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La plupart des recherches sur les relations entre l’éducation familiale et les performances scolaires reposent
sur le postulat, implicite ou explicite, que ces relations sont indépendantes du milieu socio-culturel. La
présente recherche s’intéresse au contraire à l’existence d’éventuelles différences dans ces relations entre les
milieux populaire et non populaire. L’hypothèse a été mise à l’épreuve au moyen d’une analyse secondaire de
l’enquête 20 ans après (Flieller, Manciaux & Kop, 1995). Un modèle explicatif des performances scolaires a été
construit en fonction des variables disponibles dans cette enquête. La conformité des données au modèle
théorique a été testée par des analyses en pistes causales effectuées à l’aide des logiciels AMOS et LISREL,
d’une part sur l’échantillon global (492 élèves de CE1 et leurs familles) et, d’autre part, sur deux sous-
échantillons contrastés (246 familles populaires et 246 familles non populaires). Les résultats montrent
l’adéquation des données au modèle, qui explique 59 % de la variance des performances scolaires. Mais
surtout, la comparaison de l’échantillon populaire et de l’échantillon non populaire à l’aide d’un modèle
d’équations structurales, révèle que le réseau de relations entre les variables du modèle présente des
différences significatives entre les deux milieux. Il se pourrait que l’influence du milieu socio-culturel sur les
performances scolaires passe davantage par l’école pour les enfants du milieu populaire, et davantage par
l’éducation familiale pour les enfants de milieu non populaire. Cette interprétation des résultats demande à être
confirmée par de nouvelles recherches.

Descripteurs (TEE) : éducation par la famille, milieu culturel, milieu social, réussite scolaire.

Méthodologie : analyses en pistes causales, modèles d’équations structurales.
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INTRODUCTION

De nombreuses recherches ont établi que les pra-
tiques éducatives varient selon le milieu socio-culturel
des parents (cf. par ex. la revue de Palacio-Quintin,
1995 ou la recherche récente de Bradley et al., 2001
sur un large échantillon représentatif de la population
des États-Unis). L’étude des relations entre l’éduca-
tion familiale et les performances scolaires des
enfants s’en trouve compliquée, car elle doit, d’une
manière ou d’une autre, tenir compte du milieu socio-
culturel des parents. Celui-ci peut en effet agir sur les
performances scolaires de l’enfant par d’autres biais
que l’éducation familiale stricto sensu. En dépit des
critiques dont elles ont fait l’objet, on peut se reporter
à ce propos à l’explication sociologique proposée par
Bourdieu et Passeron (1970), qui repose sur la forma-
tion et les effets d’un habitus pénalisant les élèves
d’origine sociale défavorisée, ou à l’explication socio-
linguistique avancée par Bernstein (1975), qui oppose
le code restreint des familles socialement défavori-
sées au code élaboré requis par l’école et familier aux
enfants socialement favorisés. Il en résulte que l’on
ne peut attribuer à l’éducation parentale un rôle dans
les performances scolaires des enfants qu’à la condi-
tion de contrôler le milieu socio-culturel.

Trois stratégies sont observées dans la littérature.
La première consiste à traiter l’éducation familiale
comme une variable intermédiaire entre le milieu
socio-culturel et les performances scolaires. Dans les
études qui l’adoptent, on suppose que les perfor-
mances scolaires dépendent de l’éducation familiale
et non pas directement du milieu socio-culturel, mais
on admet que l’éducation diffère selon les milieux. En
d’autres termes, l’éducation est considérée comme
une variable proximale, et le milieu social, comme une
variable distale. Cette approche est celle de Lautrey
(1980). En se fondant principalement sur les règles de
vie en vigueur dans la famille, l’auteur distingue trois
types de structuration de l’environnement familial
(souple, rigide et aléatoire), qui sont inégalement
favorables au développement cognitif et aux perfor-
mances scolaires de l’enfant. Mais ces types de
structuration sont aussi inégalement distribués selon
les milieux, la plus favorable (structuration souple)
s’observant plus fréquemment dans les milieux favo-
risés. Des conclusions similaires se dégagent de re-
cherches nord-américaines utilisant l’échelle HOME (1)
pour mesurer l’environnement familial : le développe-
ment cognitif et/ou les performances scolaires dé-
pendent de l’éducation familiale et celle-ci, du milieu
socio-culturel (Palacio-Quintin, 1995). Notons cepen-

dant que beaucoup d’études se contentent de corré-
lations entre paires de variables, ce qui est insuffisant
pour prouver que l’éducation familiale constitue une
variable intermédiaire. Les recherches seraient plus
convaincantes si elles montraient que la corrélation
entre le milieu socio-culturel et les performances sco-
laires s’annule ou s’atténue fortement quand on
contrôle l’éducation au moyen de méthodes statis-
tiques appropriées (corrélations partielles, régression
multiple pas à pas, pistes causales…). La recherche
de Muller (1990), l’une des premières à utiliser le
modèle LISREL (2) dans ce domaine, est à cet égard
très innovante. Celle de Barocas et al. (1991), consti-
tue un deuxième exemple de recherche méthodologi-
quement bien conduite : à l’aide d’un modèle d’équa-
tions structurales, elle montre que la variable « style
d’enseignement de la mère » exerce un effet sur le
développement cognitif de l’enfant, qui n’est pas
réductible à celui du milieu socio-économique.

La deuxième stratégie, moins fréquente que la pré-
cédente, consiste à étudier les relations entre éduca-
tion familiale et performances scolaires au sein d’un
même milieu social, en général le milieu populaire. En
principe, les relations établies ainsi ne peuvent pas
être attribuées au milieu socio-culturel puisqu’il est
maintenu constant. Deux variantes principales peu-
vent être distinguées. Dans la première, on oppose
les familles où l’enfant réussit normalement ses
études à celles où il rencontre des difficultés sco-
laires. Ayant dichotomisé l’échantillon sur cette base,
on compare les pratiques éducatives parentales dans
les deux sous-échantillons et l’on repère ainsi celles
qui sont favorables à la réussite scolaire. C’est ainsi
que Espéret (1979) compare l’éducation parentale
d’élèves de sixième de même milieu, à la fois social et
culturel (enfants d’ouvriers ayant le certificat d’études
primaires au maximum), mais placés, les uns dans
une filière d’excellence (n = 61), les autres dans une
filière de rattrapage ou de relégation (n = 41). Zéroulou
(1988) compare de la même manière quinze familles
algériennes, où l’un des enfants au moins a fait des
études supérieures, à quinze autres familles de même
origine, où aucun enfant n’a accédé au cycle secon-
daire long. Dans leur recherche effectuée en Belgique
dans des milieux pauvres (parents chômeurs ou per-
cevant l’équivalent belge du RMI), Pourtois et al.
(1992) comparent les caractéristiques personnelles
(par ex. aptitudes intellectuelles, motivation scolaire),
familiales (par ex. style éducatif, attitude envers
l’école) et environnementales (par ex. représentations
des enseignants) de trente enfants en situation
d’échec en fin d’école primaire et de vingt-neuf
enfants de même milieu mais ayant accompli une
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scolarité primaire normale. La recherche de Rochex
(1995), qui compare les projets parentaux et les
conversations familiales sur l’école selon la réussite
et l’adaptation scolaire de quelques adolescents de
milieu social défavorisé observés intensivement, par-
ticipe de cette même démarche. La seconde variante
de la deuxième stratégie présente deux différences
par rapport à la précédente. D’une part, elle reconnaît
que le milieu socio-culturel que l’on étudie n’est pas
parfaitement homogène et qu’il existe d’inévitables
différences de statut socio-culturel entre les familles,
qu’il est nécessaire de contrôler. D’autre part, plutôt
que de remonter de la variable dépendante (les per-
formances scolaires) vers la variable indépendante
(l’éducation familiale), elle préfère se donner les
moyens d’étudier directement l’influence de celle-ci
sur celle-là. Cette approche est initiée par Tazouti
(2003) qui, dans une recherche récente, teste, au
moyen d’un modèle d’équations structurales, l’in-
fluence de l’éducation familiale sur les performances
scolaires en milieu populaire (élèves de CE2, N = 128).
Les résultats de ce travail confirment partiellement
l’hypothèse selon laquelle l’influence du milieu socio-
culturel sur les performances scolaires est médiatisée
par l’éducation familiale.

