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Age d’entrée a I’école élémentaire, habiletés d’autorégulation en classe et devenir
scolaire des enfants

Les ¢éleves frangais doivent légalement entrer a 1’école élémentaire au mois de septembre
de I’année civile ou ils atteignent I'dge de six ans. Cela implique que, dans une méme classe, il
puisse exister une différence d’age de 12 mois entre les €léves nés en début et en fin d’année.
L’analyse de I’effet de ces différences d’age d’entrée a 1’école élémentaire sur le devenir
scolaire des ¢éleves constitue 1’objectif principal de cette recherche. En s’appuyant sur deux
¢échantillons de 10000 et 2000 écoliers, suivis longitudinalement a partir du cours
préparatoire, cette recherche montre d’une part, que I’effet de 1’age d’entrée a 1’école est un
¢lément important dans I’explication des différences interindividuelles de réussite scolaire.
D’autre part, elle souligne le pouvoir prédictif et discriminant de 1’évaluation des habiletés
d’autorégulation dans la classe. Enfin, I’examen des liens entre ces deux facteurs et les
performances scolaires, par le biais de médiations simples, multiples et modérées, montre que
les habiletés d’autorégulation évaluées dans le contexte de la classe constituent un médiateur
significatif de 1’effet de 1’age sur le devenir des éléves. De plus, les résultats suggerent que,
pour les ¢€leves les plus jeunes, des interventions portées sur ces habiletés d’autorégulation
pourraient réduire les inégalités scolaires lies a 1’effet de 1’age et s’avérer d’autant plus
bénéfiques que les éléves sont en difficulté en début de scolarité.

Mots-clefs : trimestre de naissance, autorégulation, maturité scolaire, école, performances
et trajectoires académiques, médiation modérée, modele de mélange semi-paramétrique

Age of school entry, self-regulation skills in the classroom and pupils’ educational
achievement

Because French law says that pupils must enter at elementary school in September of the
calendar year when they reach age six, there is in a same classroom, a difference of 12 months
between pupils born at the beginning and those born at the end of the year. The analysis of the
effect of these differences of age at elementary school entry on the pupils' achievement is the
main objective of this research. Based on two samples of 10000 and 2000 students followed
longitudinally from the first grade, this research shows, on one hand, that the effect of age at
school entry is an important element in the explanation of interindividual differences in
educational achievement. On the other hand, it emphasizes the predictive and discriminative
power of self-regulation skills’ assessment in the classroom. Finally, by using single, multiple
and moderated mediations, the examination of the links these two factors have together with
academic performance results in showing that assessment of self-regulation in the context of
the classroom is a significant mediator of effect of age on pupils' achievement. In addition,
results suggest that, for younger pupils, interventions made on these self-regulation skills
could reduce educational inequalities related to the effect of age at school entry and could be
more beneficial for pupils who are in difficulties in early grades.

Keywords: season of birth, self-regulation, school readiness, school achievement,
educational trajectories, moderated mediation, semi-parametric mixture model
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Les données internationales et nationales nous eapent aujourd’hui que le
fonctionnement et les résultats de I'école primdiemcaise ne semblent pas efficients en
termes d’acquisitions et de durée de scolarisateméleves (Suchaut, 2007). De plus, insérée
dans un contexte économique de compétition intemae, I'école subit une pression
I'obligeant a s’adapter aux mutations rapides deensociété. Cet enjeu est particulierement
visible dans I'élaboration, par la commission eéeqme, des compétences clés pour le
XX1®™e sigcle dont I'objectif est de « davantage valariséenseignement de la créativité et
de I'adaptabilité que celui des connaissancestioadielles. Ces compétences sont définies
comme « les connaissances, les compétences ettikesless qui aident les personnes a
s'épanouir sur le plan personnel, a accroitre éenployabilité et a s'intégrer dans la société.
Celles-ci comprennent les compétences « tradititesie comme la langue maternelle, les
langues étrangeres, les connaissances de base tBBnmaiques et en sciences et les
compétences numériques, mais également des coropgtdavantage « transversales » telles
qgue la capacité d'apprendre a apprendre, les cempgs sociales et civiques, l'esprit
d’initiative et d’entreprise et la sensibilité éeXpression culturelles ». L’analyse du bien-
fondé de I'enseignement de ces nouvelles compé&tdiéms a I'adaptation de l'individu ne
concerne pas directement notre recherche, elle rnmersnet cependant dintroduire
'importance croissante accordée a I'étude de lpacié des individus a s’adapter aux

nouvelles situations.

Alors que les réformes éducatives de ces dern@reses, visant a la démocratisation de
I'école, sont axées essentiellement sur les débams socioéconomiques des inégalités, les
travaux en sociologie et en sciences de I'éducationtrent que ces inégalités face a I'école
ne peuvent s’expliquer uniqguement par des thesssngsllement sociologiques (Guimard,
2009). Si les déterminants socioéconomiques deélssite scolaire restent importants,
nombreux sont les autres facteurs influencant lecqueis des éleves. L'environnement
scolaire de I'éléve et ses caractéristiques pedmmsont ainsi reconnus comme des facteurs
explicatifs des différences interindividuelles @essite scolaire. Parmi ces facteurs, I'effet de
'age d’entrée a I'école est aujourd’hui suffisammhdocumenté pour qu’on puisse examiner
en quoi ces différences d’age pénalisent la reassiblaire. A I'entrée a I'école, au sein d’'une
cohorte d’éléves, ceux nés en fin d’'année éproyenimoyenne, plus de difficultés scolaires

gue leurs pairs nés en début d’année.

! Commission Européenne, Education et Formation
http://ec.europa.eu/education/school-educate880_fr.htm

Page 14



En France, ce fait ne suscite que peu d'intérét s’attend naturellement a davantage de
difficultés chez les éleves les plus jeunes en déie scolarité. Parallelement et
paradoxalement, on reconnait le caractere cengal ptemieres années d'école dans la

réussite et les trajectoires scolaires des éleves.

Cette absence d'intérét est d’autant plus surptenqume cette forme d’inégalité scolaire
devrait attirer I'attention du décideur politiquauigpourrait interroger les mécanismes
institutionnels susceptibles de la réduire (GreB@09). Ne pas prendre en compte ce fait et
s’attendre a ce que le plus jeune d’'une classepsoitlisé quant a sa reussite scolaire revient
a remettre en cause I'égalité des chances et I@lmoderitocratique. Cette forme d’'inégalité
scolaire liée au mois de naissance devrait égalemaginer I'attention du chercheur en
psychologie pour tenter d’en mieux comprendre Iésanismes car reconnaitre simplement
I'existence d’un certain « handicap maturationnehez les plus jeunes éléves en début de

scolarité, installe le cherchelpso facto,dans une impasse.

Multidimensionnel par définition, le construit deatarité, ou de maturité scolaire, ne fait
pas l'objet d'une définition consensuelle. Nous riga d'un cadre essentiellement
maturationniste dichotomique avancant que I'en&sit ou non, prét a apprendre, il semble
gu’'une conceptualisation intégrative et axée ssr Habiletés requises pour une réussite
scolaire ultérieure peut s’avérer plus heuristigDepuis les travaux de Bianka Zazzo et
d’Agnés Florin, montrant I'importance de la régidatcomportementale et cognitive dans le
fonctionnement scolaire et la réussite ultériewgs éleves, la psychologie du développement
et de I'éducation accorde un intérét croissantédutle des habiletés d’autorégulation des
enfants dans le contexte de la classe. Dans unedmp systémique, ces habiletés se
développent sur la base d’interactions bidirectédies entre les caractéristiques de I'individu
et celles de son environnement, leur niveau de ldgpement dépendant du niveau
d’intégration de I'émotion et de la cognition. Cencept semble heuristique pour

appréhender, chez les enfants, les inégalitésudsité liées a I'age d’entrée a I'école.

L'objectif de ce travail est de tenter de comprende dans quelle mesure les habiletés
d’autorégulation en classe sont susceptibles d’exguer I'effet de I'age d’entrée a I'école
sur le devenir scolaire des élevesCe questionnement théorique général et les sffort
associés de conceptualisations pour y répondrarné&d en aucune maniére les perspectives
d’application de cette recherche, qui garde, agréihe, 'ambition de faire un état des lieux

en contexte francais d'un effet essentiellementdiétla I'étranger. Pour ce faire, les
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échantillons considérés sont, soit représentatifsigeau national des éléeves d’'une classe
d’age, soit plus spécifiqgues d’'une population dfiatilté scolaire. Enfin, les choix, en amont,
concernant I'opérationnalisation écologique dedabdes, aussi bien que la sélection des
modélisations statistiques, ont toujours visé aeeter notre volonté de pouvoir proposer des
réponses opérantes. Cet aspect nous semble d’'alt@ntentral que, en France, depuis la
derniére publication de Gilly (1965), a notre cassance seul un article en psychologie a
porté strictement sur cette thématique (Florin,@é®y, & Guimard, 2004).

Cette analyse théorique et empirique des relatotie I'effet de I'age d’entrée a I'école
élémentaire, les habiletés d’autorégulation eteleedir scolaire des éléves est conduite en six
chapitres.

Le premier chapitre est consacré a l'analyse de l'effet de I'age d@mta I'école.
Procédant des politiques de rentrée scolaire, eserghtion détaillee des différents aspects
sur lesquels porte cet effet est proposée. Afirffi¥aune vision compléte de l'impact des
différences d’age a I'entrée a I'école, la tailkedurée et le sens de cet effet sont également
étudiés. Cette revue de questions rend compte deltats internationaux assez peu
consensuels et conduit a s’interroger sur la ditéedes résultats proposeés. Différentes pistes
sont analysées, notamment celles questionnaneplavant la possibilité que I'effet de I'age
d'entrée a I'école soit essentiellement le proddie biais méthodologiques : biais
d’échantillonnage, confusion entre age d’entréed@tte de scolarisation. Les stratégies
d’analyse de cet effet sont également étudiéesonifi@yement bivariées et analysant I'effet
de I'age essentiellement de maniére directe, ledestrecensées n'offrent, de ce fait, que peu
de place a des hypothéses explicatives. L'étudgpaeessus susceptibles d’expliquer I'effet
de 'age d’entrée a I'école apporte des élémerggplication parcellaires : si les hypothéses
gestationnelles ne semblent pouvoir s’inscrire dignsontexte hexagonal, les hypothéses
maturationnistes et celles liées aux attentes deeignants semblent s’accorder pour

invoquer les mémes facteurs explicatifs de la nitétgcolaire.

Le chapitre deux tente de mieux comprendre ce construit de matugitdlaire en
l'intégrant, dans un premier temps, dans le coetadeé la transition de I'éleve entre la
maternelle et 'école élémentaire. Tant sur le glas conditions d’apprentissage que sur celui
des évolutions institutionnelles, les caractérig) factuelles de la transition entre la
maternelle et le cours préparatoire sont etudieegarallele, cette transition est interrogée du

point de vue des enseignants. Enfin, deux modbakswigues spécifiques a la transition sont
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étudiés et offrent un cadrage conceptuel insigantes différentes manieres de l'interroger :
de la plus statique et individuelle a la plus égaae, interactionniste et dynamique. Le
second temps est consacré a l'analyse plus prélciseoncept de maturité scolaire. Les
habiletés d’autorégulation des éléves en classseptént deux caractéristigues importantes
nous permettant d’approfondir notre réflexion. Déypart, ces habiletés se développent sur la
base de transactions continues entre l'individgcgt environnement, et en cela prennent en
compte les aspects centraux de la conceptualisdiola transition scolaire. D’autre part,
elles sont reconnues pour participer pleinementad@ptation des éléves en classe et de leur

réussite scolaire.

C’est précisément I'analyse de I'impact des haédeat’autorégulation sur la performance
scolaire des éleves qui a orienté la suite de noaeail. On montre l'importance du
fonctionnement exécutif, a travers le développentenses composantes et le lien étroit, a
I'entrée a I'école, entre les capacités d’attentidem mémoire de travail et d'inhibition et la
réussite scolaire. Le fonctionnement exécutif, dertours développemental s’accélére entre
3 et 7 ans, semble étre heuristique pour compreledralifférences interindividuelles de
réussite en début de scolarité. Pourtant, de pdrees faibles entre les mesures des fonctions
exécutives et la performance scolaire des éléegekttérature montre que I'appréciation du
fonctionnement exécutif directement au travers dmmortement individuel conduit a de
meilleurs résultats explicatifs. Le cadre de réfaxthéorique actuel de Megan McClelland
est présenté et permet d'illustrer cette tendaneea@urir a des évaluations comportementales
du fonctionnement exécutif. On rappelle égalemarprbximité entre ce cadre théorique et
les propositions plus anciennes de Zazzo et Fprirse retrouvent ainsi réactualisées.

A l'instar de I'étude de l'effet de I'age et pouiigux le comprendre, la suite de ce chapitre
analyse le poids accordé dans la littérature Stigune a I'effet des habiletés d’autorégulation,
respectivement sur la performance scolaire, ladtajre scolaire et la capacité de détecter des

éléves « a risque ».

Le chapitre trois offre une extension des deux premiers sous forengrablématiques et
hypotheéses a partir de données nationales déwatuaties éleves. Elles portent
respectivement sur I'age d’entrée a I'école, leBileges d’autorégulation et les liens qu'ils

entretiennent.
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Concernant l'effet de I'age d’entrée a I'école,emsemble d’hypothéses visent a étendre
le champ de I'analyse de cet effet pour mieux ndéD’une part I'effet de I'age est étudié
d’'un point de vue transversal et longitudinal ss performances et trajectoires scolaires et
dans sa capacité a modérer I'impact d’autres vimsateconnues comme centrales dans la
performance scolaire. D'autre part, la taille et té&amporalité de Il'effet de I'dge sont
considérées pour mieux comprendre son poids etigge dparmi les autres facteurs liés aux
difficultés scolaires, et selon la nature des émsuacadémiques. Au-dela des effets
transversaux et longitudinaux, des hypotheses mioder la capacité de I'age d’entrée a
I'école a prédire des trajectoires d'apprentissdigénctes. Les hypothéses liées a I'étude des
habiletés d’autorégulation portent d’'une part, leupoids relatif de ces dernieres parmi les
variables le plus souvent invoquées dans les pedioces et trajectoires scolaires. D’autre
part, elles interrogent son pouvoir discriminamsita capacité a détecter des éleves a risque
de redoublement et en comparent son importancevesizgent a une évaluation standardisée.
Enfin, le cceur de notre travail se situe dans igmothéses portant sur les liens entre I'age
d’entréee a l'école, les habiletés d’autorégulatien les performances scolaires. Ces
hypotheses, en se focalisant sur la relation-ageabiletés d’autorégulatien performances
académiques, postulent d’'une part, qu’il existe telle médiation, et d’autre part, qu'elle
puisse étre dépendante du niveau des autres \exi@hédiation modérée).

Les deux chapitres suivants (4 et 5)présentent respectivement les échantillons wilisé
dans cette recherche, les stratégies d’analyseftesetrésultats. Les échantillons sont
particulierement importants et comportent chacwsipurs milliers d’éleves. Les stratégies
d’analyses sont, elles aussi, diversifiées, puiltps interrogent a la fois les aspects
transversaux et longitudinaux de l'effet de I'agentrée a I'école élémentaire et les
différences inter- et intra-individuelles observédsez les enfants dans leurs habiletés

d’autorégulation et leur devenir scolaire.

Le dernier chapitre (6) est consacré a la discussion de ces résultatdeetr anise en
perspective au regard des limites théoriques etadétogiques mises en évidence. Enfin une
discussion généralesst proposée pour approfondir les enseignememisecaant I'effet de
'age d’entrée a I'école élémentaire sur le deveatds éleves et la capacité des habiletés
d’autorégulation évaluées en classe a fournir teeents de compréhension de cet effet. Des
perspectives sont dégagées, a la fois en termpplitations et de futures recherches.
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Chapitre | Inégalités de réussite a I'entrée en CP

I'age comme facteur de risque ?

« As the twelve months of the calendar year spaap&d and extensive
psychological and physical development, the Prdears organization of
children into one-year age classes produces aniutdak of equality of
educational (and perhaps more general) possibditie

Kihlbom et Johansson (2004)
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|.1 Un facteur explicatif de la variété des parcourdest acquisitions

en début de scolarité élémentaire

Si a I'échelle des siécles, les inégalités scdaire se situent plus aujourd’hui au niveau
de l'accés a I'école mais a celui de I'acces audlenes diplomes, ces derniéres demeurent
toujours massives (Duru-Bellat, 2003, 2004; Entyigllexander, & Steffel Olson, 2005; Selz
& Vallet, 2006; Thélot & Vallet, 2000). Lorsqu’oente d’expliquer ces inégalités de réussite
scolaire (en termes de performance ou de parcaalgie), on constate gu’elles trouvent
principalement leurs origines dans des écarts dgétences qui proviennent eux-mémes de
différences de contextes familiaux (Crahay, 2000ruEBellat, 2003). De la méme maniere,
la date de naissance de I'éléve apparait commé&euoreét qui, tres tot, participe de la mise en
place d’inégalités de réussite (Mingat, 1991; Sutghz002).

Pour le quotidien Le Monde (Bronner, 2003), le ¢cahest sans appel : « plus mature
parce que plus ageé, un enfant né en début d'amssir mieux, qu'un enfant né en fin
d'année ». Cette déclaration repose sur les asalyseJean Ferrier (2003) qui Ss’appuie
principalement sur I'analyse des résultats, a Blehrégionale, des éleves de I'Académie de
Poitiers. L’auteur met en avant que la différen&ge, entendue comme une différence de
maturité, entre un éleve né au début et un autaefia d'année civile, se retrouve sur le plan
des connaissances acquises par les éléves a [Foukdre et sur le fait d'étre en avance ou
en retard au cours de la scolarité. Ce constahdetpuel la date de naissance puisse rendre
compte de différences interindividuelles dans liasifion de connaissances et compétences
en début de scolarité est en apparence trivialstllen effet assez communément entendu que
des éléeves d'ages différents sont susceptiblestetiobdes résultats scolaires différents.
Ainsi, a I'échelle nationale, I'évaluation des aisgdes éleves présente de maniére constante
et saillante des différences de performances @éfres jeunes et plus agés. Sans interroger
I'expérience relativement contextuelle des ensgitmaes grandes évaluations nationales
(Levasseur & Cosnefroy, 2004) menées depuis 198ICER et 6™ et 5™ pour les
évaluations ditesliagnostiquesapportent invariablement des écarts de perforemmentre
éléves « jeunes » et « agés ». Par exemple, psuviduations diagnostiques, a la rentrée
scolaire 1998, deux échantillons d’environ 3 0@¥é$ de sixieme et de 2900 éleves de CE2,
représentatifs de tous les éleves inscrits danétéddissements publics ou privés sous contrat
francais, ont été sélectionnés afin d’interrogar dempétences des éleves en francais et en
mathématiques (Andrieux & Colmant, 1999; AndrieDxip€, & Robin, 1999). Les résultats,
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basés sur des analyses de variances, rapportedifidéesnces significatives en francais et en
mathématiques a la fois en CE2 et &f°@n fonction du mois de naissance. ER°6les
auteurs notent, apres avoir controlé un ensembladables sociodémographiques, qu’ « il
subsiste un écart significatif de réussite entsetléves selon leur trimestre de naissan&s
CE2, « Il ressort également de cette étude quéuénce du trimestre de naissance sur la
réussite en francais [et en mathématiques] n’estrggligeable. » (Andrieux & Colmant,
1999, p. 5).En 2002, ces mémes évaluations intégrant égalementévaluation en*%°
présentent les mémes effets du trimestre de nassan la réussite des éléves en francais et

en mathématiques (Brézillon, Chollet- Remvikos, Relster, Zelty, & Gaslonde, 2002).

Il'y a pourtant plus de 40 ans que les chercheupsgchologie se retrouvaient confrontés
a ce phénomene pour le moins curieux. Gilly (1965491) note que la publication des
résultats de son travail procede principalementattuqu’il a été « surpris par la netteté des
constats auxquels [son travail] I'a conduit ». ltewr montre sur un échantillon de 2431
éléves, fréquentant les classes de CP au CM2,ajireupe génération d’enfants nés la méme
anneée (il s’agit ici d’enfant nés entre 1952 et3)d8s plus agés auront plus de chances d’'étre
« bien classés » alors que les plus jeunes en tad@vantage d'étre « mal classés ».
Autrement dit, l'auteur met en évidence une cofigtha significative entre le mois de
naissance et la réussite scolaire. Ce lien quepesente qu’une partie du travail conséquent
de Gilly sur cet échantillon d’éleves a le mérite rdettre scientifiquement en évidence un
phénomene reconnu par de nombreux enseignantsédele’ primaire et permet d’en
simplement reconnaitre I'existence. Durant la mé@Wagode, a I'échelle internationale, la
littérature dans le domaine de la psychologie neoé@tralement que I'ampleur des différences
d’age en début de scolarité est en relation avampleur des écarts de résultats et des
parcours scolaires entre les éleves les plus jeenks plus agés (Baer, 1958; Jinks, 1964;
Pidgeon, 1965; Shearer, 1967). Ces études rappaptenies éléves les plus jeunes tendent a
présenter des scores plus faibles sur des testdasthsés, a étre plus souvent « classés »

comme apprenants lents ou lecteurs lents.

La question de I'impact de I'age d’entrée en déibeitscolarité obligatoire est aussi une
question dont les économetres et décideurs padisicae sont saisis. En effet, d’un point de
vue théorique (Leuven, Lindahl, Oosterbeek, & WakpR004), le retour sur investissement
dans le capital humain effectué le plus t6t possit plus élevé que celui issu d'un

investissement effectué plus tardivement. Aussicdmpréhension du meilleur moment
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auquel réaliser cet investissement, la compréhergad’impact de I'age en début de scolarité
et celle du rendement de potentielles interventmrsdiques sont importantes. Les différences
initiales d’age sur la performance scolaire, sekont persistantes, peuvent potentiellement
influencer le niveau des diplémes atteint et lass@e sur le marché du travail (Dobkin &
Ferreira, 2007; Kawaguchi, 2006). Une partie desaux de ce champ de recherche tente
donc d’une certaine maniére d’affiner au mieuxdaction de production de I'école (Allen,
2008; Angrist & Krueger, 1991; Paul, 2005; Plugp2Den étudiant 'impact économique a

plus long terme des différences d’age a I'entréécale.

Nous présenterons dans un premier temps le méocamamdant compte, pour une méme
année de naissance, de différences d’age en délmabthrité élémentaire. Ce dernier procede
de la définition Iégale de la date de la rentrédase. Le deuxiéme temps sera consacré a
I'analyse de la nature de l'effet de ces differend&ge et de leur impact sur la performance
et le parcours scolaire des éleves. Enfin, un detemps s’intéressera a I'analyse des travaux

considérant cet effet comme artificiel.

I.1.1 La loi relative a I'enseignement primaire obligagocomme origine des

différences d’age d’entrée a I'école

En France, les lois Jules Ferry sur I'école priene@éndent I'enseignement primaire public
gratuit (en 1880), laique et obligatoire en 188article 4 de la loi du 28 mars 1882 sur
I'enseignement primaire obligatoire mentionne qlimstruction primaire est obligatoire pour
les enfants des deux sexes ageés de six ans revtlaze ans révolus; elle peut étre donnée
soit dans les établissements d'instruction primaite secondaire, soit dans les écoles
publiques ou libres, soit dans les familles, papése de famille lui-méme ou par toute
personne qu'il aura choisie. » Aujourd’hui, l'alid.. 131-1 du Code de I'’éducation rappelle
que « l'instruction est obligatoire pour les endathés deux sexes, francais et étrangers, entre
Six ans et seize ans » et l'article L. 131-5 d’égougue cette obligation relative a I'article L.
131-1 « s'applique a compter de la rentrée scotiErkannée civile ou I'enfant atteint I'age de
six ans ». Parallelement, on notera qu’aucun enfargeut étre maintenu a I'école maternelle
au-dela de 6 ans sauf avis des commissions dediédn spécialisée et qu'il existe pour les
plus jeunes, préts a aborder les enseignementsédelel élémentaire, une possibilité
d'admission. Actuellement, les éleves commencent ¢ plus souvent I'école élémentaire a

6 ans en entrant au cours préparatoire (ou CPje @mitrée scolaire est effectuée au mois de
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septembre, I'année des 6 ans. Avant cet age, ikgresaent en maternelle est facultatif, mais
la quasi-totalité des enfants de 3 a 6 ans somarssés. Une partie des enfants de 2 a 3 ans

I'est également.

Cette rentrée scolaire au mois de septembre dedéaivile ou I'enfant atteint I'age de six
ans est considérée légalement, en France, commesitution normale. Cependant,
comparativement a leurs camarades, certains és&vent parmi les éléves les plus « jeunes »
ou les plus «vieux » de leur classe. Les enfagliivement les plus jeunes, nés en fin
d’année civile auront, le jour de la rentrée, 5 @n8 mois alors que les enfants relativement
les plus vieux, nés en début d’année civile, aurns et 9 mois. Il s'agit donc d’'une
différence de 12 mois entre ces éléves. Cela dépendant de la date réelle de naissance des
éleves mais bien davantage de la date de rentrélesespécificités locales des rentrées
déterminées par les autorités éducatives. Cesfigitési varient d’un pays a l'autre et I'age
d’entrée a I'école est trés dépendant du conteates dequel il est étudié. Par exemple,
'Angleterre présente une politique de rentrée acel differente de celle de la France
(Goodman, Gledhill, & Ford, 2003). En Angleterre,date « cut-off »>d’entrée a I'école est
le premier septembre. Les enfants commencent ke gouvent I'école au cours de I'année
académique durant laquelle ils atteignent leurss &insi, la rentrée scolaire différe selon le
mois de naissance de I'éleve. Pour une méme arméaisisance, les éleves nés de janvier a
aolt commencent I'école en septembre, alors que oé&s de septembre a décembre,
commencent I'école un an plus tard. Le jour dedatrée scolaire, un écart d’'une année

existera entre un éléve né fé deptembre et celui né le 31 ao(t (\Eigure 1.1-1p. 24).

? Date butoir

® La date légale de rentrée au Royaume-Uni correbpola date d’'entrée fixée par I'établissement sat
septembre) suivant la date du cinquieme annivershdr’enfant. Pourtant une étude ministérielle rmgue la
tendance correspond davantage a réaliser une estnégre au mois de septembre de I'année durgoelk
I'éléve atteindra ses 5 ans (H. Jones, 2001).
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Figure I.1-1 : Représentation de I'dge d’entrée téle des éléves selon la politique de rentrée soolkde deux

pays
Eléves les plus Eléves les plus
« jeunes » « Vieux »
Jan.[Fév.Mars|Avril| Mai [Juin| Juil. | AoQt |Sept.| Oct. |Nov. | Déc.
Angleterre
Spring born Summer born T Autumn born
Rentrée |scolaire
ler 2éme 3éme v 4éme
France Trimestre Trimestre Trimestre Trimestre
Jan.Fév.Mars|Avril| Mai |Juin| Juil. | Aodt |Sept.| Oct. |[Nov.| Déc.

Eléves les Eléves les plus
plus « vieux » « jeunes »

De ces différentes politiques de rentrée procédeldasification des éléves, dans le
domaine de I'éducation et de la littérature anglwesmne, en trois classes « spring born —
summer born — autumn born ». Au terme de « seabdnirth », la traduction « saison de
naissance » n'est pas (ou peu) utilisée en Frahe®lentiers remplacée par la notion de

trimestre de naissance.

Ces catégories rendent compte de variations impedadans les acquisitions et les
destins scolaires des éleves. Il s’agira alors @i et d’analyser I'effet de la date de

naissance. C’est I'objet de la partie suivante.

1.1.2 Description de I'effet de la date de naissance

Les études consistant a interroger I'effet de lge die naissance sur les performances
académiques et les parcours des éléeves datenudalpl60 ans (McDonald, 2001). Leurs
conclusions ne sont pas consensuelles. La plupartatherches rapportent que les éléves les
plus agés montrent de meilleurs résultats scolguesleurs camarades plus jeunes en début
de scolarité (Alton & Massey, 1998; Borg & Falzd®95; Cahan & Davis, 1987; Crone &
Whitehurst, 1999; Dunsmuir & Blatchford, 2004; Huson & Sharp, 1999; Martin, Foels,
Clanton, & Moon, 2004; McClelland, Morrison, & Hoém, 2000; Menet, Eakin, Stuart, &
Rafferty, 2000; Sharp, 1995b; Sharp, HutchinsonyBetton, 1994). Les travaux analysant la
persistance de l'effet de la date de naissanceoats ale la scolarité rapportent des effets

faibles voire non significatifs (Crosser, 1991; g et al., 2004; M. M. Jones & Mandeville,
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1990; Kinard & Reinherz, 1986; Morrison, Griffitg, Alberts, 1997; NICHD, 2007; Oshima
& Domaleski, 2006; Shepard & Lee Smith, 1986), parfinverses (Caille & Rosenwald,
2006; Florin, et al., 2004; McDonald, 2001) et palmutres persistants (Bell & Daniels,
1990; Crosser, 1991; Hutchison & Sharp, 1999; $ma, 2006). La date de naissance
présente un effet sur la performance scolaire dgadement sur le parcours des écoliers. La
littérature rapporte des effets sur la probabdiééredoubler, le signalement dans des réseaux
spécialisés et la détection de difficultés spéudig d’apprentissage (DiPasquale, Moule, &
Flewelling, 1980; Drabman, Tarnowski, & Kelly, 198orin, et al., 2004; Gledhill, Ford, &
Goodman, 2002; Goodman, et al., 2003; HauschildyrMeen, & Nielsen, 2005; Martin, et
al., 2004; Menet, et al., 2000; Tarnowski, Anderdbrabman, & Kelly, 1990; Wisniewski,
Andrews, & Mulick, 1995).

La stratégie la plus communément employée conaistemparer les éléves d’'un méme
niveau présentant des dates d’anniversaire diffése(Stipek, 2002). Il s’agit de s’appuyer
sur les différences d’age existant naturellemergean d'une méme classe pour estimer |'effet
de I'age. Ainsi, en fonction d’'une date d’entréechractére aléatoire des dates de naissance
génere des variations exogenes de I'age. Ces afhiffés d’age sont donc estimées comme

distribuées normaleméht

La mesure de l'effet de la date de naissance jgestis identique d’'une étude a l'autre.
Par exemple, Suchaut (2002) rappelle que la spéatidn de la date de naissance se présente,
selon les études, en mois, trimestres ou semekge®tudes anglo-saxonnes se basent le plus
souvent sur les saisons de naissance en quadesmesBes changements peuvent
naturellement entrainer de légers biais d’estimatie I'effet de la date de naissance sur la
performance scolaire. S’il apparait une grandeabdiié dans le caractére plus ou moins
fiable des méthodologies employées, une partie éades s’appuie sur une démarche
econométrique dans laquelle sont employés des e®d@ régressions multivariées rendant
compte des performances des éleves par une fordgipnoduction (Paul, 2005). Elle prendra
la forme d’'une équation dans laquelle le produaitentendu comme la performance de I'éleve
dans une matiére scolaire, sera égal a la somnmaep@n d’'un ensemble de facteurs comme
I'age, le nombre d’éleves par classe, I'expérieded’enseignant, la taille de la fratrie, etc.
Les estimations du poids respectif de chacun detedes dans ce type de modélisations
s’appuient sur un raisonnement « toutes choses &gafes par ailleurs » pouvant s’approcher

“ Cette hypothése relativement forte fait I'objetritusection de ce présent travail (section 1.2[1..84).
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d’une « psychologie fiction>trés éloignée de la réalité que pourrait formeensemble de
variables psychologiques envisagées comme un sgstearactionniste dynamique. Il s’agira

donc d’apprécier les limites de ce type de raisorerd.

Trois grands axes peuvent nous permettre d'orgatisteide de I'effet de la date de

naissance sur la performance et le parcours sesldes éléves :

* L’objet de I'effet : les résultats scolaires, lests standardisés, le redoublement, le

signalement en réseau d’aide, etc.

* L’importance de l'effet: comparativement aux astiariables explicatives et a
travers différentes études, quel est le poids delate de naissance dans les

variations de la performance scolaire des éleves ?

» Ladurée et le sens de l'effet : quand et comb&techps persiste I'effet de la date

de naissance gu'il soit positif, négatif ou nul ?

Le Tableau I.1-1(voir p. 27) présente une recension non exhausveavaux relatifs a
I'effet de la date de naissance pour une mémeecldisge d’éleves en début de scolarité et au
cours de la scolarité. Si les effets tendent a tonserger vers un avantage pour les éléves les
plus agés, il apparait que cet avantage reste ma@jement faible et se retrouve sur un large
éventail d’évaluations distinctes. Par ailleurs,antera que la taille de I'effet est rarement

renseignée.

® Nous détournons ici le terme de « sociologie dittb mis en avant par Duru-Bellat (2003)et illugted la
métaphore se demandant « comment vivrait un chasiestant chameau il était transplanté danség®ns
polaires (...) » (p. 48).
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Tableau I.1-1 : Présentation synthétique (non extsive) de différentes recherches portant sur I'dftie 'age en début de scolarité

Auteurs Af],”ee de Lieu Echantillon Age ou Nature des évaluations Panel Méthodologie Effets Taille de I'effet
I'étude grade
Alton et Rovaume-
Massey, | 1991, 1993 )L/Jni >500 000 16 et 18 an GCSE et GCE A-level oui Dethoe Effet persistant -
1998
Borg et . . .
Falzon, 1995 Malte | 4123/3 grades, 4et5and Valais anglaiset | MANOVA | Relativement plus i
1995 mathématiques agés meilleurs
Bell et Angleterre,
Daniels, 1990 Ecosse et 12000-15000 11,13et15 Sciences non Multiniveaux R(Aelapvem(.ent plus Fort
Irlande du ans agés meilleurs
1990
Nord
Demels et Différentes orientations
Stearns, | 1979-1985 USA 699 5 ans d T non | Rho de Spearman Aucun -
1992 ans des programmes
DiPasquale Canada, 552 Kindergarteq Fréquence d’écoliers non 2 Lﬁz gealzﬁggssl(?r?t i
et al., 1980 Ontario - 13 ans signalés X plus| . 8
davantage signalés
Dunsmuir ef Summer-born plus
Blatchford, | 1993-1996| Angleterre 60 -47ans | Compétences en écritureoui OoLS . PIUS -
faibles
2004
Florinetal. 1997 5000|  France 9259 S®ans Francais et oui GLM Relativement plus Fort
2004 mathématiques agés meilleurs
. Corrélations et
Gilly, 1965 ANOVA -
Gledhill et 1999 Grande- 8036 5 et 15 ang l\/!ulupleg dong pgsoms non ANOVA Les jeunes sont, i
al., 2002 Bretagne éducatifs spécifiques davantage signalés
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Risques
Goodman ef Angleterre, Score de . psychiatriques plus .
Ecosse et 10438 5et15ang psychopathologie et ANOVA faible
al., 2003 . ; . grands chez les
Walles diagnostic psychatrique .
plus jeunes
Hartman et| 1979 et Vietnam et M=19,9 et Intelligence et .
al., 2006 1988 USA 4321 et11448 15 54 ans personnalité ANCOVA Pas de relation i
Relation faible avec
Hauschild i e 2 garcons de e
etal., 2005 1958-1976| Danemark 472 5,5 ang Ql et difficultéyéage | non X novembre et Tres faible
langage
Hutchinson T-test avec Summer-born plus
et Sharp, 1988- UK 5578 &®12 ans Test d’écriture oui| comparaison de| faibles jusqu'a 10| Bonne a faible
1999 taille de I'effet ans
Lawlor €t | 1950.1956|  Ecosse 12150 | 79¢etil Multiples oui oLS Effet de position | s faible
al., 2006 ans dans la classe
Martin et . 2 Summer-born
al., 2004 USA 2768 Multiples dont « LD » non X désavantagés -
Anthropométrique +
McGrath et . . .| GLM, GENMOD,| Summer/automn
al.. 2006 1960-1960 Australie 22023 batterie _d_e tests oui SPECTRA born pénalisés -
cognitifs
Littératie, Plus jeunes
Menetet al., 2000 Irlande du 108 et 695 Grade 1, 3 ef comportements et non T-test désavantagés a tous -
2000 Nord 5 : .
signalements les niveaux
Progression
Morrison et jeunes/agés égale
al 1997 Canada 539 5,4 —-6,4 ans Maths et francais oui | T-test et ANOVA mais plus jeunes Faible
' plus faibles au
départ
Oshima et 1998-1999 USA Entre 3000 e Grade 8 Lecture et maths oui T-test et OLS Plgs Jeunes Fort puis faible
al., 2006 4000 pénalisés
. . : + jeunes + signalés
Wisniewski USA, Ohio 318 Grade 1to5 Multiples Scores non MANOVA aux professionnels -
et al., 1995 standardisés .
de la santé mentale
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[.1.2.1 Objet de I'effet

De facon générale, il apparait que durant les periannées de la scolarité, les plus
jeunes éleves semblent présenter des résultatseint® a ceux de leurs pairs (Sharp, 1995a,
1995b; Sharp, et al., 1994). L'impact de cet etfetl'age se trouve donc différencié en
fonction des matiéres scolaires faisant I'objetvel@ations nationales (ou internationales)
dans différents pays ou bien en fonction de diffesyeniveaux atteints sur des construits
psychologiques standardisés susceptibles de peésees$ variations entre 'age de cing et

sept ans.

.1.2.1.1 Les évaluations scolaires

Nous présenterons ici trois études caractéristiggesla nature des évaluations sur
lesquelles elles sont susceptibles de porter masi &aractéristiques de la grande diversité

méthodologique sur laquelle elles s’appuient.

L’étude de Borg et Falzon (1995) mérite d’étre prdée tant elle est prototypique des
travaux portant sur I'effet de la date de naissaswrela performance scolaire en début de
scolarité. Il s'agit d’'une étude transversale dlmst caractéristiques sociodémographiques,
hormis le genre des éléves, ne sont pas contrdléssauteurs analysent, sur un échantillon
de 4123 éléves maltais, sur trois niveaux (graded 8t 5), I'influence du trimestre de
naissance sur la réussite scolaire. Le systemeatfio@ltais présente des regles d’entrée en
début de scolarité obligatoire similaires a celiessysteme francais. Les éleves entrent au
premier grade au milieu du mois de septembre l'ard@leurs cing ans. Comme en France,
une variation d'une année existe entre les éléeselus jeunes, nés le 31 décembre, qui
auront quatre ans et neuf mois et les éleves npeehaier janvier, les plus ages, qui auront
cing ans et neuf mois. La particularité du systémaltais réside dans la promotion
automatique des éleves d'une année a l'autre, c@ammet a ces derniers de contrdler la
durée de scolarisation des éleves. Sur trois éwahsga(maltais, anglais et mathématiques)
effectuées au grade 3, 4 et 5 en fin d’année phegit que les éléves les plus agés réussissent
mieux que les plus jeunes. Plus précisément, leSNOMA comprenant le sexe et I'age, en
quatre modalités, comme VI et les trois évaluatiom®me VD rapportent que les éléves nés
au premier trimestre sont en moyenne plus perforsngne ceux nés au guatrieme, ceci sur

les trois moments de mesure considérés. Afin dérenet évidence certaines tendances dans
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I'effet de I'age, les auteurs ont scindé les élemesleux groupes (les plus jeuwssles plus
agés) et calculé I'équivalent d'uhde Cohen (voifrableau 1.1-2.

Tableau 1.1-2 : Différences de moyennes entre leglus vieux » et les « plus jeunes » en termes g@aled
standard deviation $(Borg & Falzon, 1995, p. 70)

Différence de )
moyennes (m) Ecart-type (e.t.) Ratio m/e.t.

Maltais
Grade Il 4.94 23.67 0.21
Grade IV 4.27 25.77 0.17
Grade V 7.46 25.56 0.29
Anglais
Grade Ill 8.14 24.92 0.33
Grade IV 3.8 26.44 0.14
Grade V 6.63 26.54 0.25
Mathématiques
Grade Il 6.51 21.97 0.30
Grade IV 4.93 22.9 0.22
Grade V 6.31 25.96 0.24

Au regard duTableau 1.1-2 les auteurs annoncent une tendance caractérigee p
'importance de l'effet tendant a diminuer en aimglat en mathématiques au cours de la
scolarité. Ces derniers ne font référence a aucoment a la taille de l'effet de maniere
absolue en considérant les criteres de Cohen (18i@éRA)que cela soit sous-entendu. Nous
verrons par la suite (section 1.1.2.2, p. 44) eai da taille de I'effet est difficile a apprécier

objectivement.

