et avec
les pairs, etc. Tout ceci construit un «destin commun » partagé
par les éléves d'un méme contexte: c’est I'« offre», comme le dis-
ent les économistes, ou le «traitement» auquel ils sont exposés.
La recherche & orientation psychologique se polarise davantage
sur le contexte interactif tel que construit par les interactions
maitre/éleves et entre éléves, et aussi par les normes et attitudes
qui se mettent en place 4 la fois chez les enseignants et chez les
eléves, dans un contexte donné. Evidemment, on ne saurait bor-
ner a priori le contexte : sa dimension géogréph_ique (un contexte
rural, un quartier, comme l'explorent par exemple Goux et
Maurin, 2003) peut dans certains cas peser sur la variable cible de
Fanalyse, et c’est précisément cet empan trés large de la notion
de contexte (de la zone géographique plus ou moins étendue au
«contexte de soi» des psychologues), qui fait la difficulté (mais
aussi le caractére oecuménique) de cette notion.

Dans la recherche présentée ici, certaines pistes se sont avérées
intéressantes pour comprendre I'impact de la tonalité sociale.
Ainsi, nous avons observé chez les enseignants des attentes trés
contrastées, selon les contextes, qu’on appréhende ces attentes
en leur demandant combien de leurs éléves parviendront jus-
gu'au baccalauréat ou g'ils estiment que les programmes actuels
sont réalistes, vit le hiveau de leur public. Dés Pécole primaire, les
enseignants semblent convaincus qu'ils font face 4 des éléves de
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niveau inégal, selon les contextes. Cette perception n'est pas
fausse, mais elle aussi auto-réalisatrice, puisque les enseignants
vont adapter en conséquence leur niveau d’exigence selon les
contextes. Ceci pourrait contribuer 4 expliquer la tendance 4 une
moindre progression dans les établissements et les classes au
public populaire, dans la mesure ol il s'agit 1 de facteurs (en
Poccurrence la couverture des programmes et plus largement ce
que les anglo-saxons désignent sous le terme d'opportunily io
learry) dont toute 1a litdrature montre I'influence sur Ies acquisi-
tions des éléves.

En ce qui concerne les éleves, il est apparu intéressant de pren-
dre en compte un certain nombre d'attitudes dont on sait (cf
notamment Monteil et Huguet, 2002) qu'i la fois elles affectent Ja
. performance scolaire et sont sensibles au contexte. On sait par

exemple que dans I'espace de la classe, ou les éleves font I'objet -

d’évaluations constantes de la part des maftres, des processus de
comparaison sociale sont sans cesse a I'ceuvre, et influent sur les
petformances, sachant qu'a cet égard, le niveau des autres éléves
(et donc la composition du groupe, en termes scolaire ou social)

est essentiel. On a donc estimé des modeles Jogistiques explica-

tifs de la probabilité de s’estimer d'un niveau faible ou bon.
L’évaluation de son propre niveau de réussite n'apparait pas liée
4 la composition scolaire de sa classe. Par contre, il existe un effet
du social mix: 4 caractéristiques individuelles identiques
(notamment & valeur scolaire équivalente, mesurée par des
€preuves standardisées), les éleves des classes les plus défavori-
sées socialement s'attribuent des niveaux plus élevés que leurs
homologues des classes moins défavorisées. Ceci pourrait s'expli-
quer par des comparaisons sociales moins défavorables (moins
«menagantes» pour I'estime de sof), mals aussi peut-&tre par la
notation, dont nombre de travaux montrent qu'elle est en
moyenne plus indulgente, dans les-milieux scolaires défavorisés.
Mais si ce résultat converge avec les travaux de Marsh (1984,
1991), rappelons gue pour autant les progressions ne s’avérent
pas meilleures dans les classes populaires.