La troisième stratégie combine les deux premières
tout en s’en distinguant sur un point fondamental.
Comme dans la première stratégie, on considère que
l’influence du milieu socio-culturel sur les perfor-
mances scolaires est médiatisée par l’éducation fami-
liale. Comme dans la seconde, on étudie un réseau de
causalité à partir d’observations faites à milieu social
constant. En revanche, et contrairement aux deux
précédentes approches, on adme t ici, à titre d’hypo-
thèse, que ce réseau de causalité puisse partielle-
ment différer d’un milieu à l’autre. En d’autres termes,
on considère que l’influence de telle ou telle pratique
éducative parentale sur les performances scolaires
de l’enfant peut différer selon le milieu socio-culturel
considéré. On trouve dans la littérature quelques indi-
cations directes ou indirectes en faveur de cette
hypothèse. Sur des enfants québécois de quatre ans,
Palacio-Quintin et Jourdan-Ionescu (cités par Palacio-
Quintin 1995) constatent que la corrélation entre l’en-
vironnement familial mesuré par le HOME et le déve-
loppement cognitif est plus importante dans le milieu
socio-culturel le plus défavorisé. Steinberg, Lamborn,
Dornbusch & Darling (1992) mettent en relation le
style éducatif familial et les performances scolaires
de 6 400 adolescents américains. Ils observent que le
style « démocratique » est associé à de meilleures
performances chez les enfants blancs, mais pas chez
les enfants afro-américains ou asiatiques dont la

réussite scolaire est associée au contraire au style
« autoritaire ». Une étude récente de Marjoribanks
(2003) révèle que les écarts de performances sco-
laires entre les enfants de niveau intellectuel et d’en-
vironnement familial différents varient selon l’origine
sociale : l’écart est plus important dans le milieu
socio-culturel moyen que dans le milieu socio-cultu-
rel élevé. Deux études françaises fournissent des
indications plus indirectes, mais intéressantes néan-
moins, car elles suggèrent que la réussite scolaire
peut être associée à des pratiques éducatives diffé-
rentes. D’un côté, Prêteur & Louvet-Schmauss (1994)
constatent des différences de pratiques éducatives
au sein du milieu social favorisé qui, en grande sec-
tion de maternelle, ne se traduisent pas par des diffé-
rences de performances scolaires, également bonnes
chez les enfants de parents « fonctionnalistes » et
chez ceux de parents « attentistes ». D’un autre côté,
l’étude de Laurens (1992) sur 167 enfants d’ouvriers
ayant intégré une école d’ingénieurs montre que l’ex-
cellence scolaire dépend de l’éducation parentale,
mais qu’il n’existe pas une forme unique d’éducation
menant à l’excellence ; l’auteur en distingue au
contraire trois, correspondant chacune à environ un
tiers des familles observées. Si l’on ajoute que Marjo-
ribanks (2001) ne trouve pas, à onze ans, les mêmes
relations entre l’environnement familial et les perfor-
mances scolaires chez les filles (n = 266) et chez les
garçons (n = 250) (3), on est amené à penser que les
relations entre l’éducation familiale et les perfor-
mances scolaires sont peut-être plus complexes
qu’on ne l’a envisagé. Il se pourrait en particulier que
la réussite scolaire soit associée à des contextes édu-
catifs familiaux différents selon le milieu socio-cultu-
rel. Les parents des enfants qui ont de bonnes perfor-
mances scolaires ont-ils les mêmes pratiques
éducatives ? Au delà d’un certain nombre de régulari-
tés, la valorisation de l’école par exemple, il est fort
possible que l’on observe certaines différences d’un
milieu socio-culturel à l’autre, par exemple dans la
forme de l’accompagnement scolaire ou du soutien à
la motivation scolaire. 

C’est cette hypothèse générale que nous avons
voulu mettre à l’épreuve dans la présente recherche.
Le test de l’hypothèse nécessite de disposer d’un
effectif de parents et d’enfants suffisamment impor-
tant et de pouvoir opérer un contrôle statistique de
l’environnement scolaire. Aussi notre travail repose-
t-il sur une analyse secondaire des données de l’en-
quête 20 ans après (Flieller, Manciaux, & Kop, 1994 &
1995), qui satisfait à ces deux conditions. L’objectif
principal de cette enquête était d’étudier l’évolution
des compétences cognitives des écoliers, leurs capa-
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cités de raisonnement en particulier, sur une période
de vingt ans. Deux cohortes d’écoliers, observées au
même âge de sept ans et avec les mêmes instru-
ments en 1973 et en 1992 ont été comparées. Les
données de 1973 proviennent d’une enquête de
l’INSERM (Manciaux, 1975) effectuée sur la totalité
des enfants nés et scolarisés dans le département de
Meurthe-et-Moselle. Les instruments d’observation
utilisés en 1992 ont été repris sans changement de
l’enquête précédente et appliqués à un échantillon de
2 334 enfants de sept ans du même département,
ainsi qu’à leur famille. Un sous-échantillon aléatoire
de 531 familles a fait l’objet d’une observation plus
approfondie au moyen d’un questionnaire compor-
tant des items nouveaux ou repris d’enquêtes anté-
rieures. Ce sont les données recueillies sur ce sous-
échantillon, limité aux élèves de CE1 et à leurs
parents (4), qui ont été analysées dans la perspective
indiquée ci-dessus.

MODÈLE THÉORIQUE

Pour comparer les relations entre l’éducation fami-
liale et les performances scolaires dans deux milieux
socio-culturels contrastés, il convient de partir d’un
modèle théorique général. Nous avons construit ce
modèle explicatif des performances scolaires sur la
base d’une part des connaissances théoriques dispo-
nibles, et, d’autre part des variables figurant dans
l’enquête 20 ans après.

Ce modèle est présenté dans la figure 1. On voit
qu’il fait intervenir douze variables relatives 1) au
milieu socio-culturel ; 2) à l’éducation parentale ;
3) aux aptitudes cognitives de l’enfant et 4) à son
environnement pédagogique. Nous verrons plus loin,
dans la partie méthodologique, ce que recouvrent
précisément ces variables et comment elles ont été
opérationnalisé es. Remarquons pour l’instant que le
milieu socio-culturel et l’environnement pédagogique
constituent des variables explicatives considérées
comme corrélées, la distribution des élèves de
milieux socio-culturels différents dans les diverses
écoles ne pouvant pas être tenue pour aléatoire. Le
milieu socio-culturel exerce des effets directs et indi-
rects sur les performances scolaires. Bien entendu,
ce sont les effets indirects, médiatisés principalement
par l’éducation familiale, qui nous intéressent le plus
dans cette recherche. Cependant, la sociologie de
l’éducation (cf. par ex., Duru-Bellat & Henriot-Van
Zanten, 1992) ne permettant pas d’attribuer tous les
effets du milieu socio-culturel à la seule éducation

parentale, le modèle prévoit un effet direct. L’éduca-
tion parentale est décrite par huit variables qui sont
en relation plus ou moins proches avec l’école et les
performances scolaires. L’accompagnement parental
de la scolarité par exemple constitue une variable
proximale, tandis que les valeurs éducatives géné-
rales (valorisation de l’autonomie vs valorisation du
conformisme) constituent des variables distales, cen-
sées agir indirectement sur les performances sco-
laires, via les attentes des parents envers l’école
d’une part et leur style éducatif d’autre part. Remar-
quons enfin que le modèle fait jouer un rôle aux apti-
tudes intellectuelles de l’enfant et les considère
comme déterminées en partie par trois facteurs : le
milieu socio-culturel (effet direct), l’éducation paren-
tale et – dans une perspective vygostkienne des
rapports entre le développement cognitif et les
apprentissages scolaires – l’environnement pédago-
gique. Les performances scolaires constituent évi-
demment la variable dépendante ultime.

MÉTHODOLOGIE

Participants et déroulement de l’enquête

Les participants sont constitués des 492 élèves de
CE1 et de leurs familles observées intensivement
dans l’enquête 20 ans après à l’aide du questionnaire
approfondi. Il faut toutefois préciser que les élèves
considérés ici se trouvaient en CE1 lors de la mesure
des variables indépendantes du modèle théorique et
en début de CE2 lors de la mesure des performances
scolaires (cf. infra « Procédure de recueil des don-
nées »).

Mesure du niveau économico-culturel
et construction des sous-échantillons

Le niveau économico-culturel des familles a été
mesuré par un indice agrégeant quatre indicateurs :
1) le niveau d’instruction de la mère ; 2) le niveau
d’instruction du père ; 3) les revenus pondérés du
ménage, calculés selon la formule : revenu mensuel
du ménage / (nombre d’adultes + 0,5 nombre d’en-
fants) ; 4) l’espace disponible dans le logement, à
savoir le nombre de pièces du logement divisé par le
nombre de personnes habitant le ménage.