Dans un cadre quasi longitudinal, une étude argldés Dunsmuir et Blatchford (2004)
s’est intéressée aux prédicteurs des compétencésritare entre les ages de quatre et sept
ans. Les auteurs ont assuré le suivi de soixaméets en intégrant des variables au niveau
préscolaire, a I'entrée a I'école (a I'age de @ng) et des performances en écriture atteintes a
I'age de 7 ans. Ces derniéeres sont issues de $eigahantillons de production écrite évalués
par deux juges sur un ensemble de critéeres basd®wluation nationale « Key stage 1 ».
L’évaluation s’appuie sur I'écriture manuelle, foographe, la ponctuation, le sens, la forme,
le vocabulaire, la structure et I'organisation. Mmoyen de régressions multiples et de
comparaisons de la taille des béta (coefficientsédgessions standardisés), I'étude montre

¢ apooled = [(012 + 022)/2]
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que le fait d’étre né en été (les éléves les phumgs) présente un impact négatif sur les
performances en écriture a I'age de sept ans P\adteau 1.1-3.

Tableau 1.1-3 : Modéle final des facteurs explicltides compétences d’'écriture a 7 ans (Dunsmuir &
Blatchford, 2004, p. 474)

erreur tde
Variables B standard Béta student p
Ecriture manuelle 45 ans 1.110 0.542 0.205 2.049 0.046

Evaluations des enseignants de l'attitude deg o559 1.003 0.368 3249 0.002
éléves relative a I'écriture a 5 ans

WPPSI-R vocabulaire a 5 ans 0.492 0.222 0.237 2.214 0.032
Activités d'écriture a la maison 1.889 0.73 0.263 2.588 0.013
Season of birth (printemps) 0.156 0.954 -0.019 -0.163 0.871
Season of birth (été€) -2.363 0.837 -0.327 -2.822 0.007

Le modeéle présenté ci-dessus, significaif{ 8.748,p < .001), explique 41.7% de la
variance de la variable dépendante. Il est intarésde constater que l'effet de I'age=(-
0.327) fait partie des deux effets les plus impudadans I'explication des compétences en
écriture a I'age de 7 ans. Les plus jeunes (cesxenéité) présentent de moins bons résultats
que leurs pairs. Nous noterons cependant qu’ikrest fortement probable qu'il existe une
importante colinéarité entre les VI. La comparaisdas coefficients de régression
standardisés, parce que biaisés dans ce contexemtiph n'est pas particulierement

conseillée (Cosnefroy & Sabatier, in press).

Au-dela de performances dans la langue materrezllejathématiques ou en compétences
en écriture, des auteurs se sont aussi intéresdégppact de I'age d’entrée a I'école sur les
compétences en sciences (Assessment of Perfornuamte Science Project) a I'age de 11,
13 et 15 ans (Bell & Daniels, 1990). Plus précisémi s’agit d’'une évaluation portant sur
un certain nombre de sous-activités de la sciepcmcipalement la planification des
différents éléments de la recherche, I'élaboratidfinterprétation des observations a l'aide de
diagrammes, de tableaux et de graphiques, derfndtation des informations présentées,
I'application de concepts de la biologie, I'applma de concepts de chimie et de physique
appliguée. Pour chaque activité, des échantillammmt entre 1500 et plus de 3000 éléves ont
été I'objet d’analyses multiniveaux (autorisantclentréle de l'effet école). Bien qu’il soit
regrettable que seule la variable genre ait ététégoau modele de régression, les résultats
rapportent des effets de I'dge d’entrée a I'écold al3 et 15 ans, a I'avantage des éleves les
plus agés.
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S’agissant des évaluations internationales corglpise I'Organisation de Coopération et
de Développement Economique (OCDE), une recheroireéenpar un économiste (Strgm,
2004) s’est intéressée a I'estimation de I'effet'dge sur la réussite des éléves norvégiens de
15-16 ans testés sur le programme PI8A 2000. Plus précisément, 'auteur s’est appuyé s
le test de lecture comportant trois parties : teteo I'information, interpréter un texte et une
derniére partie sur la réflexion et I'évaluatiore kysteme éducatif norvégien pratique la
promotion automatique : ainsi, aucun €léve ne relgoou ne fait un saut de classe. De la
méme maniere, I'entrée dans la scolarité obligatest particulierement stricte, elle s’effectue
a la mi-ao(t l'année durant laquelle I'éleve atteildge de 7 ans. De part les regles
mentionnées ci-dessus, l'auteur a considéré leatiars relatives aux dates de naissance
dans un méme niveau scolaire comme totalement agsge’est-a-dire dues uniquement a la

date de naissance et non pas aux choix des pa@amgsemple).

Le Tableau I.1-4présente les résultats des modeles de régressiginys par I'auteur. Il
est a noter que ce dernier utilise un ensembleadables sociodémographiques permettant le
controle de l'effet de I'age sur les performanceslecture a 15 ans, ce sont les variables
explicatives de la colonne de gauche. Parallélemeniteur croise deux éléments afin de
comparer les estimations et de ce fait, la stébilés résultats. Le premier élément concerne
I'age. Il est mesuré en mois (deux premiéres caehren quadrimestre (les deux suivantes)
et enfin en comparant les éléves nés en jangietécembre (la derniere colonne). Le second
élément concerne le fait d’'intégrer ou non un efige a chaque école autorisant un
raisonnement « a moyens égaux dans les établissemddous noterons que, quel que soit le
modele sélectionné, les résultats montrent quéléass les plus jeunes ont des performances
significativement plus faibles que leurs pairs. @earts, tous modeles confondus, sont de
I'ordre de 15 points, équivalents au fait d’avoir pere ayant fait des études supérieures.
Nous noterons également, qu'aussi denses qu’ilaragsent ces modeles ne rapportent, au

mieux, que 23.9% de variance dans les scores tigdec

" PISA (Programme International pour le Suivi desjdis des éléves)est une enquéte menée tous lesatrsi
auprés de jeunes de 15 ans dans les 30 pays meda€3CDE et dans de nombreux pays partenairds. El
évalue I'acquisition de savoirs et savoir-faireegdiels a la vie quotidienne au terme de la saélabligatoire.
Les tests portent sur la lecture, la culture mati&mue et la culture scientifique et se présensent la forme
d’'un questionnaire de fond.

Voir http://www.oecd.org/document/24/0,3343,en_323%1 32235731 38378840 1 1 1 1,00.html
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Tableau 1.1-4 : Estimations des fonctions de prodion de I'éducation. Lecture. Ajusté selon des seus
groupes. Erreur standard robuste. ** (*) significdta 5% (10%) (Stram, 2004, p. 19).

Variables explicatives Tousles  Tousles Tous les Tous les Eléves nés en janvier
éléves éléves éléves éléves et décembre

Age (en mois) 1.614 1.652
(0.476)** (0.506)**

Né au 13.770 14.443

1°" quadrimestre (4.208)**  (4.958)**

Né au 9.598 10.077

2°™ quadrimestre (4.860)**  (4.905)**

Né au 4.080 3.872

3*M™ quadrimestre (4.468) (5.069)

Né en Janvier 21.749

(7.895)**

Fille 33.459 32.082 33.499 32.145 22.792
(3.709)** (3.412)** (3.707)** (3.413)** (9.289)**

Langue norvégienne 52.141 50.337 52.248 50.364 53.706

parlée & la maison (11.446)**  (10.439)**  (11.463)**  (10.445)**  (35.442)**

Mere travaillant & 6.777 6.065 6.871 6.126 11.135

Plein temps (3.977)* (3.555)* (3.950)* (3.556)* (10.058)

Pére travaillant a 7.825 7.631 7.675 7.492 12.826

Plein temps (6.156) (5.31) (6.144) (5.321) (12.194)

Niveau d'études élevé de-0.366 -4.115 -0.571 -4.337 -0.528

la mére (4.595) (4.103) (4.589) (4.096) (11.279)

Niveau d'études élevé du13.407 10.647 13.666 10.887 2.918

pére (4.026)** (4.054)** (4.030)** (4.053)** (10.831)

L'éleve vit avec les deux 14.531 15.172 14.372 14.979 7.593

parents (4.043)** (4.092)** (4.048)** (4.096)** (10.069)

Nombre de fréres et -4.323 -2.453 -4.316 -2.440 -9.179

soeurs (1.906)** (1.771) (1.916)** (1.773) (4.378)**

Enfant unique 6.458 6.827 6.448 6.789 2.414
(9.674) (8.952) (9.691) (8.965) (27.048)

Ainé 17.298 17.335 17.513 17.547 19.038
(4.469)** (4.084)** (4.471)** (4.084)** (20.787)*

Puiné 8.285 6.658 8.389 6.709 13.882
(4.692)* (5.055) (4.666)* (5.062) (13.913)

Nombre de livres

a la maison:

11-50 30.918 25.553 31.047 25.559 63.729
(10.417)**  (8.831)** (10.484)**  (8.836)** (22.263)**

51-100 39.119 33.885 39.145 33.852 44.290
(10.409)**  (8.491)** (10.447)*  (8.496)** (21.313)**

101-250 65.161 58.283 65.120 58.165 71.068
(9.850)** (8.325)** (9.887)** (8.327)** (20.005)**

Plus de 250 80.399 71.864 80.545 71.939 87.413
(9.726)** (8.181)** (9.742)** (8.184)** (20.612)
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Variables explicatives Tousles Tousles Tous les Tous les Eléves nés en janvier

éleves éleves éléeves éléeves et décembre
Effet école controlé Non Oui Non Oui No n
RZ 0.146 0.239 0.146 0.239 0.124
Observations 2795 2795 2795 2795 426

L’impact de I'effet de I'age est également étudié des tests standardisés et des construits

psychologiques. C’est I'objet de la section suieant

[.1.2.1.2 Les tests standardisés et construits psychologiques

Etablir la liste exhaustive des tests standardiséslesquels I'age d’entrée & I'école a
potentiellement un effet est une tache veine Emeétudes sont nombreuses. Nous choisissons
ici de nous appuyer sur deux grands ensemblesd#gtlLe premier s’intéresse aux travaux
de Frederick J. Morrison (Christian, Bachman, & K&on, 2001; Ferreira & Morrison, 1994;
Frazier & Morrison, 1998; Morrison, et al., 1997;,0Mson & McDonald Connor, 2002;
Morrison, Smith, & Dow-Ehrensberger, 1995) qui, moyen d’'un paradigme expérimental
ingénieux, parvient a déterminer l'effet de I'dger sun ensemble de dimensions
psychologiques susceptibles de varier entre 5 ahs Le second ensemble d’études est
caractérisé par les travaux francais menés pairkciibn de I'Evaluation, de la Prospective
et de la Performance (DEPP) du Ministére de I'EtanaNationale sur un panel d’écoliers

suivis dés le début de CP (Colmant, Jeantheau, &tyIn002; Jeantheau & Murat, 1998).

L’age de 5-7 ans est particulierement susceptilderehdre compte de changements
linéaires ou de sauts qualitatifs dans le dévelogme cognitif, social ou encore physique de
'enfant (Sameroff & Haith, 1996). Plus précisémetdgs recherches rendent compte
d’augmentation des performances en mémorisatiomtégies de rappel et d’organisation, des
aptitudes langagiéres et des habiletés métacoegsit{iorrison, et al., 1995). Ainsi, la
question de l'origine des connaissances et compésereste toujours d’actualité. Ce grand
débat de l'inné et de I'acquis revient dans la&tdture scientifique assez régulierement et
n'échappe pas a la sphere de I'école (Morrisonalet 1997). Dans le cadre de la
compréhension des impacts respectifs de la scalamset de la maturation (considéreé ici
comme l'effet « pur» de l'age) dans le développaim@es compétences cognitives de

I'enfant, des chercheurs ont établi un paradigmasgexpérimental lié a la date de rentrée
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scolaire (Morrison, et al., 1995). Ces dernierpglaent sur cette « expérience naturelle » qui
rend compte du fait que certains éléves vont gusie I'dge requis pour entrer en CP (grade
1) alors que d’autres vont manquer de peu cett&réeret rester a I'école maternelle
(kindergarten). Ces deux groupes d’éleves, tresh@®en age, sont rendus comparables sur
un ensemble de variables sociodémographiques.datgmches s’appuyant sur ce protocole
analysent donc le poids de I'école dans le déveommt cognitif en comparant le groupe
d’écoliers entré en CP a l'autre groupe, resté eemelle, dont le développement sera

davantage lié a la maturation et I'expérience iitliglle.

Par exemple, le travail de Bisanz, Morrison et D(®05) sur la conservation du nombre
est emblématique de cette méthodologie. Les aute@lectionnent 56 enfants a I'école
maternelle (kindergarten) et au CP (grade 1). Temssenfants ont leur anniversaire 2 mois
avant ou apres le jour de la rentrée scolaire et dans leur grade approprié au regard de la
politique relative a la date d’entrée. lls congittitrois groupes : lesld kindergartenes
young grade Et lesold grade 1Les deux premiers groupes sont équivalents en sedage
(les enfants ont 5 ans a I'entrée, respectivemerkiredergarten et au grade 1) mais different
en termes de nombre d’années de scolarisationdees derniers ne different qu’en termes
d’age. En effet, a I'entrée au grade 1,}eang grade bnt 5 ans alors que lesd grade lont
6 ans. L'ensemble des éleves est testé sur dewenisrde mesure (automne et printemps).
Les auteurs présentent aux enfants un problémsiaqles de conservation du nombre en
faisant varier le nombre d’objets (&. 9) et la nature de la transformation (écarse
rapproché). Afin d’illustrer notre propos, nous fgoons notre attention essentiellement sur la
précision des jugements de conservation parmalgedirs interrogés.
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Figure 1.1-2 : A gauche, la proportion moyenne des jugements desesvation dans lesquels les enfants
utilisent une justification logique établie en fotion des groupes (OK = old kindergarten, Y1 = youpgde
1, and O1 = old grade 1) et du moment de mesurdrdite, les mémes moyennes en fonction de I'age ian@d

(in Bisanz, et al., 1995, p. 226)
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La Figure 1.1-2 illustre les résultats suivants. Les auteurs reppb que les moyennes
varient en fonctions des groupdy2, 47) = 4.82p = .012. L'analyse des effets simples
montre que lesld grade lont une moyenne supérieure aux groupes les pngegep < .01).
Parallelement, les performances mesurées au pgstgspring) sont supérieures a celles

mesurées en automne (fal\1, 47) = 17.0p < .001. Aucun autre effet ou interaction n’est

significatif.

Parce que les performances moyennes des deux grdepeplus jeunes ne sont pas
significativement différentes et qu’elles sont sigativement différentes de celles du groupe
le plus agé, les auteurs attribuent les différerateservées dans la conservation du nombre
essentiellement a I'dge et non pas au nombre déenme scolarisation. Parallelement,
I'hypothese selon laquelle 'augmentation des scerdre les deux moments de mesure est un
effet de la scolarisation n’est pas valide au réghe la partie droite de Eigure 1.1-20u les
six mesures de la partie gauche sont représentéfesieion de 'age médian : I'effet linéaire
de l'age étant presque entiérement expliqué parsbepoints (> = .97). A I'opposé, le
nombre d’années de scolarisation, en termes de drexsle, est faiblement en relation avec

la performance dans cette taché £ .47). Les auteurs voient ici la confirmation dae
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performance dans les taches de conservation du reoelgmente de facon linéaire avec

l'age.

Christian et al. (2001) ont opéré une synthesadigtérature s’appuyant sur ce paradigme
expérimental, pour déterminer les influences rethpes de la maturation et de I'instruction
sur quatre grands champs d’habiletés linguistiqunespériques, générales et sociales. Les
auteurs montrent que la maturation (entendue icinge le développement lié uniquement a
'age et indépendant de l'instruction) rend comgteffets spécifiques et indépendants de
ceux liés & la scolarisation sur plusieurs dimarsio le vocabulaire récepfif et la
segmentation subsyllabigymur la littératie,la conservation du liquidedu nombreet des
solidespour les aspects quantitatifs et concernant leddtés cognitives les plus générales,

les auteurs relevent les effets de I'age sofdrmation syntaxiquet lacohérence narrative

En France, la DEPPvia les travaux de Colmant, Jeantheau et Muradq22998) met
également en évidence un effet de I'age sur unnelnisede compétences évaluées en début
de CP. Les études portent sur le « panel 1997 jui-€ieconsiste en un échantillon
représentatif des éléves entrés au cours prépardoP) en septembre 1997. Il comprend
9259 éleves recrutés dans 1401 écoles primairesedteur public ou privé en France
métropolitaine. Les acquisitions de I'éleve a témtau CP ont été mesurées au moyen
d'évaluations réalisées en 1997, au moment dutesseant de I'échantillon. Ces évaluations
portaient sur les connaissances générales, lesé&enqges verbales et la familiarité avec
I'écrit, les compétences logiques et la familiaawéc le nombre, les concepts liés au temps et
a l'espace, les comportements et l'attention.dgalement été demandé aux enseignants de
remplir une grille d'observation sur les comportateeet les compétences de I'éleve a son
entrée au CP. Des informations sur le contexte li@hont également été recueillies au
moyen d'un questionnaire adressé aux familles €9,1ui sollicitait des informations
détaillées sur la composition de la famille — noentenfants, rang dans la fratrie, etc. — et sur

les parents — profession, diplémes, nationalitggl& des parents, etc.

A limage de I'étude de Strgm (2004, voir p. 33,rhodélisation employée est de type
econométrique. Les études montrent que le trimelraeaissance, en controlant toutes les

variables introduites dans le modéle et en raiswinratoutes choses étant égales par

® Reconnaissance des mots que I'on entend ou qoevbi. A distinguer du vocabulaire productif quenl
utilise lorsqu’on écrit ou parle. Ici, on demandiéteve de désigner, parmi quatre images, celiecgurespond
a un mot cible (Frazier & Morrison, 1998).

° Direction de I'Evaluation, de la Prospective etal@®erformance du Ministére de 'Education Natlena
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ailleurs », présente un effet sur les connaissaryg®rales, la culture technique, la
compréhension orale, la connaissance de I'écritletzture (phonologie, morphologie,
syntaxe), les compétences de prélecture, I'écrifese épreuves numériques, les nombres et
figures géométriques, les concepts liés au tengssconcepts liés a I'espace. Le travail de
synthese de ces travaux effectué par Florin §2804), concernant I'impact du trimestre de
naissance sur les parcours scolaires des éleygmlliaque I'effet de la date de naissance est
visible en début de CP sur I'ensemble des éprelne3ableau 1.1-5présente les résultats
des analyses de variance effectuées entre ledblemisocioéconomiques et les performances
a chacune des épreuves passées par les élevepdereteCes analyses mettent en évidence
des écarts de performances qui subsistent pourvariable donnée lorsque les autres
variables sont contrdlées. L& Bonne, pour chaque évaluation, la part de varianpliquée

par le modele. La valeur de la constante correspansgcore moyen (exprimé en %) obtenu
par un éléve caractérisé, pour chaque variabldagtuation de référence suivante : une fille
de nationalité francaise, née en fin d’année, dine sociale défavorisée, scolarisée pendant
trois ans et dont I'école est située hors ZEP. &eses chiffres expriment les écarts de
performance par rapport a la condition de référe@eceretrouve naturellement l'influence des
variables socioéconomiques avec les garcons agantégultats un peu inférieurs a ceux des
filles (surtout en écriture et en prélecture), hisren culture technique ou ils les devancent ;
les éleves issus de milieux favorisés reussissamtixmjue les autres, ceux de nationalité
francaise mieux que les éléves étrangers, les €lswelarisés en ZEP ayant des résultats
inférieurs a ceux des autres éléves. Enfin, il egdpaettement que les éléves nés au premier
trimestre de I'année civile réussissent mieux gued camarades de fin d’année, quel que soit

le domaine évalué.
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Tableau 1.1-5 : Effets des différentes variablescsmdémographiques sur les résultats aux épreuvés@trée

au CP (in Jeantheau & Murat, 1998, p. 4)

Séquence@ 1A1 4B 4A 1A2  2A 6A 5A 2B 5B
Connaissances Compétences verbales et Compétences Compétences
générales familiarité avec I'écrit numériques temps/espace
R? 10,2 11,4 10,2 7.8 9,9 9,1 11,2 10,2 5,9 16,3 6,5
Constante 70,2 555 68,8 50,0 545 598 496 50,1287 68,6 86,8
Scolarisé - de 3 ans -3,6 -2,0 -1,8 -30 -29 -244 =22 -2,9 -1.4 -1,2
Scolarisé 3 ans 0,0 0,0 00 00 00 00 0,0 0,0 0,00,0 0,0
Scolarisé + de 3ans 0,5 1,2 1,2 1,5 0,9 0,8 2,4 2,10,7 1,2 0,7
ZEP -3,5 -4,8 -36 -34 -44 -45 -42 -34 -35 ,5-5 -29
Hors ZEP 0,0 0,0 00 00 00 00 00 0,0 0,0 0,0 0 O,
Origine socialt' 1 10,5 10,3 10,1 119 12,2 14,6 14 12,4 9,5 13,7 5,5
Origine sociale 2 7,3 8,3 7,1 6,8 7,2 9,3 8,7 78 7,7 9,4 4,3
Origine sociale 3 3,8 51 4,6 4,2 4,0 4,7 4,6 4,3 45 5,0 2,5
Origine sociale 4 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 00 00 0,0
Gargon -0,3 4,8 -11 -30 -19 -38 -48 -0,3 -0,3-0,4 -0,8
Fille 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Etranger -3,8 -8,9 -93 33 -39 -36 -33 -38 ,7-4 -88 -7,4
Francais 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0 0,
Trimestre 1 4,6 6,3 5,6 6,8 5,8 6,1 7,8 8,5 6,7 65 1,7
Trimestre 2 2,9 3,6 3,7 4,7 3,6 4,2 4,6 53 3,8 42 1.3
Trimestre 3 1,1 2,4 1,9 2,8 1,7 2,1 3,0 3,0 2,2 24 10
Trimestre 4 0,0 0,0 00 00 00 00 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

19 1A1 : connaissances générales ; 4B : culture tqukn 4A : compréhension orale ; 1A2 : connaissate
I'écrit ; 2A : lecture (phonologie, morphologie,rdgixe) ; 6A : compétences de prélecture ; 5A :témei; 2B :
épreuve numérique ; 6B : nombre et figures géoméas ; 3B : concepts liés au temps ; 5B : concliggsa

I'espace.

! Origine sociale 1 : favorisée (enfants d’enseigmande cadres supérieurs) ; origine socialesBeafavorisée
(enfants de professions intermédiaires et de cadm@ns) ; origine sociale 3 : moyenne (enfantsngleyés,
d'artisans, de commercants et d’agriculteurs) ging sociale 4 : défavorisée (enfants de parentsiers,

retraités, chdmeurs ou inactifs).
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.1.2.1.3 Etre en avance ou en retard

Plus un enfant est né dans les premiers mois ded& plus il a de chances d'étre en
avance d’'une année. Symétriquement, plus il edar plus grandes sont ses chances de
prendre du retard (Ferrier, 2003). Décrite de fagénérale, I'idée d’'une relation entre I'age
et la probabilité de redoubler est bien présentes dia littérature. Elle procéde naturellement
des résultats relatifs a la relation entre I'agéestperformances scolaires décrites ci-dessus
(voir section 1.1.2.1.1 ci-dessus, p. 29). Cependatablir cette relation de causalité est loin
d’étre anodin pour au moins une raison majeuree Ebide dans le fait que l'influence de
'age prend un caractére patent, se réifie viapaet qu'il peut avoir sur le parcours des
éleves et il devient source dinégalités tant geerédoublement est entendu comme
inéquitable, inefficace, et stigmatisant pour N&gvoir Cosnefroy & Rocher, 2004; Crahay,
2000; Paul, 1996). Les décideurs politiques ne geualors plus considérer ce phénoméne
comme naturel, en ce sens qu'il procéderait detmdiffces interindividuelles sur lesquelles
aucune action ne peut étre envisagée. Au conteiigne forme d’injustice est mise en
évidence, appuyée par une appréciation concrésereffet via le redoublement, il ne s’agit

plus alors de différences naturelles entre lesedlévais bien davantage d’inégalités.

Au Québec, Maisonneuve (1988, cité par Deschampar&ée, 2001) a montré que 36%
des éléves redoublant la premiere année du pringirgue 29% des redoublants de la
premiere année de secondaire sont les plus jeumes é€ntre les mois de juillet et
septembr¥). L'auteur montre également qu’un éléve entraBtais et 0 mois redouble deux
fois plus souvent que ceux entrant a 6 ans et 1i4.doe étude nord-américaine de Graue et
DiPerna (2000) sur plus de 8000 éléves du Wisconsimtre, a partir d’'une régression
logistique incluant et donc contrbélant I'ethnie, dexe, et le statut économique, que les
chances de redoubler entre les grades 1 et 3 Kffais plus importantes pour un éleve né

en été (le plus jeune) par rapport a celui né atgmps (le plus agé).

Lorsqu’on s’appuie sur des analyses eéconométrigasesiésultats francais, sur le panel
d’écoliers 1997, indiquent que les écarts de réusselon le mois de naissance restent
prononcés au regard des risques de redoublementh @int de vue descriptif, Caille et

Rosenwald (2006) indiquent que ce sont 88% desegléés au premier trimestre qui

12 au Québec, I'école est obligatoire pour tous lefaets depuis le début de I'année scolaire ou itsatteint 6
ans et jusqu’a la fin de I'année scolaire ou ils atteint 16 ans. L'année scolaire débute a lairmois d’ao(t
ou au début de septembre. Ainsi les éleves lesjplues sont nés entre juillet et début septeniiste avant la
rentrée. Les éléves les plus agés sont ceux riesgpees cette date de rentrée, ils rentrerontiyues tard.
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parviennent en 6eme a I’lheure ou en avance, ceatiement 79% des éléves nés au dernier
trimestre. Les auteurs modélisent la probabiliticdéder a I'heure ou en avance en sixieme
en contrdlant un ensemble de variables (diplomepéta et de la mére, activité de la mére,
taille de la famille, rapport de parents a I'imnaijon, structure familiale, age d’entrée a
'école maternelle) et montrent que le fait d'étre@ en début d'année diminue
significativement les risques de redoublement. édgma (2006) analysant les résultats de
PISA 2003 rapporte que I'age de I'éleve entrangeéole élémentaire a un effet significatif
sur la probabilité de redoubler en France comme dang autres pays de I'OCDE participant
au programme PISA. Au moyen d’'une estimation Prdlaititeur avance que, en France, le
fait d’étre le plus agé de sa classe d’age en diébscolarité réduit de 12% la probabilité de
redoubler. La méme meéthodologie permet a Corma®@3R@e mettre en évidence des
résultats similaires sur un échantillon de plus3@@00 éleves nord-américains. L’auteur
rapporte « un impact tres large et significatifp» 409) de I'dge d’entrée a I'école sur la
probabilité de redoubler. Sélectionnant une métlogie plus traditionnelle, Florin et al.
(2004) ont analysé dans quelle mesure les décistlengedoublement étaient ou non
dépendantes du trimestre de naissance des élevés ganel 1997. Les auteurs mettent en
évidence une relation significativg?((6) = 50.08p <.0001) entre ces deux variables. Quel
que soit le moment du redoublement (CP ou CE1l),éleses les plus jeunes sont plus

frequemment retenus que les autres.

Cependant, le type de modélisation choisi présantempact sur les conclusions des
chercheurs. Ainsi I'impact de I'age sur le redouniéat disparait des lors que I'on contrdle les
performances de I'éleve en début de scolarité. ehoéint dit, & niveau scolaire de départ
identique, les écarts d’ages entre les plus jewgtekes plus agés n’expliquent plus la
probabilité de redoubler. Ce constat a été misvedeace par Caille et Rosenwald (2006) qui
montrent qu’ « a niveau initial et autres carastéues comparables, I'avantage associé a une

naissance en début d’année civile disparait fagesque de redoublement » (p .22).

[.1.2.1.4  Intégrer des classes spéciales ou étre repéréfiinultés spécifiques
d’apprentissage »

Au regard de l'effet de I'age sur les performanseslaires et ses conséquences sur le
parcours scolaire des éleves, la littérature arimgé la relation de cet effet avec la probabilité
pour les éleves d'étre identifié ou repéré commeésgmtant des difficultés spécifiques

d’apprentissage. Un large corpus de recherchesrenqutil existe une surreprésentation des
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éléves les plus jeunes dans ce que I'on appeber&rance, les Réseaux d’Aides Spécialisés
des Eléves en Difficulté (RASED). Toujours en Feanle rapport Gossot (1997) porte sur
une enquéte menée en 1996 auprés de 62 maitrehafgds de l'aide a dominante
pédagogique) et 65 maitres G (chargés de I'aidendirdante rééducative) pour un total de
3629 éléves pris en charge entre la petite seatiaternelle et le CM2. L'auteur présente le
pourcentage d'éléves suivis en fonction du trinreestie naissance des éléves. Ainsi,
concernant les maitres E, respectivement 16.7%92428.9% et 29.7% des éleves sont
suivis selon qu'ils sont nés aff,2*™ 3*™ et £™trimestres de I'année civile. Concernant les
maitres G, les pourcentages sont de 17.6%, 22.8%,% et 32 %. L’auteur insiste sur « la
régularité de la progression constatée dans le reondes prises en charge, avec un
parallélisme quasi parfait entre les aides a domengédagogique et les aides a dominante
rééducative [..]. Aux cycles 1 et 2, les écartgjdelques mois chez les jeunes enfants jouent
un réle considérable dans le degré de maturitérgknét dans le rythme des acquisitions ;
orienter de maniére privilégiée des enfants dedfamnée vers le réseau d’aides revient a
transformer en difficulté ce qui ne releve que @ uifféerence de maturité normale, que le
maitre de la classe doit gérer, notamment dansalirec de la mise en place des cycliés.
semble donc que les personnels des réseaux, répdastarablement aux maitres dans ces
cas précis, se substituent a eux pour traiterifésrehces naturelles et normales de maturité
des enfants, et freinent, en conséquence, les eherds que doivent connaitre les pratiques
pédagogiques a I'école primaire » (p. 52). A notyenaissance, une seule recherche francaise
(Guimard, 2004) a étudié la relation entre 'agéeetignalement en RASED. Elle montre que
les enfants les plus jeunes sont davantage sigaalé€surs de la grande section maternelle
que leurs pairs plus ageés. Toutefois, I'auteur meoah parallele que les éleves les plus jeunes
signalés sont aussi ceux qui présentent les résldts plus faibles. Si I'effet de I'age sur le
signalement est avéré, ce dernier trouverait sgsas dans les difficultés rencontrées par les

plus jeunes.

Les recherches anglo-saxonnes montrent aussirolaitela surexposition des éléves les

plus jeunes diagnostiqués comme ayant des bestistis spécifiques (SEN)

Tres tot, DiPasquale, Moule et Flewelling (198@partent que les éléves les plus jeunes
sont plus freqquemment signalés aux services psygliples, cet effet étant limité aux
garcons. Wallingford et Prout (2000) concluent ep&yroportion trés élevée des écoliers nés

13 Special Education Needs
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en été (les plus jeunes dans la classe) comparaiviea leurs pairs est signalée pour passer
une évaluation de SEN. Plus tard, Goodman, GleahilFord (2003) publient un article
montrant que les éleves relativement les plus gome significativement plus de chances de
présenter des symptomes psychiatriques et desssdersymptomes plus élevés que leurs
pairs. Il en va de méme pour Martin et al. (2004ntrant qu’il existe une relation entre le
diagnostic de « difficultés spécifiques d’appresdge » (entendues comme le décalage entre
la performance actuelle de I'éleve et sa perforraaaitendue) et le trimestre de naissance.
D’autres encore (Hauschild, et al., 2005) présdntlas effets faibles, sans variables de

controle, entre le fait d’étre un garcon jeuneaeturexposition aux troubles du langage.

Globalement, les recherches présentent deux gadtats : d’une part, elles mettent en
évidence une surreprésentation des plus jeuneguldrs’agit d’étre signalé ou de présenter
des difficultés spécifiques d’'apprentissage et tlapart, certaines d’entres elles montrent
que cet effet est persistant «toutes choses d&gates par ailleurs », c'est-a-dire a

performances cognitives et scolaires égales.

Par exemple, Wilson (2000) met en évidence un eleta date de naissance chez 178
éleves ages de 11 a 18 ans dans une « comprehagbivel » britannique. Ainsi, ce sont
17% des « spring-born » et 17% des « summer-bdlas»€éléves les plus jeunes) qui sont
diagnostiqués SEN alors que les éléves les plus @dumn-born) ne sont diagnostiqués
gu’a la hauteur de 10%. Polizzi, Martin et Dombrkif2007) montrent sur un échantillon de
pres de 8000 enfants nord-américains que moinswi#élnés en automne (c'est-a-dire les plus
agés) qu’attendus ont été diagnostigués comme riedgedes troubles comportementaux et
émotionnels a I'opposé d’'une surreprésentatiorétiages les plus jeunes (nés au printemps et
en été). Sur un échantillon de taille similaire~®000), Gledhill et al. (2002) parviennent a
des conclusions analogues chez des éleves agéa @8 &ns. lls rappellent qu’en contrdlant
le niveau des éleves en termes de test de quahegitectuel, d’habileté en lecture et
orthographe et de compréhension, l'effet de la di@enaissance dans la probabilité d’'étre
signalé persiste. De la méme maniére, Wisniewskgréws et Mulick (1995) répliquent et
renforcent les résultats de Tarnowski et Anderd@9(@) et ceux de Drabman, Tarnowski et
Kelly (1987) en montrant que les plus jeunes él@lesa classe sont significativement plus
signalés en services pédiatriques et cliniques’aldaince (les professionnels de la santé
mentale) que leurs pairs alors qu’au regard dds tEveloppementaux standardisés, aucune
différence significativer’apparait entre ces deux groupes (Jevne&gés).
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.1.2.2 Taille de I'effet

La quantification de I'effet semble, en France nb&ablie. Par exemple, les travaux de
I'IREDU™, sur une enquéte longitudinale portant sur plug@@0 écoliers de CP, montrent
que les écarts, estimés en maintenant les autregsifa constants, entre enfants nés en début
et en fin d’année se chiffrent de 30 a 60% d’ébaé de la distribution des scores de début
d'année de CP et a 25 % d’écart-type de la digidhudes scores de fin d’année. Cette
variable est considérée en début d’année comme kas variables les plus discriminantes
des performances entre éléves. Elle présente uacimgmilaire a celui de la catégorie
socioprofessionnelle des parents (ouvsiercadre supérieur) qui représente une différence
d’acquisition de I'ordre de 50% d’écart-type (Minga991; Suchaut, 2002, 2004). D’autre
part, la DEPP via les travaux de Colmant, Jeantheau et Mura®q2@998) parvient & un
constat similaire. Les études portant sur le « paf@87 » montrent que la comparaison des
effets propres, c’est-a-dire, « toutes choses détgales par ailleurs », sur un score global en
début de CP d'un ensemble de variables sociodémbigrzes, classe l'origine sociale
comme la variable rendant compte des plus granadsedn effet, 11,1 points séparent la
catégorie la plus favorisée a celle la plus défigeer Le trimestre de naissance présente un
écart maximal de 10,1 points entre le premier atdmier trimestre de naissance, soit plus
que la nationalité de I'éléve (6 points), le sekd (points), ou encore le fait d’étre scolarisé en
ZEP ou non (3,9 points). De maniere générale, wetes rapportent que la date de naissance
montre des effets plus accentués sur les perforesaen mathématiques que sur celles de
francais. L'article de synthese des travaux framdai Florin et al. (2004), concernant I'impact
du trimestre de naissance sur les parcours sceldé@® éléves, rappelle que le poids de la date
de naissance dans les parcours scolaires esinfoldleut de CP. Cependant, I'analyse précise
des résultats nous montre aussi un effet diffééeseion la nature des variables évaluées (voir
Tableau 1.1-5p. 39). Cet effet du trimestre de naissancegends d’écarts de points entre le
premier et le dernier trimestres, n'est pas homegaion les épreuves. L'écart moyen sur
I'ensemble des épreuves est de 6 avec un écarirhymmtant de 1,8 exprimant I'importance
de la variabilité de cet effet selon les épreuy@ssi, on observera un effet du trimestre de
naissance maximal sur les « épreuves numeérigyaes,de 9 points alors que ce dernier est

tres faible (1,7 points) lorsqu’il s’agit des « qoétences liées » a I'espace.

nstitut de Recherche sur I'Education, Unité MistteeRecherche CNRS/Université de Bourgogne
!> Direction de I'Evaluation, de la Prospective efal®erformance du Ministére de I'Education Natlena
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Lorsque I'on interroge la littérature internatiomall semble que les constats soient plus
contrastés. Par exemple, Oshima et Domaleski (209&ppuyant sur une comparaison
« summer born w¥s « autumn born » (voiFigure 1.1-1, p. 24) comprenant 3862 « jeunes »
ecoliersvs. 2693 écoliers « agés », montrent que la dateatksance explique en début de
scolarité (kindergarten) respectivement en mathiéunes et en lecture 6.8% et 3.3% de la
variance des scores alors que l'origine ethniqudigxe 10.6% et 18.2% et le sexe, moins de
.001% et .003%. Leur modélisation ne comporte agetis variables. Jones et Mandeville
(1990) montrent que la proportion de risques at&a l'origine ethnique et autres aspects
sociodémographiques est 13 fois supérieure a aéiibbuée a 'dge. Cependant une seule
mesure est employée dans I'étude (un test de &8tube la méme maniére, les travaux du
National Institute of Child Health and Human Deysteent (NICHD, 2007) montrent des
tailles d'effet variant entre .09 et .14, les ipt@&ant comme « modestes et limités

relativement aux covariables introduites dans détw (p. 13).

Paradoxalement, les études économétrigues tendaeantier des effets tres importants de
'age. Par exemple, Strgm (2004), dans son étuderageant I'effet de I'age sur la réussite
des éleves norvégiens de 15-16 ans testés suodgeaptme PISA (voir section 1.1.2.1.1, p.
29), compare l'effet de I'dge avec d’'autres déteanis de la réussite scolaire. L'auteur
montre qu'étre né au premier trimestre est, enderde taille de I'effet, relativement similaire
au fait d’avoir un pére ayant fait des études depéss. Plus précisément, les éléves nés en
janvier juste apres la date limite d’entrée a llécprésentent en moyenne des résultats
supérieures de prés de 20% d’écart-type que lesj@lunes nés en fin d’année, juste avant la
date butoir. Ce sont des estimations sensiblendentigues qui ont été trouvées par d’autres
auteurs sur d’autres échantillons (Fredriksson &edtg 2005; Sprietsma, 2006).

[.1.2.3 Durée et sens de |'effet

Le sens de l'effet de la date de naissance esteftrent associé a la durée de cet effet.
Pourtant, ici encore les conclusions ne sont pasqgues. Il est majoritairement négatif (pour
les plus jeunes) en début de scolarité et aurate] pour certains auteurs, a diminuer et/ou
a disparaitre par la suite (Florin, et al., 2004au& & DiPerna, 2000; Grissom, 2004; Kinard
& Reinherz, 1986; McClelland, et al., 2000; NICHE)O07; Oshima & Domaleski, 2006). Il

existe des variations importantes quant au momentairét de cet effet dans le cursus

'8 Basic Skills Assessment Program (BSAP) reading tes
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scolaire des éleves. Certaines recherches monguentla durée de l'effet de la date de
naissance est relativement courte, avec une digpades le premier grade (Morrison, et al.,
1997). D’autres rapportent une absence d’'effetradeg2 (McClelland, et al., 2000), au grade
3 (Graue & DiPerna, 2000), au-dela du grade 3 (NDCROO07), jusqu’au grade 5 (Oshima &
Domaleski, 2006), jusqu’au grade 8 (Davis, Trimk8eVincent, 1980; Langer, Kalk, &
Searls, 1984), etc. Une revue de la littératuratirvetment récente sur ce point rapporte que
tout avantage lié au fait d’étre plus agé que es @n début de scolarité tend a disparaitre a
partir du grade 3 (Stipek, 2002). Parallelements ¢imvaux trés rigoureux au niveau
statistique montrent que l'effet de la date de smise persiste (Cameron & Wilson, 1990;
Crosser, 1991; Sprietsma, 2006; Strgm, 2004). Rample, Hutchinson et Sharp (1999)
montrent a partir de trois cohortes d’écoliers, @wurtest standardisé d’écriture identique sur
les 4 moments d’évaluation (6, 8, 10 et 12 ans) lgifet de la date de naissance persiste
jusqu’a I'age de 10 ans. Enfin, d’autres travauxt taussi rigoureux montrent que cet effet
tend a s’inverser (Caille & Rosenwald, 2006; McDidn2001). Il existe aussi des recherches
qui rendent compte d’'une absence totale d’effdad#ate de naissance sur les performances
scolaires (DeMeis & Stearns, 1992).