Enfin, les projets scolaires et professionnels des éléves ont été
examinés, en ce qu'ils sont 2 la fois un «produit» de la socialisa-
tion scolaire et un «ingrédient» de linvestissement dans les
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études. Lambition des enfants en fin de primaire apparait (déja)
variable selon leur milieu social d’origine des enfants de cadres
projettent plus souvent de devenir cadres eux-mémes). Mais,
comme la littérature existante le laissait prévoir, 1a classe fré-
quentée exerce une influence sur les aspirations des éleves,
notamment sur les plus défavorisés: ils sont encore moins nom-
breux a envisager une profession d'ouvrier quand ils fréquentent
une dasse au public favorisé que quand ils sont scolarisés dans
une classe populaire (0 % contre plus de 9 %), et réciproquement
plus nombreux & envisager alors une profession de cadres (51 %
contre 33 %). Les aspirations professionnelles des éléves de
milieu favorisé sont moins sensibles au contexte et globalement
plus ambitieuses.

Il se confirme donc que la composition scolaire et sociale de Féta-
blissement fréquenté affecte les attitudes et les visées scolaires
qui vont vraisemblablement influer sur I'investissement et la réus-
site scolaire, et aussi sous-tendre les orientarions. Le role de la
tonalité sociale du contexte est peut-étre d'ailleurs plus fort
concernant les choix scolaires que la réussite stricto sensu,

En conclusion, la question de P'appréhension des effets de
contexte est difficile-et délicate sur le plan méthodologique. Pour
plusieurs raisons. Tout d’abord, plus encore que dans d'autres
domaines, il est capital de hien spécifier les résultats obtenus.
Nous l'avons évoqué, les effets de telle ou telle modalité du

contexte (academic ou social mix par exemple) peuvent éue de

sens différents selon ce qui est étudié (acquis scolaires ou attitu-
des); en partiéulier, bien que cette guestion reste largement
ouverte, les effets de la mixité sociale, tels qu’étudiés jusqu'alors
dans la littérature 2 orientation sociologicue, seraient phitdt posi-
tifs sur les acquis, et moins positifs sur les attitudes. Ce qui est
mieux &tabli est qu'ils seraient faibles pour certaing éléves, plus
marqués pour d’autres, en général les moins favorisés.

Les résulats doivent également étre spécifiés eu égard au champ
effectivement exploré. Quand on s'intéresse aux effers de
contexte et quelle que soit I'appartenance disciplinaire, la recher-
che s’appuie sur ce qui existe, avec en particulier la diversit€ des
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siruations telles qu'elles sont; les variables de contexte se prétent
mal aux manipulations, et les résultats sont donc contingents 4 la
distribution des données empiriques intégrées dans I'analyse. De
plus, dans Ia réalité, les diverses dimensions du contexte sont fré-
quemment liées; la clause «toutes choses égales par ailleurs » est
évidemment une abstraction, qui 4 sa place dans un raisonne-
‘ment de type expérimental mais ne dispense pas d'un retour aux
conditions réelles, historiques, sauf 2 faire de la sociologie fiction
(cf. Passeron, 1991). La question de savoir si cela a toujours un
sens d'estimer I'impact spécifique de facteurs qui dans la réalité
sont trés fréquemment confondus, qui se pose dans toutes les
sciences humaines, revét ici une portée particulire,

Car les enjeux pédagogiques et de politique éducative des ques-
tions de contexte sont bien réels: faut-il défendre la mixité
sociale (et comment la gérer), faut-il organiser des classes de
niveau, avec 2 'esprit quel objectif prioritaire (maximiser les
acquis des éleves, préserver au mieux leur estime de soi, minimi-
ser les inégalités,..). A travers ces travaux et ces débats, c'est
évidemment la question de U'influence spécifique de I'école, des
marges d’action des enseignants, qui est posée. La responsabilité
professionnelle des chercheurs — leur capacité 4 produire des
analyses fiables, et pour ce falre leur souci de croiser les perspec-
tives et les méthodes et de répliquer tant qu'il le faur leurs
travaux — est alors d'autant plus lourde que les enjeux sont
importants. '
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