Les corrélations entre les indicateurs sont comprises
entre 0,36 et 0,59. Une analyse en composantes principales
permet de ne retenir qu’un seul facteur expliquant 63 % de
la variance totale. Les saturations des indicateurs dans ce
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facteur sont élevées : 0,87 pour le revenu pondéré du
ménage, 0,80 pour le niveau d’instruction de la mère, 0,77
pour celui du père et 0,72 pour l’espace disponible. Ces
résultats montrent qu’il est légitime d’agréger les indica-
teurs. La mesure ainsi obtenue est continue et définit un gra-
dient d’appartenance sociale.

La moyenne de l’indice économico-culturel (m = 2,26)
a permis de dichotomiser l’échantillon en deux sous-
échantillons de même effectif : d’une part, les 246 fa-
milles présentant un indice inférieur à la moyenne,
que l’on a considérées comme appartenant au milieu
« populaire », et d’autre part, les 246 autres familles,
considérées comme appartenant au milieu « non
populaire ». La moyenne de l’indice est évidemment
très différente dans les deux sous-échantillons (m1 =
1,36 et m2 = 3,17), mais elle ne permet pas à elle
seule de juger du contraste obtenu. La comparaison
des appartenances socio-professionnelles et des

niveaux d’instruction dans les deux milieux apporte
des précisions utiles. On constate ainsi que :

– 68,5 % des pères de l’échantillon populaire sont
des ouvriers, alors que 59,5 % de ceux de l’échan-
tillon non populaire appartiennent aux PCS les plus
élevées (cadres supérieurs, professions libérales et
professions intermédiaires) ;

– 59 % des mères de l’échantillon populaire sont
au foyer et 15 % occupent des emplois d’ouvrières ou
de personnels de service alors que l’échantillon non
populaire comporte 31 % de mères au foyer et 30 %
de PCS supérieures ;

– 88,5 % des pères et 89 % des mères de l’échan-
tillon populaire ont un niveau d’étude inférieur ou égal
au CAP, tandis que 59,5 % des pères et 56 % des
mères de l’échantillon non populaire ont un niveau
d’étude égal ou supérieur au baccalauréat.
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ASPIRENF

ATTINTEL

VALAUT
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ACOMSCOL
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VALCONF TOTSCOL
LECTURE

TOTCLAS

SEF

Figure 1. – Modèles en pistes causales théorique

INDISOC : indice économico-culturel ASPIRENF : aspirations parentales pour la scolarité de l’enfant
VALAUT : valeurs d’autonomie en éducation VALCONF : valeurs de conformisme en éducation
ATTSOS : attentes de socialisation envers l’école ATTINTEL : attentes intellectuelles envers l’école
SEF : style éducatif familial ACOMSCOL : accompagnement parental de la scolarité de l’enfant
LECTURE : rapport de l’enfant à la lecture TOTCLAS : environnement pédagogique
NI : niveau intellectuel TOTSCOL : performances scolaires

Note de lecture : un rectangle représente une variable ; une flèche unidirectionnelle représente l’effet causal d’une variable indépendante
sur une variable dépendante (effet mesuré par un coefficient de piste) ; une double flèche représente une relation entre deux variables pour
laquelle on ne fait pas d’hypothèse de causalité.



Les deux sous-échantillons sont donc fortement
contrastés. On note que leur homogénéité interne,
reflétée par la variance de l’indice économico-culturel,
est également différente, le sous-échantillon popu-
laire s’avérant plus homogène que l’autre. (5)

Mesure de l’environnement pédagogique

La mesure de l’environnement pédagogique corres-
pond à la différence entre les performances atten-
dues et les performances réelles des élèves de la
classe. Les performances attendues sont celles que
l’appartenance socio-culturelle des élèves permet de
prévoir, tandis que les performances réelles sont
celles obtenues aux épreuves nationales d’évaluation
de rentrée en CE2.

Le calcul qui permet de l’obtenir comporte cinq étapes :
1) on régresse la moyenne des performances scolaires sur la
moyenne des indices économico-culturels, la classe étant
l’unité statistique de cette régression ; 2) on calcule la per-
formance moyenne des élèves de la classe fréquentée par
l’enfant (Mo), celui-ci n’intervenant pas dans le calcul ; 3) on
calcule de même la moyenne des indices économico-cultu-
rels des élèves de la classe ; 4) à l’aide de l’équation de
régression obtenue à l’étape 1, on calcule la moyenne atten-
due des performances scolaires de la classe (Ma), compte
tenu de l’indice économico-culturel moyen de la classe ;
5) on calcule la différence (Mo – Ma). Une différence positive
indique un environnement favorable, puisque les élèves de
la classe obtiennent aux épreuves nationales des perfor-
mances supérieures à celles statistiquement attendues en
fonction de leur milieu socio-culturel. Une différence néga-
tive indique au contraire un environnement défavorable. La
mesure obtenue est continue.

Tel qu’il est opérationnalisé, l’environnement péda-
gogique prend en compte l’ensemble des facteurs
internes à la classe et susceptibles d’influer sur les
performances des élèves qui s’y trouvent placés :
effectif de la classe, niveau de la classe, efficacité
pédagogique de l’enseignant, climat social, etc. Il ne
se réduit donc pas à « l’effet maître ».

Mesure de l’éducation familiale

Le modèle comporte huit variables éducatives :
1) la valeur accordée par les parents à l’autonomie de
l’enfant ; 2) celle qu’ils accordent au respect des
normes sociales et familiales par l’enfant ; 3) les
attentes des parents envers l’école au plan de la
socialisation ; 4) leurs attentes envers l’école au plan
cognitif ; 5) le style éducatif familial : variable mesurée
par des items portant sur des pratiques éducatives
encourageant l’autonomie de l’enfant et dont des

études antérieures (Aubret-Bény, 1978 ; Manciaux,
1975) ont montré qu’elles étaient corrélées au déve-
loppement cognitif (pour des informations détaillées,
voir Flieller, Manciaux & Kop, 1995, p. 256-258) ;
6) l’accompagnement parental de la scolarité de l’en-
fant ; 7) le rapport de l’enfant à la lecture (que l’on
suppose fortement influencé à cet âge par l’éducation
familiale) ; 8) le niveau d’aspiration scolaire des pa-
rents pour l’enfant (niveau d’études souhaité).

À l’exception de la dernière qui est mesurée par un
item unique, chacune de ces huit variables est mesu-
rée par une échelle constituée de trois à sept items
(au total, trente-deux items du questionnaire appro-
fondi). Ces sept échelles composites sont réperto-
riées dans le tableau n° 1 qui indique, pour chacune,
le nombre d’items, l’homogénéité interne de l’épreuve
(évaluée par le coefficient alpha de Cronbach) et le
libellé d’un item pris comme exemple.

Le tableau fait apparaître que l’homogénéité interne des
échelles est satisfaisante, compte tenu du nombre réduit
d’items les composant, à l’exception des échelles de « style
éducatif familial » et d’« accompagnement parental de la
scolarité de l’enfant » qui présentent des coefficients alpha
relativement faibles (respectivement 0,42 et 0,48).

Mesure du niveau intellectuel de l’enfant

Le niveau intellectuel de l’enfant a été mesuré au
moyen du cahier II de l’Échelle collective de niveau
intellectuel (ECNI) mise au point par Bénédetto
(1969). L’épreuve comporte huit épreuves, dont
quatre verbales et quatre non verbales. Ces épreuves
font appel principalement au raisonnement inductif.
Toutefois, les études de validation ont montré que le
score total à l’ECNI était fortement corrélé à des
épreuves classiques telles que le WISC (6).

Mesure des performances scolaires

Les performances scolaires en français et en
mathématiques ont été mesurées en début de CE2
dans le cadre de l’évaluation de rentrée. Rappelons
que cette évaluation, coordonnée par la Direction de
l’évaluation et de la prospective du ministère de
l’Éducation nationale, a lieu tous les ans et que les
épreuves sont élaborées à l’échelon national. Nous
n’avons pas distingué ici les scores de français et
de mathématiques. La variable « performances sco-
laires » est donc un score composite donnant un
poids égal aux deux disciplines.
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Procédure de recueil des données

Le test de niveau intellectuel a été administré col-
lectivement par des psychologues scolaires au mois
de février. Parallèlement, des renseignements géné-
raux sur l’enfant et sa famille ont été recueillis au
moyen d’un questionnaire distribué aux parents par
les écoles. Le questionnaire approfondi a été envoyé
en mai et en juin aux parents sélectionnés par le
tirage au sort. Ce questionnaire a été rempli de
manière anonyme par les parents et renvoyé directe-
ment à l’équipe de recherche (une clé numérique a
permis d’assembler ultérieurement les fichiers). Enfin,
les résultats à l’évaluation nationale d’entrée en CE2
ont été communiqués en septembre à l’équipe de
recherche avec l’autorisation de l’administration de
l’Éducation nationale.