L’effet de la date de naissance n’est donc pastanhau cours du temps. Il semble suivre
deux grandes étapes. En début de scolarité, adtet a I'avantage des éleves les plus agés
et tend a décroitre pour finir par disparaitre agsgpidement au bout de 3 a 6 années de
scolarité. Dans un second temps, il semble existerinversion de tendance qui n’est pas
facile a analyser. Par exemple, Caille et Rose20D6) présentent des résultats issus de
modéles économétriques quantitatifs mesurant hedigre les différentes caractéristiques des
éleves (sexe, rang dans la fratrie, etc.) et lerqgamiage d’items réussis aux évaluations
nationales de début de sixieme (vombleau 1.1-§. Les auteurs montrent parmi d'autres
constats que les éleves nés au dernier trimessep{ls jeunes) obtiennent aux épreuves
nationales d’évaluation de sixieme de meilleursiltats en francais et en mathématiques que
les éleves nés au deuxieme trimestre (situatioréfdgeence, notée « réf. »). La différence est
estimée a + 1,4 points (modele Il), toutes lesesutaractéristiques prises en compte dans le

modele étant identiques et égales a la situaticefédeence.

Est-ce a dire que les plus jeunes ont de meilleégaltats que les plus agés apres six
années de scolarité ? Cette inversion de tendanteftet ne montre pas que les plus jeunes

présentent les performances les plus élevées raiseq plus jeunes progressent davantage
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que leurs pairs. En effet, les modéles ITdbleau |.1-6nous montrent que lorsque I'on ne

contrdle pas la performance des éléves en déb@Pddes plus jeunes (4éme trimestre 91)
présentent des scores en sixieme inférieurs ragpewnt de 2,5 et 3,5 points en francais et
en mathématiques par rapport aux plus agésrithestre 91). Mais lorsque ce score de début
de CP est controlé, cet écart disparait et s'ievérdavantage des plus jeunes. Comme le
rapportent les auteurs, «le niveau de compéteanefancais et en mathématiques aux
évaluations nationales de sixieme est fortementaliéniveau a I'entrée en CP. Ainsi, un

écolier qui faisait partie des 10 % d'éléves leaspfaibles a I'entrée au CP réussit, a
caractéristiques démographiques et familiales coalypes, 30 items de moins sur 100 en
francais et 39 items de moins en mathématiquesgecolier faisant partie des 10 % d’éleves

présentant les compétences initiales les plus étevdCaille & Rosenwald, 2006, p. 122).
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Tableau 1.1-6 : Lien entre les différentes caracigtiques des éléves et la réussite aux évaluatimatsonales
de sixieme (in Caille & Rosenwald, 2006, p. 122)

Coefficients estimés Francais Mathématiques
Modele | Modele Il Modele | Modéle I
Constante 63,9 63,7 65,1 65,9
Sexe Gargon réf. réf. réf. réf.
Fille 5,3+ 4 5*** - 3,4%** - 4,45
Rang dans la fratrie  Rang 1 réf. réf. réf. réf.
Rang 2 - 2,0%** - 1,8%** -1,0* -0,8*
Rang 3 - 1,2%%* - 1,6%** n.s. n.s.
Rang 4 ou plus n.s. n.s. n.s. n.s.
Année et trimestre de
naissance 1990 - 20,3*** - 14,7%** - 25,9%** - 18,9%**
ler trimestre de 1991 1,0%* n.s. 1,2%* n.s.
2e trimestre de 1991 réf. réf. réf. réf.
3e trimestre de 1991 n.s. 0,9** -1,1* n.s.
4e trimestre de 1991 - 1,4%x* 1,4%xx - 2,2%%* 1,3
1992 3,4** 4, 5%** 5,0%** 6,4%**

Catégorie sociale de
la personne de

référence Agriculteur n.s. n.s. n.s. n.s.
Commercant, artisan 3,0%** 1,2** 4,6%** 2,4%**
Cadre, chef d’entreprise 7,7%* 4 5xrx 9,2%** 5,1**
Enseignant 7,0+ 3,5%** 8,1%** 3,4%%x
Profession intermédiaire 4,1 x** 2,1%** 5,6*** 2,9%*
Employé 2,3%* 1,4%* 2,3%** 1,0*
Ouvrier qualifié réf. réf. réf. réf.
Ouvrier non qualifié - 2,4%%* - 2,0%x* - 2,7%%* -2 2%
Inactif - 3, 7% n.s. n.s. n.s.
Dipléme du pére Sans dipléme - 2,5%** -1,1% - 3,2%%* -1,3*
Certificat d’études primaires - 2,9%x* - 2,2%%x n.s n.s.
BEPC, brevet des colleges -1,7% -1,0* -1.,4* ns
CAP, BEP réf. réf. réf. réf.
Baccalauréat 2,9+ 2,3%** 3,27 2, 4xxx
Enseignement supérieur 2,6%** 1,8%** 1,9** n.s.
Inconnu n.s. n.s. - 2,0%* -1,4*
Dipléme de la mére  Sans dipléme - 3,4%%* - 1,6%** - 4,6%** -2,2%**
Certificat d’études primaires - 2,3%%* n.s. -2,9%** n.s.
BEPC, brevet des colleges n.s. n.s. n.s. n.s.
CAP, BEP réf. réf. réf. réf.
Baccalauréat 4,6%** 3, 1% 5,0%** 3,0%**
Enseignement supérieur 5,0%** 2,7%** 6,7*** 3,7
Inconnu -1,3* n.s. n.s. n.s.
Activité de la mére Mére inactive réf. réf. réf. ré
Mére active 1,4%* n.s. 2, 1% n.s.
Taille de la famille Un enfant n.s. - 1,3 n.s. 1,2*
Deux enfants réf. réf. réf. réf.
Trois enfants -0,8* n.s. n.s. n.s.
Quatre enfants - 2,6%** -1,3* -2,0%* n.s.
Cing enfants - 2,9% n.s. -3,4%* n.s.
Six enfants ou plus - 3,6%** n.s. -4, 5*** n.s.
Structure familiale Pére et mére réf. réf. réf. réf
Famille monoparentale -1,2* n.s. -1,4* n.s.
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Coefficients estimés Francgais Mathématiques

Modeéle | Modéle Il Modéle | Modeéle 11
Famille recomposée -1,7* n.s. -3,1%** -2,0%*
Autre situation -3,7* n.s. =7,7%* -5, 7%
Rapport des parents a
'immigration Famille non immigrée réf. réf. réf. éfr
Famille mixte n.s. 1,0* -1,8** n.s.
A Famille immigrée S Gl 1,1* -1,8%* 1,9%**
Age d’entrée a
I'école maternelle 2 ans n.s. - 0,9%** n.s. -0,7*
3 ans réf. réf. réf. réf.
4 ans ou plus -1.,4* n.s. -2,9** n.s.
Niveau de réussite
entrée en CP ler décile (10 % les plus faibles) 15,6%** -21,6%**
2e décile -9, 8%** -13,0%**
3e décile -4,0%** -7, T
4e décile -2,2%** -4, 2%**
5e décile réf. réf.
6e décile 3, 4%+ 3,5+
7e décile 5, 2%+ 6,4x+*
8e décile 7,0%x* 9, 1%+
9e décile 9,9+ 12,0%**
10e décile (10 % les meilleurs) 13,9%** 17,0%**
Part de variance
expliquée (R2) 26,7 % 47,9 % 22,7 % 46,2 %

*** significatif au seuil de 1 %, ** significatif a seuil de 5 %, * significatif au seuil de 10 %.
n. s. : non significatif au seuil de 10 %.

Florin et al. (2004) ont montré que lorsqu’on agpé des modeéles statistiques autorisant
a analyser les données «toutes choses étant épaftesilleurs », il s’en suit qu'a
caractéristiques démographiques et familiales coampes, la date de naissance explique
principalement la performance des éleves en déb@Rl Cet avantage lié a I'age disparait
lorsqu’il s'agit d’expliquer le fait d’arriver en E2 ou en 8™ a I'heure ou en retard et que le
niveau de départ est intégré. Pourtant certainekeét bien que contrélant le niveau de départ
des éléves, rapportent des résultats inversesi,Aine étude nord-américaine du National
Institute of Child Health and Human Development GND, 2007), sur un panel de 900
eleves dont les caractéristiques sociodémographigoat contrélées, présente des effets
significatifs a I'avantage des éléves les plus gsusur une épreuve de reconnaissance de
lettres (sous-test Woodcock-Jonhson de reconnaissde lettres et de mots) et des effets a

I'avantage des plus agés sur des évaluations dgiadenet de la littératiéet du raisonnement

7 La « littératie » ou « littéracie » correspondriemsemble de connaissances fondamentales damhsnhesnes
de la lecture et I'écriture. Traduction par I'OCEIE terme literacy, ce terme est le plus communémempioyée.
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mathématique réalisées par les enseignants en rgartkn. Cependant, concernant la
progression des éléves, c’est-a-dire en contrdaniveau de départ au moyen d’'une analyse
en croissances latentes, I'étude montre que lee®les plus agés en kindergarten présentent
une progression plus importante que les plus jeane8™ grade sur quatre sous-tests du
Woodcock-Johnson (reconnaissance de lettres etotle problemes appliqués, mémoire des
phrases, image et vocabulaire).

1.1.3 Synthese

Comparer des enfants relativement agés a d’auglesivement plus jeunes sur leurs
performances scolaires, cognitives, leur éventigglatlement vers des structures de soutien
ou bien leur probabilité de suivre un cursus sadsublement semble conduire a des constats

assez consensuels, que ce soit en début de stadlaréu cours du temps.

Concernant l'identification et la surreprésentatites éleves les plus jeunes considérés
comme nécessitant un soutien éducatif spéciaksditérature rapporte de maniere quasi-
unanime un effet de I'age. Cette surexposition ples jeunes ne semble pas totalement
expliquée par des performances ou aptitudes seslagius faibles puisque lorsque ces
derniéres caractéristiques sont maintenues coestdrdffet de 'age persiste. Cet état de fait
pourrait s’expliquer par un diagnostic faussé dadeignant pouvant étre conduit a interpréter
un décalage développemental cognitif et/ou coratiime une inadaptation ou une difficulté

requérant un soutien spécialisé.

Si certains travaux ne trouvent aucune différencéeemes de performances scolaires ou
cognitives entre les éleves les plus jeunes et pliskagés, la majorité des études rapportent
des différences en début de scolarité a I'avantegeéleves les plus agés et certaines d’entre
elles font état de différences dans les niveauésegrs.Ces études rapportant des écarts
significatifs en matiere d'age au début du primeaseconsiderent plutét faibles décroissant
dans les niveaux élémentaires supérieurs et ldlsgepnt comparés a d'autres facteurs
susceptibles d’influencer la réussite scolairengortance de la taille de l'effet de I'age
semble relativement faible. Etre relativement phgg apparait donc comme un avantage
tendant a disparaitre avec le temps. Cependangtadss n'impliquent pas que les enfants

relativement plus agés tirent un plus grand béaéfie 'enseignement scolaire que ne le

Toutefois, le Bulletin Officiel n°37 du 13 octoh2805 propose le terme de « littérisme » référdatCapacité
a lire un texte simple en le comprenant, a utilete communiquer une information écrite dansdacaurante. »
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feraient les plus jeunes. En effet, les différeniiéss a I'age, plus marquées en début de
scolarité que par la suite, semblent indiquer dzertaines études que les plus jeunes ont

tendance a apprendre davantage, rattrapant aimsipgairs plus agées apres quelques années.

Pourtant I'ensemble des résultats ne semble pasaqure lorsqu’il s’agit d’'interroger
I'effet de I'dge sur la probabilité de redoubler eours de la scolarité ou lorsqu’il s’agit
d’apprécier la persistance de cet effet et saetailli cours du temps. Pour chacun de ces
points, les résultats ne prennent sens qu’au redgatd modélisation employée et de la nature
longitudinale ou transversale de I'étude. Dans aoire transversal et en I'absence de contrdle
du niveau de I'éleve en début de scolarité, lesteffie 'age apparaissent comme massifs et
plutdt persistants. De la méme maniére, I'effet'@ige sur la probabilité de redoubler s’avere
patent. A 'oppose, les études longitudinales pnef@parti de contréler le niveau scolaire ou
cognitif de I'éleve en début de scolarité tendemhettre en évidence des effets trés faibles,
nuls ou méme inverses sur la performance des émyvesurs du temps ou la probabilité de
redoubler. Seuls les constats relatifs a I'idecaifion des éléves présentant des difficultés

spécifiques d’apprentissage restent stables qgeéesoit la modélisation employée.

Certains auteurs considerent en cela cet effetide d’entrée a I'école comme le produit
d'un ensemble de limites essentiellement méthodigleg. C'est I'objet de la section
suivante.
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|.2 Des questionnements méthodologiques

Les conclusions de Stipek (2002) peuvent se substiisément a toutes tentatives de
synthése de la précédente revue d’'études surtl'éffda date de naissance : « In summary,
the empirical evidence suggests some small advantdigbeing relatively older than
classmates wich diminish with age » (p.'8)En effet, I'impact de la date de naissance, a
l'avantage des plus ageés, est surtout importanébnt de scolarisation et semble diminuer au
cours du temps, voire s’inverser. Cependant, iegg€émement difficile de proposer d’autres
éléments de synthese tant il existe une absencergensus dans les résultats recensés. Il est
a ce niveau intéressant de reprendre les élémyauts structuré notre approche de I'étude de
I'effet de la date de naissance. Ces derniersrétaienombre de trois : 1) I'objet de l'effet, 2)
la taille de I'effet et 3) la durée et le sens’dffét. Qu'il s’agisse du premier ou du dernier, la
revue de la littérature ne laisse, qu'a de raresegtions, une assurance méthodologique
pouvant permettre d’asseoir les résultats obteAubinverse, lorsque la méthode semble
correspondre, est adaptée a l'objectif visé, cleshiveau d’observation et d’analyse qui
empéche de tirer toutes conclusions plus spécHigae d'une certaine maniére plus
heuristique. Enfin, la nature méme des études geg® Ne participe pas de l'intérét de la

compréhension de I'effet de la date de naissance.

[.2.1 Un effet artificiel...

.2.1.1 Un artefact lié a la durée de scolarisation ?

Des 1961, Pidgeon et Dodds (cité par Borg & FalZl995) invoquaient deux grands
types de causes expliquant I'effet de I'dge. D’'paet, la durée de la scolarisation et d’autre
part, la position en termes d’age. L’attribution ltdfet de la date de naissance a 'un ou

I'autre des facteurs ou bien aux deux pourraitigtre confondue.

D’un point de vue essentiellement hexagonal, ildi§icile d’entendre que la durée de la
scolarisation des éleves francais puisse explitiget de I'dge d’entrée a I'école dans la
mesure ou tod8 les éléves entrent en CP & I'dge de 6 ans. Amssl,que soit le moment de

'8 En conclusion, le constat empirique suggére @iXiste un certain avantage, qui diminue avec I'@gétre
plus 4gé que ses camarades de classe.
19 Nous excluons sciemment la petite minorité degeslé@ntrant avec une année de retard ou d’avance.
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mesure au cours de la scolarité, nos éléves alaonéme durée de scolarisation tant qu’ils
n'auront pas redoublé ou été I'objet de passageipét Si nous nous intéressons a l'effet de
I'age en fin de CEZ2, tous les éléves auront doaardes de scolarité élémentaire. Pourtant,
les politiques de rentrées a I'échelle internatiersont variées et peuvent étre résumeées en
trois grands types (Sharp, et al., 1994). Parafiéte a I'entrée unique qui correspond a la
politique de rentrée francaise, il existe des syete éducatifs autorisant deux ou trois dates
distinctes de rentrée dans I'année. Ainsi, la da®acolarisation pourra varier d'un éléve a
'autre de 8 mois. Dans ces cas de rentrées nmestipes éleves les plus vieux d’'une classe
d’age tendent alors également a bénéficier d’urréadde scolarisation plus importante que
les éléves les plus jeunes. Par exemple, si urle épte pour trois rentrées distindfesn
début de quadrimestre dans lequel I'enfant atteifidge de 5 ans, les éleves nés le dernier
quadrimestre de l'année (les plus agés) entreronseptembre et bénéficieront de deux
quadrimestres de plus que les éléves nés au deepdeadrimestre qui devront rentrer en

avril.

Pourtant, des chercheurs anglo-saxons ont tentbfféeencier les effets de la durée de
scolarisation de ceux de I'age d’entrée a I'éc@ell(& Daniels, 1990; Daniels, Shorrocks-
Taylor, & Redfern, 2000; Sharp & Hutchinson, 19%harp, et al.,, 1994). Ces derniers
montrent que si les deux composantes sont impedamtest davantage I'age d’entrée a
I'école que la durée de scolarisation qui partid@eplus de I'explication des différences
observées entre les summer-born (les plus jeunes)temn-born (les plus ages). Autrement
présenté, a durée de scolarisation strictemenegtjaxiste des différences significatives de
résultats entre les éléves les plus jeunes etlissyieux d'une méme classe : cet effet de

I'age n’est donc pas artificiel.

La question visant a déterminer si c’est davantagdurée de scolarisation ou les écarts
d’age au sein de la classe qui participent dedtafke la date de naissance a pu étre posée de
maniere différente. Un glissement peut étre opéré Yune des questions les plus centrales
en psychologie du développement : quel est le peisisectif de I'inné et de I'acquis dans le
développement de I'enfant ? Nous avons vu que dbkenatique avait été largement
interrogée par Frederick J. Morrison (Christian,aét 2001; Ferreira & Morrison, 1994;
Frazier & Morrison, 1998; Morrison, et al., 1997;,0Mson & McDonald Connor, 2002;
Morrison, et al.,, 1995) qui, au moyen d'un paradigaxpérimental parvenait a distinguer

20 Appelé « termly admission », un « term » corresjamn a un quadrimestre
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I'effet de I'age de celui de la scolarisation sur ensemble de dimensions psychologiques
susceptibles de varier entre 5 et 7 ans (voir @edtil.2.1.2 ci-dessusp. 34). De la méme
maniere, une étude, portant sur la réussite déwmlde 5 et 6 ans dans des écoles de
Jérusalem, dont I'objectif est d’estimer I'impaespectif d’'une année de scolarisation a celui
d'une année calendaire sur la performance cognitie@itre qu’'une année supplémentaire
d’enseignement est trois fois plus bénéfique qu'aneée civile méme si cette derniére est
également significative (Cahan & Davis, 1987). @roet Whitehurst (1999) montrent

également qu’une année a I'école explique 62% uhediaations des capacités de lecture et

d'écriture au niveau de la maternelle et 81% exidee année.

Ces travaux montrent donc l'importance de la s¢gdépn par rapport a la maturation
mais n’apportent pas d’éléments quant a la persistade I'effet de I'dge a durée de
scolarisation égale. Ainsi, l'effet de I'age ne $denpas provenir d’'un biais relatif au
probléme de contréle de la durée de scolarisatiémensi son effet apparait nettement moins
important que celui, a age égal, lié a une annézalarisation.

1.2.1.2 Un artefact lié a des biais de sélection ?

Ce point est essentiel pour comprendre les différdmais susceptibles d’apparaitre
lorsque 'on étudie I'effet de I'age (Grenet, 200Bpur I'auteur, il existe deux grands biais de
sélection associés au mois de naissance. D’une Ipartariations liées a I'age d’entrée a
I'école sont corrélées avec les rentrées scola@vesicées ou retardées. En effet, le fait de
retarder d’'une année l'entrée en école primairebiem de souhaiter 'avancer concernera
davantage les éléves nés en fin d'année pour hai@re configuration et en début d’année
pour la seconde. En cela, le chercheur se troo@mrionté a un biais de sélection qui le fera
sous-estimer I'impact de I'age sur les performamassaires puisque I'écart d’age moyen
entre le groupe des plus jeunes et des plus agdsata diminuer. D’autre part, 'adge des
éleves au moment ou on mesure les performancesiresoh’est pas exogene car il correle
avec le fait d’avoir été maintenu ou d’avoir efigetun saut de classe au cours de la scolarité.
Les éléves nés en fin d'année ont une probabilite §levée de redoubler que leurs pairs plus
ages et a l'inverse les éleves nés en début d’alemélent a étre plus frequemment I'objet de
sauts de classe. Ce phénomene conduit égalemeardg aous-estimation de I'effet de I'age

puisqu’il tendra & lisser les résultats, voire mrerser le sens.
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Concernant ce dernier biais de sélection, des 188k, montre que les plus agés d'une
classe sont davantage susceptibles de bénéficiarpdissage anticipé et les plus jeunes d’un
maintien. Ce biais de sélection est décrit par Mwdd (2001) qui s’'oppose a toute
interprétation psychologique ou biologique pourlepger I'effet de la date de naissance dans
le parcours et la performance scolaires des éldveateur invoque le fonctionnement du
systéme éducatif pour expliquer cet effet. Sa défim de I'effet de la date de naissance
correspond aux « difféerences dans les scores mayépbkantillons d’écoliers sélectionnés
selon leur saison ou leur mois » (p. 381). Ceséddfices procederaient d’un probleme
d’échantillonnage. L’effet inversé en Nouvelle-Zé&la viendrait du fait que le systeme
éducatif néo-zélandais autorise au bout de trois @m scolarisation, de faire avancer,
maintenir ou laisser a I'heure les éléves. Or, rmegssus est fortement dépendant de la date
de naissance. Ainsi, de maniere générale, legglimes d’'une cohorte auront plus de chances
d’étre maintenus. C'est-a-dire qu’ils poursuivroeur scolarité avec un groupe d’age
inférieur. Cet auteur montre que plusieurs étudésgntent des effets inversés : les éleves les
plus jeunes obtiennent de meilleurs résultats gaglus agés. C’est aussi le résultat d’Alton
et Massey (1998) qui concluent sur un processusétiction aboutissant au fait que les
éleves les plus jeunes réussissent mieux a I'UsiiéerCe processus de sélection renvoie au
mécanisme de « filiarisation » de la scolarité &'génération (Cosnefroy & Rocher, 2004). Il
accélere le parcours des éleves les plus briletmalentit celui des plus faibles. Or, le niveau
scolaire de départ est corrélé avec I'age de déparsi, dans les études incluant seulement
les éleves « a I'heure », il Nest pas surprenantadr disparaitre les effets de I'age ou bien de
les voir s’inverser puisque, de maniére simplifi@dys la scolarité va s’avancer, plus
I’échantillon ne comprendra seulement que les éléa® plus jeunes et les plus brillants (les
autres auront été maintenus) et les éléves lesAgks et les moins brillants (les autres auront
été I'objet d’un passage anticipé). Ce constattarétrouvé par Hauck et Finch (1993) dont
I'analyse précise que I'absence de relation erdigelet la réussite scolaire & partir 7
grade pourrait trouver une explication dans le daié le redoublement est particulierement
important chez les éleves les plus jeunes. Towefm modele explicatif ne s’accorde pas
avec les effets persistants de la date de naissdbsmveés en Grande-Bretagne (voir Sharp,
Hutchinson, & Keys, 2002

1 On pourra aussi s'intéresser, sur un versant éceimmique, & une modélisation de I'effet inversdaddate
de naissance en se référant a Allen (2008). P&rues| l'effet de I'Age est également interrogé pew
économetres et démographes dont les travaux momtnerpart (trés faible) sociologique dans la itistion du
mois de naissance (voir Régnier-Loilier, 2004).
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|.2.2 Les stratégies d’analyse

[.2.2.1 Des analyses essentiellement transversales...

Trois grands types de stratégies émergent lorsgsiiotéresse aux analyses employées
pour interroger l'effet de I'age d’entrée a I'écader les performances scolaires (Stipek,
2002). La premiere stratégie consiste en la congmarales résultats des éleves dont I'entrée
a l'école est reportée d'une année alors qu'aurdegke leur age, ils sont éligibles
comparativement a leurs pairs qui entrent a I'école I'heure ». La deuxiéeme stratégie
consiste a comparer des éléeves dont les datesistanee sont différentes & un méme grade.
Enfin, la derniére approche compare des éléves diéme age a différents grades et des
éleves ayant un an de difféerence d’age au mémeegrhd premiere stratégie est
problématique dans la mesure ou les facteurs ndisid la décision de reporter 'année
d’entrée a I'école ne sont pas contrélés : cettasain est souvent prise par les familles de
statut socioéconomique élé%éDe ce fait, les résultats permettent difficilemnde tirer des
conclusions. Les deux suivantes le sont aussi pajcelles sont essentiellement
transversales. Ces mesures transversales empéehamtrcheur de s’intéresser au progrés
des éléves les plus jeunes. Stipek (2002) cldsfimit que les approches transversales de la
relation entre I'age d'entrée a I'école, d'une, gardies résultats scolaires, d'autre part, ont eu
une portée tres limitée et ont produit peu d'éldmentéressants pour alimenter notre

compréhension de la réussite ou des difficultésedéants lors de la transition vers I'école.

1.2.2.2 ...permettant difficilement d’analyser la progression

S’inscrire dans un cadre transversal ne permefgeasment de comprendre I'impact des
antécédents analysés indépendamment les uns des, auide comprendre la durée et le sens
des effets rapportés par la littérature. En etfeg perspective longitudinale pourra permettre
d’examiner les antécédents liés aux écarts de npeaftces observés entre les plus jeunes et
les plus agés. Ce cadre permet également d’intrrtey stabilité des caractéristiques
associées a ces écarts de performance. Enfinuil gmrmettre de mettre en évidence des

profils développementaux. Or, a notre connaissance seule étude a adopté cette

2 | e « redshirting » est une pratique courammetiséé par les familles aux Etats-Unis. Elle comsistfaire
retarder a son enfant I'entrée a I'école d’'une araiénh que ce dernier soit davantage « mature enfBMay, &
Kundert, 1996; K. E. Diamond, Reagan, & Bandyk,20Braue & DiPerna, 2000).
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perspective longitudinale (voir NICHD, 2007). Lauplsouvent, les études ayant porté leur
intérét sur la stabilité de l'effet dans le tempadent a interroger des groupes d’éleves
différents a des grades différents (voir Oshima @rialeski, 2006). Par ailleurs, Morrison et
al. (1997) synthétisant les problémes susceptibiesparticiper du schéma de réponses
incertain dans I'analyse de l'effet de I'age d’éatra I'école pointent notamment un élément
gue nous rapportons ici et qui peut participeralednfusion : il existe rarement un controle
des variables de type socioéconomique (telles qae ptofession et catégorie
socioprofessionnelle) et biographiques (telles tuel ou le fait, par exemple, d’avoir
redoublé). Ceci peut conduire a des résultats@eli ou une absence de résultats dans les
écarts de performance observés entre les élévphikefeunes et les plus vieux.

1.2.3 L’effet de I'age est-il réellement indépendant ie¢ct ?

La majorité des études recensées interroge |'efifeict de I'age sur le parcours et la
performance des éléves. Rares sont les rechereh&st d’interroger un effet d’interaction
ou de médiation de I'age. Pourtant, Morrisson ef1&97) précisent que les futures études sur
I'effet de I'dge d’entrée a I'école gagneraientxaminer de plus pres les potentiels effets
d’interaction entre l'age d'entrée et d'autres ahhes psychologiques (p. 261). C'est
également le cas de Christian et al. (2001) guiteyiogent sur le fait que I'age d’entrée a
I'école est un facteur de risque indépendant on isigu de sa combinaison avec des variables
telles que le Quotient Intellectuel ou la Professed Catégorie Socioprofessionnelle (PCS). A
notre connaissance, seuls le sexe et la PCS dessébit été analysés comme potentiels
facteurs médiateurs et modérateurs. Concernantfeinneodérateur de I'age en fonction du
sexe mais sans utiliser une ANOVA, une étude (@m4991) s’appuyant sur une succession
de T de Student montre que si les éléves les piés @nt de meilleures performances que les
plus jeunes, I'écart de performance tend a s’ateraihez les garcons dans une épreuve
d’écriture. D’autres travaux, dont les échantillans la méthode sont parfois discutables,
mettent en évidence cet effet (Narahara, 1998;&me&ryan, Wiechel, & Bandy, 1991).

Le milieu socioéconomique apparait aussi dandtirdiure comme un facteur de risque
concernant I'’échec scolaire en relation avec I'dgmtrée. Toutefois, ce sont davantage les
éleves défavorisés en début de scolarité, doncjdaeses enfants « économiquement
désavantageés », qui sont I'objet de l'intérét desrcheurs (Alexander & Entwisle, 1988;

Howse, Lange, Farran, & Boyles, 2003; Stipek & Ryha897). Ces études n’analysent pas
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I'effet multiplicatif de I'dge et de la PCS. L'étadde Crone et Whitehurst (1999) est
caractéristique de ce constat. Ces auteurs inmtdgffet de 'age comparativement a celui
de la scolarisation sur les habiletés en écrituendittératie. Bien que spécifiant I'existence
de «trois variables modératrices potentielles.»6(b), ils les contrdlent en s’appuyant sur
des groupes d’éléves jeunes et agés statistiquesimeitdires sur ces trois variables évingant
en cela le potentiel effet d’'interaction entre demiéres et I'age chronologique des éléves.

1.2.4 Synthese

Le constat récurrent visant a mettre en évidenceffien faible, nul ou inverse de I'effet de
I'age sur les performances et le parcours scolaesséleves a conduit certains chercheurs a
mettre en doute les qualités méthodologiques dawerehes. D’'une part, certains ont mis en
doute la véracité de cet effet dans la mesure peut étre confondu avec celui de la durée de
scolarisation. Une fois ce biais potentiel priscempte, la stratégie permettant d’interroger
I'effet de I'dge pourrait consister en la compavaisle la réussite des éléves en s’appuyant sur
les dates de naissance. Pourtant, faire I'hypotlgase ces derniéres soient distribuées
aléatoirement s’avére erroné. La premiere raispose sur le fait que I'entrée, avancée ou
retardée, a I'école primaire est dépendante deata de naissance. La seconde raison est
relative au fait que le maintien ou la promotionrmk classe a I'autre est dépendant du niveau
des éleves qui lui-méme est corrélé a 'age desesléiinsi, les difféerences interindividuelles
observées dans le parcours et la performance seplen fonction de I'dge des éleves
pourront refléter a la fois des variations duea durée de scolarisation, au fait de rentrer a la
date légale ou non en début de CP et au fait dees@iu non un parcours académique

« typique ».

La précédente recension des études, interrogeanact de la date d’entrée a I'école sur
les caractéristiques de la scolarisation des élémasntre que ces recherches restent
majoritairement bivariées, et, en cela, qu'ellestste portée tres limitée. Si I'effet de la date
de naissance est clairement identifie comme ayaminpact sur les performances des éleves
ou encore leurs parcours scolaires, il apparaitagigmpact est toujours envisagé comme
direct. Le fait d’isoler 'dge d’entrée a I'écol®erame facteur explicatif de la performance
scolaire ultérieure n'offre qu’'une perspective tré&duite dans la compréhension du
phénomene. Deux positions apparaissent dansdealiire avec d’'une part, les chercheurs qui

tendent a répliquer avec plus ou moins de bonheweffet direct de la date de naissance sur
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différents aspects de la scolarisation des élevekaatre part, ceux qui n'ont de cesse de
montrer que la date de naissance n’a aucun efféa scolarisation des éleves. Tout se passe
comme si le fait de trouver que l'effet direct dedate de naissance est relativement faible
autorisait définitivement les chercheurs a scedledestin de cette variable en la considérant
comme inopérante dans l'explication des différencgsrindividuelles de réussite et de
parcours. Pourtant, en interroger I'impact non gaisune évaluation mais davantage sur le
développement des compétences des éleves powrsaitstavérer utile. De la méme maniere,
I'envisager comme susceptible de présenter un igifigtect et non pas direct semblerait aussi

étre une hypothése porteuse d'intérét.

Dans toutes les configurations de biais ou liméesquées précédemment, I'effet de la
date de naissance tend a étre réduit et non pasesui§). La validité des études n’est donc pas
remise en cause. Ainsi, si 'on écarte ces biaithoublogiques et que I'on accepte le constat
d’'une contribution plus élevée de I'école a celui simple processus de maturation, la
persistance méme faible d’'un effet de I'age a ddeéscolarisation identique ne renvoie qu’'a

peu d’hypotheses explicatives. C’est I'objet dpdatie suivante.
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1.3 Des hypothéses majeures, des modeles théoriqess rar

La mise en lumiére de l'effet de I'age permet d'ouwn ensemble d’hypothéses
susceptibles d’expliquer par quels déterminismess déifférences d'age peuvent
s’accompagner d’'inégalités de réussite ou de pescznolaire. La littérature (Bell & Daniels,
1990; Lien, Tambs, Oppedal, Heyerdhal, & Bjertn@885; Martin, et al., 2004; Sharp, et al.,
1994) propose de nombreuses hypothéses que noms ayathétisées en deux grandes
classes : les hypothéses relatives a la saisofitia# naissances et les hypothéses liées a I'age

relatif de I’éléve au sein de sa classe.

1.3.1 L’hypothése de saisonnalité / gestationnelle

Selon cette hypothése, les résultats académiquesfaibles chez les éléves nés en été
(summer-born) seraient le résultat d’'un phénoméagpdsition prénatale a des infections
virales ou un manque de rayons ultraviolets dutast mois d’hiver conduisant a une
dégradation du systéme nerveux central (SNC) (Biplet al., 2007). Pour McGrath, Saha,
Lieberman et Buka (2006) les enfants nés en hikiatgmps sont plus lourds, plus grands et
ont de meilleurs résultats quand on les compareaares. Ces auteurs stipulent que les
variables anthropométriques et neurocognitives,ladeaissance a I'age de 7 ans, sont
influencés par des facteurs génétiques et épigprestipouvant intervenir sur l'unité feetus-
meére ou sur le développement individuel. Pour cemgire les différences observées selon les
mois de naissance, les hypotheses consistent guavales facteurs de risque fluctuant avec
les mois de naissance adusant des perturbations biologiques expliquantdsultats. Parmi
ces facteurs de risque, on invoquera les variatbiesnétéorologiques telles que la
température, les précipitations et les radiatidtraiolets. Par exemple, des bas niveaux de
radiations ultraviolets sont associés a des basaow de vitamine D ce qui est le cas pour un
milieu de gestation hivernale des enfants nés endi printemps et en été. Cette
hypovitaminose D a un effet délétere sur le déyaopent du SNC durant la période foetale.
Parallelement, un second risque gestationnel pairead( a 'augmentation des infections
respiratoires durant I'hiver entrainant potenti@ésnt des malformations du SNC (Matrtin, et
al., 2004; McGrath, et al., 2006).

bY

Pourtant, plusieurs recherches ne parviennent pagres difficilement a mettre en

évidence une relation entre la date de naissarcgetsonnalité ou le facteur général
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d’intelligence (Hartmann, Reuter, & Nybor, 2006;wlar, Clark, Ronalds, & Leon, 2006).
Par exemple, Hartmann et al. (2006) montrent, suxdéchantillons de plus de 4000 et
11 000 sujets, une absence de relations entretdadéanaissance (mesurée par 5 indicateurs
différents) et I'intelligence (mesurée par le prenfacteur extrait d’'un ensemble de 19 tests),
mais aussi entrta date de naissance et la personnalité (mesuréle paMPI-Il). D’autres
encore présentent des effets faibles, sans varibt®ntrole, entre le fait d’étre un gargon né
en octobre et la surexposition aux troubles dudgegHauschild, et al., 2005) ou bien avec

les risques de développer des problémes de samtalméLien, et al., 2005).

Lorsqu’il s’agit d’expliquer les résultats scolarecette hypothése gestationnelle semble,
en France, ne pas étre adaptée puisque pour wurddi gestation durant les mois d’hiver, la
naissance est attendue durant I'été ; or ce neamtes éléves nés en été qui présentent le
plus de difficultés. D’ailleurs, il est de plus plus souvent entendu que ce potentiel effet de
saisonnalité ne tient que trés difficilement face différentes politiques de rentrée. Ainsi,
lorsque deux pays présentent des conditions cliymesi proches mais qu’ils ne pratiquent pas
les mémes politiques de rentrée, le mois de naissdes €léves présentant des difficultés ne
sont plus les mémes (Cobley, McKenna, Baker, & WWag009; Sharp, 1995b; Sharp, et al.,
1994).

1.3.2 L’effet de la position en termes d’age ou l'ageatiél

La synthése de Bell et Daniels (1990) tend a morguea I'échelle internationale, les
politiques de rentrée étant différentes, il estsgme d’observer que l'effet de la date de
naissance est davantage le fait du mois choisi poommencer I'année scolaire que de celui
de toute saisonnalité. L'effet de la date de naissaerait davantage le produit des politiques
de rentrée des systémes éducatifs (Daniels, et2@00; Kihlbom & Johansson, 2004,
Williams, Davies, Evans, & Ferguson, 1970). Lawkiral. (2006) parviennent au méme
constat en assurant que parmi leurs résultatsydrations observées dans I'évaluation de
grands domaines de lintelligence sont davantageektion avec la position de I'éléve dans

la classe que dues aux variations saisonnieresdiée date de naissance.

L’hypothése consistant a invoquer I'age relatif coenfacteur explicatif des différences de
résultats des éléeves spécifie que les plus jeurgseptent plus de difficultés soit directement

Page 61



parce que disposant du méme potentiel de réudsismnt malgré cela moins matures que les

plus agés, soit parce les enseignants ne recoentsas cette potentialité.

.3.2.1 La maturité

Cette notion de maturité renvoie selon les autéamgdt au développement cognitif ou
conatif, tantét au développement du systeme nereeutral, aux fonctions exécutives ou
bien encore a « I'adaptation » de I'éleve au seitactlasse. L'explication de I'effet de la date
de naissance semble correspondre a linvocationfaiteurs liés a des différences
interindividuelles explicables par des facteurspenels a 'opposé de facteurs liés a I'école.
Les auteurs invoquent notamment les capacités iergye et a s’adapter au monde scolaire.
Par exemple, I'étude de Kinard et Reinherz (1986htme que I'effet de la date de naissance
se situe principalement au niveau du traitementidrmation. Les études rapportent de
maniere genérale que les éléves les plus jeuneseremes de développement social,

émotionnel et cognitif montreront davantage d’écétede stress (Sharp, et al., 1994).

En France, l'attitude majoritaire des chercheurssigie a invoquer la maturité des éléves
comme variable sous-tendant le phénomene (Dur@B&003; Ferrier, 2003; Florin, et al.,
2004; Jeantheau & Murat, 1998; Suchaut, 2002)itteadture anglo-saxonne préfere apporter
des explications correspondant au fait d’étre poétr I'école en invoquant la thématique de
« school readines€%. La maturité scolairea pris une place majeure en psychologie de
I'éducation méme si elle reste aujourd’hui, en taoke construit psychologique unifié,
relativement nouvelle (Kyle L. Snow, 2006). Décidgepolitiques, enseignants et chercheurs
se sont de plus en plus intéressés a cette notionaturité scolairecomme constituant un
moyen d’améliorer les résultats des éleves en assune bonne transition vers I'école. Les
enseignants ont constaté tres tot des differemtesndividuelles majeures dans la capacité
des enfants a s’adapter aux exigences de I'env@rmoent scolaire sur le plan de I'autonomie,
de la socialisation, de I'adhésion aux régles dedsse, de la capacité a maintenir une activité
sur une longue durée, etc. (Lin, Lawrence, & Gar2f03; Rimm-Kaufman, Pianta, & Cox,
2000; Zazzo, 1978). Les pouvoirs politiques y vbien moyen de s’assurer que les jeunes
éleves vont disposer des connaissances et compsétate base leur permettant de se
conformer au contexte formel de la classe et dessi@r d’'une bonne continuité entre I'école

maternelle et I'école primaire (OCDE, 2007).