RÉSULTATS

Nous présenterons les résultats en deux parties :
l’une, assez brève, concernera la mise à l’épreuve du

modèle théorique sur l’ensemble de l’échantillon ;
l’autre, plus développée, portera sur la comparaison
du réseau de relations entre variables dans le milieu
populaire et dans le milieu non populaire. Les résul-
tats doivent permettre de répondre à trois questions :
1) le modèle théorique est-il satisfaisant ? 2) le
réseau de causalité entre les variables de ce modèle
diffère-t-il significativement d’un milieu à l’autre ?
3) si oui, où se situent les différences principales ?
Cette partie présente uniquement les réponses aux
trois questions précédentes ; on trouvera les commen-
taires et interprétations des résultats dans la partie
suivante. En exposant les résultats, nous serons
obligés de donner quelques indications sur les pro-
cédures d’analyse utilisées (7). Des informations plus
détaillées sont présentées dans l’annexe méthodo-
logique de l’article.

La mise à l’épreuve du modèle théorique et la compa-
raison des relations entre variables dans les deux milieux
repose sur des modèles statistiques dits Modèles d’équa-
tions structurales (MES). Ces modèles permettent à la fois
d’évaluer l’adéquation des données au modèle théorique et
d’estimer l’importance des relations entre les variables.
L’adéquation globale des données au modèle théorique est
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Échelles Nombre Coefficient Exemple d’items
d'items alpha

1) Valeurs d’autonomie en éducation 4 .57 Importance de l’initiative, de l’esprit critique
(échelle en quatre points)

2) Valeurs de conformisme en éducation 4 .73 Importance de l'obéissance, de la politesse 
(idem)

3) Attentes de socialisation envers l’école 6 .68 L’école doit apprendre aux élèves à vivre
en groupe (accord ?)

4) Attentes intellectuelles envers l’école 4 .55 L’école doit apprendre aux élèves la lecture 
et l’écriture (idem) 

5) Style éducatif familial 7 .42 Votre enfant peut-il intervenir dans la
conversation des adultes ?

6) Accompagnement parental de la scolarité 3 .48 Vérifiez-vous le travail scolaire fait par votre
de l’enfant enfant à la maison ?

7) Rapport de l'enfant à la lecture 3 .60 Votre enfant lit-il à la maison des revues 
pour enfant ?

Tableau I. – Analyse d'items et exemples d’items des différents instruments de mesure
de l’éducation familiale

Note de lecture : Le coefficient alpha de Cronbach est un indice de fidélité qui se rapporte aux fluctuations dues au contenu de l'échelle.
Sa valeur dépend à la fois des intercorrélations entre les items, et donc de leur homogénéité, mais aussi de leur nombre. On considère
en général qu'une valeur supérieure à .70 témoigne d'une bonne fidélité du score à l'échelle (cf. la revue de Peterson, 1994). Néanmoins,
des valeurs inférieures peuvent être considérées comme acceptables lorsque l'indice, comme c'est le cas ici, est utilisé comme une
mesure d'homogénéité des items et que l'échelle est courte.



évaluée à partir d’un ensemble d’indices présentés dans
l’annexe. La significativité statistique des relations permet
d’en juger de manière plus fine. Les relations entre les
variables du modèle s’expriment par des coefficients appe-
lés « coefficients de piste » qui mesurent l’effet d’une
variable indépendante sur une variable dépendante. Ces
coefficients sont estimés par la méthode du maximum de
vraisemblance. Après standardisation, ils varient de – 1 à + 1
(voir l’annexe pour plus de détails). Deux types d’effet d’une
variable X sur une variable Y sont à considérer : d’une part
l’effet direct de X sur Y, et d’autre part l’effet indirect ou
médiatisé, qui résulte de l’effet de X sur des variables Z1,
Z2… Zn exerçant elles-mêmes un effet sur Y (cf. l’annexe
pour des informations sur le mode de calcul des effets
indirects).

Test du modèle théorique sur l’ensemble
de l’échantillon

Les paramètres du modèle théorique et les indices d’adé-
quation ont été estimés au moyen du logiciel AMOS version
5 (Arbuckle & Wothke, 1999 ; Arbuckle, 2003). Les données
manquantes, par exemple les résultats aux épreuves de
l’évaluation nationale des élèves ayant changé d’école à l’is-
sue du CE1, ont été estimées par un algorithme d’imputation
(Wothke & Arbuckle, 1996). L’adéquation des données au
modèle est correcte puisque tous les indices d’adéquation
ont une valeur proche de celle considérée habituellement
comme satisfaisante (χ2 = 40,06 pour 20 degrés de liberté,
p = .005 ; RMSEA = 0,045 ; TLI = 0,94 ; se reporter à l’annexe
pour une définition de ces indices et la manière de les inter-
préter). Au total, le modèle rend compte de 59 % de la
variance des performances scolaires.

A titre de contrôle, le modèle théorique a été testé par un
autre logiciel permettant également l’estimation des para-
mètres des MES, à savoir le logiciel LISREL, version 8.50
(Jöreskog & Sörbom, 1998). Les deux logiciels fournissent
des coefficients de piste très proches (8). Les indices d’adé-
quation sont également satisfaisants (χ22 = 35 pour 20 de-
grés de liberté, p = 0,02 ; RMSEA = 0,04 ; GFI = 0,99 ; AGFI =
0,95 ; cf. Annexe pour la signification de ces indices). Les
variables du modèle théorique permettent d’expliquer ici
encore 59 % de la variance des performances scolaires.

La réponse à la première question est donc
positive : l’adéquation des données au modèle théo-
rique est satisfaisante. Toutefois, les relations prévues
par le modèle ne sont pas toutes confirmées. Par
exemple, l’influence directe du style éducatif familial
sur les performances scolaires de l’enfant ne s’avère
pas significative. Il en va de même pour l’influence
directe de l’accompagnement scolaire parental sur
les performances de l’enfant. Au total, quinze pistes
causales sur les quarante-trois comportées par le
modèle (Figure 1) ne sont pas significatives au seuil
de 0,05. Nous n’irons pas plus loin dans cette ana-

lyse, dans la mesure où c’est la comparaison des
relations causales dans les deux milieux sociaux qui
nous intéresse ici et où la pertinence du modèle théo-
rique est dans l’ensemble assurée.

Comparaison des relations entre variables
dans les deux sous-échantillons

Constats

Les figures 2 et 3 présentent les coefficients de
pistes estimés par AMOS dans chacun des deux
sous-échantillons pris séparément (9). Pour une
meilleure lisibilité, seules les pistes significatives à .05
sont tracées dans ces schémas. De son côté, le
tableau 2 compare les effets directs, indirects et
totaux sur les performances scolaires des principales
variables indépendantes.

Plusieurs constatations peuvent être faites. D’une
part, l’adéquation des données au modèle est bonne
dans chaque échantillon, ce que confirme l’estimation
par LISREL (10). D’autre part, les figures et le tableau
font apparaître un certain nombre de différences
entre les deux milieux.

(1) Le pourcentage de la variance des performances
scolaires expliquée par le modèle est un peu plus
élevé pour le milieu populaire (51 %) que pour le
milieu non populaire (47 %).

(2) Certains coefficients de piste sont significatifs
dans un échantillon mais pas dans l’autre, ce qui se
traduit par des flèches présentes dans une figure et
pas dans l’autre. C’est ainsi par exemple que les
revenus et le niveau d’instruction des parents (mesu-
rés par l’indice économico-culturel) exercent un effet
positif et significatif sur l’accompagnement parental
de la scolarité de l’enfant dans les familles populaires
(Figure 2, coefficient de piste = 0,27) qui ne se
retrouve pas dans les familles de l’autre milieu
(Figure 3). Mais à l’inverse, le style éducatif des
parents a un effet significatif sur le niveau intellectuel
de l’enfant dans le milieu non populaire (Figure 3 :
coefficient de piste = 0,21), mais pas dans le milieu
populaire (Figure 2). Il apparaît ainsi que les variables
indépendantes du modèle n’ont pas toutes les mêmes
effets sur les variables dépendantes dans les deux
milieux sociaux comparés.

(3) On relève également des différences inter-
milieux pour la plupart des variables exerçant un effet
appréciable sur les performances scolaires, à l’excep-
tion de l’accompagnement scolaire parental (cf.
Tableau 2). L’effet de l’indice économico-culturel est
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Note de lecture : Les valeurs indiquées sur les flèches unidirectionnelles sont les valeurs standardisées des coefficients de piste. Elles
indiquent de quelle proportion d’écart-type la variable dépendante augmente lorsque la variable indépendante augmente d’un écart-
type. Par exemple, la valeur .42 sur la flèche qui joint le niveau intellectuel (NI) aux performances scolaires (TOTSCOL) signifie que les
performances scolaires croissent de .42 écart-type quand le niveau intellectuel croît d’un écart-type. Les valeurs sur les doubles flèches
sont les valeurs des corrélations estimées par le logiciel.

Figure 2. – Coefficients de piste standardisés estimés par AMOS sur l’échantillon populaire (N = 246)
Modèle non contraint

Seules les pistes significatives à .05 sont indiquées
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Note de lecture : Les valeurs indiquées sur les flèches unidirectionnelles sont les valeurs standardisées des coefficients de piste. Elles
indiquent de quelle proportion d’écart-type la variable dépendante augmente lorsque la variable indépendante augmente d’un écart-
type. Par exemple, la valeur .49 sur la flèche qui joint le niveau intellectuel (NI) aux performances scolaires (TOTSCOL) signifie que les
performances scolaires croissent de .49 écart-type quand le niveau intellectuel croît d’un écart-type. Les valeurs sur les doubles flèches
sont les valeurs des corrélations estimées par le logiciel.

Figure 3. – Coefficients de piste standardisés estimés par AMOS sur l’échantillon populaire (N = 246)
Modèle non contraint

Seules les pistes significatives à .05 sont indiquées



plus élevé pour le sous-échantillon non populaire
(0,31) que pour l’échantillon populaire (0,19), diffé-
rence due principalement aux effets directs (0,15 et
0,07 respectivement). À l’inverse, l’environnement
pédagogique exerce un effet un peu plus important
sur les performances scolaires des enfants de milieu
populaire (0,54) que sur ceux de milieu non populaire
(0,46), différence qui, ici aussi, est imputable princi-
palement aux effets directs (0,43 et 0,33 respective-
ment). Les effets directs du rapport à la lecture sem-
blent plus importants dans le milieu populaire (0,08)
que dans le milieu non populaire (-0,01), tandis que
l’inverse est vrai pour les effets indirects, qui sont
plus importants dans le milieu non populaire (0,14)
que dans le milieu populaire (0,04). Enfin, l’effet direct
du niveau intellectuel de l’enfant sur ses perfor-
mances scolaires apparaît un peu plus élevé dans le
milieu non populaire (0,49) que dans le milieu popu-
laire (0,42).

Au total, ces résultats confirment l’hypothèse cen-
trale de notre recherche, à savoir l’existence de diffé-
rences inter-milieux dans le réseau de causalité consi-
déré. La réponse à la deuxième question est donc
positive. Les figures 2 et 3 et le tableau 2 commentés
ci-dessus fournissent des éléments de réponse à la

question 3 sur la localisation de ces différences. Il
reste cependant à tester la significativité statistique
de ces différences, ce que nous allons faire à présent.

Comparaisons statistiques

La comparaison des équations structurales dans deux
échantillons à l’aide d’un MES repose sur deux estimations
successives des coefficients de piste. Dans la première, les
coefficients sont estimés de manière totalement indépen-
dantes dans les deux échantillons (modèle non contraint).
Dans la seconde, ils sont estimés sous la condition de rece-
voir la même valeur dans les deux échantillons (modèle
contraint). On considère que les estimations diffèrent d’un
échantillon à l’autre si elles sont significativement moins
bonnes dans le modèle contraint que dans le modèle non
contraint (se reporter à l’Annexe pour une explication plus
complète).

La comparaison par AMOS des modèles contraint et non
contraint révèle une différence significative : modèle non
contraint : χ2 à 40 degrés de liberté = 51,41 ; p = 0,11 ;
modèle contraint : χ2 à 83 degrés de liberté = 173,82 ;
p < 0,001. On observe donc une chute de l’adéquation, dont
on teste la significativité par différence entre les χ2 de cha-
cun des modèles : on obtient un χ2 à 43 degrés de liberté
valant 122,42 dont la probabilité est très faible (p < 0,001).
On peut donc rejeter l’hypothèse d’égalité de l’ensemble
des pistes dans les deux sous-échantillons.

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

Populaire (N = 246) Non populaire (N = 246)

Variables Effets Effets

Directs Indirects Totaux Directs Indirects Totaux

Indice économico-culturel .07 .12 .19 .15 .16 .31

Environnement pédagogique .42 .11 .53 .33 .13 .46

Aspirations parentales pour la scolarité de l’enfant -.04 .11 .07 .08 .14 .22

Accompagnement parental de la scolarité de l’enfant .07 .02 .09 .07 .03 .10

Rapport de l'enfant à la lecture .08 .04 .12 –.01 .14 .13

Niveau intellectuel .42 0 .42 .49 0 .49

Tableau II. – Effets standardisés directs et indirects des variables du modèle
sur les performances scolaires

Note de lecture : Les effets directs correspondent aux coefficients de piste qui indiquent de quelle proportion d’écart-type augmente la
variable dépendante lorsque la variable dépendante augmente d’un écart-type. Par exemple (ligne 2, colonne 1), les performances scolaires
augmentent de 0,42 écart-type en milieu populaire quand la valeur de l'environnement pédagogique augmente d'un écart-type. C'est l’effet
direct, dont la valeur peut être lue sur la figure 2. Mais à cet effet, il faut ajouter celui qui est médiatisé par le niveau intellectuel dit effet « indi-
rect » (voir Figure 2). Pour le calculer, on parcourt le chemin en allant de l’environnement pédagogique au niveau intellectuel » (coefficient de
piste = .27) puis du niveau intellectuel aux performances scolaires (coefficient de piste = .42) et l’on effectue le produit des deux coefficients :
.27 × .42 = .11. L'effet total est évidemment la somme des effets directs et indirects, soit dans l'exemple : .42 + .11 = .53.



ce qui permet de répondre plus avant à la troisième
question (localisation des différences).

Cinq de ces pistes concernent l’indice économico-
culturel dont l’effet sur l’accompagnement parental
de la scolarité et sur le niveau intellectuel de l’enfant
est plus important dans les familles populaires (0,27)
que dans les familles non populaires (–0,02 ns), tandis
que l’inverse s’observe pour la valorisation de l’auto-
nomie de l’enfant et le rapport de l’enfant à la lecture,
variables pour lesquelles l’effet est plus important
dans les familles non populaires (0,33 et 0,25 respec-
tivement) que dans les familles populaires (–0,03 ns et
–0,05 ns respectivement) ; en ce qui concerne les
attentes de socialisation par l’école, l’effet de l’indice
change de sens d’un milieu à l’autre : il est positif
pour les familles populaires (0,12) mais négatif pour
les familles non populaires (–0,24). Les aspirations
scolaires des parents (niveau d’étude espéré pour
l’enfant) distinguent également les deux milieux, avec
un effet plus important sur la valorisation de l’autono-
mie en milieu non populaire (0,26 contre 0,20) et, sur-
tout, sur l’accompagnement scolaire (0,33 contre
0,03 ns). Des effets plus importants en milieu non
populaire s’observent aussi pour la valorisation de la
conformité sur les attentes de socialisation par l’école
(0,47 contre 0,22), le style éducatif parental sur le
niveau intellectuel de l’enfant (0,21 contre –0,12 ns),
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À titre de vérification, nous avons partagé l’échantillon en
deux sous-échantillons aléatoires que nous avons comparés
de la même manière. La différence des χ2 des deux modèles
– contraint et non contraint – vaut 40,27 (43 ddl, p = 0,59). On
ne peut donc pas rejeter l’hypothèse d’égalité des pistes
entre ces deux sous-échantillons constitués de manière aléa-
toire. Cette analyse confirme que les différences entre les
valeurs de piste dans l’échantillon « populaire » et dans
l’échantillon « non populaire » ne sont pas dues au hasard.
On peut cependant s’interroger sur la pertinence de l’indica-
teur économico-culturel dans ces comparaisons inter-
milieux. En effet, l’indicateur sert à dichotomiser l’échan-
tillon, mais il demeure présent dans les modèles testés. Nous
avons donc refait la comparaison des équations structurales
entre les deux milieux, mais en supprimant l’indicateur éco-
nomico-culturel dans les divers modèles. Cette nouvelle
comparaison mène à la même conclusion : les coefficients de
piste diffèrent d’un milieu à l’autre (différence entre les χ2 des
modèles non contraint et contraint : 94,98 ; 40 ddl, p < .001).
La robustesse du résultat paraît donc assurée.