23 Maturité scolaire
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Si des écarts de performances entre les plus jeairies plus agés sont patents a I'entrée a
I'école, nous pensons a l'instar de Zazzo (1978)| gst fort probable que I'invocation d’'une
cause a un probleme (ici, I'inadaptation des éléseplus jeunes) n'a de sens et d’intérét que
si cette cause est définie rigoureusement. C'estquoi la maturité scolaire sera I'objet du

chapitre suivant (Chapitre I1).

[.3.2.2 Les attentes des enseignants

L’existence de « 'effet maitre » est bien connupard’hui et participe de plus de 15% a
I'explication des acquisitions scolaires (Duru-Bell& Mingat, 1994). L'ensemble des
comportements différenciés de I'enseignant vissadgs éléves, I'attention qu'il leur porte,
ses interactions, le climat pédagogique gqu’il mepkace sont autant d’éléments qui auront un
impact sur la réussite scolaire des éléves. Lesitatd que les enseignants nourrissent aupres
de chaque éléve participent des facteurs explcdefs traitements différenciés des éleves.
Qualifiees de prophéties autoréalisatrices ou bi@mantage « d’effet Pygmalion » dans un
contexte éducatif, cet effet décrit les perceptiehsattentes de I'enseignant modifiant le
comportement des éleves de maniere conforme aritattoriginelle (Rosenthal & Jacobson,
1968).

Gredler (1980, p. 10) note que « psychological rrafe can reflect the erroneous
perceptions of teacheré*»Ce dernier tente de rappeler que la plus graiftleuité chez les
éleves les plus jeunes est de faire face aux coegades enseignants. Plus récemment,
Kuklinski & Weinstein (2001) ont montré que leseatff d’attente des enseignants pouvaient
varier selon I'age (évalué via le grade atteint péleve) et le contexte de la classe.
Raudenbush (1984), dans une méta-analyse conduifiil8sexpérimentations dans lesquelles
des effets d’attente sont induits aupres d’enseignaapportait le méme constat. Ce dernier
montre d’'une part que plus I'enseignant connaiéVé moins I'effet d’attente sera important
et d'autre part que les effets d'attente sont irtyus essentiellement aff &t 2' grade pour
disparaitre par la suite et revenir au grade 7gi@de 7 constitue aux Etats-Unis, le début de
la high schoal et est caractérisé par le fait que les enseigrdatce grade n'ont eu que tres
peu de contacts avec ceux daddimentary schoolC’est aussi vers ce type d’hypothése que se

portent les conclusions d’Hutchinson et Sharp (1@t les résultats laissent entendre que

*Y_es signalements des éléves pour des problémebgiegiques peuvent étre le reflet de la perceptioanée
des enseignants.
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I'absence de la persistance de l'effet de la dat@malssance a I'dge de 12 ans correspond a
I'entrée dans lsecondary schodl. Les auteurs mentionnent un principe de « renégoai »
(p.7) des attentes des enseignants (alors moindedasur I'age) et de l'image de soi

académique des éleves.

Pourtant, lorsqu’on interroge les enseignants esifdcteurs importants liés a la réussite
en début de scolarité, ces derniers ne mentionaemdis I'age de I'éleve (Lara-Cinisomo,
Sidle Fuligni, Ritchie, Howes, & Karoly, 2008; Limt al., 2003; Rimm-Kaufman, et al.,
2000; Smith & Niemi, 2007). Peut-étre une réporeseauve-t-elle dans I'analyse de Sharp et
al. (1994) qui proposent une explication de I'eff&tttente des enseignants par le fait que ces
derniers « étiquetteraient inconsciemment » (p.) 149 éleves les plus jeunes comme étant
insuffisamment matures dans la mesure ou ils ptéserdes niveaux de coordination,

d’attention et d’habileté a coopérer avec les aypias faibles.

1.3.3 Synthese

Lorsqu’il s’agit de comprendre les mécanismes c@aii a I'observation d’'un effet de
I'age sur les performances des éleves, deux grigpes d’hypothéses existent. L’hypothese
gestationnelle ne tient pas réellement, face agemiations effectuées au niveau international
ou simplement hexagonal ; elle tend a étre dépakséque sont prises en compte les
différentes configurations de politiques de rentiées hypotheses de maturité et d’attentes
des enseignants semblent, a I'épreuve des faits, ggites a expliquer que les plus jeunes
puissent présenter des résultats inférieurs a dedeurs pairs. Ces dernieres paraissent d’une
certaine maniere se rejoindre puisque les facexpbcatifs d’'un niveau d’attentes faible vis-
a-vis des plus jeunes éleves sont ceux invoqueés Kaypothese de maturité (capacité des

enfants a étre autonome, se socialiser, étre @tsentune longue période, etc.).

% Equivalent de I'enseignement secondaire du syséhoeatif francais.
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Chapitre Il Relations entre maturité scolaire,

autorégulation et devenir scolaire

« Today, the developing person is neither biolatjizesychologized, nor
sociologized. Rather, the individual is systemiz#tht is, his or her
development is conceptualized and studied as erededsithin an
integrated matrix of variables derived from mulépllevels of

organization. »
Lerner, Easterbrooks et Mistry (2003)

« Self-regulation is the key mediator between genpedisposition, early
experience, and adult functioning. »

Fonagy & Target (2002)
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II.1 Le processus de transition vers I'école

Transition scolaire et maturité scolaire sont descepts qui sont intimement liés.
L’ouvrage récent de Pianta, Cox, & Snow (2007 tidi School readiness and the transition
to kindergarten in the era of accountabiligi fait suite au premiére ouvrage de Pianta et
Cox (1999)The Transition to kindergartesur la méme thématique en est l'illustration.€Si |
transitions sont entendues comme des événemengsinmale la vie (Rice & O'Brien, 1990),
la transition vers I'école est reconnue comme ¢astt pour I'enfant un point central de son
développement (Athanasiou, 2006; Doucet & Tudg®72®ianta & Cox, 1999), ayant des
effets a long terme (Alexander, Entwisle, & Dauldé&93; Rimm-Kaufman & Pianta, 2000).
Cette transition peut étre entendue comme un psasedajustement ou d’adaptation durant
lequel I'éleve devra intégrer les nouveaux starglaydi lui sont imposés par I'école (von
Suchodoletz, Trommsdorff, Heikamp, Wieber, & Gotker, 2009; Wentzel, 2003).

Si Blair (2004) avance que les facteurs liés aarditions vers I'école sont connues par la
recherche, cette derniére est essentiellement aroéticaine et de ce point de vue, ne prend
pas en compte les caractéristiques du systemeirgcdtancais. Avant de développer
davantage notre propos sur la transition scolaitenelue comme le passage de la maternelle
au CP, qui s’inspire en partie de la littératuredr@méricaine, il est des a présent essentiel de
s'assurer que les constats apportés par la lititéraiord-américaine sont transposables a notre

systéme éducatif.

En Amérique du nord, la transition vers I'école egudiée comme l'entrée au
kindergarten. Ce terme de kindergarten prend debneum sens et renvoie a des structures ou
des services d’accueil différents (Petriwskyj, Ther& Tayler, 2005). Il peut s’apparenter,
du point de vue de I'adge d’entrée, a la grandei@ecte maternelle, mais aussi au CP si I'on

porte notre regard sur le changement qu’il implique

Dans une perspective nord-américaine, la transitiers I'école correspond donc au
passage d'une absence de scolarisation a cellee dsanlarisation formelle. Comme en
France, du point de vue de I'dage, chaque état egige les enfants soient inscrits dans
I'enseignement public ou privé ou soit scolaridé enaison. Plus de la moitié des Etats (32)
exigent que les éleves commencent leur formatibage de 6 ans. Concernant I'entrée au
kindergarten, les Etats fixent un age minimum cquiespond le plus souvent & un ou deux

ans avant celui de la scolarité obligatoire. Chdfjiat, ayant une politique sur cette question,
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a établi 'age de 5 ans comme I'age minimum d’endié kindergarten (National Conference
of State Legislatures, 2010). Cet age corresponglue souvent a celui de l'entrée au
kindergarten. Nous constatons donc qu’il existglles souvent une différence d’'une année
entre ce qui est considéré comme I'entrée a I'éfmlmelle chez les enfants nord-américains

et les enfants francais.

Nous ne comparerons pas les programmes dispens&mdergarten et au CP, mais
insisterons sur le fait que la transition de laenalle au CP comprend des caractéristiques
similaires a celle du pre-kindergarten au kinddegarNous dressons ci-dessous rapidement
les caractéristiques de ce changement. Rimm-Kaufebdianta (2000) insistent sur le fait
qgue le kindergarten dispose d’objectifs clairs @wnant les apprentissages en littératie,
numératié® et socialisation, en ce sens, il s'agit d’une rinstion formelle qui vise a
développer les compétences des enfants. Les itimracavec les enseignants sont aussi
davantage orientées vers la progression de I'élBoes que les environnements préscolaires
tendent a étre orientés essentiellement vers leelo@wement social de I'enfant, les
kindergarten sont davantage le lieu de routinesnétles et de travail orienté vers le
développement des habiletés cognitives. Le ratgeignant/éleve est également plus réduit
contrairement au nombre total d’éléves par claEséin, les pratiques sont aussi distinctes
puisque les éléeves se retrouvent plus rarementetts groupes gu'ils ne I'étaient dans les
environnements préscolaires. Nous verrons dansriiepsuivante en quoi ces changements

présentent des similarités avec ceux observes kengrande section maternelle et le CP.

II.1.1 Caractéristiques des changements de la materned®a

En France, la question du passage de I'école nedkersu CP a été largement étudiée par
Bianka Zazzo (1978) mais aussi, plus tard, par Adfierin (1991). Nous nous appuierons en
partie sur ces deux ouvrages pour présenter stepieat les caractéristiques de ces
changements. Ces derniers peuvent s’analyserérahts niveaux, le plus moléculaire, celui
des contenus des programmes, celui de I'organmsdiiotravail dans la classe mais aussi, au
niveau le plus molaire, en considérant les évahstides politiques institutionnelles. Nous

nous attarderons essentiellement sur ces deuxedemieaux d’analyse.

%6 | La numératie (ou numéracie) correspond & un erisedebconnaissances et compétences en mathématiques
efficaces pour gérer les situations de vie quatidés. Statistique Canada définit la numératie comrtes
connaissances et les compétences requises poureffizacement les exigences relatives aux notamsalcul

de diverses situations ».
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Zazzo (1978) rappelle gqu'au-dela du changement ategenus d’apprentissage entre
I'école maternelle et le CP, les changements dedittons de travail sont importants. Elle
distingue deux niveaux d’analyse de ces changemedatpremier est celui des conditions

d’apprentissage, le second celui de l'institutioalaire dans ses finalités et ses exigences.

[1.L1.1.1 Les conditions d’apprentissage en classe

Concernant le temps effectif de travail en clasgeegchangement est majeur, avec un
allongement de la durée des périodes de travaiCen di notamment au respect de la
progression du programme au cours de l'année, sjuil@&santage contrélé. Simultanément,
les temps de détente et de récréation sont réghiitsnution par deux). La question de la
discipline est aussi davantage marquée en CP Gicalé maternelle. L'enfant qui était
relativement libre d’aller et venir dans la clagke maternelle va devoir rester assis plus
longtemps a son bureau. Il devra porter beaucousp giattention au respect du silence et du
calme dans la classe, tout en écoutant davantagie@stttentivement son enseignant. Cette
attention est également centrale dans I'applicadies consignes et des regles, plus soutenues
gu'a l'école maternelle. Zazzo (1978) souligne uaraploxe en constatant une forte
augmentation de la directivité des conditions agevdil en CP avec une diminution des
exercices collectifs, alors que les éleves ont @sgf en socialisation. Cette directivité porte
d’ailleurs sur des contenus qui ne suivent paotosgjl'intérét premier de I'enfant mais celui
dicté par le programme (Sink, Edwards, & Weir, 200es capacités d’autonomie,
d’initiatives et d’organisation de son travail sergour I'enfant autant de compétences a
mettre en jeu pour s’adapter a ce nouveau cont&ds.compétences ne pourront plus étre
hétéro-régulées par TATSEM (Agent Territorial Siadisé des Ecoles Maternelles) qui ne fait

plus partie du paysage de la classe de CP.

[1.1.1.2 Les changements institutionnels

Zazzo (1978) exprime clairement le changement ‘gpiese entre maternelle et CP qui est
un lieu ou «on ne joue plus, du moins en classeavec la complicité rassurante de
'enseignante, quels que soient par ailleurs Idsrtsf de divertissement que celle-ci peut
déployer. Enfants et maitre entre désormais danshauveau systeme de valeurs ou
I'acquisition des connaissances prime toutes léesw (p. 90). En effet, Florin et Crammer

(2009)soulignent que durant les années de makeried acquisitions fondamentales vont se
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faire par le jeu. Ce dernier est au centre destsios que I'enfant rencontrera et participera
entre autres du plaisir, de la découverte de ntes/gknsations et émotions dans la rencontre
de nouvelles expériences avec une plus grande @utenlui permettant de s’exercer a
différents réles, de développer son imaginaire, stcorder avec ses pairs, etc. Cette
discontinuité dans la pédagogie de I'école matézraticelle du CP est soulignée par le récent
changement au niveau des cycles. Alors que la graadtion maternelle (GSM) appartenait
au cycle 2, celui des apprentissages fondamengdlexest réintégrée au sein du cycle 1, celui

des apprentissages premiers, avec la petite ebyame section maternelle.

Les capacités de I'éléve a s’adapter aux exigededa classe constituent un point central
dans I'évolution des programmes de la maternelles bouveaux programmes officiels
francais (Ministére de I'Education Nationale, 2008 regard des précédents (Ministére de
I'Education Nationale, 2002) participent de ce awment. En 2002, les programmes
n'insistent pas sur l'enseignement des compétetiéssa I'adaptation des éléves, ces
derniéres apparaissent davantage comme le fruik defivités qui concourent a I'acquisition
de compétences spécifiques a chacun des domaisaslequel le programme porte (voir

Encadré 11.1-1 ci-dessous).

Encadré 11.1-1 : Présentation des compétences trnagrsales dans le programme de 2002, in CNDP — ScéRé
(2002) p. 61

Les activités qui concourent a I'acquisition de p@tences spécifiques a chacun des domaines
permettent également de développer des compétetrapsversales : attitudes face aux
apprentissages, méthodes. La curiosité et I'endecannaitre, I'affirmation de soi, le respect des
autres, l'autonomie sont autant de comportemenissgat sans cesse encouragés. L’attention, la
patience, la concentration doivent régulierementisstendre l'observation comme I'action. En
s’habituant a mettre en jeu son activité de man@uaonnée (participation a I'élaboration du projet,
aux taches suggérées, a la réflexion sur l'actidnsen résultat ; repérage des informations
pertinentes, organisation des données ; mémorigaties étapes de la séquence et des résultats

obtenus...), 'enfant se dote d'une premiere méttogielde I'apprentissage. »

Il est important de noter que ces compétencessemiegpas construites pour elles-mémes »
(CNDP - ScéRén, 2002, p. 111).

En 2008, les compétences transversales de 2002nmhevit 'un des six grands domaines
des programmes de I'école maternelle. Les grandsaa®s d’activité sonts’approprier le

langage; découvrir I'écrit; agir et s’exprimer avec son corpsdécouvrir le monde
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percevoir, sentir, imaginer, créat devenir éleveCe dernier domaine comprend le fait qu’a

la fin de I'école maternelle I'enfant devra étr@ahle de :

- respecter les autres et respecter les régless\de tommune ;

- écouter, aider, coopérer ; demander de l'aide ;

- éprouver de la confiance en soi ; contrbler sestidns ;

- identifier les adultes et leur role ;

- exécuter en autonomie des taches simples et gmmerdle dans des activités
scolaires ;

- dire ce qu'il apprend. (Ministére de I'EducatiNationale, 2008a)

Si la facette de la socialisation scolaire appadaitement dans ces nouveaux objectifs du
devenir éleve a travers des éléments relatifs are \ét apprendre ensemble, une seconde
facette concerne plus particulierement le fait despr d’'un mode d’apprentissage spontané a
un autre, typiquement scolaire dans lequel I'entivira adopter un comportement contrélé.

Il s’agira pour I'éleve d’apprendre a réguler somportement dans le contexte de la classe.

Ainsi, I'évolution de la société visant a formersdéleves citoyens se reflete dans
I’évolution des programmes scolaires sirement dugte cette transition est capitale pour le
devenir des éléves, mais aussi parce que les patestenseignants, comme les chercheurs,

se sont rendu compte trés t6t des difficultés tlases durant cette transition.

[I.1.2 Les observations des enseignants

Les enseignants rapportent que les éléves n'onepampétences de base, en termes de
régulation du comportement, pour profiter au miel@s contenus d’apprentissage qui leurs
sont proposés. L'étude Rimm-Kaufman et al. (200&ppuie sur un échantillon national de
3595 enseignants de kindergarten. Ces derniersaaréétl que 16% des enfants ont des
difficultés a s’adapter. lls sont 46% a rapportere (plus de la moitié de leurs éleves
présentent des difficultés spécifiqgues, comme pample suivre les consignes. Hansken et
Rathburn (2002, in Athanasiou, 2006) notent quesa@et entre 8 et 21% des éleves de
kindergarten qui présenteraient des difficultéscsjgies d’ajustement. En France, Florin
(1991) montre, sur trois cohortes d’éleves de l&grimaire suivis pendant 4 ans (N=199),
gu’en début de CP, selon leurs enseignants, 36B%&a des éléves n'ont pas une attention
réguliere, que prées de la moitié des éléves neébmdille pas seuls dans une tache, qu’entre
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34 % et 46% des éléves sont jugés lents dans Uéinécd’'une tache, que 15% a 24% des
éléves ne savent pas s’organiser dans une tacheestre 42% et 67% des éléves ne suivent
pas naturellement le rythme de la classe. Cestagéswiont dans le sens de ceux observés sur
le Panel d’éleves 1997 (N=9259) représentatif &eau national (Colmant, et al., 2002). Les
auteurs constatent que moins de 30% des éleveivertdes évaluations positives aux deux
affirmations suivantes : est rapide dans I'exécutibune tache et dans I'exécution d’'une
tache (29.7%), sait anticiper et organiser sonaitg25%). De maniére globale, lorsque les
enseignants sont interrogés sur les qualités recessaux enfants pour effectuer une bonne
rentrée a l'école, ces derniers tendent a impligd@vantage les habiletés sociales et
émotionnelles (K.L. Snow, 2007). Ces habiletésédént de celles que les parents invoquent
(Lewit & Baker, 1995; Lin, et al., 2003); ces dams étant davantage centrés sur des
compétences académiques telles que la connaisskscdettres et des nombres (K. E.

Diamond, et al., 2000).

Si la majorité des enfants effectue le passageadmdternelle au CP sans difficulté
d’ajustement, le travail de Zazzo (1978) montre tgsepremiers mois de CP représentent
bien une période critique. En réponse aux changemexternes majeurs décrits plus haut, il
apparait comme résultat fort de son étude, unendition des comportements de participation
des éléves en début de CP et cela indépendammensede ou de la catégorie
socioprofessionnelle des parents. Des auteurs emté tde modéliser cette transition vers

I'école. C’est I'objet de la partie suivante.

11.1.3 Cadres conceptuels de la transition

L’étude des liens et interactions entre les difacseurs susceptibles de rendre compte de
la qualité de I'adaptation des enfants a leur nauudle d’éléve peut s’inscrire dans le cadre
conceptuel de Bronfenbrenner (1979) et de I'étueldadransition écologiqueEncore plus
spécifiguement, Rimm-Kaufman et Pianta (2000) onppsé un cadre théorique susceptible
de guider la recherche empirique lors de I'étuddadé&ansition vers I'école. Ce sont ces

cadres conceptuels qui vont étre présentés sueniecit ci-dessous.
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[1.L1.3.1 La perspective écologique de Bronfenbrenner (1979)

Lorsqu'il s'agit d’interroger le processus d’adafia des éléves a lI'entrée a I'école, la
perspective de Bronfenbrenner est intéressante dansmesure ou [I'écologie du
développement représente «l'étude scientifiquel’atkaptation réciproque et progressive
entre un humain actif, en cours de développeméemeseoropriétés changeantes des milieux
immédiats dans lesquels il vit, compte tenu quproeessus est affecté par les relations entre
eux et par les contextes plus généraux dont cesuxifont partie ». (Bronfenbrenner, 1979
in Thomas & Michel, 1994)

La perspective écologique de Bronfenbrenner étiafietransactions entre I'individu et
son environnement aussi bien que la nature chategdammilieu et le processus d’adaptation
de lindividu a ce dernier (Rondal, 1999). La coieuindividuelle procéde donc de
I'interaction dans un processus d'influence mutuelhtre I'individu et I'environnement. Cet
« environnement », correspondant a tout ce quiertrieur a I'individu, est composé de
structures emboitées. En référence a la théorisyétamique de Bronfenbrenner (1979),
I'environnement de I'enfant comprend quatre sousesyes qui meédiatisent I'interaction
individu —environnement (Spencer, Lerner, & Damd@06). Le plus spécifique, l'unité de
base, est lenicrosystemeil constitue le contexte (social et physique) iédiat avec lequel
I'enfant interagit. Il s’agit de la maison, de &niille, de I'école, etc. Les trois autres systemes
sont filtrés par ces microsystemes qui sont legxlide perception et d’interprétation de
'expérience vécue par lindividu en termes daiés, de rbles et de relations
interpersonnelles. Lenésosystemategre les influences mutuelles existant entrexdeu
plusieursmicrosystemesll s'agit essentiellement des réseaux de relatioterpersonnelles
qui se chevauchent entre les différemisrosystemegpar exemple, les parents avec I'école).
A un niveau encore plus €éloigné qui ne touche pesctément I'enfant, I'auteur spécifie
I’exosystemeomme le lieu des rapports et interactions emfsepkersonnes qui s’occupent de
I'enfant. Il s'agit de la structure de la commuréadians laquelle I'enfant réside. Il pourra
s’agir des perspectives de carrieres des ensegyrdas conditions de travail des parents, etc.
Enfin, le macrosystemeenglobant les trois autres systemes, est la salimefluence la plus
éloignée de l'individu en ce sens qu’elle est darasee par le milieu culturel, social. Elle
véhicule les valeurs et croyances de la société ensous-systemes inférieurs (eigure
[1.1-1, ci-dessous). A ces quatre sous-systemes viermaajpindre, lbntosystémequi est

I'organisme en tant que tel comprenant ses caisitgres aux niveaux physique, cognitif et
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conatif. Caractérisant les transformations progvessliées au temps, c'est-a-dire I'effet des
expériences sur les comportements ultérieurs, BrdmEnner intégre en 1996, le

chronosystéeméronfenbrenner, 1996).

Figure 1.1-1 : Représentation du modeéle écologigde Bronfenbrenner

= Culture glohale

“ ",f‘f ‘\ MacrOSyStéme =croyances et valeus

Exosystéme * Environnement socioéconomique

= Gouvernement, relationde travail

Mésosystéme = Réseau desrelations

= Environnement immediat

M IC rOSyStéme = Famille, ecole, religion, voisinage

Ontosystéme = Environnement biologique

Chronosysteme

Particulierement proche de nos préoccupations, daom de transition écologique
constitue une modification ayant lieu des que iWwal est I'objet d’'un changement de réle
ou de milieu dans I'environnement écologique. Sékuteur, I'entrée a I'école constitue une
transition majeure. Le chercheur se doit alors éerdhiner les facteurs qui ont participé de
cette transition et les effets que cette transiigproduits sur I'enfant. Enfin, lggocessus
proximaux également au coeur de la théorie de Bronfenbreoomestituent les interactions du
quotidien entre le sujet en développement et lgstebes symboles et surtout les personnes
de son environnement. Ces interactions formerort f@oteur du développement » (Tudge,
Odero, Hogan, & Etz, 2003).

S’appuyant en partie sur cette théorie écologiques chercheurs ont tenté plus

précisément de conceptualiser la transition véxle.

[1.1.3.2 Le modéle écologique et dynamique de la transition

Lorsque Rimm-Kaufman & Pianta (2000) proposent laodele écologique et dynamique

de la transition (Ecological and Dynamic Model ahiisition), leurs influences ne sont pas
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uniquement celles de Bronfenbrenner. A l'instaPignta, Rimm-Kaufman et Cox (1999), les
auteurs invoquent indirectement la théorie génédids systémes (Bertalanffy, 1968 in
Bimes-Arbus, Lazorthes, & Rougé, 2006) qui s’ing&eea la recherche des principes a la base
des systemes, quels qu’ils soient (biologique, apgdsychologique, etc.). Au niveau
développemental, ces systemes suggérent que ldogpement humain doit étre étudié en
faisant abstraction des « dualités cartésiennéesnér & Damon, 2006, p. 10) telles que
maturation/expérience ou la stabilité/instabilisgd pxemple. Ainsi, les théories des systemes
développementaux suggerent qu’il existe une relabalirectionnelle entre I'individu et
I'environnement. Le développement individuel praeédlune coaction continue entre les
informations issues des structures organiqueslieisoextraites de I'environnement physique
et social (Fortin & Strayer, 2000). Le modele lepreprésentatif d’'une telle approche est
sans doute celui de Gottlieb (1991) dont la figtirdessous illustre a la fois le réseau causal
complexe et la nature bidirectionnelle des inflemnc génétiques, nerveuses,
comportementales et environnementales sur le déveloent individuel. L'auteur reprend
I'idée d’'une épigénéese probabiliste et va ainsisabérer I'individu en développement comme
un systéme hiérarchique, interactif et émergentt{i&b, 2007; Gottlieb, Wahlsten, Lickliter,
Damon, & Lerner, 1998). Le développement sera @ingris comme la propriété d'un
systeme changeant a des niveaux multiples et égétjorganisation.

Ce modele est également I'inspiration de Blair,200

Figure 11.1-2 :lllustration des influences bidiregbnnelles sur le développement individuel (in Blak007)

Environnement

NSNS

Activité nerveuse

Activité génétique /
| Développent individut >

L’approche écologique et dynamique de la transifiemm-Kaufman & Pianta, 2000)

s’inspire donc de ces référents systémiques poopgger quatre perspectives théoriques

permettant d’appréhender le processus de transit®mremier modele, centré sur I'enfant,
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s'intéresse essentiellement aux caractéristiquaspgediront I'ajustement scolaire (voir
Figure 11.1-3).

Figure 11.1-3 : Modele centré sur I'enfant (in RimrKaufman & Pianta, 2000)

Période préscolaire Kindergarten

o) ey (0

Ce modéle spécifie que I'ajustement de I'enfantel# a son statut socioéconomique, ses
habiletés sur le plan cognitif et comportementaisnaaissi ses habiletés langagieres, son Ql,
son sexe, son tempérament. Ces variables sontsjyiggdes auteurs comme étant celles les

plus reconnues dans cet effort de prédiction.

Figure 11.1-4 : Modéle centré sur les effets direx{in Rimm-Kaufman & Pianta, 2000)

Période préscolaire Kindergarten
Educateurs ou enseignants Pairs Educateurs ou enseignants Pairs

el ™~

Voisinage Famille Voisinage Famille

ﬁ
o

Le deuxieme modéle (vokigure 11.1-4, ci-dessus) constitue une extension du premier en
reconnaissant les effets directs du contexte (l&de voisinage, les pairs et la famille). Les
résultats scolaires des éleves sont tres souvideésippour apprécier par exemple, 'impact de
la taille des classes, celui de I'environnementiliametc. Les travaux inscrits dans cet axe
utilisent le plus souvent au moins deux moments niesure. Ces effets, directs et
unidirectionnels, participent de l'augmentation ldepart de variance expliquée dans les

résultats scolaires des éléves.

Le troisieme modeleFjgure I1.1-5 ci-dessous) interroge les effets directs et aulg et
plus particulierement les interactions bidirectieltes existantes entre I'enfant et son réseau
social. Les recherches vont tenter de rendre comig@ts quelle mesure les liens existants

entre deux ou plusieurs contextes dans lesqueleniant (la famille et I'école par exemple)
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auront un effet synergique dans la qualité de dasition. Par exemple, la qualité de la

relation mere-enfant contribuera a I'explicationldeelation enfant-enseignant qui en retour
expliquera la qualité de I'adaptation des enfantéable (Jacques & Deslandes, 2002). Parce
que ce modele présente une approche trop statiegpieethtions entre contextes, les auteurs

proposent une quatrieme approche.
Figure 11.1-5 : Modéle centré sur les effets direcet indirects (in Rimm-Kaufman & Pianta, 2000)

Période préscolaire kindergarten

Educateurs ou enseignants—» Pairs Educateurs ou enseignante—» Pairs

< —> e 3
Vi O |

Voisinage Famille Voisinage Famille

4
A 4
A 4

La derniére approche reprend I'ensemble des élémdes trois premiéres tout en
intégrant l'aspect temporel (voilFigure I1.1-6 ci-dessous). Les fleches hachurées
représentent ici a la fois I'évolution des interaics entre les contextes mais également la

continuité de ces derniers dans la transition.

Figure 11.1-6 : Modéle écologique et dynamique detransition (in Rimm-Kaufman & Pianta, 2000)

Période préscolaire kindergarten
Educateurs ou enseignante—» Pairs E E Educateurs ou enseignant Pairs
' / | | ‘ /
(S - 'b

| |
) )
/ \ | |

v ' ' v

Voisinage > Famille E E Vmsmage > Famille
|

@

Cette approche prend comme point central I'évotuties relations entre contextes. Elle
étudie la maniere dont ces patterns d’interactsendéveloppent et changent dans le temps et

affectent directement et indirectement I'adaptatibm I'éleve. Par exemple, la relation
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parents-enseignants ne sera pas la méme entre riadgépréscolaire et l'entrée au
kindergarten. Celle-ci devient plus formelle, modigecte et moins fréquente (Pianta, et al.,
1999).

I1.1.4 Synthese

Les volontés politiques actuelles ont pour objed#f former non seulement des éléves
mais surtout des citoyens disposant des « saviog@veir faire indispensables pour participer
pleinement a la société de la connaissance » (O@DIE)) et dans ce cadre, I'obligation
redditionnelle (accountability) est devenue uneggemce centrale de nos sociétés (Meisels,
2007). Les décideurs politiques et la société as smrge exigent de plus en plus des écoles
gu’elles justifient la facon dont elles utilisemsl ressources publiques, mais aussi qu’elles
rendent compte plus en détail de leurs performaeoematiere d’enseignement. Parce que
I'entrée a I'école est considérée comme un momksitdont la qualité sera un prédicteur

important du devenir des éléves, la transition Vécole est un objet de recherche central.

En France les travaux de Zazzo (1978) et Flori®1)®nt permis d’intégrer, d’'une part,
en quoi cette période peut s’averer étre critiqoarda scolarité ultérieure de I'éleve et
d’autre part, ont analysé les caractéristiques @lte dransition. Cette derniere peut étre
étudiée a différents niveaux, allant des changesnelngervés dans la classe, majeurs entre la
maternelle et le CP, aux changements des progrardorgsles objectifs actuels tendent a
former des éleves de maternelle susceptibles diiseailes comportements nécessaires leur

permettant de bénéficier au mieux des enseignerdesgsnsés en CP.

Les modeles conceptuels de cette transition, @sentent nord-américains, insistent sur
'importance du contexte et notamment de I'évolutides liens pouvant exister entre
différents éléments de I'environnement de I'enfddattention portée sur les liens école-
famille pourrait provenir du fait que ces étudestgmt, la majorité du temps, sur le passage
d'une certaine forme de garderie (par les parent®nneurs de soins ou une structure
préscolaire) a celle de I'entrée au kindergarterrespondant a I'entrée dans le systeme
scolaire. En France, cette transition n’est pasndene type puisqu’il existe une certaine
continuité entre le passage de la maternelle auOBRtrairement & de nombreux autres pays,
la maternelle est intégrée dans le systeme éd@tatifpose d’'un programme comprenant des

objectifs pédagogiques faisant le lien avec le EBrin & Crammer, 2009). De la méme
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maniere, ce sont des enseignants qui assurerotd centinuité puisqu’ils sont les
professionnels de ces deux niveaux. Cette différercmasque pas un constat commun aux
systemes éducatifs nord-américains et francais ldamgsure ou cette transition est une réelle
période de vulnérabilité pour I'enfant. Quels qu®ient les raisons, il semble exister une
« rupture trop brutale » entre les anciennes etelt@s conditions de travail (Zazzo, 1978, p.
215).
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1.2 De la maturité scolaire a la régulation cognitiva e

comportementale

Comme nous l'avons abordé précédemment (chapitresettion 1.3.2.1 ci-dessus),
l'invocation de la maturité scolaire est courante pour expliquer les différences de
performances scolaires liées a l'age dentrée acolkke Pourtant, ce construit
multidimensionnel ne fait pas I'objet d’'une défiait consensuelle et, pour le moins est
controversé (Sassu, 2007). Au-dela, du cadre ntainraste stipulant de maniére binaire que
I'enfant est, ou non, prét a apprendre, nous versnquoi une conceptualisation intégrative
et axée sur les habiletés requises pour une réussifaire ultérieure pourrait s’avérer plus

heuristique.

[1.2.1 La maturité scolaire

[1.2.1.1 Terminologies

Si le terme de maturité scolaire comprend diffésracceptions, il comprend aussi de
nombreux synonymes dans la littérature. La littéeatanglo-saxonne tend a privilégier le
termeschool readinesg¢Blair, 2002; Carlton & Winsler, 1999; Duncan, at, 2007; G. R.
Gredler, 1992; Lemelin, et al., 2007; Olsen & De#pi2007), mais on rencontrera également
d’autres dénominations relatives a des conceptldement identiques. Les termesstéool
adjustmentou earlyschool adjustmen{Ladd, Birch, & Buhs, 1999; Nettles, Caughy, &
O'Campo, 2008; Reynolds & Bezruczko, 1993; Went2€803) sont aussi couramment
employés. La littérature francophone offre a sowr tdifférentes traductions fluctuant de
I' ajustement socioscolaif@®eslandes & Jacques, 2004)pl&paration scolairdCapuano, et
al., 2001; Tremblay, 2006), ddaptation scolaire(Zazzo, 1978) ou lanaturité scolaire
(Lapointe, Pagani, & Martin, 2007; Reuchlin, 197@ar la suite, nous emploierons de

maniere indifférenciée les termemturité scolaireetschool readiness

[1.2.1.2 Conceptions de la maturité scolaire

La notion deschool readinespeut se traduire littéralement par le « fait a&éprét pour
I'école ». La question concerne l'age auquel lesas sont préts a commencer un
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programme scolaire formel, au regard de leur niveznatif et cognitif. L’age constitue le
critére principal pour évaluer la maturité scoldi@@nic & Lamberty, 1994). L’hypothése sur
laquelle repose cette notion est la suivante : é%ge, se développent les compétences qui
permettront aux enfants d’augmenter leur chanceédssite a I'école. Cette hypothese
s’appuie donc sur une théorie du développementpguilégie I'impact de la maturation
biologique. Pourtant, Carlton et Winsler (1999) t@et en avant deux composantes de la
notion dereadinessLa premiére concerne I'enfant et le niveau deetiqppement auquel il
doit parvenir pour appréhender un matériel spaoificen cela il s’agit du fait d’étre prét a
apprendre. La seconde concerne I'école et la pbsitue I'enfant réussisse dans le contexte
scolaire, il s'agit ici davantage du fait d’étreéppour I'école. En fait, il peut se définir, dans
un premier temps, comme la qualité faisant qu’uévelpourra suivre avec succes le
programme d’enseignement auquel il sera intégréstGci I'éléve qui doit s’ajuster aux
demandes de I'école. Autrement dit, le fait d’atrét se situe « dans la téte de I'enfdit »
(Elkind, 2008, p. 48).

Afin d’illustrer plus concretement ce que représergtte notion, nous reprenons a Graue
(2006) un exemple d'une liste d’habiletés et depakstions individuelles permettant aux
parents d’évaluer leurs enfants sur leur maturit@lasre, autrement dit, leurs capacités a

intégrer I'école (voilEncadré 11.2-1ci-dessous).

Encadré 11.2-1 : Liste d’habiletés permettant awapents d’évaluer leurs enfants sur la maturité sagk, in
http://school.familyeducation.com/kindergarten/schbreadiness/38491.html

Kindergarten Readiness Checklist by Peggy GifldrS. and Marge Eberts, Ed.S.

While there's no perfect formula that determinesmbhildren are truly ready for kindergarten, you
can use this checklist to see how well your clsildding in acquiring the skills found on most
kindergarten checklists.

Check the skills your child has mastered. Thenaekevery month to see what additional skills your
child can accomplish easily. Young children chasgéast -- if they can't do something this week,
they may be able to do it a few weeks later.

Listen to stories without interrupting

Recognize rhyming sounds

Pay attention for short periods of time to adiitected tasks
Understand actions have both causes and effects

Show understanding of general times of day

27 Readiness is in the child’s head.
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» Cut with scissors

» Trace basic shapes

« Begin to share with others

« Start to follow rules

* Be able to recognize authority

« Manage bathroom needs

« Button shirts, pants, coats, and zip up zippers

* Begin to control oneself

» Separate from parents without being upset

e Speak understandably

» Talk in complete sentences of five to six words

* Look at pictures and then tell stories

« ldentify rhyming words

« ldentify the beginning sound of some words

« ldentify some alphabet letters

* Recognize some common sight words like "stop"

« Sort similar objects by color, size, and shape

* Recognize groups of one, two, three, four, areldbjects

e Counttoten

* Bounce a ball

If your child has acquired most of the skills ors tthecklist and will be at least four years oldts
start of the summer before he or she starts kirahteg, he or she is probably ready for kindergarten
What teachers want to see on the first day of dcdraochildren who are healthy, mature, capable,
and eager to learn.

Comme le souligne Graue (2006), bien que variambel'école a une autre, ces habiletés

sont par nature normatives et ont une visée cortipara

Ce construit apparait en Amérigue du nord danmldds années 80, suite a la volonté du
président Bush et des cinquante gouverneurs dd&taproposer six objectifs de réformes
éducatives dont le premier est « gu’en I'an 2000Qstles enfants d’Amériqgue commenceront
I'école préts a apprendré® (Lewit & Baker, 1995). Durant ces années, le nivea
kindergarten, accueillant les enfants de 5 ansuévat devient davantage un niveau
académique qu’un jardin d’enfant. Shepard et Leét5(h997; 1988) décrivent et expliquent
ce phénoméne d'intensification ou « d’escalade dhgnamme d’enseignement » (p. 86)
conduisant par exemple a ce que la connaissancletttes passe de quelque chose qui doit
étre enseigné en kindergarten a quelque chosesgrésente un prérequis. Plus précisément,
les auteurs notent un renforcement du programmentage axé sur les compétences de
prélecture et de numératie avec parallelement messipn des enseignants du grade supérieur
(grade 1) pour accueillir des enfants sachant litgjaCela représente ce que Shepard (1997,

p. 87) nomme « la maternelle papier-crayon ».