Il apparaît donc clairement que le réseau de cau-
salité diffère significativement d’un milieu à l’autre.
Cette comparaison peut-être affinée. Après cette
comparaison globale, il est en effet possible de com-
parer la valeur des coefficients dans les deux milieux,
piste par piste (cf. l’annexe pour des informations sur
le test statistique employé). Le tableau 3 donne la liste
des onze pistes pour lesquelles les coefficients sont
significativement différents d’un milieu à l’autre (11),

Valeurs des pistes

Populaire Non populaire

INDSOC VALAUT –.03 .33 **

INDSOC ATTSOS .12 –.24 **

INDSOC ACOMSCOL .27 –.02 **

INDSOC LECTURE –.05 .25 **

INDSOC NI .21 .12 **

ASPIRENF VALAUT .20 .26 *

ASPIRENF ACOMSCOL .03 .33 **

VALCONF ATTSOS .22 .47 **

SEF NI –.12 .21 **

LECTURE NI .09 .28 *

TOTCLAS TOTSCOL .42 .33 *

Tableau III. – Comparaison des coefficients de piste standardisés (beta) par AMOS
(les valeurs sont celles du modèle non contraint)

(cf. figure 1 pour la signification des étiquettes des variables)

Significativité
de la différence
(** =.01 ; * =.05)

VI VD

Note de lecture : (dernière ligne) : en milieu populaire, les performances scolaires augmentent de .42 écart-type quand la valeur de
l'environnement pédagogique augmente d’un écart-type ; en milieu non populaire, elles augmentent de .33 écart-type dans les mêmes
conditions.



ainsi que le rapport de l’enfant à la lecture sur son
niveau intellectuel (0,28 contre 0,09 ns). Enfin, l’effet
de l’environnement pédagogique sur les perfor-
mances scolaires est plus important pour les élèves
de milieu populaire (0,42) que pour ceux de milieu non
populaire (0,33).

DISCUSSION ET CONCLUSION

L’hypothèse générale que nous avons cherché à
tester, à savoir l’existence de différences inter-
milieux dans le réseau de causalité des variables en
relation avec les performances scolaires, paraît soli-
dement corroborée par cette recherche, compte tenu
d’une part de la qualité de l’échantillonnage des
familles et de la mesure des principales variables
(niveau économico-culturel de la famille, environne-
ment pédagogique, niveau intellectuel et perfor-
mances scolaires de l’enfant notamment), ainsi que,
d’autre part, des méthodes statistiques mises en
œuvre pour comparer les deux milieux et des divers
contrôles opérés sur les résultats. Cette conclusion
doit cependant être nuancée d’une double manière.
D’un côté en effet, elle n’est généralisable qu’à la
population considérée, caractérisée en particulier par
le niveau de scolarité des enfants, et que pour les
variables prises en compte et opérationnalisées dans
l’enquête (12). D’un autre côté, les différences inter-
milieux ne concernent pas toutes les relations entre
variables et consistent, le plus souvent, en des varia-
tions quantitatives ; dit autrement, le réseau de cau-
salité présente de nombreuses similitudes dans les
deux milieux comparés, en dépit des différences
statistiquement significatives que nous avons pu
mettre en évidence.

Cette recherche a pris en compte les différences
économiques et culturelles entre les familles d’un
même milieu. De nombreux auteurs ont attiré l’atten-
tion sur la variabilité intra-milieu (par ex., Périer, 2004,
pour le milieu populaire) et nous souscrivons pleine-
ment à leur analyse ; il vaudrait d’ailleurs employer le
pluriel et parler, par exemple, de milieux populaires.
Cette variabilité interne nous a conduit à introduire
l’indice économico-culturel dans le réseau de causa-
lité, alors même que nous souhaitions comparer deux
échantillons de familles contrastés selon ce même
indice. Or, il s’avère que les différences inter-milieux
les plus nombreuses concernent les effets de l’indice.
Sans les reprendre toutes, rappelons que les diffé-
rences de revenu et d’instruction intra-milieu ont un

effet plus important sur l’accompagnement de la sco-
larité dans le milieu populaire, et un effet plus impor-
tant sur la valorisation de la lecture dans le milieu
non populaire. Le fort impact de l’indice économico-
culturel peut-il s’expliquer par sa variabilité qui,
comme nous l’avons indiqué dans la partie méthodo-
logique, est plus importante dans les milieux non
populaires que dans les milieux populaires ? Deux
faits s’opposent à cette explication : 1) si l’hétérogé-
néité infra-milieu était en cause, on devrait constater
une régularité dans les différences inter-milieux ; or,
ce n’est pas ce que l’on observe : les coefficients de
piste sont plus importants, tantôt dans les milieux
populaires, tantôt dans les milieux non populaires ;
2) lorsque l’on supprime l’indice économico-culturel
dans le modèle, les différences inter-milieux subsis-
tent. Les différences observées semblent donc bien
indiquer qu’une élévation des ressources financières
ou/et du niveau d’instruction des parents n’ont pas
les mêmes conséquences sur les attitudes et com-
portements éducatifs de ceux-ci, selon leur position
sur l’échelle des revenus ou/et des niveaux d’étude.

Quel que soit le milieu socio-culturel, l’environne-
ment pédagogique a un effet très important sur les
performances scolaires. Rappelons que dans la pré-
sente recherche la qualité de l’environnement péda-
gogique est la résultante de nombreuses variables et
qu’elle ne confond pas avec l’efficacité pédagogique
du maître. Il est par conséquent possible que le rôle
de l’environnement pédagogique soit surestimé ici
par rapport à d’autres travaux. Mais ce qui est à la
fois plus original et plus intéressant, c’est le constat
de la non uniformité de cet effet selon l’origine des
élèves, ceux des milieux populaires semblant plus
sensibles aux variations de l’environnement péda-
gogique. Si ce résultat était confirmé par des recher-
ches ultérieures, il signifierait que, contrairement à
une idée répandue, l’école dispose d’une marge de
manœuvre un peu plus élevée pour les enfants des
milieux populaires que pour ceux des milieux plus
favorisés. Pour éviter tout malentendu, précisons que
cette dernière phrase ne signifie pas que l’école soit
responsable des différences de réussite liées au
milieu social, ni qu’elle puisse facilement les réduire.
Elle concerne uniquement la réactivité des élèves de
milieu populaire aux caractéristiques des classes et
des écoles qu’ils fréquentent. Une amélioration des
conditions de prise en charge pédagogique pourrait
avoir des conséquences un peu plus bénéfiques pour
ces élèves que pour les autres.

En ce qui concerne l’environnement familial, rappe-
lons que nous n’avons pas observé d’effet de l’ac-
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compagnement scolaire parental sur les perfor-
mances de l’enfant. Ce résultats ne s’accorde pas
avec ceux obtenus dans d’autres travaux (cf. Des-
landes, 2004, ainsi que Hoover-Dempsey et al.,
2001). Mais la recherche de Cooper et al. (1998) sug-
gère que l’accompagnement scolaire n’a pas les
mêmes effets à tous les âges. Il est donc possible que
l’absence d’effet constatée ici soit due au niveau de
scolarité des enfants observés (cours élémentaire).
Dans cette étude, ce sont les aspirations scolaires
des parents pour leur enfant qui semblent constituer
la dimension la plus importante du point de vue des
performances scolaires. Par ailleurs, elles ont un effet
plus important sur l’accompagnement scolaire dans
les familles non populaires que dans les familles
populaires. Les attentes des parents envers l’école
apparaissent liées à leurs valeurs éducatives géné-
rales : les parents qui valorisent la conformité de l’en-
fant aux normes sociales attendent plus que les
autres que l’école remplisse son rôle de socialisation,
tandis que ceux qui valorisent l’autonomie de l’enfant
attendent davantage qu’elle remplisse sa mission de
formation intellectuelle. Mais cette règle générale est
modulée par le milieu : les effets de la valorisation du
conformisme sur les attentes de socialisation sont
nettement plus importants dans les familles des
milieux non populaires (il en va de même pour les
effets de la valorisation de l’autonomie sur les
attentes cognitives, mais la différence inter-milieux
n’est pas significative). Tout se passe en quelque
sorte comme si les attentes envers l’école étaient
davantage influencées par les valeurs éducatives
générales en milieu non populaire qu’en milieu popu-
laire. Une dernière remarque porte sur le style éduca-
tif familial dont l’influence sur le niveau intellectuel
n’est significative qu’en milieu non populaire. Le
faible effet du style éducatif sur le niveau intellectuel
est en contradiction avec les résultats obtenus anté-
rieurement par Aubret-Bény (1978) et Manciaux
(1975). Cette différence peut peut-être s’expliquer
par la faible consistance interne de l’échelle (0,42),
ainsi que par la différence des méthodes d’analyse

utilisées dans la présente recherche et dans les pré-
cédentes, qui ne faisaient pas appel aux pistes cau-
sales. Quant à la différence inter-milieux, elle semble
refléter une dépendance plus forte du niveau intellec-
tuel à l’égard de l’éducation familiale en milieu non
populaire qu’en milieu populaire. L’effet du rapport à
la lecture sur le niveau intellectuel, qui ne s’observe
qu’en milieu non populaire, va dans le même sens.

Il est tentant de mettre en relation les conclusions
des deux derniers paragraphes, qui sont d’une cer-
taine manière symétriques. Dans l’ensemble, il sem-
blerait que l’influence du milieu socio-culturel sur les
performances scolaires transite davantage par l’école
pour les enfants des milieux populaires et davantage
par l’éducation familiale et le niveau intellectuel (les
deux étant liés) pour les enfants des milieux non
populaires. Cette conclusion est évidemment haute-
ment spéculative et demande à être confirmée.

D’une manière générale, cette recherche a produit
un ensemble de résultats qui sont à notre connais-
sance assez nouveaux. Elle montre, également, l’inté-
rêt d’utiliser les MES qui ont la capacité de modéliser
un réseau de relations complexes et de comparer ces
réseaux entre plusieurs sous-échantillons. Mais son
intérêt, à nos yeux, est surtout de suggérer des pistes
de recherche nouvelles, qui seront peut-être emprun-
tées par d’autres chercheurs.
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NOTES

(1) HOME est l’acronyme de Home Observation For Measurement of
Environment. À l’origine (Bradley & Cadwell, 1976), l’échelle ne
concernait que l’environnement familial des jeunes enfants et
reposait à la fois sur l’observation des interactions mère-enfant et
sur un questionnaire relatif aux pratiques éducatives parentales.
A présent, on dispose de plusieurs versions relatives aux tranches
d’âge de zéro à trois ans, de trois à six ans et de six à douze ans.
L’échelle a été adaptée en français et révisée par une équipe
québécoise (Palacio-Quintin, Jourdan-Ionescu & Lavoie, 1989).

(2) Acronyme pour Linear Structural Relations. Ce modèle fait l’objet
d’une presentation dans l’annexe méthodologique.

(3) On peut également se référer à une recherche toute récente du
même auteur (Marjoribanks, 2005) faisant apparaître une inter-
action complexe entre trois variables – le niveau d’aspiration sco-
laire de l’adolescent, son milieu socio-culturel et son apparte-
nance ethnique – dont les effets sur le niveau d’étude atteint
ultérieurement ne sont pas constants.

(4) L’échantillon de 1992 porte, comme celui de 1973, sur une classe
d’âge. La majeure partie des élèves fréquentaient le CE1 au
début de l’enquête, mais certains étaient scolarisés dans une
classe de CP, d’adaptation ou de perfectionnement et un petit
nombre d’autres se trouvaient déjà en CE2.

(5) Variances respectives de l’indice économico-culturel dans les
milieux populaire et non populaire : s_1 = 0,20 ; s_2 = 0,66 ; diffé-
rence significative à 0,001 selon le test de Levene ; cependant, le
coefficient de variation (s/m) diffère peu d’un milieu à l’autre (0,15
et 0,21 respectivement).

(6) Acronyme de Wechsler Intelligence Scale for Children. Ce test
bien connu se compose de dix épreuves et fournit trois scores
standardisés respectivement pour le total, les épreuves verbales
et les épreuves non verbales.

(7) Le lecteur pressé ou peu intéressé par ces informations tech-
niques peut omettre les passages méthodologiques (en plus
petits caractères) sans ce que cela nuise à la compréhension
des résultats.

(8) Les différences peuvent être attribuées à l’estimation des don-
nées manquantes, qui n’est pas effectuée par le même algo-
rithme dans les deux logiciels.

(9) Estimation selon le modèle non contraint (voir l’annexe pour une
explication).

(10) Indices d’adéquation au modèle non contraint : χ2 à 40 degrés
de liberté = 51.41 ; p = 0.11 ; RMSEA = 0.02. Les estimations par
LISREL ont été faites dans chaque sous-échantillon, sans
modèle d’ensemble, ce qui conduit à des indices d’adéquation
différents pour les deux milieux, soit : (1) pour le milieu popu-
laire : χ2 à 20 ddl = 18, p = 0,63 ; RMSEA = 0,00; GFI = 0,99 ;
AGFI = 0,95 ; et (2) pour le milieu non populaire : χ2 à 20 ddl =
29, p = 0,09 ; RMSEA = 0,04 ; GFI = 0,98 ; AGFI = 0,92. On
remarque que l’adéquation est particulièrement bonne pour le
sous-échantillon populaire.

(11) Ce sont les coefficients standardisés du modèle non contraint
qui sont indiqués dans ce tableau.

(12) Trois limites du modèle théorique peuvent être relevées : 1) il
laisse inexpliqués 40 % de la variance des performances ; 2) la
mesure de certaines dimensions de l’éducation parentale est
sans doute trop sommaire ; 3) le modèle n’adopte pas la pers-
pective interactionniste préconisée par de nombreux auteurs
(cf. Bergonnier-Dupuy, 2000).
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Les modèles d’équations structurales (MES) per-
mettent de modéliser les relations linéaires entre
variables. Bien que ces modèles soient aujourd’hui
largement utilisés, nous avons jugé utile de rappeler
dans cette annexe méthodologique les concepts de
base de ces approches (pour des exposés généraux
sur les MES, on peut se reporter en français à l’ap-
pendice méthodologique de Françoise Bacher dans
Reuchlin & Bacher, 1989). Il est d’usage de distinguer
dans les MES le modèle de mesure qui permet
d’effectuer une « analyse factorielle confirmatoire » et
le modèle structural expliquant les relations entre
variables. C’est au modèle structural que l’on s’inté-
ressera ici. Nous exposerons plus en détail la procé-
dure de comparaison de sous-échantillons à l’aide de
MES, qui est beaucoup moins connue.

Les modèles en pistes causales

Le modèle structural proprement dit peut être pré-
senté à partir de la régression multiple qui exprime la
relation entre plusieurs variables indépendantes (VI)
et une variable dépendante (VD). Les modèles en
pistes causales généralisent cette approche à un
nombre quelconque de VD. Dans les MES, on peut
travailler soit uniquement sur des variables observées
(on se situe alors dans le cadre des pistes causales),
soit sur des variables latentes et des variables obser-
vées (pour une présentation plus détaillée de l’utilisa-
tion des MES dans les approches par pistes causales
et un exemple, voir Van Acker, Vrignaud & Lieury,
1997). Par ailleurs, les effets des variables peuvent
être « directs » (A → B) ou « indirects » (A → B → C,
l’effet de A sur C est indirect ou médiatisé, il passe
par B). Dans le cas des pistes causales utilisées dans
cet article auquel correspond cet article, le modèle
comporte quatre types de paramètres : 1) les varia-
bles observées ; 2) les coefficients de régression, ou
coefficients de piste causale, qui estiment l’effet
d’une VI sur une VD ; 3) les covariances, dans le cas
où on postule l’existence d’une relation entre une
paire de variables mais sans vouloir ou pouvoir faire
l’hypothèse d’une relation de causalité entre ces deux
variables ; 4) les variances d’erreur, qui sont la part de
variance de la VD non expliquée par le modèle (c’est-
à-dire les VI avec lesquelles elle est en relation).

Les algorithmes d’estimation des MES opèrent sur
les matrices de covariances, en conservant la
métrique d’origine des variables. Il est plus commode
pour le chercheur de penser sur des indicateurs stan-

dardisés. Par conséquent, les logiciels fournissent
des valeurs standardisées pour les coefficients de
régression (coefficients de pistes causales), qui sont
l’équivalent des coefficients bêta en régression mul-
tiple, ainsi que les corrélations lorsqu’on a demandé
l’estimation de covariances.

Les modèles en pistes causales permettent d’intro-
duire des effets directs et indirects dans le modèle.
Les effets directs correspondent à la valeur du coeffi-
cient de régression de la VI sur la VD. On calcule les
effets indirects en faisant le produit des coefficients
des pistes que l’on doit parcourir pour faire le chemin
qui part de la VI et va jusqu’à la VD en passant par
des variables intermédiaires, d’où l’appellation de
« pistes causales ». Il peut y avoir plusieurs chemins
possibles, dans ce cas on fera la somme des effets
indirects obtenus en parcourant chacun des chemins
possibles. L’effet total d’une variable sur une autre
est la somme de l’effet direct (quand il a été introduit
dans le modèle) et du/des effet(s) indirect(s), quand
il(s) a/ont été introduit(s) dans le modèle. Les logiciels
fournissent les valeurs des effets bruts et des effets
standardisés.