%8 « By the year 2000, all children in America withgt school ready to learn ».
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Plusieurs conceptions de la maturité scolaire emistlans la littérature (Carlton &
Winsler, 1999; Janus & Offord, 2007; Meisels, 1989Je L. Snow, 2006). Les ancrages
théoriques de ce type de recherche sont multiplais me refletent pas tous les mémes
conceptions de la relation que peuvent entret&ravie et I'école. Meisels (1999) a proposeé
guatre conceptions distinctes. On pourra s’inscd@ns une conceptiomativiste ou
maturationniste et invoquer essentiellement le niveau du dévelomm de I'enfant
indépendamment du contexte pour rendre compte depsgormances scolaires. Cette
perspective explique I'ajustement de I'éleve a diéc par le niveau du processus
développemental atteint par celui-ci. A 'opposécbnceptiorempiriste/ environnementaliste
s’appuiera essentiellement sur la transmissionulle liée a I'environnement. Il s’agira
davantage de se focaliser sur ce que I'enfantagsilde de faire et comment il se comporte
plutbt que sur le niveau de maturité cognitiveiattpar ce dernier. Il s’agit moins dans cette
conception d’étre prét a apprendre que d’'étre pe&ttrer a I'école. Les éleves ne faisant pas
preuve de certaines habiletés ou comportement&lose les faire enseigner et les maitriser
avant l'entrée a I'école. Dans une approche plusiofmgique, la perspective du
constructivisme sociakjette a la fois le caractere essentiellemerg wun acquis des criteres
susceptibles de rendre compte de la réussite dabsmhes conditions des premiéres années
de scolarité. Les capacités mises en évidence'glave sont déterminées par la nature des
attentes des évaluateurs, des familles, de [I'écalest-a-dire la communauté et
'environnement de I'éléve. Cette interprétatiorciate de ce que représente la maturité
scolaire peut varier d’'un milieu a l'autre (Grad@92). Cette perspective postule donc que le
fait d’étre prét pour I'école est distinct des azpEs des éleves mais est en relation avec les
aspects sociaux et culturels dans lesquels lesitiéfis sont entendues. Enfin, la perspective
interactionnistefera la synthese des propositions précédentessttilp que le concept est
« bidirectionnel » (Meisels, 1999, p. 49) puisgeddit d’étre prét pour I'école intégre a la
fois les capacités des éleves mais aussi les t¢apadui milieu ('école) a répondre aux
besoins de I'éleve. Autrement dit, « it is the pratdof interaction between children’s prior
experiences, their genetic endowment, their maamak status and the whole range of
environmental and cultural experiences that theyenter. $° (Meisels, 1996, p. 410). Cette
derniére perspective, que I'on pourra qualifierwygotskienne, tend a prendre en compte
I'environnement, ici I'enseignant, comme participain développement du niveau actuel de

I'éleve vers un niveau potentiel.

29 C'est le produit de linteraction entre les expécies des enfants, leur patrimoine génétique,rizaau de
maturité et toute la gamme d'expériences enviroenéaies et culturelles gu'ils rencontrent.
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La définition de la maturité scolaire oscille dogmtre, d'une part, ce qu’elle représente
pour la communauté scolaire (éducateurs, famidiese qui est demandé par cette derniére) et
d’autre part, refléte les caractéristiques de 8enf Si Carlton et Winsler (1999) mettent en
avant ces deux composantes, interrogeant a laddiait d’étre prét a apprendre et le fait
d’étre capable de réussir a I'école, il revient agiin (1990) d’'avoir clairement défini ces
deux poOles : « readiness for learning and readifeesschool » (p. 273). Pour l'auteur, le fait
d’étre prét a apprendre (readiness for learningglies conception proposée davantage par les
théoriciens de la psychologie du développementeefétiucation. L'’age moyen auquel les
enfants accéderont a telle capacité en est la@ieérses variables pourront intervenir sur le
fait d’étre prét a apprendre selon les approcheagii@, Piaget, Bruner, etc.), allant des
aptitudes intellectuelles, a la motivation en pasgar la maturité émotionnelle. A I'opposé,
Kagan (1990) montre que le fait d’étre prét poacdle (readiness for school) est un construit
plus unifié intégrant des habiletés cognitives #tglistiques trés précises comme
I'identification de couleurs, la reconnaissancdatenes géométriques, etc. Cette « rhétorique
de la maturité scolaire » (Kagan, 1990, p. 272) essentielle mais ne conduit
malheureusement pas a une définition unifiée deeoinmais bien davantage a un agrégat de
dimensions, variables ou d'indicateurs sélectionia@sdt du cbété de I'école (pratiques des
enseignants par exemple) ou du coté de I'éléeveilét@b cognitives par exemple). Si ce
construit est qualifié d’abstrait par les uns (Blat al., 2007, p. 150), Snow (2006) rappelle
que des tentatives ont toutefois vu le jour poangformer ce construit, au croisement de

multiples domaines, en une théorie intégrée. @'@sjet de la partie suivante.

I1.2.2 L'autorégulation comme facteur central du devees dléves en début de

scolarité

Le construit d’autorégulation est par nature muttighsionnel et traverse de nombreux
champs de la psychologie (Baumeister & Vohs, 20@@. maniére consensuelle, les
chercheurs lui accordent une place centrale dafmtgionnement psychologique autonome
et adapté de l'individu (Morrison, Ponitz, & McQkehd, 2010; Sokol & Miiller, 2007). En ce
sens, il représente un élément central de la ni@tsoolaire.
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[1.2.2.1 Le concept d’autorégulation dans une perspectiveldppementale systémique

La définition de l'autorégulation est trés dépendadu champ de recherche ou de
I'approche adoptée par le chercheur. Ce conceggiatplusieurs dimensions de la conduite
humaine telles que la métacognition, la cogniti@s, affects, la motivation, etc. Ce fait
participe de la difficulté d’opérationnaliser safidéion. Nader-Grosbois (2007) distingue
toutefois I'autorégulation étudiée dans le cadréadesychologie du développement, de celle
étudiée dans le cadre de la psychologie des ajgsagés. Les chercheurs en psychologie du
développement étudieront l'autorégulation princgpaént via les habiletés de planification
(consistant en I'élaboration et la coordinationr@uséquence d’actions visant un objectif) et
de régulation de l'activité. Les fonctions exécasijjoueront également un réle important car
constituent la base de l'activité¢ de planificatidin psychologie des apprentissages, les
chercheurs s’intéressent davantage «aux dynamiomstsurés dans des environnements
d’apprentissage propices a promouvoir l'autorégumatde I'éléve envisagé comme une
personne globale dans son contexte et développant@npétences d’adaptation. » (Nader-
Grosbois, 2007, p. 17).

Ces deux perspectives ne s’opposent pas dans pnechp systémique, dans la mesure
ou, l'autorégulation pourra se développer sur laflliences réciproques entre l'individu et
son environnement. Dans cette veine, des propositicdicentes visent a présenter
I'autorégulation comme un ensemble spécifique a@egssus (Calkins & Williford, 2009) et
en cela tentent d’en comprendre le niveau de dppelment selon le niveau d’intégration de

I’émotion et de la cognition (Blair, et al., 2007).
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Figure 11.2-1 : Conceptualisation et mesure de I'dorégulation a travers de multiples domaines durdat
petite enfance (in Calkins & Williford, 2009, p. By

L Cognitive |

Comportementale

Emotionnelle

Attentionnelle

Biologique

Selon Calkins et Williford (2009) le développemetd I'autorégulation s’inscrit dans

I'acquisition de la régulation biologique, attemti®lle, émotionnelle, comportementale et
cognitive (voir Figure 11.2-1, ci-dessus). Parce que les auteurs définissemhamanisme
développemental comme « hiérarchique par naturp.»1¢3), les différents types de
régulation se construisent « les uns a partir dées» (p. 173), on pourrait ici entrevoir le
caractére séquentiel et ordonné du développemerauderégulation des le début de la vie.
Avant de discuter cette insertion, nous nous applions a décrire rapidement ces différents

types de regulation.

La régulation biologique, définie comme la capaditécorps a contréler les processus
physiologiques de base comme la respiration ourdguence cardiaque, est considérée
comme une composante de la régulation sous-teridaniveau de développement de la
régulation attentionnelle, émotionnelle ou encarmportementale. Cette base physiologique
se retrouve dans d’autres construits tels quenipdéeament pouvant étre entendu comme des
différences interindividuelles dans la réactivitd' @utorégulation visibles dans les domaines
moteurs, attentionnels et émotionnels (Rothbaris,E& Posner, 2004, p. 357). Elle est
clairement mis en avant par Kopp (1982) dans sordéfeo du développement de
l'autorégulation. Cette derniére précise que dulesmB premiers mois de la vie, il existe une
forme de contrble nommée « modulation neurophysgiglee » (p. 202) prenant ses racines

dans des mécanismes physiologiques innés. Danpangpective interactionniste dynamique
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du développement, cette base essentiellement oméautorégulation est peu probable mais
la prise en compte de ses racines permet d’en nti@mmprendre son développement.

La régulation attentionnelle, comme le développdandes autres processus, est graduelle.
Incluant au départ la capacité d'orienter et delab&p son attention, elle évolue vers la
capacité de contrdler le maintien de cette derniggnergence de ce contréle de I'attention
intentionnelle, volontaire, indépendant des stimnéithergeant au cours de la premiére année
est liée au développement neuro-anatomique dedimistures correspondant a trois systemes
attentionnels (Calkins & Fox, 2002; A. Diamond, 8R0OLe premier systeme (systéme
réticulaire activateur ascendant) permet de coneesbn attention sur les aspects centraux de
I'environnement tout en prévenant toute distragtmest un systéme d’éveil comportemental.
Le second systeme (systeme attentionnel postéseutdgveloppant un peu plus tardivement,
permet le déplacement de I'attention d’'un endraihautre par le biais de 'engagement et du
désengagement attentionnel ainsi que la maitriséa dgofondeur du champ attentionnel
(large ou centré sur des détails). Enfin, le terig systéme attentionnel (systéme attentionnel
antérieur), entendu comme un systeme exécutif,espand a un contréle volontaire du
comportement chevauchant le concept de fonctiogswives (Rueda, Posner, & Rothbart,
2004, 2005).

La régulation émotionnelle est définie comme «rgcpssus d’engagement, de maintien,
de modulation ou le changement d’intensité ou déaldes états émotionnels internes et des
eémotions liés aux processus physiologiques ; Ie pawvent au service de 'accomplissement
d’'un but. » (Eisenberg & Guthrie, 2000, p. 1367 Daniere plus concise, il s'agit de la
capacité de modifier ou de moduler délibérémentéats émotionnels. La maturation du
systeme nerveux parasympathique (régulation biglemi joue un réle central dans la
régulation des émotions (Calkins, Blandon, Willdp& Keane, 2007). Le développement de
ce processus s’effectue plus particulierement eg@tret 3 ans et est soutenu par le
développement conjoint des habiletés motrices, dgigges, cognitives et sociales (Kopp,
1982).

L’acquisition de la régulation biologique, atteminelle et émotionnelle fait partie
intégrante de la capacité des enfants a dévelappeforme de régulation comportementale.
Cette derniere renvoie a la capacité de dirigsuperviser son propre comportement (Calkins
& Williford, 2009). Cette régulation se retrouvendaa capacité de I'enfant a se conformer

aux demandes ou injonctions des adultes ou de@enties réponses impulsives dans des
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situations ou il doit par exemple initier ou cessee activité. La capacité de différer ou
refréner le démarrage d’'une action est aussi ume¥é central de la régulation
comportementale. Elle se retrouve par exemple tapacité des enfants a attendre leur
tour pour prendre la parole ou pour commencer um#viig. Cette régulation
comportementale durant I'enfance est en relatiooitétavec les troubles du comportement
externalisés (conduites oppositionnelles, autosmives, antisociales, etc.) par la suite
(Eisenberg & Guthrie, 2000).

La régulation cognitive est un terme similaire auicede contrble exécutif, de
fonctionnement exécutif ou de fonctions exécutivEstte régulation cognitive décrit un
ensemble de processus cognitifs de hauts niveallx.pgut comprendre de nombreuses
composantes cognitives telles que linhibition @éponses prédominantes, [linitiation de
comportements, la planification de I'action, laitelité cognitive, etc. Son rdle principal est
de faciliter 'adaptation a des situations nougedie ou complexes (Anderson, 1998; Collette,
2008). Les travaux de Miyake et ses collaboratgirsedman, et al., 2008; Miyake,
Friedman, Emerson, Witzki, & Howerter, 2000) mett@m évidence trois composantes
essentielles : la flexibilité cognitive correspontiaau changement attentionnel ou d’un
mécanisme cognitif & un autre; la mise a jour edmuoire de travail consistant
essentiellement & conserver l'information en méendie travail et I'inhibition de réponses
prépondérantes décrivant la capacité de supprieméagbn délibérée une réponse dominante
(Gaux & Boujon, 2007; Monette & Bigras, 2008).

[1.2.2.2 Développement de l'autorégulation a I'entrée adléc

Entendu comme un ensemble spécifigue de proceskusdéveloppement de
l'autorégulation pourra s’envisager a différentgeaiux. Nous présenterons ici les grandes
lignes de ce processus non pas en fonction desdégkesvie mais davantage sur une fenétre
temporelle proche de nos préoccupations, celléedédée a I'école élémentaire. Au regard du
modele de Calkins (2009), nous aborderons esdentietht les éléments de la régulation
cognitive dont le cours développemental est le [dng.

La période préscolaire (3-6 ans) est reconnue comnge période importante dans la
manifestation de différences interindividuelles sldes habiletés d’autorégulation (Garon,
Bryson, & Smith, 2008; McClelland, Cameron, Wanje&ssdMurray, 2007). Une large partie
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d’entre elles trouve une explication dans la mdioma des aires dorsolatérales et
ventrolatérales du cortex préfrontal et autressatégébrales reconnues pour leurs liens étroits
avec les habiletés liées a la régulation cognitfveDiamond, 2006; Hughes, 2002). Dés les
premiers mois de la vie, ces aires sont impliquéass la réussite de taches a fortes
composantes exécutives (par exemple dans le paradiy non B ou dans des taches de
détours). Si les composantes d’'inhibition et de wiéende travail sont reconnues pour se
développer plus rapidement que celle de flexibdagnitive entre 3 et 5 ans (Gaux & Boujon,
2007), la méta-analyse de Romine et Reynolds (26@Bjtre que c’est entre 5 et 8 ans que
les composantes d’inhibition, de planification et ftlidité (fluence verbale et de dessin)
présentent le développement le plus important. Emenconstat est rapporté par A. Diamond
(2006), insistant sur le fait que la période de Bl-ans est reconnue pour rendre compte
d’'une augmentation importante dans les capacitéfedilité cognitive, de mémoire de
travail et de vitesse de traitement. De la mémeiénanla composante de mémoire de travalil
semble présenter un développement linéaire entmet 45 ans (Gathercole, Pickering,
Ambridge, & Wearing, 2004; Luciana & Nelson, 1998)semblerait donc qu’'une partie
importante du développement des fonctions exéautare lieu a partir de 5 ans ou apres
(Best, Miller, & Jones, 2009).

[1.2.2.3 Les facteurs influencant le développement de l'agolation

Les sources d’influence de l'autorégulation peuv@iné analysées a différents niveaux
lorsqu’on s’inscrit dans le modele bioécologique Btenfenbrenner. Si l'individu reste au
centre de ce modele, I'environnement dans lequ&lntcrit, ainsi que les interactions entre
ces niveaux sont également porteurs d’influencesishbrésentons ici une synthése a partir de
trois revues de questions récentes (McCabe, Cutamng Brooks-Gunn, 2004; McClelland,

Ponitz, Messersmith, & Tominey, in press; Morrisenal., 2010).

Au niveau individuel, le sexe joue un role impottalans I'explication des différences
interindividuelles de régulation. Si les rechercimesntrent qu'a long terme, il existe une
continuité des troubles du comportement extérisre#tre I'enfance et I'adolescence chez les
garcons (Broidy, et al.,, 2003), des cing ans etidées filles présentent des niveaux
d’autorégulation significativement plus importangsie les garcons, que la mesure soit
comportementale ou bien rapportée par les ensdgndmatthews, Ponitz, & Morrison,
2009).
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Le tempérament est considéré comme une disposititividuelle précoce dont la stabilité
est reconnue (Reuchlin, 1990). Il correspond a&&tivité émotionnelle et la maniéere de la
réguler, il influence également l'autorégulatiore €onstruit, dont I'ancrage biologique est
établi (Rothbart, et al., 2004), intégre trois glasm dimensions : I'extraversion (correspondant
a la sélection des stimuli); I'affectivité négatif@rrespondant a la réactivité aux stimuli); et
le contrdle exigeant de l'effort (correspondantaarégulation de la réactivité) (Rothbart,
2005). Cette derniere dimension est reconnue ponrlien direct avec I'ajustement des
enfants et le développement de leurs compétenasleso (Eisenberg, Smith, Sadovsky, &
Spinrad, 2004). Rueda et al. (2005) avancent qusydeeme attentionnel antérieur est a la
base du controle exigeant de l'effort qui lui-mémeédit les niveaux de régulation
emotionnelle et comportementale. De maniere plubale, Pettit et Bates (1989) ont
également montré sur un suivi longitudinal d’enfaahtre 2 et 6 ans que le tempérament
(évalué par [lInfant Characteristics Questionnairpjédit le niveau des troubles
comportementaux 4 ans plus tard (évalué par AclenBaild Behavior Checklist).

Au niveau du microsystéme, I'environnement immédat’enfant dans lequel s’intégrent
le foyer, I'école, les parents, ou plus généraldmims donneurs de soins, les recherches
montrent au plus haut niveau d'observation que lgemsocioéconomique de la famille
présente un impact sur le développement de Il'agttaéon (McCabe, et al., 2004).
Récemment, Evans et Rosenbaum (2008) ont montre,usuéchantillon de I'étude
longitudinale nord-américaine NICHD (National Inste of Child Health and Human
Development), d’'une part que les revenus familiexpliquent significativement la régulation
comportementale (mesurée par une tache de détaiatiéication) et d’autre part, que ce lien
est indépendant de la qualité de I'environnememilfal (mesurée par le HOME). Si Howse
et al. (2003), mais aussi McClelland et al. (2000pntrent également le lien entre le niveau
d’éducation des parents et les capacités d’auttattgn des enfants, d’autres, établissent
spécifiguement ce lien avec la régulation cognifiedila, Rosselli, Matute, & Guajardo,
2005; Hackman & Farah, 2009).

Certaines des études mentionnées ci-dessus iris@ierie lien direct entre le revenu
familial et le développement de I'autorégulatiam littérature s’accorde pourtant a envisager
cette relation de maniére indirecte. Le milieu aban’affecterait pas directement le

développement de I'enfant, mais ce serait davandagevariables liées au milieu, telles que
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les variables familiales ou éducatives, les inttvas mére-enfant, la relation d’attachement,

etc. qui expliqueraient cette relation (Sabati®ég9).

La qualité de la relation d’attachement est impugadans le développement des
différents processus de l'autorégulation. En effatsensibilité des parents (ou substituts
parentaux) aux signaux ou comportements de I'enlants réactions et interactions avec
celui-ci va jouer un réle central dans la consiorctde la qualité de I'attachement (Bee &
Boyd, 2003; Florin, 2003). Plus précisément, urlati@n d’attachement sécurisée semble
rendre compte d’'une régulation émotionnelle adaf@akins, 2004). Il semble en aller de
méme pour la régulation comportementale (Watersmiltan, & Weinfield, 2000).
Cependant, il semble que trop peu de travaux ewistacore aujourd’hui pour que nous
puissions avoir une idée claire des relations arisentre la qualité de I'attachement et le

développement de I'autorégulation (Calkins, 2004rfigon, et al., 2010).

Les relations qu’entretiennent les parents avecslamnfants s’étudient également en
termes généraux de styles éducatifs familiaux. &gles sont compris comme ce que les
parents mettent en ceuvre en termes de stratégiat@au Les classifications proposées sont
nombreuses, toutefois I'ancrage de Kurt Lewin dassdifférents styles éducatifs proposés
(styles autoritaire, démocratique et laisser-faii®)prégnant. Les recherches rapportent qu’un
style proche du style « authoritative » de Baum(it®1, Ricaud-Droisy, Oubrayrie-Roussel,
& Safont-Mottay, 2009) ou du milieu éducatif « stampent structuré » (Lautrey, 1980), ici
défini comme un style parental privilégiant la damee des comportements vis-a-vis de
I'enfant, I'explication des décisions disciplinareet le soutien de I'enfant dans le
développement de son autonomie, est étroitement alieé niveau de régulation
comportementale de I'enfant (Morrison, et al., 201s enfants interagissent aussi avec
leurs pairs, notamment dans le cadre de la cl@eseinteractions ne semblent pas favoriser le
maintien des habiletés d’autorégulation (McCabe &dBs-Gunn, 2007; McCabe, et al.,
2004). Les pairs pourraient, d’'une part, particigeme diminution de la motivation et de
I'attention et, d’autre part, augmenter leur disti@n pour mettre en ceuvre des habiletés

d’autorégulation optimales.

Enfin, au niveau le plus molaire, celui du macroésyse, peu détudes examinent le
développement des habiletés d’autorégulation ectifum des cultures. A notre connaissance,
seule une étude montre que l'autorégulation deanémthispaniques (dans la culture nord-

americaine) est plus faible que celle de leur p@sClelland, et al., in press), ce constat
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pouvant étre expliqué par le fait que les meregangjues attribueraient davantage de valeur,

contrairement aux autres cultures, a un style édydas permissif.

[1.2.2.4 Les liens de modération et de médiation dans leldppement de I'autorégulation

La présentation ci-dessus se proposait de dreasétatides lieux synthétique des facteurs
reconnus dans la littérature comme ayant un impacke développement de I'autorégulation.
Cependant, dans une approche systémique, il esgageable, d’'une part, que les facteurs
personnels et environnementaux expliquent le dépelment de I'autorégulation et que,
d’autre part, ces facteurs puissent interagir. &esmples ci-dessous, constituent quelques

éléments en montrant la plausibilité.

Concernant le lien entre régulation biologique etoeégulation, Calkins, Graziano et
Keane (2007) montrent, chez des enfants de 5 arlgruentre le niveau de régulation vagale
du rythme cardiaque, évaluée par l'arythmie siraigalspiratoire dans des situations de
challenge (requérant la gestion de la frustratibngontréle, de I'attention, et} les troubles
du comportement internalisés (dépression, anxi€t€,) et externalisés (agressions,
destructions, etc.) mesurés par le Child Behavimeklist (Achenbach, 1991). Parallélement,
ces mémes auteurs (Calkins, Graziano, Berdan, Ke&arizegnan, 2008) mettent en avant
I'importance des aspects environnementaux danggialation biologique en montrant que la
qualité de la relation mere-enfant a I'age de 2 @mesurée en laboratoire sur plusieurs
dimensions) prédit le niveau de régulation vagalergthme cardiaque (mesurée comme
précédemment) a 5 ans, indépendamment de ce mé&maunie régulation vagale et des
problemes comportementaux mesurés a 2 ans. Sadtsufs internes et externes peuvent
avoir des parts distinctes dans le développemetiadimrégulation, il semble également que
ces facteurs puissent interagir pour expliquer kvetbppement de [l'autorégulation.
Lillustration la plus éloquente concerne les tnawanettant en évidence l'interaction entre le
tempérament de I'enfant et le comportement des elinsrde soins (parents, enseignants, etc.)
dans le développement de l'autorégulation (CalkRB®)4; Lengua & Kovacs, 2005). Par
exemple, l'étude de Rimm-Kaufman et al. (2002) mmnt'interaction entre les
caractéristiques des enseignants et des enfantajsistement de ces derniers. L’échantillon
comprend 235 enfants nord-américains classés a runetademi a partir de leurs
comportements sociaux inhibés ou désinhibés. Aréena I'école, ces enfants sont évalués
au niveau qualitatif et quantitatif a partir du €§eoom Observation for Kindergarten (COS-
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K) sur leurs comportements en classe. Au nivediedseignant, une mesure dessmsibilité

(sa capacité a établir des comportements stabbsstifp et chaleureux envers I'enfant) est
établie sur la base d’'un score composite issu dimlsions en classe regroupant un ensemble
de dimensions de Isensibilité(ouverture, sur-contrle, désengagement). Parmiéggltats

de cette étude, les auteurs rapportent un effetedaction entre la sensibilité de I'enseignant
et le comportement social des enfants sur I'ajustdérde ces derniers en classe. Des réponses
sensiblesaux éléves classés comme socialement désinhib&sisent positivement ce

groupe.

Au-dela des effets d'interaction, des recherches temté d'interroger une vision
systémique des différentes composantes de l'auitaégn. L'étude phare dans ce domaine
est sans nul doute celle de Howse, Calkins, Anasiop, Keane et Shelton (2003). Les
auteurs proposent un modéle de médiation spécijiamie niveau de régulation émotionnelle
a la maternelle prédit un an plus tard le nivealittiratie et de numératie des mémes €léves
(N=122) et que cet effet est médiatisé par le nivi@régulation comportementale évalué par
les enseignants. Dans la méme veine, Trentacodt@m@ (2007) montrent, parmi d’autres
résultats, que chez 142 éleves de kindergartep#ande la régulation émotionnelle évaluée
par les enseignants sur les performances académiggeéleves au grade 1 est médiatisé par

le niveau attentionnel des éléves également m@surkenseignant au grade 1.

11.2.3 Synthese

La notion de maturité scolaire, sans pouvoir ééfnie de maniere consensuelle, semble
bien étre le produit des demandes de l'institutbrles caractéristiques des éleves qui rend
compte d’'un bon ajustement scolaire. Dans une petisp développementale systémique,
cette notion de maturité scolaire pourrait done &rrésultat de l'influence réciproque entre
les caractéristiques de I'enfant et les caractguies de son environnement. Pourtant, il est
difficile de trouver des théories qui lient I'endglm des éléments composant la maturité
scolaire dans un tout pouvant étre opérationnaligélittérature rapporte que les habiletés
d’autorégulation participent de I'ajustement dedividus et les approches les plus récentes la
définissent comme se développant sur la base dhictiens bidirectionnelles entre les
caractéristiques de l'individu et celles de soniemnement. Ces deux éléments conjugués

offrent une entrée séduisante permettant d’opémadiiser ce concept de maturité scolaire.
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Par ailleurs, I'autorégulation est le fruit d’'unsemble de processus dont la présentation
ordonnée des différents types de régulation pdutadéser entendre qu’ils émergent de
maniere sequentielle, que la frontiére entre émagtocognition est clairement établie et que

le développement est essentiellement unidirectiotNaus verrons qu’il n’en est rien.

Le développement de I'autorégulation n’est pas egtiggl. Il ne s’agit pas ici de stades de
développement en paliers envisageant le dévelopmeme I'autorégulation comme le
passage d’un type de régulation a un autre. Auramet si les différents types de régulation
émergent dans une certaine chronologie impliquar® lgs processus cognitifs de hauts
niveaux s’'appuient sur les régulations de plusrbesaux, leurs développements sont, dans
une large mesure, paralléles. De la méme manideebase biologique est reconnue par tous,
certains modeles ne s’accordent pas sur l'ordrenei§ence des types de régulation. Par
exemple, le modele hiérarchique intégratif (Feldm2009) tend a privilégier a la fois la
régulation biologique et émotionnelle dans I'émeigede la régulation attentionnelle dans sa
fonction de plus haut niveau, c'est-a-dire, uneailegdgn attentionnelle exécutive. Dans une
perspective systémique, la distinction entre émmogb cognition n’est pas centrale dans la
mesure ou c’est dans leur niveau d’intégration baeaptation de l'individu va pouvoir
présenter des différences (Blair, et al., 2007jrBaRazza, 2007). Par exemple, Blair (2002)
propose un modeéle neurobiologique du développerdans lequel il suggere de maniéere
générale que les compétences d’autorégulation geptént les fondations de nombreux
comportements et habiletés demandés a l'entréeécolé. Il integre le concept d’

« émotionnalité » et de ses interactions réciprequec les processus cognitifs pour rendre
compte du fonctionnement de I'éleve. Si cette apipeospécifie que la régulation des
émotions peut contribuer a la régulation du congroéent, d’autres travaux (Henderson &
Fox, 1998) montrent que les capacités de régulaitamtionnelle contribuent a diminuer les
effets négatifs d’'une faible régulation émotioneell’intégration de I'émotion et de la
cognition se retrouve également dans la différeinciaentre fonctions exécutives chaudes et
froides (Hongwanishkul, Happaney, Lee, & Zelazo,020 Zelazo, Mdller, Frye, &
Marcovitch, 2003). Les fonctions exécutives chaudgs/oient aux processus cognitifs mis
en ceuvre lors de la prise de décision ayant urueaffectif ou motivationnel alors que les
fonctions exécutives froides font référence a cémes processus dans des situations neutres
du point de vue conatif. Enfin, le développementl'datorégulation n’est pas non plus
unidirectionnel. Les régulations, dont le cours @légpemental est le plus lent (régulation

comportementale et cognitive), ne sont pas soudluénce exclusive de processus de
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régulation de plus bas niveau (la régulation bimjog) mais peuvent étre sous l'influence de

facteurs externes.

La maturité scolaire, envisagée ici comme un entendthabiletés d’autorégulation,
constitue un élément majeur de l'adaptation des/idals et notamment des éléves dans le
contexte de la classe. Si ces habiletés d’autaséignl se développent dés la premiere année
de vie, les régulations de haut niveau (notammenghitives) présentent une accélération
entre 3 et 7 ans (Riggs, Jahromi, Razza, Dillw&ant, & Mueller, 2006). Au niveau de
I'entrée a I'école, les régulations comportemerstatiecognitives paraissent donc étre les plus
aptes a rendre compte de différences interindiViésielans la réussite scolaire. C’est I'objet

de la partie suivante.
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I1.3 Liens entre les construits d’autorégulation et évahir scolaire

des éleves

L’adaptation de I'éléve au nouveau réle social lguiest attribué a I'entrée a I'école sera
donc fonction de sa socialisation antérieure massiade sa capacité a mettre en avant des
habiletés d’autorégulation et de la capacité deesosronnement a les promouvoir. De cette
bonne adaptation procéderont des expériences ldifférentes. Ces dernieres sont
considérées comme centrales dans la compréhensitan rdaniere dont I'enfant apprend et
s’'adapte dans le contexte de la classe (Blair, 2BGfir & Razza, 2007; Howse, Calkins, et
al., 2003). En début de scolarité, ces habilet@ésitdiégulation sont également reconnues
comme essentielles pour la réussite scolaire (Go&pEarran, 1988; Ladd, et al., 1999;
McClelland, et al., 2000).

11.3.1 Des niveaux d'analyses distincts pour expliguermpact de

I'autorégulation sur la performance scolaire

De nombreuses propositions tentent d’apporter Mpkcation a la relation entre habiletés
d’autorégulation et performance/devenir scolairs déeves en début de scolarité. Une
majorité d’entre-elles insiste sur le fait que deabiletés d’autorégulation intégrent le
fonctionnement exécutif qui est reconnu comme uomposante centrale de la réussite
scolaire. Nous nous attacherons donc a présendetrdgaux spécifiant I'importance du
fonctionnement exécutif et de la régulation comgrokintale dans la réussite scolaire, puis
interrogerons l'intérét d’analyser ces habiletéautbrégulation a un niveau d’analyse plus
molaire pour expliquer I'impact du fonctionnemeret ItEléve dans le contexte classe sur sa

performance scolaire.

[1.3.1.1 Le poids du fonctionnement exécutif dans la réassiblaire

Les composantes cognitives liées au fonctionneraedétutif jouent un réle majeur dans
I'acquisition des connaissances associées a I'@meegdes capacités en mathématiques et en
lecture (Blair & Razza, 2007; Molfese, et al., 21 mémoire de travail (MdT), considérée
comme une composante centrale du fonctionnemerugkeéest tres souvent invoquée pour

rendre compte des différences interindividuellepddormance dans le milieu scolaire. De
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faibles capacités en MdT auront un lien direct aeedifficulté a retenir les consignes d’'un
exercice, a opeérer des calculs mentaux, maintaniné&moire I'information pertinente, etc. Il
en va de méme pour la composante d’inhibition cuiadiée, par exemple, a la capacité
d’ignorer des informations non pertinentes dangtolution de problémes. Dans ce méme
type d’exercice, la flexibilité cognitive constitégalement une composante essentielle dans
la capacité de pouvoir changer de perspective log, goncretement, de pouvoir changer de
stratégie. Par exemple, Bull et Scerif (2001) mamtirau moyen de régressions hiérarchiques,
chez une centaine d’éléves écossais agés en moglerihans, que les éleves les plus faibles
en mathématiques présentent également des capdaitedbition, de MdT et de flexibilité
cognitive faibles. Holmes et Adams (2006) montrégalement en début de scolarité (age
moyen 8 ans, N= 78) que les trois composantes déda (calepin visuo-spatial, boucle
articulatoire et administrateur central) participele maniere unique a I'explication des
performances des éléves en mathématiques. A leati&cole, les recherches tendent donc
essentiellement a lier différentes composantes ductionnement exécutif avec les
performances des éleves en mathématiques. Une écelgte rapporte que, chez des enfants
de 5-6 ans, les fonctions exécutives (ici, la pleation, la mise a jour et linhibition)
expliquent 45 % de la variance observée dans legpétences précoces en mathématiques
(Kroesbergen, Van Luit, Van Lieshout, Van Loosbragk/an de Rijt, 2009).

Il est tentant de se poser la question de la oglatausale qu’entretiennent fonctions
exécutives et performances scolaires. Best et 2009) proposent trois grands types
d’hypotheses a ce sujet. La premiere hypothesesténsiur le fait que certains processus
cognitifs de hauts niveaux puissent avoir un effegct sur la performance dans des matiéres
académiques particulieres. C’est ce que nous veddnsquer ci-dessus. La deuxiéme
hypothese postule que cet effet transite via |dsilétas langagieres. Le réle central du
langage dans le développement de I'autorégulasoicemis en évidence. Différents travaux
ont montré que la MdT, l'inhibition et la planifitan sont liées a différents troubles du
langage, a des difficultés de lecture et d’écrit@es difficultés auront en retour un impact
sur la réussite scolaire. Ces travaux s’appuiepemgant davantage sur des échantillons
d’éléves dont I'age est compris entre 9 et 12 Brasis cette méme idée, plusieurs recherches
suggerent que les habiletés verbales puissent tisgdilimpact du contrdle de I'inhibition
sur la régulation des émotions (Sokol & Miller, 2ZRCEnfin, la derniere hypothése postule
que ce sont les comportements en classe ou laatégutomportementale, plus molaires, qui

médiatiseront I'effet des processus cognitifs. Cl'ebjet de la partie suivante.
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11.3.1.2 Les travaux de Zazzo et Florin

L'importance de la régulation comportementale egnitive dans le fonctionnement
scolaire adapté n’est pas nouvelle. Ces constaténen France, trés tét mis en évidence par
Bianka Zazzo, puis par Agnes Florin. Des 1978, dampporte qu’'une bonne adaptation
scolaire en CP est liée a des facteurs non cogjtif doivent étre mis en ceuvre durant la
scolarité : la stabilité psychomotrice, le mainta I'attention et la maitrise des impulsions.

Eléments longuement évoqués dans les sectionsdenes.

Le travail de Zazzo (1978)se caractérise par um€eeétongitudinale entre la grande
section maternelle et la fin du Cours Préparat(@e) d’'une centaine d’éleves agés de 5a 7
ans. Son travail interroge le processus d’adaptaio changement dans une phase de
« rupture scolaire » (p. 11) importante : le passdg la maternelle au CP. Parmi les
nombreux outils utilisés pour décrire I'adaptatae I'éleve, I'auteur utilise un questionnaire
destiné aux enseignants, décrivant les comportemgEni’enfant pendant les activités de la
classe.

Les items utilisés pour calculer un score d’adamtagont les suivants :

Devant une tache qui impligue une certaine initgtisait organiser son travail

(prévoit a I'avance les étapes) ;
- Suit naturellement leythmede la classe (sans contrainte, ni soutien) ;
- Est capable d’'unattentionréguliére et durable ;
- Devant une tache, montre ucenfiance en soi justifiée

- En classe, prenia parolefrequemment et bon escient

Dans I'exécution d’'une tache, se montapide et efficace

Ces différents items présentent des corrélationshas de .50 avec une évaluation de

I'acquisition de la lecture en CP.

Florin (1991) s’appuie sur les mémes observationsrectes des comportements pour
décrire les facteurs caractérisant le mieux lestfonnements psychologiques scolaires sur

trois grandes périodes : les années d’école madlriteepassage de la maternelle au CP et la
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période du CP au CE2. Concernant le CP, les oksmmgades conduites adaptatives
effectuées procédent d’'une adaptation du questiennie Zazzo (1978). Les résultats de
'auteur montrent, d'une part, que l'entrée en CI a&ssociée a une augmentation des
difficultés adaptatives. En effet, entre I'école temaelle et le CP, l'auteur rapporte une
augmentation des fréquences de comportements t@astiques de difficultés d’adaptation a
de nouvelles taches scolaires (de I'ordre de 10% 2hez plus de 50% des sujets). D’autre
part, certaines difficultés sont persistantes. &xnportements semblent caractériser ces
difficultés persistantes :attention autonomie lenteur dans I'exécution d'une tache
organisationdu travail, le manque deonfiance en soeét le suivi duythmede la classe. Le
fonctionnement scolaire adapté en début de sadlabiigatoire (du CP au CE2) semble jouer
le role de variable intermédiaire entre les vagabsociodémographiques et le niveau de
réussite dans les matieres scolaires telles gleetiare par exemple. En effet, une analyse en
composantes principales sur les données de cssamoées d’école montre que l'attitude de
I'éleve face a la tache scolaire joue un rble antr

L’auteur a cherché a prédire la réussite scoldiérieure sur la base des comportements
précoces évalués indirectement par I'enseignantritére de niveau de réussite adopté selon
les années interrogées correspond a une trichotooie moyen, faible ; respectivement E+,
Em, E-) qui S’appuie sur les matiéres enseignéesvatuées par tous les enseignants
participant a cette étude (lecture, expressioniegoroblemes). Les comportements précoces
sont sélectionnés sur la base de leur pouvoir idigtant et sur leur nombre suffisant de
moments de mesure. Ces comportements sélectiommésdehotomisés en appréciation
positive ou négative. Les résultats montrent quiaitede devenir un éléeve E+, Em, ou E-
semble lié a la stabilité ou la progression dedaxamportements adaptés (85%) alors que la
tendance inverse se manifeste pour les E- : 77%esl€léves sont caractérisés par la stabilité
du pdle négatif ou la régression. Les Em ont ungtipo intermédiaire. Lorsque I'auteur
affine I'analyse en s'intéressant d’'une part, aimeahsions et d’autre part, aux sujets, les
constats suivant apparaissent : les variables mia#e le pouvoir discriminant le plus
important des trois groupes d’éleves soatténtionréguliere, le bon ou trés bariveau de
langageet le suivi aisé duythmede la classe. Dans une moindre medig®écution efficace
d’'une tacheet la bonnemaitrise des gestetiscriminent davantage les E+ et Em que les E-.
Enfin, le fait d’étre parmi les enfants parlantpleis dans la conversation scolaire et qui se
débrouillent seuls devant une tache différencie legEleves selon leur niveau. Les analyses

typologiques effectuées sur les éleves montreniaypeobabilité d’étre un bon éléve en CE2
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est nulle si I'éleve est négatif sur les trois disiens majeures présentées ci-dessus ;
parallelement la probabilité est tres élevée d’'émebon éléve si les appréciations sont

positives sur ces trois dimensions.

Qu'il s’agisse de Zazzo ou de Florin, ces deux wstaccordent une place centrale aux
comportements en classe dans I'explication de ptadaon et du devenir des éléeves. Sans
employer jamais les termes de régulation cognitivemportementale, fonctionnement
exécutif, les auteurs mettent clairement en avanpbrtance desomportements face aux
activités proposéedesattitudes face a la tache scolajrdescomportements pendant les
activités de classétudiés en terme¥adaptation scolairgil s’agit bien ici d’'une évaluation
de l'autorégulation des éleves dans le contexia diasse.

[1.3.1.3 Le concept d’autorégulation en contexte classee:mailleure validité écologique ?

L’intérét porté sur une approche plus molaire einsonoléculaire réside en partie dans le
fait qu’il n’existe paradoxalement que peu ou peadiens entre les évaluations réalisées par
les enseignants ou les évaluations directes du aderpent des éleves et les épreuves de
laboratoire évaluant spécifiguement des processagnitifs tels que le controle de
I'inhibition, la planification, la vitesse de trainent, etc. Par exemple, Blair (2003) montre
chez 42 enfants de maternelle (Age moyen 4 ansajhsence de liens significatifs entre une
épreuve mesurant le contréle de I'inhibition et téxghe en contexte évaluée par I'enseignant.
Un autre facteur poussant de nouveau la commursaigétifigue a davantage prendre en
compte une approche intégrée de l'autorégulatioamexte pourrait peut-étre trouver ses
racines dans le fait que les mesures du fonctioeneexécutif dans la classe présentent des
liens plus importants avec les résultats scolames les évaluations de ces mémes
composantes en laboratoire (Waber, Gerber, Turtiagner, & Forbes, 2006). Par ailleurs,
comme nous l'avons noté section [1.2.2.1, l'appecinteractive et intégrative de
l'autorégulation semble plus adaptée du point de théorique a rendre compte de la bonne
adaptation des éleves en classe. La distinctionddf&sents processus cognitifs et conatifs
est, somme toute, artificielle puisque a) leur dgmeement est paralléle, b) que c’est de leur
intégration que résulte le comportement de I'éléive) que les construits se chevauchent dans
leur opérationnalisation. D’ailleurs, son évaluatiotégrée semble plus proche des réponses
qui sont demandées aux éleves dans la classeédration de la régulation cognitive et
comportementale rend compte, au niveau de la ctndie I'éléeve dans la classe, des
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difficultés d’attention relatives aux suivis desnsmnes de l'enseignant, des difficultés a
commencer de son propre chef un nouvel exerciagganiser son travail, a lever la main
avant de prendre la parole, a attendre son tourAetant d’aspects centraux dans la réussite

scolaire mis en évidence dans les travaux de ZezEtrin.

Cet ensemble de remarques, nous invite a nous eerstr la notion devalidité
écologiquechére a Bronfenbrenner (1979) qui semble ici prenolnt son sens dans la mesure
ou I'environnement vécu par le sujet dans les taeelaboratoire ne pourrait pas avoir les
propriétés du contexte de la classe que les chenshseraient préts a lui accorder. Cela
pourrait expliqguer le fossé trés important existattre les résultats spécifiques de
l'autorégulation évaluée en laboratoire et ceuxspilobaux obtenus via une évaluation de
l'autorégulation intégrée dans le contexte scoldienter de combler ce fossé, d’'un point de
vue théorique et opérationnel est une partie deairale I'équipe de McClelland que nous

présentons dans la partie suivante.

[1.3.1.4 Le cadre de réflexion de Megan McClelland

Depuis une vingtaine d’années, Megan McClelland’@esgon State University centre
ses travaux sur le développement des habiletésqagédiées a la réeussite scolaire a I'entrée a
I'école (McClelland & Morrison, 2003; McClellandt al., 2000). Récemment McClelland,
Cameron, Wanless et Murray (2007) ont cherché a@rige¥ les relations qu’entretiennent les
aspects du fonctionnement exécutif, de la régulatomportementale et des compétences
sociales et émotionnelles dans l'ajustement degeglén classe et dans leurs performances
académiques. Ces différents aspects sont intégués uh construit plus large appelé par les
auteurdearning-related skillfcompétences liées aux apprentissages).

La Figure 11.3-1, ci-dessous, synthétise les fasteaxternes potentiels influencant
directement, ou indirectement via les compétenées laux apprentissages (CLA), la réussite
scolaire des enfants. Le modele spécifie que lesactaistigues de I'enfant (son
développement cérébral et son tempérament) exetcar® influence sur les CLA et leur
performance scolaire. Parallelement, les factaéssd I'enseignement auront le méme type
d’effet. Enfin, le poids des caractéristiqgues desepts et plus généralement celui de
I'environnement éducatif sur la performance scel#iansitent via les facteurs liés a I'enfant
et a ses CLA.

Page 100



Figure 11.3-1 : Influence de I'enfant, des parentst de I'enseignant sur les compétences liées aux
apprentissages et la réussite scolaire ((in McGlalli, Cameron, Wanless, et al., 2007, p. 87)

Facteurs liés a I'enfant
(développement cérébral)

A

A 4

Facteurs liés aux parents Réussite scolaire
(attachement,

environnement éducatif)

Compétences liées aux
apprentissages (CLA)

Facteurs liés a
I'enseignement

Les CLA comprennent trois grands ensembles que $smtfonctions exécutives,
I'autorégulation comportementale et les compétesoesles et émotionnelles. Les fonctions
exécutives englobent trois composantes jugées coemsentielles dans la réussite scolaire
des éléves : l'attention, la mémoire de travaileetontréle de l'inhibition. Ces composantes
du fonctionnement exécutif ont été présentées gedutent (voir section 11.2.2, p. 83). Le
deuxiéme domaine concerne celui de l'autorégulatmmportementale. Il est entendu par les
auteurs comme la mise en ceuvre du fonctionneme¥tuék évalué ou mesuré au niveau
comportemental. Le fonctionnement exécutif serait déterminant de ['autorégulation
comportementale. Bien que se référant & Calkissalgeurs prennent ici le parti d’inverser la
relation causale entre régulation cognitive et corgmentale. Il ne s’agit pas ici d’'une
proposition tres étonnante, tant nous savons gsedeax construits se chevauchent. Cette
autorégulation comportementale serait elle-mémebdse des compétences sociales et
émotionnelles de lI'enfant. Ces dernieres comprentr@is dimensions. La premiere, la
coopération dont la terminologie la plus courante est le cortgment prosocial ou encore
les compétences sociales, permet a I'éleve deeslig consignes de la classe, d’'interagir
(e.g., travailler et jouer) et partager avec ses mans de bonnes conditionsindépendance
reflete la capacité de I'enfant de tenter de résmuwah probleme seul avant de demander de
I'aide ou encore d'initier seul une tache. Enfamrdsponsabilitécorrespond a la capacité de

I'éleve a sélectionner un espace de travail adaptéhoisir et organiser correctement le
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matériel nécessaire au bon déroulement d’'une téth#de parvenir a achever une tache
lorsqu’il travaille parmi d’autres. On notera iaigces compétences sociales et émotionnelles
peuvent étre définies comme de 'autorégulation momementale dans le contexte social de
la classe. A I'instar de Miyake et al. (2000), &geurs insistent a la fois sur la notion d’unité
et de diversité de ces trois ensembles. Le consiniiié de CLA résume correctement les
éléments susceptibles de rendre compte d'un bosteajent au monde scolaire et de la
capacité de bénéficier des opportunités d’appresgis ; parallelement, les trois grands
domaines composants les CLA doivent étre distinguésr promouvoir des actions de

remédiation utiles pour les enseignants.

L’'opérationnalisation des CLA a été conduite defédéntes maniéres au cours du
développement théorique des auteurs. Les prenaemgst de la recherche (McClelland, et al.,
2000) ont vu la mesure des CLA (appelé alors coemgéissocialesliées aux apprentissages)
s’'appuyer essentiellement sur une mesure hétépmre par les enseignants. Les auteurs
utilisaient 4 items d’une échelle de Cooper etd&ar(1991, Cooper-Farran Behavioral Rating
Scales, CFBRS) : travaille indépendamment, resdesteonsignes de travail, a la mémoire
des consignes et termine les jeux et activitésisTannées plus tard, leur travail de validation
(McClelland & Morrison, 2003) du construit écartéchelle de Cooper-Farran, pour intégrer
deux nouvelles mesures hétéro-rapportées par sesgaants : le Social Skills Rating System
(SSRS, Gresham & Elliot, 1990) et le Child Behavating Scale (CBRS, Bronson et al.,
1990). Des 2006, les auteurs reprennent I'échadl€Cdoper et Farran en sélectionnant 16
items de la sous-échelle « compétences liés aaitsaet nomme le construit évalué pour la
premiére foisJearning-related skillgMcClelland, Acock, & Morrison, 2006). Les 12 item
(+ les 4 présentés plus haut), évalués par lesgerases sur une échelle de Likert en sept
points, sont les suivants : exécution des tachesidiennes non-académiques, participation
appropriée au sein du groupe, comportement dueatenhps de travail dédi€, participation
aux jeux en extérieur, expression orale durantligsussions, réaction au malheur des autres,
niveau d’activité dans les activités de groupeydilaet jeu avec les autres, écoute des
consignes de l'enseignant, respect des consignedradeil, interactions sociales et
fonctionnement durant les séquences d’activité. ddnplus tard (McClelland, Cameron,
Connor, et al., 2007), l'auteur s’'intéresse esséamment a la régulation comportementale en
utilisant une observation directe du fonctionnenmetécutif « froid » des éleves, c'est-a-dire
centré sur la cognition. La suite des travaux (Roret al., 2008; Ponitz, McClelland,

Matthews, & Morrison, 2009; Sektnan, McClelland,o&k, & Morrison, in press) montre que
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l'auteur a conserveé cette opérationnalisation threlti construit de départ via la tache Head-
Toes- Knees- Shoulders. Cette opérationnalisatitegie 4 régles comportementales :
« touche ta téte », « touche tes orteils », « teueh genoux » et « touche tes épaules ». Dans
un premier temps, I'éleve doit répondre a la dereapdis, dans un second temps, doit
inverser la regle (par exemple, toucher ses ortgiend on lui demande de toucher sa téte).
Les auteurs voient dans cette tache l'intégratmmportementale des composantes exécutives
suivantes : attentionnelle (suivre la consigne), MigT (exécuter la demande tout en se
rappelant des regles) et d’inhibition (repousseefaance a répondre a la demande lorsque la

regle est inverse).

Cette évolution vers l'opérationnalisation de l@dgulation directe n’invalide pas les
guestionnaires proposés aux enseignants. De nomtyeataux ont été réalisés depuis longue
date pour valider des questionnaires renseignédepaenseignants (Hoge, 1983; Hoge &
Coladarci, 1989) et pour montrer la complémentadiééces évaluations par rapport aux
évaluations standardisées (Agostin & Bain, 199ynikI& Rahbar, 1998; Mantzicopoulos &
Morrison, 1994; Quay & Steele, 1998). Les rechescles plus récentes soulignent que
I'évaluation des habiletés d’autorégulation desvededécrites par les enseignants est un
indicateur pertinent pour différencier les élevess enseignants sont considérés comme
fournissant des informations fiables en ce senscggederniéres corrélent a la fois avec des
mesures externes de l'autorégulation et les pedoo®s scolaires des éleves (Connell &
Prinz, 2002; McClelland, et al., 2006; McClellaetial., 2000; Ponitz, et al., 2009).

[1.3.2 Un prédicteur puissant de la performance et durdeseolaire

La littérature s’accorde pour avancer que les budsl d’autorégulation des éléves
constituent un prédicteur majeur de leur scoldrtare. Il reste pourtant difficile d’obtenir
une idée claire de I'impact respectif de ces hadslet des évaluations standardisées. En effet,
de nombreuses recherches ont montré que les éoakiatalisées par les enseignants sont
généralement significativement corrélées avec deduations standardisées (cognitives,
langagieres, par exemple) réalisées dans la ménmpeParallélement, on sait que certaines
compétences cognitives et langagieres évaluéexald’ maternelle ou en début de premiére
année primaire contribuent fortement a la prédictides performances académiques
ultérieures (en lecture notamment) y compris loestginiveau cognitif général (Ql) et les

variables sociodémographiques des éleves sonté@smt{McClelland, et al., 2000). Ces
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résultats questionnent le pouvoir prédictif desléations des habiletés d’autorégulation
réalisées par les enseignants comparativement @ obtenu au moyen d’évaluations

standardisées.

Les résultats des études conduites sur cette qnesdrient selon que I'objectif soit celui
de la prédiction générale des aptitudes académieuda devenir futur des éléves ou celui,
plus spécifique, de la détection des difficultédividuelles. Le premier objectif s’'intéresse
donc a la capacité du prédicteur a expliquer umiepde la variance unique du critére alors
que le second s’intéresse au pouvoir discriminanprédicteur, a sa capacité d’identifier des

éleves en difficulté.

[1.3.2.1 Prédictions directes de la performance scolairestiages

Lorsque 'on interroge I'impact des évaluations debiletés d’autorégulation des éleves
sur les performances académiques ultérieuresyéelicgions réalisées sur une période courte
(de la GSM a la premiére année primaire) metteplue souvent en évidence la supériorité
de la valeur prédictive des évaluations standaedi$dgostin & Bain, 1997; Gijsel, Bosman,
& Verhoeven, 2006; Tach & Farkas, 2006). Néanmalesix études francaises (Ecalle, 2000;
Guimard & Florin, 2007) montrent qu’un questioneaissociant des items comportementaux
et une évaluation des compétences scolaires (lengagtricité, etc...) proposé en GSM est
davantage corrélé aux performances en lecture®@retlou 2™ année primaire que des
évaluations cognitives et langagiéres standardiséggrant pourtant des compétences
directement liées a I'apprentissage de la lectliceitefois, dans ces deux études, le niveau

cognitif initial et les caractéristiques sociodémagahiques des éléves ne sont pas controlés.

Les études prédictives portant sur une période Iphgue (de la GSM a 1% année ou
plus) sont moins nombreuses mais montrent égalefaaile prépondérant des évaluations
standardisées comparativement aux évaluations agitetés d’autorégulation. McClelland,
Morisson et Holmes (2000) suivent 540 enfants d&&M a la fin du grade 2 afin de
déterminer si une évaluation des habiletés liéesagprentissages (incluant I'attention, la
mémoire de travail, I'inhibition et des compétensesiales) évaluées a l'aide de I'échelle
«travail » du CFBRS (Cooper-Farran Behavioral matiScale, 1988) contribue a
I'explication des performances des éleves sur m@iffies dimensions dont les mathématiques

et la lecture & la fin du"2 grade. Les analyses de régressions hiérarchiqoesrent une
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prédiction significative de I'échelle travail du BRS en lecture et en mathématiques aprés
contrble du niveau initial des éleves dans ces dimaines en maternelle, du QI et des
variables environnementales. Toutefois, la contitou de cette échelle est faible
comparativement a celle du niveau initial des &éwcClelland et al. (2006) poursuivent
cette étude en analysant la valeur prédictive tte c@&me échelle entre le kindergarten et le
grade 6 au moyen d’analyses en croissances latendess résultats confirment le réle
prédictif des compétences d’autorégulation sumple$ormances ultérieures en lecture et en
mathématiques et sur les progres des éleves anB8M et le second grade indépendamment
des variables contrblées. Ces résultats rejoigreumt de Yen, Konold et Mc Dermott (2004)
dont I'objectif est de déterminer si une évaluatioomportementale effectuée par les
enseignants au moyen de la LBS (Learning BehawaiteS McDermott, 1999) contribue a
I'explication des performances académiques deseslévdépendamment d’'une évaluation
cognitive standardisée (Differential Ability Scal&jliott, 1990). Des analyses en pistes
causales effectuées auprés d’'un échantillon de &@4s agés de 6 a 17 ans montrent que
les évaluations cognitives sont les meilleurs mtédirs des performances scolaires mais que
I'évaluation des habiletés d’autorégulation réaiggar les enseignants ajoute une part

modeste mais significative a I'explication des parfances académiques des éléves.

La méta-analyse de Duncan et al. (2007) constitu¢ravail important procédant de I
« absence de recherches rigoureuses » (p. 1426¢rm@amt I'impact des compétences et des
comportements qui émergent en début de scolantéas@ussite acadéemique ultérieure des
éléves. Les auteurs s’appuient sur six panels\éldifférents (issus de 3 pays : Etats-Unis,
Canada et Royaume-Uni) et interrogent le poidsals &€léments, qu’ils considerent clef dans
la maturité scolaire : le niveau académique de lées éleves, leurs habiletés attentionnelles
et leurs compétences socio-émotionnelles. Les glswet tous évalués entre 5 et 6 ans selon
les enquétes, leurs performances en lecture eematiques sont évaluées entre le grade 3 et
'age de 13 ans. Tous ces é€léments sont rendusstigiament comparables. Un point
intéressant du dispositif est, qu'a I'entrée adiéc les trois dimensions sont contrélées par
des mesures recueillies chez ces mémes élevegeadka3-4 ans. Par ailleurs, I'impact de ces
trois dimensions évaluées a l'entrée a I'école égtlement contrélé par un ensemble de
variables sociodémographiques. Les résultats muntjee ce sont les performances en
mathématiques a I'entrée a I'école qui expliquenhieux (taille de I'effet la plus élevée) les
performances en lecture et en mathématiques wltégesuivi des performances en lecture et

des habiletés attentionnelles. L'impact des conmué&te socio-émotionnelles (essentiellement
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les troubles du comportement extériorisés et iotégs) aussi bien que sociale (contrdle de
S0i, coopération, sympathie, avec les pairs, cotapwnts prosociaux) n’est pas significatif.

[1.3.2.2 Impact des habiletés d’autorégulation sur la ptémhadu redoublement

Des le début de leur scolarité, nombre délévecaement des difficultés dans les
apprentissages fondamentaux du “lire - écrire mmer” pouvant se traduire par un
redoublement au cours de leur scolarité. Cettequeatencore courante en France comme
dans d’autres pays est un indicateur de sérieuffiesiités scolaires dans la mesure ou elle se
révele généralement inefficace pour I'éléve en télmuscolarité obligatoire et quelle est
associée a de faibles chances de réussite ul@rBlair, 2001; Cosnefroy & Rocher, 2005;
Crahay, 2003; Paul, 1996). A notre connaissance,&udes ont cherché a examiner la
capacité d’évaluations magistrales décrivant lesypmtements des éleves a prédire le
redoublement des éléeves en début de scolarité etéme Toutefois, dans une étude
longitudinale portant sur 1255 éléves afro-améngaiReynolds & Bezruczko (1993)
montrent aprés contrdle d’'un ensemble de prédistengnitifs et sociodémographiques (plus
de 20), que I'évaluation par les enseignants dadtament scolaire des éleves en premiére
année (confiance en soi, participation aux disoumssscolaires, responsabilité, relations avec
les autres éleves et suivi des consignes) estcleuia explicatif le plus important de la
probabilité de redoubler e année d’école élémentaire. De méme, Gadeyne, @agite
Ghesquiére (2008) interrogent la probabilité d’gremu dans la classe supérieure ou de
redoubler chez plus de 3000 écoliers belges seékmen fin de maternelle. lls montrent que
ce sont les évaluations pré-académiques (langagemmathématiques) et des variables
psychosociales évaluées par les enseignants (@araeisocial, hyperactivité, manque
d’autonomie) qui discriminent le mieux les élevedaublants des éléves promus. Les auteurs
ajoutent que les variables psychosociales relataes attitudes des éleves face au travall
scolaire apparaissent centrales dans la décisigraieotion. Parmi les études francaises, la
recherche de Guimard, Cosnefroy et Florin (2007uéib & des conclusions similaires.
Réalisée sur un échantillon de plus de 5000 élgwizis du Cours Préparatoire & f'® cette
étude montre qu’une évaluation des comportemeriissétion du questionnaire de Florin,
1991) et des compétences scolaires effectuée paremseignants en début de cours
préparatoire prédit les performances académiquesétieres en CE2 et erf™8 et leur
trajectoire académique (redoublement ou non) inddg@ment des effets du niveau scolaire

initial et d'un ensemble d’indicateurs sociodém@ipigues.
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[1.3.2.3 Habiletés d’autoreégulation et détection des élevasisque » de redoublement

Parallelement a ces études de prédiction génédbdeitres travaux ont cherché a
déterminer la valeur diagnostique de questionnaidgvaluation des habiletés
d’autorégulation renseignés par les enseignantslaercomparant a celle provenant
d’évaluations standardisées (cognitives, langagigrerformances scolaires, par exemple). Il
s'agit alors de savoir si ces deux types d'évatumasont en mesure de prédire le devenir
scolaire déléves dits «a risque », c’est-a-diréspntant une probabilité de présenter
effectivement ce risque a un moment de leur sdaélgiCadieux & Boudreault, 2002).
Rappelons que la méthode d’analyse consiste lesplugent & utiliser ces outils pour classer
les éleves a risque/non a risque a un teimgisa vérifier si la prédiction se réalisd@-an (voir
Tableau 11.3-). En s’appuyant sur ces deux moments de mesursyjeh pourra étre classé
commeVrai Positif lorsque I'évaluation détecte le sujet comme susidepde présenter un
risque et qui le présentera effectivement plus.thed sujets non classés a risque et qui ne
manifesteront pas ce risque ultérieurement sontsidérés commeVrai Négatif
Parallelement, deux types d’erreurs de classifiogpieuvent étre commises en identifiant des
sujets a risque alors gqu’ils ne le seront pasik Positij ou en classant des sujets non a risque
alors gu'ils le serontHaux Négatif.

Tableau 11.3-1 : Exemple de tableau de contingermeprésentant la capacité d’'un test a détecter utuiu
redoublement

Trajectoire scolaire (T + n)

Redoublement| Promotion

Positif Vrai Positif Faux Positif

Test

(M
Négatif | Faux Négatif Vrai Négatif

Pour déterminer la précision des outils élaborgss tprincipaux indices (sensibilite,
spécificité, valeur prédictive positive) sont caésuen se basant sur la fréquence de ces quatre
classifications (Ritchey & Speece, 2004). Ces ieslisont déterminés en fonction du choix
d’'une valeur seuil dans le test, d'un point de d@ege optimal fixé par le chercheur selon
I'objectif et le contexte de I'étude. La sensildliest définie par le pourcentage de sujets

prédits en difficulté au tempk par rapport au nombre de sujets réellement eicdi a
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T+n. La spécificité désigne le pourcentage de sujeidits initialement sans difficulté parmi
les sujets ne présentant pas de difficulfé-a. Enfin, la valeur prédictive positive correspond
au pourcentage de sujets réellement en difficuliéra parmi ceux prédits en difficulté a
I’évaluation initiale. Gredler (1997) rappelle giaevaleur prédictive positive, qui représente
I'efficacité, la précision d'un outil, est l'indiceprivilégié pour mener des actions de
prévention aupres des éleves détectés a risquesrijesx de ces mesures sont évidemment
importants. Des erreurs portant sur une surreprésem desFaux Neégatifss’averent
critiques en contexte scolaire puisqu’elles coralaitt a ne pas détecter des éléves dont les
difficultés pourraient se cristalliser alors quédl auraient pu étre atténuées par une
intervention précoce (Fletcher, et al., 2002). 8pposé, des erreurs portant sur kegix
Positifs (€leves non a risque détectés a tort) conduiraenhn surinvestissement dans des
actions éducatives ciblées pour des éleves qui aleaient pas besoin et augmenteraient

'anxiété des enfants et des familles.

Si comme le suggerent par exemple Carran & ScO83), Glascoe & Byrne (1993) et
Meisels (1991), une valeur minimale de .80 pouspécificité et la sensibilité attestent de
I'utilité diagnostique de l'outil, 'examen de lattérature montre que cette valeur est trés
rarement atteinte lorsqu’il s’agit de prédire ledfficlltés d'apprentissage a I'école
élémentaire d’enfants de fin de maternelle ou @enpEre année primaire jugés en difficulté
par I'enseignant ou au moyen d’évaluations cogediet langagieres (Fletcher & Satz, 1984;
pour des éléments de synthéese voir par exemple &di& Florin, 2007). Il semble toutefois,
que les prédictions concernant les éléves qui ptésmnt ultérieurement des difficultés
séveres reconnues institutionnellement (placemans des écoles spécialisées, par exemple)
atteignent des seuils de meilleur niveau (GreshdiecMillan, & Bocian, 1997; Mercer,
Algozzine, & Trifiletti, 1988). Par exemple, Colem& Dover (1993) évaluent la capacité
d’'un questionnaire d’évaluation des compétencetestcomportements scolaires renseignés
par les enseignants de fin de maternelle (RISKgtarchiner les éleves qui fréquenteront une
école spécialisée au cours de leur scolarité élimenObtenus auprés d’'un échantillon de
plus de 1200 éleves suivis sur 6 années, les afsuttontrent d’une part que les éleves
orientés dans les classes spécialisées présentsiemiaternelle des scores plus faibles sur
différentes dimensions comportementales commerkepérance dans le travail et I'attention.
D’autre part, les indices attestant de la valeagudostique du RISK sont particulierement
élevés puisque la sensibilité et la spécificitéigttent des valeurs trés proches ou supérieures
a .80.
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Peu d’études ont cherché a déterminer la capadiudtid de détection a prédire le
redoublement ou la promotion des éleves a I'écolagire. Parmi ces études, celle d’Agostin
et Bain (1997) montre, chez 184 éleves suivis dmdsernelle (kindergarten) a la premiére
année élémentaire, que les redoublants se distihgies éleves promus sur difféerentes
dimensions cognitives (langage oral, etc.), aing qur des dimensions comportementales
évaluées par les enseignants. Toutefois il n'est passible de déterminer la valeur
diagnostique de chacune de ces deux évaluatioesm@&sure commune étant utilisée pour
estimer leur capacité a prédire le devenir scokaiceurt terme des éleves. L'étude de Wenner
(1995) propose des valeurs diagnostiques concetaasdpacité d’une évaluation effectuée
par les enseignants (Brigance K-1 Screen®) a d&tét éleves a risque de redoublement ou
d’orientation dans des classes/programmes spé&sali3et outil de nature multidimensionnel
évalue 6 grands domaines d’habiletés: les habiletéotrices et numeériques, le
développement du langage, la connaissance du darpéscrimination auditive et visuelle.
L’évaluation initiale a lieu avant I'entrée en nraielle et les critéres obtenus 11 mois plus
tard s’appuient sur un échantillon de 95 éleves @gémoyenne de 5 ans issus d’'une banlieue
new-yorkaise. Cet outil présente une spécificite. @ une sensibilité de .45, une valeur
prédictive positive de .56. En d’autres termes|ssdb% des éléves qui ont effectivement
redoublé ou ont été orientés vers des programrassis spécialisés avaient été détectés
comme a risque. Parallélement, 94% des éléves mt'ayaedoublé ni été orientés n’ont pas
eté deétectés par I'outil comme susceptibles d'étresque. Enfin, seulement 56% des éleves
jugés a risque par l'outil ont fait I'objet d’'uneeasure de redoublement ou d’orientation.
Contrairement aux mesures visant a prédire unigoemes orientations dans des écoles
spécialisées, celles comprenant le risque de réelmgint semblent présenter un niveau plus

bas de validité prédictive.

11.3.3 Synthése

La relation entre habiletés d’autorégulation etfqremance scolaire peut s’expliquer a
différents niveaux. Le premier, axé essentiellememt les composantes des fonctions
exécutives, montre le lien étroit en début de sitéleentre les capacités d'attention, de
mémoire de travail et d’inhibition et la réussiteolaire, notamment en mathématiques.
Certaines propositions, moins abondantes en dé&bstalarité, tendent a entrevoir non pas un

lien direct, mais un lien indirect via les compé&tesn langagieres des éléves. Le second
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élément explicatif central réinstaure d’'une cedamaniére le contexte dans lequel le sujet
évolue. Les habiletés d’autorégulation sont aloteredues comme un construit global qu'il
s’avere nécessaire d’évaluer a travers les comperits des éléeves dans le contexte de la
classe pour en saisir I'impact sur la performantdeedevenir scolaire. Ce constat est
intéressant dans la mesure ou on assiste a une fdeméactualisation de propositions plus
anciennes pour qui les « comportements pendaactestés de classe » (Zazzo, 1978, p. 28)
trouvaient déja une importance capitale dans leemievscolaire des éléves. Cette
réactualisation se retrouve au coeur méme des nsegroduites. Les items du questionnaire
de Zazzo (1978) ou de Florin (1991) sont relativensémilaires a ceux employés aujourd’hui
par McClelland et ses collaborateurs. lls interragBautonomie, la participation a bon
escient a la conversation scolaire de la classsprigportement durant une tache scolaire, etc.
Au niveau théorique, ce regain d’'intérét pour unauation en contexte procéde slrement du
fait que le fonctionnement exécutif, dont le codéveloppemental est le plus long, semble
étre heuristique pour comprendre les différencesrimdividuelles de performance en début
de scolarité. Paradoxalement, les liens entre lesures de ces composantes et la
performance scolaire des éleves restent assez tdi@Se d'apprécier ce fonctionnement
exécutif directement au travers du comportemeniddel conduit a de meilleurs résultats
explicatifs. Une partie de la littérature pose iadiement la question de I'importance des
habiletés d’autorégulation évaluées par les enasignrelativement aux performances
académiques initiales dans la performance ultérieurle parcours scolaire de I'éleve. Elle y
répond en avancant que les premiéres, moins préglictjue les secondes, gagnent a étre
intégrées dans les modélisations de maniére conepiigxine.

Parallelement, les données de la littérature montyee ces habiletés d’autorégulation
semblent également aptes a détecter précocemeriales « a risque » de développer des
difficultés d’apprentissage et apparaissent dansewiain nombre de cas aussi prédictives que
celles réalisées a partir d’évaluations cognitieekangagieres standardisées ou d’évaluations
des performances scolaires. Il n'en demeure pasmsnqgue les notions d'éleves «en
difficulté » et d’éleves « a risque » sont quelgae ambigles dans la mesure ou, dans bon
nombre d’études, la difficulté « réelle » de I'emfa&st définie a partir de criteres statistiques
fixés par le chercheur et ou « le risque » estniéme dépendant du critere de difficulté
retenu. De ce point de vue, les recherches podania détection précoce d’enfants qui

présenteront ultérieurement des difficultés d’appssages reconnues institutionnellement
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(repérages de troubles des apprentissages, oibmistavers des classes spécialisés,
prescriptions de redoublement) présentent I'avanthglever une partie de cette ambiguité.
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Chapitre Il Problématique et hypotheses
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l1l.1L’age d’entrée a I'école : problématique et hypstse

L’effet de I'dge d’entrée a I'école sur le devesdaolaire des éléeves semble établi depuis
longue date. Au-dela du fait que la majorité desvaux rapportent des différences
significatives de performances scolaires lieesigd; en début de scolarité et a I'avantage des
éleves les plus ageés, la durée de cet effet n'astrpellement consensuelle. De larges
variations de constats existent dans les conclagielatives au moment de son arrét dans le
cursus scolaire des éleves (voir section 1.1.2.35p. Il semble que le type de modélisations
statistiques aussi bien que les variables de destgmployées pour répondre a cette question
participent largement de cette variabilité (voictgan 1.2.4, p. 58). Les travaux interrogeant la
qualité méthodologigue des études et remettantiesecl’existence de cet effet ont participé
des tentatives d’explication de son caractere pietement artificiel. Qu’il s’agisse d’une
confusion liée a la durée de scolarisation ou dien probléeme en relation avec la sélection
de I'échantillon, ces potentiels biais ont condaitrecherche relative a cette thématique a
adopter une position relativement figée dans deatégfies d’analyses majoritairement
transversales qui visent essentiellement & interrbgxistence de cet effet indépendamment
de tout autre (voir section 1.2.4, p. 58). Une mamide s’affranchir de ces remarques et de
dépasser les analyses essentiellement transversaieste a interroger la progression des
éleves au cours du temps (voir section 1.2.2.56). En effet, si on observe un décalage de
performance entre les plus jeunes et les plus @gésmoment donné de la scolarité, cet écart
peut étre di a une différence de vitesse de preigre®u bien a un écart de performance
existant, en amont, entre ces deux groupes. Gedgagation est essentielle dans la mesure
ou la problématique de [l'adaptation en classe dEwveg les plus jeunes pourra
potentiellement étre invoquée, s'il s'agit d’uneintre progression de ces derniers. Pourtant,
ici encore, la littérature rapporte des résultatstradictoires. Les études francaises observent
une progression plus importante des éleves les jpluses, les études nord-américaines
constatent des faits inverses (voir section 1.1 2.35). La taille de I'effet de I'adge d’entrée a
I'école présente sensiblement la méme oppositicmne eles estimations francaises et/ou
économétriques et les estimations étrangeres ¢eaition 1.1.2.2, p. 44). La taille de l'effet
avanceée par les travaux francais et les estimatlertgpes économétriques issues de grandes
études internationales est largement supérieurella proposée par la littérature nord-
américaine. Enfin, les questionnements renvoyalfabget sur lequel porte 'effet de I'age
(voir section 1.1.2.1, p. 29) et notamment surrab@abilité de redoubler laissent entendre que
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le choix des variables dans les modélisations eyéplo tend a faire varier les constats (voir
section 1.1.2.1.3, p. 40).

Au-dela de la problématique de nature statistiquiapt sur les estimations de I'effet de
'age d’entrée a I'école sur le devenir scolaires ddeves, des questionnements plus
psychologiques émergent de notre revue de laditiée. La question relative a la portée tres
limitée des études de type bivarié entre I'dge tiéena I'école et de la performance scolaire a
éteé soulevée par Stipeck (2002). Si l'effet dirdet 'age est le plus souvent analyse, il
apparait dans différents travaux, de maniere aig@licu en filigrane, qu’il pourrait étre
heuristique d’envisager un effet d'interaction entfdge d’entrée a I'école et d’autres
variables psychologiques. Parmi ces dernierespéthese d’un effet d’interaction entre I'age
et le sexe des éleves ou la PCS des parents apparaaniere constante sans faire réellement

I'objet d’études (voir section 1.2.3, p. 57).

Dans une méme veine, la question de I'existenceleliampleur de I'impact de I'age
d’entrée selon les épreuves académiques étudiéssque survolée. Cette question renvoie a
celle du choix des variables sur lesquelles s’appévaluation de la performance des éléves.
Mis a part dans les travaux de Morrison et al. dBrs et al., 1995; Christian, et al., 2001;
Morrison, et al., 1997; Morrison & McDonald Conn@002; Morrison, et al., 1995), les
variables dépendantes sont le plus souvent rédaitgschamps de la numératie et de la
littératie. Pourtant mieux comprendre I'impact daégé d’entrée a I'école implique d’en

comprendre I'éventuel effet différencié selon lggeces sélectionnés.

Enfin, un certain paradoxe émane du fait qu'uneonitgj de recherches spécifie que
I'effet de I'age d'entrée a I'école s’estompe tmpidement aprés un ou deux ans alors
gu’'aucune étude, a notre connaissance, n'a andtysganiere répétée I'impact de I'effet de
'age sur le développement des apprentissagesrmupériode tres courte ; alors qu’on sait
que la premiere année de cours préparatoire comsiite période critique pour les écoliers
(voir section II.1, p. 66). Parallelement, sur desgdongues périodes, I'analyse de la vitesse
de la progression des apprentissages des éleyenaion de leur age d’entrée a I'école a été
I'objet de recherches. La question de la formeadarbgression des apprentissages n’a pas fait
I'objet d’études. Pourtant, rien ne laisse supposer les éléves présentant un écart d’age de
11 mois a l'entrée en CP présenteront le méme rpattiéveloppemental dans leurs

apprentissages.
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L’ensemble de ces questionnements et paradoxesggorté par trois grands ensembles
d’hypotheses portant respectivement sur 'effet’dge d’entrée a I'école, sa taille et son

impact sur les trajectoires d’apprentissage.

l1l.1.1Hypotheses portant sur I'effet de I'age d’entré@cole

Hypothése n°1 Les performances académiques des éleves sontamntaye des

plus agés en début de scolarité élémentaire.

Hypothése n°2 Les éléves les plus jeunes progressent davantagdeguplus

agés en début de scolarité élémentaire.

Hypothese n°3 Il existe des effets d’interaction entre I'age diée a I'école, le
sexe et la Profession et Catégorie Socioprofessian(PCS) sur la

performance académique des éleves en début deise@li@mentaire.

Hypothese n°4 Les éleves les plus jeunes redoublent davantagelepu@lus

agés.

l1l.1.2Hypotheses portant sur la taille de I'effet de &&fjentrée a I'école

Hypothése n°5 La taille de I'effet de I'age d’entrée a I'écoletakifférente selon

la nature des épreuves académiques.

Hypothése n°6 La taille de l'effet de 'age d’entrée a I'écolenportante en

début de scolarité, doit diminuer avec le temps.

l1l.1.3Hypotheses portant sur les trajectoires d’appresgis

Hypothése n°7 Les trajectoires d’apprentissage peuvent étre icsés.

Hypothese n°8 L’age d'entrée a I'école constitue un élément egiif des
différences de trajectoires d’apprentissage en téleuscolarité élémentaire.

Page 116



lll.2Les habiletés d’autorégulation dans le contexteladelasse :

problématique et hypothéses

L’étude de la transition scolaire montre que lgseats contextuels sont essentiels pour
appréhender au mieux les changements existant|&uode maternelle et le CP (voir section
II.1, p. 66). Si le concept de maturité scolairesidéré comme le produit des demandes de
I'institution et des caractéristiques des éleveslde a méme de capter les aspects essentiels
de la transition scolaire, il n'en demeure pas majue son caractére globalisant permet
difficilement d’en retenir des vertus heuristiquess approches les plus récentes considerent
I'évaluation des habiletés d’'autorégulation dansdatexte de la classe comme étant un
élément majeur de l'adaptation de I'éleve. La Hdtére internationale souligne que ces
évaluations ont, en tant que telles, une bonneuvaleddictive des performances scolaires
ultérieures que ce soit a court terme ou a plug terme (voir section 11.3.2, p. 103). Méme si
leur pouvoir prédictif sur la réussite academiqee moindre que celui des évaluations
standardisées, le fait que les évaluations deslet@bid’autorégulation contribuent a la
prédiction, indépendamment du poids des évaluatiaognitives et des facteurs
sociodémographiques, plaide en faveur de la comgiémté de ces deux types d’évaluations
(voi section 11.3.2, p. 103). Pourtant, en Franeg évaluations réalisées par les enseignants
n'attirent guére I'attention. Les travaux de recker sont lacunaires et les enseignants ne
disposent pas réellement d’outils leur permettanfatmaliser leurs observations en classe
pour intervenir auprés des éléeves ou pour commenigié maniére distanciée avec les
professionnels prenant en charge les enfants éoutié. Enfin, peu d’études existent sur
l'importance relative de [I'évaluation des habiletd®utorégulation scolaires dans leur

capacité a prédire le maintien ou l'orientation diEses dans des classes spécialisées.

Les conclusions des recherches sont proposéesrmestad’importance des habiletés
d’autorégulation en comparaison des évaluationsnitiogs. Par exemple, McClelland,
Morrison & Homes (2000) « highlight the importancé early work-related skills in
understanding successful school transition ang eaddemic achievement. » (p. 327), Yen et
al. (2004) rapportent que « the contribution oftéag-related behaviors is relatively small in
comparison to cognitive ability » (p. 165), AlexandDauber et Entwistle (1993), dans leur
discussion, rappellent que « classroom behavics than important influence on academic
development in the early primary grades » (p. 8C&p conclusions, portant sur I'importance

relative des deux types d'évaluations, proviennEntplus souvent de I'examen des

Page 117



corrélations qu’entretiennent prédicteurs et ogitedes coefficients de régression issus de
modeles de régressions multiples, d’analyses daspéausales ou bien encore des variations
des pourcentages de variance expliquée du crivésgue sont compares différents modeles.
Ces différents indicateurs tendent a fournir defications pertinentes lorsque les prédicteurs
présentent une faible multicolinéafitéCependant, ce contexte est trés rare lorsqagiste
comparer les évaluations des habiletés d’autoréguolan classe a celles s’appuyant sur les
performances académiques/cognitives. La littératapporte des corrélations entre ces deux
types d’évaluation variant entre .30 et .70 (Agosi Bain, 1997; Cadieux & Boudreault,
2002; Guimard & Florin, 2007; Kenny & Chekaluk, B9%9add & Dinella, 2009; Yen, et al.,
2004). Pourtant, en présence de forte multicolitéaaucun de ces indicateurs ne pourra
rendre compte d’'une analyse non biaisée de linapoe des prédicteurs (Achen, 1982;
Budescu, 1993; Cosnefroy & Sabatier, in press; @ber& Thompson, 2001; Darlington,
1968).

Qu’en est-il de la capacité des évaluations deslétéb d’autorégulation scolaires a

prédire les performances académiques et les parsoataires ultérieurs des éléves ?

Quel est leur poids relatif, en comparaison a ceé&s compétences initiales des éleves,

dans I'explication des performances et trajectadaires ?

Les données de la littérature montrent également dj@valuation des habiletés
d’autorégulation serait susceptible de détectercquément des éleves «a risque » de
développer des difficultés d’apprentissage (voictise 11.3.2.3, p.107). Pourtant peu de
travaux existent sur la capacité et l'utilité d’'udealuation des habiletés d’autorégulation, en
début de CP, a détecter les éleves a risque deubleaoent. Alors que la littérature
internationale rapporte de maniere consensuelldegueompétences académiques des éléves
sont reconnues comme le meilleur prédicteur dertdgbilité de redoubler (Willson &
Hughes, 2009), qu’en est-il de la précision deyge td’évaluation comparée a celle d'un
score global de performance académique évalué mmenmément ?