Test d’un modèle

Les MES permettent de tester un modèle théorique
et d’en estimer les paramètres. Dans le cas des
modèles en pistes causales (réseau de relations entre
variables observées), la modélisation porte sur la
capacité de rendre compte de l’ensemble des rela-
tions entre variables par quelques relations causales,
justifiées par le chercheur. Le critère d’économie est
ici une qualité essentielle du modèle. La qualité d’un
modèle sera donc fonction de sa capacité à rendre
compte des données et de son caractère écono-
mique.

Une fois les paramètres estimés, les logiciels calcu-
lent une matrice de covariances estimées. L’écart
existant entre cette matrice et celle des covariances
observées sert de base au calcul d’un indicateur
d’adéquation qui suit asymptotiquement une distribu-
tion de χ2 ; le nombre de degrés de liberté du χ2 est la
différence entre le nombre de paramètres dont on
demande l’estimation et le nombre de paramètres
possibles. Cet indicateur permet de tester l’hypo-
thèse nulle : « il n’existe pas, dans la population
parente, d’écart entre la matrice des covariances
estimées et observées. ». On cherche donc à ne pas
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rejeter l’hypothèse nulle puisque c’est l’existence
d’une absence d’écart qui permet de considérer que
le modèle rend compte des données.

Cette statistique de χ2 présente l’inconvénient
d’être sensible à la taille de l’échantillon qui entre
dans son calcul. Par ailleurs, les algorithmes utilisés
dans les MES (par ex. le maximum de vraisemblance)
requièrent des échantillons de taille relativement im-
portante (au moins plusieurs centaines) pour obtenir
une estimation robuste des paramètres. Cette dépen-
dance à la taille de l’échantillon augmente fortement
le risque de seconde espèce. On a donc voulu pallier
cet inconvénient en construisant des indicateurs
moins sensibles à la taille de l’échantillon, plus faciles
à interpréter (ayant un intervalle de variation connu) et
également peu sensibles au nombre de paramètres.
Cette recherche a abouti à un grand nombre d’indica-
teurs. La difficulté, voire l’impossibilité dans certains
cas, d’établir la distribution de ces indicateurs ainsi
que leur robustesse à différentes conditions a donné
lieu à de nombreuses études de simulation (par ex.
Hu & Bentler, 1999). On peut classer les indicateurs
en différentes familles selon le rationnel qui a présidé
à leur construction. Pour une présentation détaillée,
on se reportera soit à un ouvrage général comme
celui de Bollen (1989), soit au manuel des logiciels
(par ex., Arbuckle & Wothke, 2003 ; Jöreskog, & Sör-
bom, 1998).

Les indicateurs basés sur l’écart au modèle
d’indépendance

Ces indicateurs se basent sur le rapport entre le χ2

du modèle testé et le χ2 du modèle d’indépendance,
modèle où l’on fait l’hypothèse qu’il n’existe pas de
relations entre les variables (il s’agit en quelque sorte
du pire des modèles). La valeur des indicateurs basés
sur l’écart au modèle d’indépendance peut varier
théoriquement de 0 à 1. On considère qu’ils indiquent
un bon ajustement à partir de valeurs de l’ordre de
0,90. Cependant les études de simulation tendent à
montrer qu’il vaut mieux retenir des valeurs plus éle-
vées de l’ordre de 0,95, voire 0,97. Dans cette famille,
nous avons retenu le TLI (Tucker & Lewis Index).

Les indicateurs basés sur l’écart observé/estimé

Le RMSEA (Root Mean Square Error of Approxima-
tion) est l’un des indicateurs les plus recommandés
(Browne & Cudeck, 1993) car il est indépendant de la
taille de l’échantillon et du nombre de degrés de
liberté du modèle. De ce fait, son intervalle de varia-

tion est comparable d’un échantillon et d’un modèle
à l’autre. La plupart des auteurs considèrent qu’un
modèle présentant une valeur supérieure à .08 devrait
être amélioré et qu’une valeur supérieure à .10 est
inacceptable. Une valeur inférieure à .05 traduit un
bon ajustement. Ces seuils ont été, en grande partie,
confirmés par les études de simulation.

Les indicateurs basés sur la variance expliquée

Le GFI (Goodness of Fit Index) rend compte de la
proportion de variance de la matrice observée expli-
quée par le modèle. L’AGFI (Adjusted Goodness of Fit
Index) corrige le GFI pour le nombre de degré de
liberté. Ces indicateurs varient théoriquement entre 0
et 1. Un bon ajustement se traduit par des valeurs au
moins égales à .90. Mais, comme pour les indicateurs
basés sur l’écart au modèle d’indépendance, il vaut
mieux considérer des valeurs plus élevées.

Une règle de bonne hygiène [théorique/méthodolo-
gique/épistémologique] pour l’interprétation des indi-
cateurs des MES consiste, comme le conseillent
d’ailleurs les auteurs d’études de simulation, à s’ap-
puyer sur plusieurs indicateurs simultanément (Hu &
Bentler, 1999).

Ces indicateurs répondent à la question de l’adé-
quation globale du modèle. Ils permettent de vérifier
que les relations introduites dans le modèle rendent
compte, prises dans leur ensemble, des relations
observées dans les données. Il est souhaitable de
s’intéresser également à chacun des coefficients de
piste. On utilise alors un test local obtenu en faisant le
rapport entre la valeur du paramètre (par ex. le coeffi-
cient de piste causale) et son erreur type d’estimation
(valeur fournie par l’algorithme d’estimation). Cette
statistique suit une distribution de Z et permet de tes-
ter l’hypothèse nulle : « la valeur du paramètre est
égale à zéro dans la population parente. ». On cher-
che ici à rejeter l’hypothèse nulle pour confirmer
l’existence du paramètre dans le modèle.

Comparaison de modèles et de groupes

La démarche de test de l’adéquation d’un modèle
théorique peut être étendue à la comparaison de
l’adéquation de deux ou plusieurs modèles. On va
comparer la plus ou moins bonne adéquation de cha-
cun des modèles aux données. Dans le cas où les
modèles sont emboîtés – deux modèles sont emboî-
tés si on peut passer de l’un à l’autre en retirant ou en
ajoutant des pistes causales – on obtiendra un test de
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l’hypothèse selon laquelle un modèle donné présente
une meilleure adéquation aux données qu’un modèle
concurrent. On teste cette hypothèse en faisant la dif-
férence entre les valeurs des χ2 des modèles compa-
rés, le nombre de degrés de liberté étant égal à la dif-
férence entre le nombre de degrés de liberté du
modèle emboîtant et celui du modèle emboîté. Cette
statistique permet de tester l’hypothèse nulle : « Dans
la population parente, il n’existe pas de différence
entre les modèles pour rendre compte des relations
entre variables. ». On cherche, bien sûr, à rejeter cette
hypothèse nulle, ce qui permet de conclure que le
modèle emboîtant apporte une amélioration significa-
tive par rapport au modèle emboîté.

La comparaison de groupes va être conduite
comme une comparaison de modèles. L’estimation
des paramètres sera effectuée, non plus sur une seule
matrice de covariances, mais en utilisant, conjoin-
tement, une matrice par sous-échantillon. Rappelons
qu’il est possible d’introduire des contraintes sur
l’estimation des paramètres, le plus souvent, des

contraintes d’égalité. Comparer des groupes revient à
comparer un modèle dit non contraint, dans lequel
l’algorithme estime des valeurs spécifiques des para-
mètres pour chacun des groupes, et un modèle
contraint où les valeurs de chacun des paramètres
sont contraintes à l’égalité entre les groupes. S’il
existe des différences entre les groupes, alors on s’at-
tend à ce que le modèle non contraint présente une
amélioration significative de l’adéquation aux données
par rapport au modèle contraint. Comme le modèle
contraint est emboîté dans le modèle non contraint,
on testera cette hypothèse en faisant la différence
entre les χ2 de ces deux modèles. Si le test de la diffé-
rence est significatif, on peut considérer que les para-
mètres des pistes causales n’ont pas la même valeur
dans les sous-échantillons. Pour affiner cette hypo-
thèse globale, on peut tester les différences entre
chaque paire de paramètres, ici entre les valeurs du
même paramètre dans chacun des groupes. Ce test
est calculé en rapportant la différence entre les
valeurs des paramètres à l’erreur type de mesure de
cette différence. Il suit une distribution de Z.
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