Le questionnement peut aussi se poser sous catte fo

Les habiletés d’autorégulation sont-elles réelleimagries a détecter les éleves a risque de

redoublement ? Sont-elles aussi précises dansdigection que les performances scolaires

% | existe deux acceptions du terme multicolinéa(iCosnefroy & Sabatier, in press). Elle renvortdna la
présence de corrélations (quelle qu'en soit I'intpoce) entre les VI (e.g., Bressoux, 2008; Stev2ag9),
tant6t elle rend compte d'une situation spécifigaas laquelle les VI sont fortement corrélées (&gdge &
Rousson, 2004; Howell, 1998).
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initiales des éleves ?

l1l.2.1Hypothéses portant sur le pouvoir prédictif deslbds d’autorégulation

Hypothése n°9 A niveau sociodémographique égal, les habiletés
d’autorégulation participent de maniére importamtais inférieure a celle du

niveau scolaire de départ aux performances acadéesiqiltérieures des

éleves.

Hypothése n°10 A niveau sociodémographique égal, les habiletés

d’autorégulation participent de maniére importamtais inférieure a celle du

niveau scolaire de départ aux trajectoires acadéregyltérieures des éleves.

l1l.2.2Hypothéses portant sur la capacité des habiletésitarégulation a

détecter les éleves a risque

Hypothése n°11 L’évaluation des habiletés d’'autorégulation en débde

scolarité élémentaire permet de détecter les élawesjue de redoublement.

Hypothese n°12 L’évaluation des habiletés d’autorégulation présenh pouvoir

discriminant proche de celui des performances agagees initiales.
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l1.3L’age d’entrée a I'école et les habiletés d’autotéton :

problématique et hypothéses

La littérature rapporte que la réussite en débwgodarité semble étre en partie le fait de
I'age d’entrée a I'école, mais les éléments exfifEae I'effet de I'age d’entrée a I'école sont
pour le moins parcellaires. L'invocation de la maéusemble étre un élément privilégié par
les chercheurs, les autres éléments tenant ddfir@ht face aux poids des politiques de
rentrée. Plus précisément, les habiletés d’auttméign des éleves au sein de la classe
apparaissent comme une piste valable pour appentatébut d’explication de cet effet de

'age.

Ce ne sont naturellement pas les difféerences d&mgenologiques qui jouent sur les
différences interindividuelles de réussite. « Caféménces d’age s'accompagnent, en
moyenne, de difféerences de maturité dans les panei secteurs du développement (...). »
(Reuchlin, 1970, p. 106). Notre revue de la littiéra n'a pas permis de trouver une seule
étude tentant une proposition de chaine causalee diige d’entrée a I'école et la
performance académique. Ce constat est partical@re étonnant lorsqu’on sait que I'age
participe de maniére non négligeable a la réudgiteéléves en début de scolarité et que cette
variable ne peut étre ni manipulée par le chergheyrar le décideur politique. Stipek (2002)
note également le peu de références ayant tra#t eelation entre variables sociales et
motivationnelles et I'age d’entrée a I'école. Lathese de Rimm-Kaufman (2004) illustre
particulierement bien cet aspect relativement olui de I'étude de I'effet de 'age d’entrée a
I'école et des difféerentes aptitudes estimées itapdes a I'entrée a I'école. Alors que l'auteur
rappelle, a juste titre, I'aspect central des éatidms cognitives préscolaires, des aptitudes
sociales et des habiletés d’autorégulation damgstament des éleves a I'entrée a I'école, il
ajoute I'age de I'enfant comme un quatrieme « mangw (p. 2) de ce bon ajustement, tout
en précisant qu'il reflete la maturité dans lesstdomaines précédents.

Pourtant les travaux de Zazzo (1978) laissentestaént entrevoir les relations entre I'age
et les habiletés d’autorégulation. S’appuyant si8dore d’Adaptatior{(voir section 11.3.1.2,
p. 97), l'auteur constate, en début / fin de magkker/ CP, que les plus jeunes apparaissent
comme les moins adaptés. Un fait intéressant emetede développement de I'adaptation est
rapporté : les éléves les plus agés tendent a aigmerogressivement leugcore

d’Adaptationentre la fin de maternelle et la fin de CP, algu$l apparait un décalage avec
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les plus jeunes qui présentent une amélioratiorschre d’Adaptatiorseulement en fin de
CP. Il semble pour Zazzo que « I'adaptation pragvesaux exigences de I'école s’accomplit
mieux chez les plus agés mais les différences antitm de I'age s’estompent lorsque
I'enfant estsoutenupar un milieu social plus stimulant. » (1978, @2)L L’age est donc
considéré par l'auteur comme : 1) un facteur quofise les conduites adaptatives, 2) dont
'impact sera dépendant d’autres facteurs assqesise, niveau socioculturel, antécédents

biologiques, etc.). Ces deux points organiserotrer@opos.

Concernant le premier point, nous avons montré lgfiet de I'age sur la réussite des
éléves en début de scolarité était reconnu comtagvement faible (voir section 1.1.3, p. 50)
mais que les stratégies d’analyses de cet effsgnésllement bivariées et directes, ne
permettaient pas d’en comprendre I'impact (voirttisecl.2.4, p. 58). Par ailleurs, nous avons
établi la relation existant entre I'age et le dépglement des composantes de I'autorégulation,

notamment la régulation cognitive (voir sectio 2.2, p. 87).

Concernant le second point, Zazzo, montre que,l'dasrée en école maternelle, le
comportement des enfants se différencie a la fande niveau socioculturel des parents, le
sexe, les antécédents biologiques et la duréealarsation. Alors que dans des conditions
de situation scolaire directive, des comportemetgsparticipation seront aussi fréquents
quelle que soit la catégorie socioprofessionnedie darents, dés que la « directivité » de
I'activité d'initiation au travail scolaire est mw forte, seuls les enfants de milieux
défavorisés tendent a patir de cette situation emtrant davantage de décrochages de
I'activité. A cela vient s’ajouter la plus grandesfabilité comportementale des gargons par
rapport a celle des filles. Enfin, les antécédelifavorables au développement (poids a la
naissance, données intra-utérines, etc.) et ldefallorée de préscolarisation participent
également négativement des comportements adaptasfsujets. Notre revue théorique met
eégalement en évidence que I'étude de la transstolaire ne peut, en effet, s’affranchir d’'une
perspective écologique accordant un poids essentiecontextes (voir section 11.1.3, p. 71)
et établit également que différents facteurs s@sbeés au développement des habiletés
d’autorégulation (voir section 11.2.2.3, p. 88).ddtre part, la nécessité de s’appuyer sur une
évaluation comportementale dans le contexte deasse de cette régulation cognitive a
également été soulignée (voir section 11.3.1.39). A l'instar de Zazzo, nous avons montré
gue les habiletés d’autorégulation évaluées entdibgcolarité semblent liées étroitement a

la performance et au devenir scolaires des éléasgection 11.3.2, p. 103).
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Ces différents éléments ne devraient pas étre gogts mais plutdt trouver leur place
dans un systéme dynamique de relations expligeandifférences interindividuelles dans les
résultats scolaires. Ces éléments nous inviteaira fhypothése d’une relation de médiation,
dans un contexte longitudinal, entre I'age d’entid&cole, les habiletés d’autorégulation en

classe et la réussite scolaire de type :
Age - habiletés d’autorégulatio® réussite scolaire.

Dans la mesure ou ces habiletés d’autorégulationt sorrélées avec la performance
scolaire/cognitive, il est nécessaire de s’assguerces habiletés d’autorégulation constituent
un médiateur plausible mais indépendant du nivediali des éléves, niveau de « départ »
mesuré en début de CP aprées trois années de pnésatibn. Enfin, il semble important de
prendre en compte des facteurs externes pour eésémejuoi ils pourraient modérer la
médiation dont nous faisons I'hypotheése. Nous mgn@ns certains facteurs souvent évoqués
dans la littérature comme susceptibles d’avoirmpact sur les habiletés d’autorégulation : le
sexe et de maniere plus distale I'environnemenili@net son contexte éducatif (a travers la
PCS).

l11.3.1Hypothéses de médiation

Afin de développer plus en avant notre problématigtrois grandes catégories
d’hypotheses de médiation sont posées ci-aprésd&€agres vont de la formalisation la plus
simple, spécifiant une seule variable médiatricena spécification mettant en compétition
plusieurs variables médiatrices, jusqu'a une spmp&tibn plus élaborée, croisant

simultanément un effet de médiation et de modémnatio
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l1l.3.2Médiation simple

Hypothéese n°13 L’effet de I'age d’entrée a I'école sur la perfornee scolaire

en fin de CP est médiatisé par les habiletés diagolation mesurées en

milieu de CP.
Habiletés
d’autorégulation
( ) ( )
Age R Performance
> scolaire
L ) . /
T1 T2 T3
Début de CP Milieu de CP Fin de CP
(Septembre) (Mars) (Juin)

[11.3.3Médiation multiple

Hypothése n°14 L’effet de 'age d’entrée a I'école sur la perfornee scolaire

en fin de CP est médiatisé par les habiletés diagolation mesurées en
milieu de CP indépendamment de la performance anafée mesurée au

méme moment.

Habiletés
d’autorégulation
Age ] j Performance
J 'L scolaire
4 N\
\ Performance
scolaire
(. J
T1 T2 T3
Début de CP Milieu de CP Fin de CP
(Septembre) (Mars) (Juin)
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[11.3.4Médiations modérées

[11.3.4.1 L'origine sociale et le sexe comme modérateurs

hY

Ces hypothéeses testent tour a tour le fait quefeteindirect puisse étre modéré

respectivement par 'origine sociale et le sexemarlérateur est ici représenté par la variable

W.
Habiletés
d’autorégulation

- ( ~\
Age > Perform_ance
scolaire
. J
T1 T2 T3
Début de CP Milieu de CP Fin de CP
(Septembre) (Mars) (Juin)

Hypothése n°15 L'effet indirect des habiletés d’autorégulation esbdéré par

I'origine sociale des parents.

Hypothése n°16 L’effet indirect des habiletés d’autorégulation esbdéré par le

sexe de I'éleve

[11.3.4.2 La performance scolaire & T1 comme modérateur

La performance scolaire a T1 est ici représentééapariableX.
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Hypothese n°17 L’effet indirect des habiletés d’'autorégulation sula

performance académique a T3 dépend du modératewrfofmance

académique a T1).

Habiletés
d’autorégulation

( Age ) j Performance }
'L scolaire
& J
T1 T2 T3
Début de CP Milieu de CP Fin de CP
(Septembre) (Mars) (Juin)
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Chapitre IV Meéthodologie
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V.1 Présentation des échantillons

Ce travail s’appuie sur deux échantillons d’éléweis en place par la Direction de
I'Evaluation, de la Prospective et de la Perforneaie Ministére de I'Education Nationale.

V.1.1 Le Panel 1997

Les données proviennent du suivi d’'un panel de gee$0 000 éléves dans plus de 1 500
écoles publiqgues ou privées de France métropdditaoar le Ministere de I'Education
Nationale (Direction de I'Evaluation, de la Progpee et de la Performance- DEPP), depuis
I'entrée a I'école élémentaire, en Cours Prépamai@P). Les données recueillies au CP sont
de trois types. Un questionnaire est rempli patidecteur de I'école sur le déroulement de la
scolarité en maternelle et le milieu familial. Deuzpreuves semi-collectives (par groupes de
10 éleves maximum) permettent d’évaluer les perdoires des éléves dans les domaines
suivants : connaissances générales et cultureitpehncompétences verbales et familiarité
avec I'écrit, compétences logiques et familiariv@@le nombre, concepts liés au temps et a
'espace, comportements sociocognitifs et attentiddne grille d'observation des

comportements scolaires de chaque éleve est regsear les enseignants.

IV.1.1.1 Mesures « Panel 1997 »

Plusieurs prises d'informations sur les caractéuists des éleves, leurs compétences et
leur devenir scolaire ont été réalisées &fi dnnée d’école élémentaire (grade 1), &R 3
annéee d'école élémentaire (grade 3) et a I'entréecdlege (grade 6). Les informations
relatives au parcours scolaire des éléves de Inditlom correspondent a une prise
d’'information un et cing ans apres leur entrée smper grade. En 1998, ils sont 5.23% a
présenter soit un an de retard dont l'origine estagloublement, soit une orientation dans une
classe spécialisée. Cing ans plus tard, en 2092oiit 11.88% a présenter soit un retard dont
la cause est un redoublement dans les années pnéegdsoit une réorientation vers une
classe spécialisée. Enfin, les caractéristiquesodémographiques ont été obtenues par
enquéte auprés des directeurs d’école et des é&mmilla répartition des éleves selon les 5
variables sociodémographiques dichotomisées étdgstoires scolaires un et cinq ans apres

I'entrée au grade lest présentée ci-dessbatsi€éau 1V.1-).
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Tableau IV.1-1 : Caractéristiques sociodémographesu(N=7687) et de trajectoires scolaires (N=7552 et
6979) des éléves de I'échantillon.

N %
Sexe
Gargon 3935 51.19
Fille 3752 48.81
Nationalité
Francais 7269 94.56
Etranger 418 5.44
Durée de préscolarisation
2et3ans 5375 69.92
4 ansetplus 2312 30.08
Origine sociale
Plutdt favorisée 3267 42.50
Plut6t défavorisée 4420 57.50
Semestre de naissance
1*" semestre 3823 49.73
2"%semestre 3864 50.27
Parcours un an plus tard (N=7552)
a I'heure 7150 93.01
redoublement/réorientation 402 5.23
Parcours cing ans plus tard (N=6979)
a I'heure 6066 78.91
redoublement/réorientation 913 11.88

Au début du grade 1, une évaluation des habilegagatégulation (CS1) des éléves en
classe a été renseignée par les enseignants. lstajumaire utilisé est une adaptation d’'un
outil élaboré par Florin (1991) dans le cadre divisilengitudinal de plusieurs cohortes
d’enfants afin d’examiner les liens entre leurs pontements d’apprentissage en maternelle
et leurs trajectoires scolaires a I'école élémeat@ioir Annexe L Il regroupe les dimensions
comportementales liées aux apprentissages qui Bmtplus prédictives en fin de
maternelle/début de primaire des difficultés et désssites scolaires ultérieures, comme
'avait montré Zazzo (1978). Ce questionnaire cortgdll items relatifs aux aspects
suivants : la confiance en soi, I'attention, ladaé, I'intégration dans la classe, la rapidité,
I'efficacité, la capacité d’'organisation dans I'exéon d’'une tache, 'autonomie, la maitrise
des gestes et la participation a la conversatiatase. Pour chaque item, les enseignants
doivent répondre sur une échelle en 4 points : dr po comportement jamais remarqué ou

une compétence non acquise, 4 pour un comportetredituellement remarqué ou une
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compétence acquise, 2 et 3 pour des positiongmgtdinires nuancant le jugement entre les
deux extrémes. Sa structure factorielle a étérimgeée et rend compte d’'une seule dimension
dont la fidélité constituée de ces 11 items (akpd&ronbach) est de .90 (voir Guimard, et al.,
2007). Un score global a été obtenu en effectasbinme des valeurs des 11 items. Ce score
donne une estimation des habiletés d’autorégulatiea éleves en classe évaluées par

I'enseignant.

Au début du grade 1, I'évaluation des Performadaeglémiques (PA1) regroupe 5 taches
issues d'un ensemble initial de 12 épreuves (vaintant, et al., 2002). L'évaluation
représente un total de 74 items interrogeant legdsions suivantes : le domaine numérique
(complétement de suites numériques, comparaisorpliiections, résolutions de problemes
arithmétiques et dénombrement ; 13 items), I'éozit(de lettres et de mots ; 23 items), les
concepts lies au temps (compréhension des conegdisut/fin», « avant/apres »,
« commence/fini », etc.;.14 items), les compétences en lecture (lectarkettres, de mots,
de pseudo-mots et la connaissance du son desslgtife items) ; la reconnaissance de
nombres et de figures géométriques (identifier pates cibles des nombres et des figures
géomeétriques dictés oralement ; 9 items). Un sgiobal a été déterminé en calculant la
somme des items composant ces 5 évaluations. Bltdidle ce score est élevae £.90).
Cette mesure regroupe une diversité de compétatm@son sait qu'elles sont impliquées
dans la construction des apprentissages scolargmmentaux et fortement prédictives des
performances scolaires ultérieures (Jeantheau &tlur998 ; Le Bastard & Suchaut, 2000 ;
Florin, Cosnefroy & Guimard, 2004). Une courte préation des épreuves est proposee

Annexe 2.

Les performances scolaires des éléeves ont panilété évaluées collectivement selon un
protocole standardisé en début d8%année élémentaire puis en début d¥ &nnée (grades
3 et 6), les éléves ont été évalués en francalsnemathématiques dans le cadre de la
procédure d’évaluation collective définie au plaational a chacun de ces deux niveaux

scolaires.

Au début du grade 3 (septembre), un score spéeifegqufrancais et en mathématiques a
été constitué en calculant la somme des itemgestment identiques a ceux de I'évaluation
nationale de 1999 et de 2000 (année au début dellades redoublants sont arrivés au grade
3). Dans la version proposée en 1999 pour les €léwan redoublants (MEN, 2000),

I'évaluation des compétences en francais compotteitédnms répartis en 3 champs: la
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compréhension orale et écrite, la maitrise dedsodé la langue et la production d’écrits.
L'évaluation en mathématiques est composée de teé8@isi appréhendant les dimensions
suivantes : géométrie, mesures, compétences nuresrigt résolution de problemes
numeriques. Ce score, qui représente plus de 5@®4tems de I'évaluation de 1999 (91
items francais et 80 items mathématiques), perinst @ ramener les résultats de I'ensemble
des éléves redoublants et non redoublants sur W@menméchelle de mesure. Les indices

d’homogénéité sont élevés<.84 pour le francgais et=.82 pour les mathématiques).

Le protocole d’évaluation nationale a I'entrée dadg 6 a été proposé en septembre 2002
pour les éleves non redoublants et en septembrg @00r les redoublants. La version de
2002 (MEN, 2003) comporte 87 items en francais7eit@&nms en mathématiques. Les grands
domaines de compétences appréhendés en francasnsbogues a ceux proposés au grade 3
(compréhension orale et écrite, maitrise des odtlsla langue et production écrite). En
mathématiques, les domaines évalués concerneabtadjrie et les mesures, la numération et
I'écriture des nombres, les techniques opératolessproblemes numeériques et la mise en
relation d’'informations numériques. Le fait que &sluations proposées en 2002 aux éléves
a I'heure et en 2003 aux éléves redoublants possgdaes de 50 % d’items communs a
permis, comme précédemment, de construire en fimet&@n mathématiques, une échelle de
mesure identique pour les deux années. La consestaterne est de .78 pour I'échelle de

frangais et de .80 pour les mathématiques.

Quelques items des protocoles d'évaluation nateoG&l2 et 8" sont proposés einnexe

Pour harmoniser les mesures, les scores globau¥nexives évaluant les performances
scolaires (PA1) et les habiletés d’autorégulatio81) au grade 1 ainsi que les évaluations en
francais (F3) et en mathématiques (M3) au gradeftaecais (F6) et mathématiques (M6) au
grade 6 ont été ramenés a un total sur 100.Tableau IV.1-2présente la matrice de

corrélation de Bravais-Pearson et les principadeaatéristiques de ces mesures.
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Tableau IV.1-2 : Moyennes, écart-types et matrieeabrrélation de Bravais-Pearson des 6 évaluations
effectuées entre le grade 1 et 6 (N=7069).

PA1 Cs1 F3 M3 F6 M6
M 66.87 64.66 73.89 67.4 67.66 66.82
SD 13.68 25.71 1567 15.77 1564 19.01
Performances académiques (grade 1PA1l
Habiletés d’autorégulation (grade 1) CS1 0.62*

Francais (grade 3) F3 0.61* 0.47*

Mathématiques (grade 3) M3 0.62* 0.49* 0.70*

Francais (grade 6) F6 0.64* 0.49* 0.75* 0.64*
Mathématigues (grade 6) M6 0.64* 0.47* 0.64* 0.74* 0.74*
*p<.01

IV.1.2 Le plan de prévention de l'illettrisme

Les données proviennent de la Direction de I'Eviadma de la Prospective et de la
Performance du Ministére de I'Education Nationaléin{stére de I'Education Nationale,
2003). Elles ont été collectées entre 2002 et 2} le cadre d’'un plan de lutte contre
lillettrisme. Au terme d’une recension des resisltdes études sur I'effet de la réduction de la
taille des classes sur les progrés des éléves,alé Bonseil de I'Evaluation de I'Ecole
(HCEE) suggérait en mars 2001, de mener une expstation et de I'évaluer sur deux ans
pour mesurer la durabilité de cet effet. Au vu desultats mis en évidence dans les travaux
existants, cette expérimentation devait étre cergug les premiers niveaux de I'élémentaire ;
s’appuyer sur une forte réduction de la taille desses et porter sur des classes accueillant

des enfants de familles défavorisées.

Cette expérimentation a été engagée a la rentoda&irec2002-2003. Il a été demandé aux
recteurs des dix académies (Aix-Marseille, Amiebssteil, Lille, Lyon, Paris, La Réunion,
Rouen, Strasbourg, Versailles) dans lesquellesdpagotion de ZEP était la plus élevée, de
proposer une centaine de classes ou pourrait seldét’'expérimentation et autant de classes
témoins, situées les unes et les autres dans dess & la moitié des éléves de CE2 ont des
résultats qui les situent parmi les 20 % d’éleessglus faibles aux évaluations nationales. Le
choix de ces classes a été fonction des moyensrdidps localement pour en assurer le
dédoublement. Il ne s’agit donc pas d’un échamtilieprésentatif de cours préparatoires. Afin
de mettre en évidence I'effet éventuel de la rédnates effectifs sur les acquis des éléves,

six prises d’informations ont été organisées eottebre 2002 et octobre 2004 par le bureau
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DEP C1 de I'évaluation des éléves et des étud{antebre 2002, début de CP ; mars 2003,
milieu de CP; juin 2003, fin de CP; octobre 2008but de CE1 ou de CP pour les éléeves
redoublants; juin 2004, fin de CE1 ou de CP posirédieves redoublants; octobre 2004 début
de CE2 pour les éléves qui n'ont été maintenus @R ni en CE1). Les éléves qui n'ont pas
été maintenus aprées la rentrée scolaire 2002-2008té évalués 6 fois (la méme évaluation
étant administrée a ces éléves en fin de CP eéleatdie CE1). Les éléves pour lesquels une
décision de maintien a été prise en fin de CP (003) ont été évalués 5 fois. La méme
évaluation est administrée a ces éléves en finedeCP et en début et fin de leur 2éme CP

(voir Figure IV.1-]).

Figure IV.1-1 : Schématisation des différents momerd’évaluation pour les éléves a I'heure et legvdds
ayant fait I'objet d’'un redoublement

Al'heure Redoublement

cp
Octobre 2002
cp
Mars2003
cp
Juin 2003
cp
Qclobre 2003
P
Juin 2003

Octobre 2002

Mars2003

Juin 2003

CE1
Ootobra 2003

CEL
Juin 2004

CE2
Octobre 2004

Epreuves

S'’il ne s’agit pas dans notre étude de nous insérea 'effet de la réduction de la taille
des classes, nous utiliserons ce fichier afin d'pag, de profiter d’'un suivi longitudinal, et
d’autre part, d’'interroger une population dont tesactéristiques sociodémographiques sont

singulieres (essentiellement des éléves de ZERjlgeu défavorisé).

L’expérimentation comportait au départ, en octob@®2, plus de 2 000 éleves de CP
scolarisés dans 101 classes a effectifs rédudsgets comportant entre huit a douze éléves) et

99 classes dites témoins, situées dans les mémmmskriptions, voire dans les mémes
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écoles. Mais une forte déperdition a été enregisiréhaque nouvelle phase, qui s’explique
par : — une certaine lassitude des enseignants rgggport aux évaluations et aux
guestionnements répétés dans le temps ; — les mawme sociaux du printemps 2003 (moins
des deux tiers des classes ont alors répondu)es -albsences et les mouvements d’éleves

d’une année sur 'autre, voire au cours de la ménmge scolaire.

Le tableau ci-dessous présente les caractéristapiest échantillon.

Tableau 1V.1-3 : Caractéristiques sociodémographesides éleves de I'échantillon (N=2056).

%
Sexe
Garcon 52
Fille 48
Langue maternelle
Francais 65.4
Etranger 34.6
Préscolarisation
a3ansouplus 74.3
a2ans 235
aucune 2.2
Origine sociale
Plutbt favorisée  15.9
Plutdt défavorisée 84.1
Semestre de naissance
Début d'année 48.5
Find'année 51.5

IV.1.2.1 Mesures « Plan de prévention de l'illettrisme »

Le Tableau IV.1-4présente les neuf grandes dimensions sur lesqumllieété interrogés
les éleves entre octobre 2002 et octobre 2004. OGweran que ces dimensions sont
essentiellement des évaluations dans le domain&athgais / de la littératie ; seule une
dimension interroge les éléves en mathématiqueis Klimistére de I'Education Nationale,
2003). Le probleme de ce fichier réside dans le daiil n'existe que trés peu d’items
communs d’'une évaluation a l'autre. Par exempletraumvera, au mieux, 25 items communs
sur les quatre premiers moments de mesure. Parmiiteens, 8 sont relatifs a la

reconnaissance de mots, 9 a la compréhension o8al@, la phonologie et 5 aux

Page 134



mathématiques. Ces items présentant des effemnplsides le deuxieme moment de mesure,
ilIs ne sont malheureusement pas exploitables tels gpour une analyse longitudinale.

Tableau IV.1-4 : Présentation des différentes dinsgans en fonction des moments de mesure

Juin 2003,
Octobre 2002 Mars 2003 Octobre 2004
Octobre 2003, Juin 2004
Reconnaissance de mots v v v v
Lexique v v v
Traitements sémantiques \/ \/ \/
Ecriture v v v v
Phonologie v v v v
Compréhension orale v v v v
Traitements complexes \/ \/ \/
Copie de phrase v
Mathématiques v v v v

En début de CP, une évaluation des PerformancedéAtgques (PA) en francais et en
mathématiques comportant 116 items a été propaséélaves. Ces items se répartissent en 5
grandes dimensions : reconnaissance de mots, régrighonologie, compréhension orale et
mathématiques. Un score global sur 100 a été éddir de rendre compte de la performance
académique générale des éléves en début de seolagitconsistance interne de ce score
(alpha de Cronbach) est de .92.

Une évaluation des habiletés d’autorégulation (@& éleves en classe a également été
renseignée par les enseignants. Elle est presqogqde a celle employée pour le Panel 1997
(voir Annexe 1.2 Une analyse factorielle utilisant la méthode desindres carrés non
pondérés avec rotation obligue (PROMAX) a été dfee sur cet échantillon afin de
déterminer la structure factorielle de cette éehelles résultats indiquent que 13 items

saturent un premier facteur (valeur propre = 8rgpyésentant 56.9% de la variance. Deux
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items semblent saturer un second facteur (valeyprer= 1.14) : litem 2 (« a un exces de
confiance en soi ») et I'item 10 (« participe aetivent & la conversation scolaire »). Ces deux
items ont donc été écartés de la solution finagefiiélité du questionnaire constitué des 13
items restants (Alpha de Cronbach) est de 0.83eGetution en un facteur apparait comme
satisfaisante et autorise la construction d'un ed@sé sur la somme des 13 items. Ce score
donne une estimation des habiletés d’autorégulaioclasse percues par I'enseignant. Plus
le score est éleve, plus il rend compte de la reatafion chez I'éléeve de ces aspects

comportementaux.
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V.2 Stratégies d’analyse

Les analyses suivantes portent donc sur deux éltbasit Ces derniers ont pour sujets des
éléves scolarisés en début de cours préparatéérecomportent tous deux de nombreux
moments de mesure portant sur un suivi de respecEat 6 années et 2 années. Ces
échantillons comprennent pres de 10 000 éleves lpamremier (Panel CP) et 2000 pour le
second (Plan de prévention de lillettrisme). L'rsa jointe de ces deux échantillons ne
présentant pas la méme structure sociodémographigue permet de contre-valider et de
généraliser les résultats de nos analyses. Afiteslier nos hypothéses, nous nous sommes

appuyeés sur six grands types de méthodes stagstiqu

IvV.2.1 Analyses de variance et éta carré

L’ANOVA est employée dans le cadre de modélisatiates types €conométriques
permettant de raisonner « toutes choses étantsdgatailleurs » afin d’apprécier et comparer
les effets des différentes variables insérées damsmodéles pour expliquer la performance
scolaire des éleves. Pour ce faire, nous avoriséutd PROC GLM du logiciel SAS v. 9.0.
Pour chaque effet simple de I'age d’entrée a I'éailles effets d’'interaction mis en évidence,
les moyennes corrigées (comparaisons multiples ukeyFKramer afin de limiter le risque
d’erreur de premiere espéce) sont proposées aiesieg écarts entre les valeurs testées. Au
regard de la taille des échantillons, s’appuyeemtssllement sur le test de I'hypothése nulle
n'apporte que peu d’information puisque aussi masmue soient les effets, les probabilités
gu’ils soient significatifs sont particulieremernééees (Volker, 2006). Aussi, ces analyses de
variance sont complétées par I'analyse des taldsseffets obtenus de maniére longitudinale
(voir Oshima & Domaleski, 2006) au moyen de deukaateurs. Nous avons utilisé dede
Cohen dans des plans simples ne comprenant quienkestre de naissance scindé en deux
catégories et nous avons choisi 78 partiel dans des plans factoriels quasi-complets
comprenant le trimestre de naissance, ici en quaedalités, et les variables

sociodémographiques.
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IV.2.2 Analyse des poids relatifs

Afin d’apprécier au mieux les différents effets kge d’entrée a I'école, nous avons
utilisé lee de Johnson issu des travaux sur les indicateimgpditance ou de poids relatifs
dans les modéles de régressions multiples (voiteBaParker, Young, Huff, & Altmann,
2004; Behson, 2002; Budescu, 1993; Budescu & A2@04; Cosnefroy & Sabatier, in press;
Johnson, 2000). Ces approches récentes autorigequdntification et le classement de
I'importance relative des prédicteurs sur un cet@roir Cosnefroy & Sabatier, in press pour
une synthése de ces approches). Les statistiqupeggres par ces méthodologies conduisent
a des estimations convergentes et plus fiabledeguiadicateurs traditionnellement employés
(Lebreton, Ployhart, & Ladd, 2004). Au-dela du skEment des prédicteurs par ordre
d’'importance, les métriques utilisées permettentddeomposer la variance attribuable a
chacun des prédicteurs de telle maniére que leclober pourra déterminer, dans le
pourcentage de variance totale expliquée par satelaple poids respectif de chacun de ses
prédicteurs. Afin d'estimer l'impact de ['évaluatiodes habiletés d’autorégulation
comparativement a celui des performances académsjueles performances des €léeves en
francais et en mathématiques aux grades 3 et Gregaaalyses de régressions linéaires
hiérarchiques ont été mises en ceuvre. L'estimat@la probabilité d’étre maintenu ou d’étre
orienté vers des classes spécialisées un et cexglas tard a été réalisée en mettant en ceuvre
deux régressions logistiques. Ces analyses omhiégs en ceuvre au moyen du logiciel SPSS
14.0 (SPSS for Windows, 2006). Les coefficientsé&lgession, leur erreur standard, les tests
de signification associés ainsi que les pourcestdgevariance expliquée sont présentés pour
'ensemble des régressions. On présentera égalden@tti-carré de Wald et les Odds ratios
pour les régressions logistiques. Afin de s’assdeeta contribution significative de PAL et
CS1 dans les modéles de régressions,Ald®’ et A 4* ainsi que les tests d'inférences

statistiques associés sont présentes.

L'estimation de I'importance relative des perforro@s académiques comparativement a
celle des comportements scolaires au grade 1apgstyé sur la statistique des poids relatifs
(Johnson, 2000; Johnson & LeBreton, 2004; Lebrettnal., 2004). Ces derniers ont été
calculés au moyen de la syntaxe SPSS disponibtentiént sur la page personnelle de
l'auteur (Lebreton, 2009). Une méthode de ré-échambage (bootstrapping) consistant en la
réplication des résultats sur 1000 échantillong@&9 éleves tirés aléatoirement avec remise

a été mise en ceuvre avec le logi&glR Development Core Team, 2009) afin d’estimer les
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erreurs standards. Lestimation de l'importancetreé de PA1l et CS1 sur la probabilité
d’étre maintenu ou d’étre orienté vers des claspésialisées un et cinq ans plus tard a été
réalisée en employant la méthodologie proposé pan/fet Traxel (2009). Elle constitue une
extension de l'analyse de Dominance (Azen & Bude@803; Budescu, 1993) dans un
contexte non-linéaire. Qu'il s’agisse de I'analydes poids relatifs ou de Il'analyse de
dominance, ces derniéres conduisent a des réssiltaitaires. Cette proximité des résultats a
été mise en évidence de maniere empirique dangpigadravaux (Johnson, 2000; Johnson &
LeBreton, 2004). Le calcul des erreurs standargadeéent été réalisé avec le logidrepar

la méme méthode de bootstrapping en utilisant Hab@ntillons de 7752 et 6979 éléves tirés
aléatoirement avec remise. Enfin, nous nous somapgmiyés sur une procédure de
comparaison multiple de Tuckey afin d’établir uradewr critique autorisant la création d’'un
intervalle de confiance de 99% autour des difféesrde poids relatifs (Johnson, 2004, p. 286)

et donc d’interroger la significativité des écartserves entre les sept prédicteurs.

IvV.2.3 Modeles de Rasch et equating

Les données relatives au Plan de Prévention dettfisme sont recueillies de maniere
longitudinale. Cependant, il existe énormément dieeltrs manquantes d’'une évaluation a

I'autre (Tableau IV.2-}, et les tests sont différents a chaque évaluation

Tableau 1V.2-1 : Effectifs par évaluation

Evaluation N

CP d'Octobre 2002 1868

CP de Mars 2003 1546

CP de Juin 2003 1232

Eléves ayant répondu a tous les items des tromipres passations 897
CE1 Octobre 2003 1247

CE1 Juin 2004 1150

CE2 Octobre 2004 712

CP Octobre 2003 55

CP Juin 2004 54

Non redoublants ayant répondu aux items des 5 prempassations 454
Non redoublants ayant répondu aux items des 6 fi@ssa 269
Redoublants CP 2003-2004 ayant répondu aux items geemiéres passations 14
Maintenus en CE1 ayant répondu aux items des Si@resnpassations 20

L’appréciation de I'évolution des compétences dewves au cours du temps est trés
délicate puisque la mise en relation ou en eéquicadequating) des performances d’'un sujet

d’'un test a l'autre est rendue quasi-impossiblel@daible nombre d’items communs d’'une
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passation a l'autre. Si nous avions centré-réagitscores de chaque sujet a chaque échelle,
nous aurions perdu beaucoup de sujets, il en vaéae pour l'utilisation d’une équivalence
par équipercentile (Laveault & Gréegoire, 2002). Bloavons opté pour ['utilisation des
modeles de réponse aux items (MRI). Ces derniets m@arantissent, pour chaque sujet,

I'estimation d’'un score a chaque évaluation.

L'utilisation des MRI est relativement récente (délles années 50). Les MRI font
I'hypothese que chaque item mesure une caractgrésttommune aux autres, appelé trait
latent (Bertrand & Blais, 2004; Kolen & Brennan,02Q Penta, Arnauld, & Decruynaere,
2005). La théorie classique (théorie du score vegiporte difficilement des réponses
concernant les propriétés d'un item (par exemalélfficulté et la discrimination). En effet,
les résultats sont toujours relatifs a I'échamtilie sujets auquel l'item a été administré. De ce
fait, un item jugé facile ou difficile au sein d'd@chantillon, peut ne plus I'étre (ou ne plus
I'étre autant) s'il était appliqué a un échantilibifiérent. Les MRI permettent une estimation
des propriétés de l'item indépendante d'un groapkcplier de sujets. Pour chaque moment
de mesure, nous avons pris le parti de créer umerdiion littératie et une dimension

numeératie.

Afin de mener a bien ce processus de mise en dgaot& nous avons suivi les étapes

suivantes en nous appuyant sur le package LTMglai& R (Rizopoulos, 2006) :

1) Nous avons sélectionné un modele a un paraméwen@rdu modele de Rasch) dont
la constante du parametre de discrimination vaiiensles tests. Ce choix s’est appuyé
sur une procédure de comparaison d’ajustement dedéles (maximum de
vraisemblance) a un parametre avec constante \dren paramétre avec constante
fixée a 1. Par la suite, nous nommerons ce modéteydéle de Rasch » méme si cette

appellation est imparfaite.

2) Pour chaque test, nous avons effectué un teststéaent en utilisant lgf de Pearson
avec une méthode de bootstrapping. Au regard dailla de notre échantillon et du

temps d’analyse, nous avons utilisé 21 échantiltivas aléatoirement avec remise.

3) Nous avons effectué un test d’ajustement des ismsnodeles.
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4) Nous avons interrogé l'unidimensionnalité des deBebbtenues en effectuant une
analyse paralléle (20 échantillons) basée sur laiceade corrélations tétrachoriques

de chacun des tests.
5) Nous avons déterminé un score factoriel pour chagjet a chacun des tests.

6) Nous avons représenté la courbe d’'information @etedts.

IV.2.4 Modeles de mélange semi-paramétriques

Le modéle de mélange semi-paramétrique (semiparanmixture model) utilisé autorise
'analyse de trajectoires développementales dignen partant de I'hypothese que la
population étudiée est composée d’'un ensemble wkesapulations déterminées (B. L. Jones
& Nagin, 2007; Jung & Wickrama, 2008; Nagin, 198&gin & Tremblay, 2001). L'intérét
de ce modele réside dans le fait qu’il est aptee@omdre a des questions propres a la
problématique spécifique de cette étude :

» Existe-t-il plusieurs patterns typiques de changémau cours du temps ?

» Combien en existe-t-il et combien de sujets apgangnt a chacun d’entre eux ?

* Quelle forme présente-t-ils ?

» Peut-on prédire I'appartenance des sujets a chaesigroupes ?

Les analyses ont été conduites en utilisant lagohae PROC TRAJ (B. L. Jones, Nagin, &
Roeder, 2001) avec le logiciel SRSersion 9.1 (2006). Au regard de la nature dehidle
utilisée, nous avons sélectionné le modele d’esttmaCNORM. Dans un premier temps, le
critere d’'information Bayésien (BIC) a présidé &estion du nombre de groupes optimal et
dans un second temps, celui de la sélection dmtaef des trajectoires de chaque groupe.
Concernant la sélection du nombre de groupes, @0O8S croisé quatre criteres. Nous
sommes appuyé sur le critere de choix du modeldefieey (Jeffreys, 1961) qui permet
d’interroger la crédibilité relative des différemsodeles conditionnellement aux données.
Nous avons donc comparé de maniere itérative leuvale BIC d’'un modéle a groupes
avec la précédenten{l groupes) et la suivantei{1 groupes). Parallelement, nous avons
analysé les probabilités moyennes d’appartenancieaaun des groupes en considérant un
seuil minimal de .70 (Costello, Swendsen, Rose, i&rk&r, 2008; Nagin, 2005). Enfin, le
nombre de sujets dans chacun des groupes et lmgmee théorique des solutions ont

également présidé a la solution choisie.
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Les formes des trajectoires ont été sélectionnées ghaque groupe en s’appuyant sur le
modele polynomial s’ajustant le mieux aux obseorai Par exemple, un premier groupe
peut étre caractérisé par une courbe développelaaqiadratique alors qu’un second sera
mieux représenté par une évolution linéaire. Enpamamt la valeur des BIC et en suivant les
préconisations de Jones (2005), la stratégie asténau départ, a sélectionner une trajectoire
guadratique pour I'ensemble des groupes puis andienil’ordre des modéles polynomiaux de
chacun des groupes jusqu’a obtenir les paramétyesicatifs d’ordre le plus élevé. Un test
de Wald a été realisé afin de s’assurer que leepeales trajectoires étaient significativement
distinctes (Andruff, Carraro, Thompson, Gaudreaul.divet, 2009; B. L. Jones & Nagin,
2007).

Une fois le nombre de groupes et les formes dgsctoares déterminés, nous avons considéré
que chaque sujet appartiendrait a une classe ppw/ant sur la probabilité la plus élevée
d’appartenance a chacun des groupes. Afin de mettrévidence d'éventuels facteurs de
risque, une régression logistique multinomialeé@arise en ceuvre. Cette derniére analyse a
été réalisée également avec le logiciel SA@rsion 9.1. Les Odds ratio, l'intervalle de

confiance autour de ces derniers, ainsi que |gmifgiativité, sont présentés.

IV.2.5 Courbes ROC

La sensibilité et la spécificité de I'évaluationsdbabiletés d’autorégulation ont été
évaluées a l'aide de courbes ROC (Receiver Opegratharacteristic). Cette méthode
graphique d’analyse, utilisée notamment pour estiltee performances d’'un modele de
prédiction (e.g, la capacité pronostique d’'un tgstymet d’obtenir directement ces indices en
fonction de toutes les valeurs seuils — i.e. clit-ofju’'un test peut prendre (Obuchowski,
2003; Streiner & Cairney, 2007; Vining & Gladish99R). La courbe ROC exprime en
ordonnée la sensibilité et en abscisse le complédeta spécificité (ou 1 — spécificité) pour
toutes les valeurs seuils possibles. La performdndest, sa valeur discriminante, est donnée
par un indicateur quantitatif simple qui est I'ageus la courbe (ASC). Cet indicateur peut
prendre toutes les valeurs entre 0.5 (la valewridisnante du test n’est pas supérieure au
hasard) et 1 (la valeur discriminante du test astafie). Une ASC comprise entre 0.5 et 0.7
indiqgue un test faiblement discriminant, entre @{70.9, le test est jugé modérément
discriminant, et fortement discriminant lorsquevideur de 'ASC dépasse 0.9 (Streiner &

Cairney, 2007). La valeur de I'ASC s’interprete ecnenla probabilité que, parmi deux éleves
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choisis au hasard, I'un chez les redoublants etrkachez les non redoublants, celui choisi
chez les redoublants ait un score d’habiletés diaégulation plus faible que celui choisi chez
les non redoublants. L’évaluation de la capacite llgbiletés d’autorégulation a prédire le
redoublement a été contrastée a celle obtenuetia g mesures du score des performances

académiques des éléves.

IV.2.6 Modeéles de médiation

Les analyses de médiation ont pour objectif d’ésallieffet indirect d’'une variable
indépendanteX) sur une variable dépendant§ Yia une variable appelée médiateMi).(Ces
analyses visent a comprendre plus en avant le ggoseajui produit I'effet analysé (Preacher
& Hayes, 2004).

La Figure 1V.2-1 ci-dessous, présente le cadre général du moe@eladtliation. Selon
Baron et Kenny (1986), un effet de médiation sime# établi lorsque les trois points
suivants sont retrouvés : IX prédit significativementY (i.e., ¢ # 0); 2) X prédit
significativemenM (i.e.,a# 0) ; 3)M prédit significativemenY lorsqueX est controlé (i.eh
#0).

Figure IV.2-1 : Modéle de médiation (Baron & Kenny,986)

X ¢ Y

/ \

X Cc
Une médiation sera dimmpléteou parfaite lorsquec’ n’est plus significatif aprés avoir

controlé I'effet deX surY parM. A l'inverse, une médiation sera djtartielle lorsqueX aura
un effet sury indépendant dbl. Si cette procédure est souvent employée, il &teer’autres
(une dizaine) s’appuyant sur le test de significidec’. La méthode de Sobel (1982) est
couramment employée pour évaluer I'importance eiet indirect dexX surY en offrant une

approche plus directe. Il s’agira de comparer iléetde I'effet indirect (ici le produit dab
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correspondant également&’, I'effet direct moins I'effet indirect) a zéro, c'ea-dire tester
I'hnypothése nulle. Récemment, Preacher et Haye®4(2@nt offert & la communauté
scientifique un ensemble de programmes permetiaétmant de mener a bien les tests de
Baron - Kenny et Sobel et de s’assurer de la qudks estimations en utilisant une méthode

de bootstrapping permettant le calcul d’'intervatlesconfiance.

Parallelement, aux modéles de médiations simples, mémes auteurs ont étendu le
champ de I'étude en proposant des modeles de noédianultiples (Preacher & Hayes,
2008). Cette approche permet de tester simultangéplesieurs médiateurs potentiels (voir

Figure 1V.2-2 ci-dessous).
Figure 1V.2-2 : Modéle de médiation multiple (in Bacher & Hayes, 2008)

M;

a b
1 Mz 1

k‘ Mj—l /

-1

& by

A l'instar du modéle de médiation simple, ce dermaigtorise le calcul des effets indirects
et permet également d’analyser dans quelle meswevariableM; médiatise I'effet deX sur
Y conditionnellement aux autres médiateurs présdatss le modéle. Parallelement, ce
modéle permet de comparer I'importance de chadeeiaflirect en établissant des contrastes

et en les testant.

Enfin, il est également possible de tester ledaitine médiation puisse étre modérée ou
qu’'une modération puisse étre médiatisée (Hayed9;2duller, Judd, & Yzerbyt, 2005). Au
regard de nos hypotheses, nous nous intéressehamparticulierement au premier point.
Nous verrons dans quelle mesure l'effet indiredieptiellement mis en évidence peut étre

modéré par une ou plusieurs autres variablése{ X, c’est-a-dire dépendre des valeurs de
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ces variables (voifFigure 1V.2-3 ci-dessous). Il s’agira alors d’analyser I'effiedirect
conditionnel appelé également médiation modéréie Rreacher, Rucker, & Hayes, 2007).

Figure 1V.2-3 : Modéle de médiation modérée testé

W X
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Chapitre V Résultats
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V.1 Age d’entrée a I'école

Cette section teste I'ensemble des hypothéses pesédeffet de 'age d’entrée a I'école,
la taille de cet effet, et son impact sur les ttgees d’apprentissage des éleves.

V.1.1 Objet de I'effet de 'age d’entrée a I'école

V.1.1.1 Description de I'effet

La Figure V.1-lillustre, pour chaque mois de naissance, le saogatie —réduit) des
performances des éléves en début de CP (PA1), deeCiie 8™sur les données relatives au
Panel 1997. Les scores de francais et mathémateu&E2 et 8" sont ici agrégés afin de
simplifier la présentation. Il s’agit de 8983 élgéwentrés pour la premiere fois en CP et tous
nés en 1991. Nous observons une décroissancermaastone de la moyenne des scores des
éleves nés entre janvier et décembre. En débuPdd Existe pratiqguement une différence de
2/3 d’écart-type entre les éleves nés en janvieceeix nés en décembre. Le constat est
quelque peu différent en CE2 et éff%our les éléves a I'heure chez qui nous constatnas
différence entre les éleves nés en janvier et geisx en décembre beaucoup plus faible
(respectivement 1/3 d'écart-type en CE2 et 1/5 atétype en 8™). D’un point de vue
descriptif, cet effet semble donc massif en déleusablarité et diminue au fil des années. Les
éléves les plus agés (ceux nés en janvier) prégaihds scores en moyenne supérieurs a leurs

pairs plus jeunes.
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Figure V.1-1 : Moyennes des éléves a I'heure durscglobal en début de CP, de CE2 et d&%elon leur
mois de naissance

0,4
0,2
\m —o—PA1 (CP)

. == CE2

-0,2 \-—.\
-0,3

V.1.1.2 Analysesceteris paribus

Afin de raisonner «toutes choses étant égalesapl@urs », nous avons réalisé un
ensemble de modeéles linéaires généralisés pounearstindépendamment les uns des autres,
les effets de nos variables. Dans chacun des nodi@héaires, nous introduisons
simultanément le sexe, la PCS, le trimestre desaace, la durée de préscolarisation et la
nationalité. Dans un premier temps, nous avonsrogé de maniere exploratoire I'ensemble
des effets d’interaction possibles (6 effets simpmée 120 effets d’interactions) sans trouver
d'effets de 2 ordre significatifs. Dans un second temps, nousnavtesté, pour chaque
moment de mesure (CP, CE2 &I'% un modéle comprenant les 6 effets simples de nos
variables et les 5 effets d'interactions §eotdre entre le trimestre de naissance et lesrgsaut

variables (voirAnnexe R Le Tableau V.1-Jprésente une synthese de ces analyses.

Nous n’intégrons pas dans ces analyses le scoréléless en début de CP car, et nous
I'avons montré par ailleurs (Florin, et al., 2004),plusieurs travaux, y compris le suivi du
panel CP, montrent que l'effet du trimestre de saise n’est plus significatif lorsqu’on
contréle un niveau de performances évaluées prévédat [...]. Mais le raisonnement lui-
méme parait quelque peu tautologique : puisqu’uartéd’age produit des différences de
maturité qui se traduisent dans des performancespetréler I'effet au temp$ lorsqu’on

évalue les performances au tenipd revient a mesurer celles-ci en éliminant I'etisénle
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I'effet du trimestre de naissance pour ne garder spn effet additionnel éventuel entre le
tempsT et le tempg+2. » (p. 241).

La combinaison linéaire des six prédicteurs et desg effets d’interaction explique
significativement les variations des six variallépendantes. Ces onze prédicteurs introduits
simultanément expliquent respectivement en litiérat numératie, 17% et 11% en début de
CP, 17% et 13% en début de CE2 et 17% et 14% eut db6™ de la variance de nos

criteres.
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Tableau V.1-1 : Résumé des ANOVA effectuées eartittie (L) et numératie (N) en début de CP, CEXéme

N 8225 8400 6712 6701 5801 5831
R 0.17 0.11 0.17 0.13 0.17 0.14
cP CE2 6&me
N L

Source DF F P F P F P F P F P F P
PCS (P) 3  258.41<.0001 135.73<.0001 197.15 <.0001 148.25 <.0001 226.39 <.0001 179.61 <.0001
Trimestre (T) 3 8.86 <.0001 8.78 <.000B.18 0.023 10.23 <.0001 0.97 0.408 1.07 0.359
Sexe (S) 1 97.19 <0001 0.85 0.356 164.¥80001 0.55 0.459 214.89 <.0001 89.81 <.0001
Nationalité (N) 1 63.12 <0001 26.19 <.00086.22 <.0001 36.23 <.0001 17.41 <.0001 5.2  0.023
ZEP (2) 1 9403 <.0001 50.17 <.00aD3.59 <.0001 99.31 <.0001 49.75 <.0001 75.01 <.0001
Durée préscolarisation (D) 2 18 <.0001 13.97 <.00016.7 0.001 8.48 0.0002 0.15 0.859 1.44 0.236
T*D 6 056 0766 052 0.795 1.31 0.2 0.52 0.793 0.53 0.789 0.69 0.654
T*S 3 323 0021 04 0757 0.28 0.8 058 0.626 1.36 0.253 143 0.231
T*P 9 043 0922 115 0.324 044 09 0.68 0725 0.76 0.654 0.44 0.915
T*N 3 099 0395 035 0792 066 05 062 06 048 0.697 0.84 0.471
T*Z 3 1.39 0.243 227 0.078 168 0.1 2.79 0.039 0.07 0.977 0.63 0.598

Note.L : littératie ; N : Numératie ; DF : degrés deelité ; F : valeur du FR?: pourcentage de variance expliquée par le modéle
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En début de CP, l'analyse des effets simples mogtre les six facteurs prédisent
significativement les performances des éleves térdtie. Pour la numératie, le sexe des
eleves ne présente pas d’effet significatif(l, 8399) = 0.85p = .36. En début de CE2, le
constat est quasiment identique dans la mesuresosix prédicteurs expliquent les variations
des scores des éléves en littératie alors quelpowmératie, le sexe des éléves ne prédit pas
les différences interindividuelles observées(l, 6700) = 0.55p = .46. Il est remarquable
que le trimestre de naissance présente un eftgtuweinent faibleF (3, 6700) = 3.18p = .02
en littératie. En début d&"® nous noterons qu’en littératie, I'effet du trintresde naissance
(F [3, 5800] = 0.97p = .41) et celui de la durée de préscolarisattof2( 5800] = 0.15p =
.86) ne parviennent pas a atteindre le seuil deifgigtivité de .05. Il en va de méme en
numératie. En numératie, le sexe présente de nouweceffet significatif,F (1, 5800) =
89.81,p <.0001, alors que la nationalité peine a atteindreseuil significatif,F (1, 5800) =
5.2, p =.02. Concernant les effets d’interaction étudiés, relevera essentiellement en
littératie, au début du CP, un faible effet d'imtetion Trimestre * Sexd; (3, 8399) = 3.23p
= .02 dont l'analyse, au regard des parameétreséstiest incertaine.

L’analyse des coefficients de régressidmriexe B montre que, lorsque toutes les autres
variables restent constantes, le fait d'étre utle, fhors ZEP, de nationalité francaise,
d’origine sociale favorisée et dont la durée despotarisation est de 3 ans, est associé a une
augmentation des scores de numératie et littéeatie le CP et EXGH

A I'image de la présentation descriptive de I'effiet 'age, nos résultats montrent que le
trimestre de naissance présente bien un effettténalie et en numératie, indépendamment
des autres variables incluses dans le modéle,eqadi & disparaitre en début d&"6 Afin
d’interroger plus précisément le potentiel effétédenciateur de I'dge d’entrée a I'école selon
la nature des épreuves,Tableau V.1-Zi-dessous présente I'effet du trimestre de natsa

sur les neuf épreuves prises individuellerient

%1 Nous sélectionnons ici 9 épreuves parmi les 1girmles. La qualité psychométrique des 3 épreuvagées
nous semble insuffisante pour les intégrer dansanafyses.
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Tableau V.1-2 : Résumé des ANOVA effectuées suBlépreuves en début de CP

Nombres et
Culture Epreuves Concepts liésCompréhension Culture Epreuve Epreuve de figures
Générale Lecture  numeériques au temps orale technique d'écriture prélecture géométriques
N 8639 8610 8605 8581 8568 8558 8563 8566 8542
R2 0.13 0.17 0.11 0.17 0.12 0.12 0.12 0.1 0.06
Source DF
PCS(P) 3 202.77** 160.33** 147.71* 240.44** 132.66** 113.87** 157.27** 162.43** 70.92**
Trimestre (T) 3 9.15** 3.24* 12.19** 6.23** 4.69** 6.48** 6.12** 7.21** 3.96*
Sexe(S) 1 35.63** 30.11** 0.49 0.4 6.6* 145.21** 126.77** 75.13** 0.79
Nationalité (N) 1 28.29** 23.26** 16.21** 129.27** 152.48** 93.86** 11.25** 14.5%* 25.35**
ZEP (2) 1 64.38** 70.74** 40.23** 158.14** 72.91** 68.16** 47.12** 48.63** 36.1**
Durée 2 17.11* 10.14** 16.55** 10.11** 9.12** 7.65** 26.83** 6.66** 9.43**
préscolarisation (D)
T*D 6 1.75 0.41 0.2 0.38 0.43 1.04 0.29 1.39 0.8
T*S 3 0.33 2.42 0.55 0.3 0.97 0.6 2.84* 2.29 0.41
T*P 9 1.11 0.78 0.77 1.8 1.19 0.7 0.78 0.19 1.19
T*N 3 2.53 2.1 0.42 1.15 1.65 0.71 0.65 1.14 141
T*Z 3 1.08 0.53 3.39* 2.26 1.15 1.05 0.67 2.76* 1.34

note.** <.0001; *<.05 ; DF : degrés de liberté ; F iear du F ;R : pourcentage de variance expliquée par le modéle
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Les neuf modeéles expliquent significativement lasiations des VD (voiAnnexe 3.1
Les pourcentages de variance expliquée par ceslesodgrient entre 6% et 17%. A l'instar
de l'explication relative a la numératie en débat@P, I'impact du sexe sur les épreuves
numeriques, les concepts liés au temps et les resndtr figures géométriques n’est pas
significatif. Tous les autres effets simples somgnisicatifs. Concernant les effets
d’interaction, on observe une interaction Trimesgti&ep sur les épreuves numériques3,
8569] = 3.39,p = .02) et les épreuves de prélectufe [B, 8530] = 2.76,p = .04).
Parallelement, on releve un effet d’'interactionnTestre*SexeR [3, 8527] = 2.84p = .04)
sur les épreuves d'écriture. [Eagure V.1-2(A, B et C) présente de maniére graphique ces

trois effets d'interaction.

Figure V.1-2 : (A) effet d'interaction Trimestre*ZP en épreuves numériques

ZEP
—1.00

---2.00
66,00

63,00

60,00

Moyenne

57,00

54,00

1.00 2.00 3.00 4.00
trimestre

Note 1 : en ZEP ; 2 :hors ZEP
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(B) : effet d'interaction Trimestre*ZEP en prélecte

ZEP
AN —1.00

~ — —2.00
67,50 =~

65,00

CICJ 62,50 -
&
B
=
60,00 -
57,50
55,00
T T T T
1.00 2.00 3.00 4.00
trimestre
Note 1:en ZEP ; 2 :hors ZEP
(C) : effet d'interaction Trimestre*Sexe en écritar
Sexe
60,00 —1.00
——2.00
58,00
56,00
2
5 54,00
g
=

50,00

48,007

1.00 2.00 3.00 4.00
trimestre

Note 1 : garcons ; 2 : filles

Les deux effets d’interaction Trimestre*ZEP obsergér les épreuves numériques et en
prélecture Figure V.1-2A et B) présentent globalement le méme patterre @8 éléves
soient en ZEP ou hors ZEP, ces derniers ne préggods d’écarts significatifs de réussite

lorsqu’ils sont nés en début d'année (trimestrest12). Cependant, les différences de
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performance tendent a s’'accroitre pour les élegssen fin d’année en fonction du fait qu’ils
sont ou non en ZEP avec un écart maximal de 6.f&gaux épreuves numériqugs <
.0001) et de 7.99 points en prélectyre<(.0001) a I'avantage des éleves les plus jeumes (
au £™trimestre) hors ZEP. Concernant I'effet d'intefact Trimestre*Sexe, il apparait qu'a
tous les niveaux du trimestre, il existe une dédfée significative de réussite aux épreuves
d’écriture entre les filles et les garcons. Cepethde performance est davantage liée au
trimestre de naissance chez les filles qui présentie écart significatif de performance entre
celles nées au®@®trimestre et celles nées ati"dtrimestre (écart de 6.51 points< .0001)
alors qu’on ne le constate pas chez les garcoast (@€ 3.54 pointg) = 0.47) entre ces deux
trimestres. Pour une analyse encore plus détailldmnexe3.5 propose I'ensemble des

moyennes corrigées par composante (comparaisorpieside Tukey-Kramer).

Au regard des comparaisons des moyennes corrigéespaque épreuve de début de CP
(voir Annexe 3.1 il napparait que trés rarement de différendgaicatives entre les effets
simples du premier et deuxieme trimestre et emrgdisieme et le quatrieme trimestre (a
I'exception de I'épreuve de nombres et figures géimiques ou un écart significatif de 4.7,
= 0.05, apparait entre 1™ et £™ trimestre). Ce constat nous autorise, & l'instar d
Smithers et Cooper (1984), a analyser par la $eifet de 'age en deux composantes ; les
éléves les plus jeunes les plus agés.

V.1.1.3 Synthese

D’un point de vue descriptif, I'effet de I'age dwée a I'école est important avec une
différence de performance de 2/3 d’écart-type etdxe éleves nés au mois de janvier et ceux
nés au mois de décembre de la méme année. Cetesifieh diminuer au cours du temps pour
ne plus représenter que 0.20 écart-type €K ®’un point de vue inférentiel, lorsqu’on
interroge I'effet du trimestre de naissance en rébant simultanément le sexe, la PCS, le
trimestre de naissance, la durée de préscolansatita nationalité, il apparait que cet effet, a
'avantage des plus agés, est significatif enrhtié et numératie en CP et CE2 alors qu'il ne
l'est plus en 8"

Lorsqu’on interroge l'impact de I'age d’entrée @doble plus finement sur les neuf
épreuves prises individuellement, on constate quiirhestre de naissance présente, toutes

choses étant égales par ailleurs, un effet sigtifidans la variation des scores des 9 sous-
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échelles. On reléve trois effets d'interaction denmier ordre : deux effets d’interaction
Trimestre * Zep sur les épreuves numériques eépesuves de prélecture ainsi qu’'un effet
d’interaction Trimestre*Sexe sur les épreuves dé@. L'effet d’interaction trimestre*ZEP
montre, que ce soit pour les épreuves numériqueke quélecture, que I'écart de performance
entre les éleves de ZEP et hors ZEP s’accroit aduyplus que ces derniers sont nés au
second semestre de l'année. Concernant l'effetted@ction Trimestre*Sexe, ce dernier
beaucoup plus ténu laisserait entendre que I'aganties filles sur les garcons aux épreuves

d’écriture est d’autant plus marqué que les fidest agées.

V.1.2 Analyse de la taille de I'effet

V.1.2.1 En début de CP

Dans un premier temps, la taille de I'effet a ét@i@e sous la forme la plus commune, le
H1—H2
g

par I'écart-type de I'une ou l'autre des distrilouis. Nous n’utiliserons pas depooledcar les

d de Cohen, dont la forme générale dst , une différence de moyennes standardisée

conditions d’homogénéité des variances ne sontgsectées et I'estimation pourrait en étre
sérieusement biaisée (Volker, 2006).Rigure V.1-3représente le calcul dude Cohen pour
chaque épreuve du début de CP. On observe quet ltgiftrimestre de naissance est maximal

pour les épreuves numériquels.49) et minimal pour I'épreuve de prélectuste=(.28).
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Figure V.1-3 : Représentation de la taille de I'eff(d de Cohen) du trimestre de naissance pourdé&preuves
en début de CP
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Note. Cg2 : Culture Générale ; L2 : Lecture ; EnBpreuves numériques ; Clt2 : Concepts liés au semp
Co2 : Compréhension orale ; Ct2 : Culture techniquEe?2 : Epreuve d’écriture ; P2 : Epreuve de poéige ;

nfg2 : Nombres et figures géométriques

Cette premiére approche propose une vision géndealelifférences de la taille de I'effet
du trimestre de naissance en fonction des épreduesegard des criteres de Cohen (1977),
nous pourrions avancer que, de maniére généraféstidu trimestre de naissance est moyen,
guel que soit I'épreuve envisagée en début de @, an effet un peu plus important sur les

épreuves numériques.

Afin de poursuivre I'analyse en prenant en comatmbdélisation globale comprenant les
six prédicteurs, parmi les nombreux choix d'indécas relatifs a la taille de I'effé nous

SC N . ,
——L— Il correspond a la somme des carrés de l'effet
SCT+SCE

avons choisi I'éta carré partieln,; =
divisé par la (méme) somme des carrés de l'eftet jal somme des carrés de I'erreur (ou SC
résiduelle). Cette mesure a l'avantage de ne pasdépendante du nombre de VI, ni de
I'amplitude des autres effets. Cependant, elleeptésun Iéger inconvénient : la somme des
valeurs des éta carrés partiels n'est pas adddelus, cet indicateur estime la taille de
I'effet sur I'échantillon. Nous considérons que neoéchantillon est suffisamment important

pour estimer un indicateur non biaisé de la tai#d’effet.

%2 Thompson (2007) en dénombre plus de 40.
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En début de CP selon les différentes épreuvesistebiition desn; présente la méme

distribution que celle obtenue pour tkde Cohen (voiFigure V.1-4 ci-dessous).

Figure V.1-4 : Représentation de la taille de I'eff(éta carré partiel) du trimestre de naissanceuptes 9
épreuves en début de CP
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Note. Cg2 : Culture générale ; L2 : Lecture ; EnBpreuves numériques ; CIt2 : Concepts liés au semp
Co2 : Compréhension orale ; Ct2 : Culture techniquEe?2 : Epreuve d’écriture ; P2 : Epreuve de poéige ;

nfg2 : Nombres et figures géométriques

Une nouvelle fois, nous observons une taille didégérement plus élevée du trimestre de
naissance sur les épreuves numériques que suuiteautres. Afin de comparer les tailles
d’effet du trimestre sur les neuf épreuves compaatent aux autres variables du modele,
nous avons regroupé I'ensemble dgscalculés sur les neuf modeles linéaires génésalisé
expliquant les variations des épreuves en débuC®elLaFigure V.1-5(voir ci-dessous)

présente leg, calculés pour les six prédicteurs en fonctionriasf épreuves.
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Figure V.1-5 : Eta carrés partiels des 6 prédictswsur les 9 VD
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Note. Cg2 : Culture générale ; L2 : Lecture ; En@preuves numériques ; CIt2 : Concepts liés au semp
Co2 : Compréhension orale ; Ct2 : Culture techniquEe?2 : Epreuve d’écriture ; P2 : Epreuve de poéige ;

nfg2 : Nombres et figures géométriques

Quelle que soit la sous-épreuve envisagée, latddl I'effet de la PCS est largement
supérieure a celle des autres variables niiesarient pour cette VI entre .02 pour les nombres
et figures géométriques et .08 pour les concegssdu temps avec une taille d’effet moyenne
de .05. La taille de l'effet du trimestre est lauxi@me variable en termes d’'importance de
I'effet avec une taille moyenne de .02 selon legépes avec un maximum pour les épreuves

numeériques; = .02) et un minimum pour I'épreuve de prélectuge= .01).

Le € de Johnson (2000) nous permet dinterroger le o&bspectif de chacun des
prédicteurs dans le pourcentage de variance teiqgikquée par les modeles. Nous noterons
gue les différences de % de variance expliquée does a deux parametres, la qualité des
épreuves d’'un point de vue psychométrique et laraates épreuves.
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Figure V.1-6 : Poids relatifs£§) en % du trimestre de naissance dans I'explicatida la variance des 9
épreuves du début de CP
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Note. Cg2 : Culture générale ; L2 : Lecture ; En@preuves numériques ; CIt2 : Concepts liés au semp
Co2 : Compréhension orale ; Ct2 : Culture techniquEe?2 : Epreuve d’écriture ; P2 : Epreuve de poéige ;

nfg2 : Nombres et figures géométriques

Avant toute analyse des poids relatifs, rappelares lgs pourcentages totaux de variance
expliquée des 9 épreuves sont faibles (en moyef#®?®1 Il apparait que le trimestre de
naissance participe de 25% de I'explication dedaance totale expliquée dans les épreuves
numériques mais également de 24% de la variancképeeuve des nombres et figures

géometriques.

Lorsqu’on met en perspective ces pourcentagesgmgort a ceux des autres prédicteurs
(Figure V.1-7ci-dessous), on constate que la PCS expliqgue greme 50% de la variance
totale expliquée de chacune des modélisationscheibutions moyennes sont de 15% pour
le trimestre de naissance, 13% pour I'appartenanc@aon a une ZEP et de 11% pour la
nationalité. Le sexe et la durée de préscolarisaparticipent en moyenne de 4% de la
variation interindividuelle des scores observésm@@ nous I'avons observé surHaure
V.1-6 pour chacun des prédicteurs, on constate une lagabilité dans I'importance qu’ils
présentent en fonction des épreuves. Par exerapgRC$ atteint un maximum de 62% pour la
prélecture, le sexe atteint lui un pourcentage makde 13% dans I'explication de la culture

technique, la nationalité 23% concernant la comgmston orale, 'appartenance a une ZEP

% e Tableau V.1-2p. 153 fournit les pourcentages de variance qupk pour chaque VD. Les pourcentages
calculés dans les modéles de régressions linéditisgs pour obtenir les sont tres légérement inférieures car
les effets d'interaction ne sont pas intégrés.
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19% pour pour les concepts liés au temps et laeddeépréscolarisation 8% pour I'épreuve

d’écriture.
Figure V.1-7 : Poids relatifs ) en fréquence des 6 prédicteurs sur les 9 VD
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Note. Cg2 : Culture générale ; L2 : Lecture ; EnBpreuves numériques ; CIt2 : Concepts liés au semp
Co2 : Compréhension orale ; Ct2 : Culture techniquEe?2 : Epreuve d’écriture ; P2 : Epreuve de poéige ;

nfg2 : Nombres et figures géométriques

V.1.2.2 Au cours du temps (CP, CE2 &f'§

Afin d’apprécier la durée de l'effet du trimestre daissance au cours du temps, les
analyses suivantes portent sur les poids relagifaas 6 prédicteurs sur les performances des
éléves en littératie{gure V.1-§ et numératieRigure V.1-9 respectivement en début de CP,
début de CE2 et début d&"8

De maniere générale, en littératie comme en numérah observe une diminution de
I'effet de 'dge dans le temps. Le poids du trimesde naissance dans I'explication de la
variance totale semble plus marqué en début denCRumératie avec 25% qu’en littératie
avec 12%. Ce dernier pourcentage correspond a'teapie en début de CE2 de l'effet du
trimestre en numératie alors qu'a cette méme péribefffet de I'age en littératie représente
moins de 5% de la variation totale du score desegléEn début de®8° en numératie comme
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en littératie, le trimestre de naissance ne pasdicuasiment plus des variations observées
entre les éleves. On remarque également I'augnemtdti poids relatif de la PCS au cours
du temps ainsi que celle de I'importance du sexditEmatie. A contrario, on observe une
relative stabilité de I'importance de la ZEP et wiiminution de I'importance de la durée de
préscolarisation au cours du temps. Enfin, 'impoce de la nationalité semble rester stable
entre le CP et le CE2 pour chuter &%

Figure V.1-8 : Evolution en littératie des (en %) entre le CP et 1a®8°pour les 6 prédicteurs
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Figure V.1-9 : Evolution en numératie des(en %) entre le CP et 1a®8°pour les 6 prédicteurs
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V.1.2.3 Au cours du temps (CP 2002 — CE2 2004)

Les analyses interrogeant I'évolution de la tadle I'effet au cours du temps sont ici
répliquées sur I'échantillon relatif au Plan deverdion de I'lllettrisme. En effet, au regard
de linteraction ZEP*trimestre observée sur I'éprewnnumérique et celle de prélecture du
Panel 1997, il s’avére intéressant d’'une part dimaiger une population particulierement
défavorisée et d’autre part, contre-valider nosltéts.
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Figure V.1-10: Evolution en littératie des (en %) entre octobre 2002 et octobre 2004 pourdgsédicteurs
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Figure V.1-11: Evolution en numératie des(en %) entre octobre 2002 et octobre 2004 pourdgsédicteurs
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Tableau V.1-3 : Evolution des #entre octobre 2002 et octobre 2004 en littératimemératie

oct-02 mars-02  juin-02 oct-03 juin-03 oct-04
Littératie 10.60% 11.50% 9.40% 9.40% 6.70%  11.20%
Numératie 7.90% 7.10% 6.10% 6.20% 3.50% 5.70%

Les résultats ci-dessubigure V.1-10et Figure V.1-1) montrent des tailles d’effet du
trimestre de naissance relativement plus élevéegpgicédemment. lls pointent, en littératie,
l'importance comparable du trimestre de naissaricdeela PCS dans le pourcentage de
variance expliquée par nos modeéles jusqu’en filCBe avec par la suite une diminution de
'importance du premier prédicteur relativementsaecond. En numératie, un pattern assez
proche est observé tout en étant amplifié. Au kghes faibles pourcentages de variance
expliguée par nos modeles (vdiableau V.1-3 nous ne nous attarderons pas sur I'analyse
des écarts d'importance relative entre ces préadiste

V.1.2.4 Synthese

La taille de I'effet du trimestre de naissance ébu de scolarité, pris isolément, varie en
fonction des épreuves étudiées. Que I'on s’appuwiéesi de Cohen ou sur le éta carré partiel,
elle présente des valeurs proches sur I'ensemBl€pleuves, avec un maximum atteint pour
les épreuves numeriques. Lorsqu’on met en perselets valeurs calculées pour le trimestre
de naissance relativement aux 5 autres prédicsgélestionnés dans le modele, il apparait que
la taille de I'effet de la PCS est largement supég a celle des autres variables quelle que
soit I'épreuve étudiée. Le trimestre de naissastéaedeuxieme variable présentant une taille
d’effet la plus importante quelle que soit I'épreuka quantification de la part de variance
rapportée par le trimestre de naissance dans lanear totale expliguée dans les
modélisations mises en ceuvgedé Johnson) montre un ensemble de résultats sissieires
a la premiére approche. Il existe une grande vifitéalle I'importance relative du trimestre
de naissance en fonction des épreuves. Paralleletaenmestre de naissance constitue, en
moyenne, la seconde variable la plus importantes darvariance totale expliquée par nos
modeles (moyenne de 15 % sur les 9 épreuves). Natesons cependant que le trimestre de
naissance participe de maniére importante aux epsede numératie : 25% de I'explication
de la variance totale observée dans les épreuvesdrigues et 24% de I'épreuve des nombres
et figures géométriques. Enfin la PCS est de nauvaavariable la plus importante. Elle

participe en moyenne de 50% de la variance totgléqgiée dans les modeles.
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La persistance de I'effet du trimestre de naissanceours du temps montre de maniere
générale une décroissance en littératie comme emématie entre le CP et le CE2 pour
quasiment disparaitre en®™8 Cet effet s'inverse concernant la PCS qui montre
augmentation croissante entre CP &f®6Lorsque I'on interroge une population plus
défavorisée sur une période plus courte (entrélbeidde CP et la fin de CE2), on observe un
résultat plus proche entre le trimestre de naissabda PCS. En littératie entre le CP et le
CEZ2, I'écart moyen du poids relatif est de 11.8hisoen faveur de la PCS. Cet écart n’est
que de 5.02 points a l'avantage de la PCS en ntiméf2es résultats confirment que le
trimestre de naissance est a la fois moins impbgaa la PCS pour expliquer les variations
observées en littératie et en numératie mais phpoitant que les autres variables du modéle
(sexe, langue maternelle et durée de préscolangatills confirment aussi que cette
importance du trimestre de naissance est durableesweux premiéres années de scolarite.
Enfin, le trimestre de naissance tient une part phportante dans I'explication de la variance

totale des scores observés en numératie qu’eratité

V.1.3 Approche longitudinale

V.1.3.1 Mise en équivalence

Cette section a pour objectif d’'appréhender l'impde 'effet de I'age d'entrée a I'école
d’un point de vue longitudinal. L’échantillon rafaéu Plan de Prévention de ['lllettrisme est
sélectionné. L’analyse porte sur les 5 moments dsunmes entre octobre 2002 et juin 2004
pour les éléves non redoublants (veigure 1V.1-1 p. 133). LeTableau V.1-4présente le

nombre d’items sélectionnés en littératie et nunneachacun des moments de mesure.

Tableau V.1-4 : Nombre d’items sélectionnés erélititie et numératie en fonction des moments de nmesu

Littératie Numératie
Moments de mesurél L2 L3 L4 L5 N1 N2 N3 N4 N5
Nombre d’items de déparb2 117 142 142 82 18 25 24 24 14
Apres ajustement des items au modéle de Rat@hl17 139 139 82 18 25 24 24 14

Apres ajustement des items a un modéle de RascBcane 3 items en littératie aux
temps 1, 2 et 3 (voiAnnexe 4.1 Le Tableau V.1-5montre que les 10 tests s’ajustent

correctement au modéle de Rasch dans la mesues gidbabilités associées aux valeurs des
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tests du Khi2 sont toutes supérieures ou e€gal@s.aConcernant le test de dimensionnalité,
I'hypothese selon laquelle la seconde valeur praj@e données n’est pas plus grande que
celle déterminée par bootstrapping n’est pas mrejptur les 10 tests. Cependant, on notera
que l'unidimensionnalité est parfois ténue. Lesréepntations graphiques des analyses
paralléles ci-dessous-ifure V.1-12 et Figure V.1-)3montrent qu’en littératie comme en

numeératie, il peut subsister certains doutes ga&onidimensionnalité des tests.

Tableau V.1-5 : Ajustement des tests au modele dedR et test de dimensionnalité

Littératie Numératie
Moments de mesure L1 L2 L3 L4 L5 N1 N2 N3 N4 N5
Probabilité associée au test d’'ajustement .95 .91 .91 .91 .29 .05 .67 .67 .57 .05

Probabilité associée au test d’unidimensionnalit¢é .05 .05 .05 .05 .05 .05 .05 .05 .05 .05
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Afin d’apprécier, pour chaque test, sur quelle@itipn(s) de I'échelle des compétences
(axe horizontal théta) le test est le plus infoifnat le plus précis, la courbe d’information
établie pour tous les items qui composent chacgtectd représentée ci-dessus suiFigsre
V.1-14etFigure V.1-15. Que ce soit en littératie ou en numératie, oseole qu'a T1 le test
est de difficulté moyenne et la courbe relativemapliatie permettant d’obtenir un niveau
d’'information élevé sur I'ensemble du trait mesub@. fur et & mesure des passations, les
tests tendent a étre plus sélectifs quant a I'médion proposée (courbes davantage
leptokurtiques). On constate en littératie, sur 4esnoments de mesure suivant T1, que
I'information est maximale autour de seuils avasin-1 et -2. Autrement dit, les quatre tests
de littératie (T2 a T5) présentent beaucoup d’itenfigciles » nous informant davantage sur
les éleves en difficulté. A I'inverse, les testsrdemératie montrent un mode qui tend a se
décaler vers la droite en T2, T3 et T4 avec dds f@ss difficiles qu'a T1 mais redevenant
tres faciles a T5 (les éleves pour lesquels le @ésstle plus informatif sont ceux dont les
valeurs de théta se situent entre 0 et -4 apprdxiemaent).

V.1.3.2 Modéeles de mélange semi-paramétriques

Au regard de la taille conséquente de notre édlamtides modeles comprenant 3 a 8
groupes ont été analysés (vdinnexe 5) En comparant les valeurs des BIC selon les
criteres de choix du modele donnés par JeffreyX}L96apparait que les modeles comportant
le maximum de groupes soient les meilleurs. Cepanda le BIC est une mesure utilisée
souvent pour sélectionner le modeéle le mieux aj(@stéc la sélection du BIC le plus élevé), il
s’avere dans certains cas que la valeur du BIC entgravec celui du nombre de groupes,
nous conduisant a un modele peu interprétabl@etpeu parcimonieux (Nagin, 2005), ce qui
est le cas dans notre étude. Nous nous sommesedsagtiellement appuyé sur les moyennes
des probabilités d’appartenance de chacun des gsdupirTableau V.1-k La solution en 5
groupes convient a la fois en littératie et en natie puisque les probabilités moyennes
postérieures estimées pour chacun des groupesse@péargement le seuil de .70 en littératie
et que seul le groupe 3 en numératie ne parvientipatteindre ce seuil. Nous avons choisi
cependant de conserver cette solution en 5 groppesla numératie puisque ce groupe 3
présente une trajectoire ascendante. En termefectiés, cette solution présente des effectifs

variant entre 94 et 571 pour la littératie et 18568 pour la numératie.
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Tableau V.1-6 : Valeurs moyennes des probabilitéstérieures estimées (P) et effectifs des groupasde
processus de sélection du modéle

gl g2 g3 g4 g5

% 5.21 20.13 31.67 29.12 13.87

littératie N 94 363 571 525 250
P moyenne post0.86 0.83 0.82 0.84 0.88

% 10.04 31.23 7.93 28.06 22.74

Numératie N 181 563 143 506 410
P moyenne post0.88 0.82 0.61 0.70 0.86

Concernant la littératie, notre solution est donmposée de cingq groupes (véilgure
V.1-16 ci-dessous eAnnexe 5.2 Le groupe n°lfaible (5.21%) est composé de sujets dont le
niveau moyen de départ (octobre 2002) est le phss(lm= -1.86) et qui reste constant jusque
20 mois plus tard. Le groupe n¥pyen descendaf20.13%),présente un niveau moyen en
littératie au départ de - 0.79 avec une décroigsinéaire tres faible (-0.05) pour atteindre un
minimum au bout de 17.3 mois (m= - 1.19) suivi ddumes Iégére augmentation jusqu’au
20°™ mois (parameétre quadratique= 0.001). Le groupe mt8/en(31.67%) est caractérisé
par un niveau moyen en littératie (m = -0.21) equste stable au cours du temps. Le groupe
n°4, moyen ascendar{9.12%), est composé d’eléves dont le niveau malgewlépart est
0.39. Ce niveau tend a augmenter lentement (peht&s) pour atteindre son maximum au
bout de 12.2 mois avec un score moyen de 0.72.akanetre quadratique (-0.002) montre
une tres légére diminution du niveau de littératieignant un niveau moyen de 0.59 au bout
de 20 mois. Enfin, le groupe n°fgrt descendan{13.87%), présente un niveau de départ
moyen de 1.42 avec une augmentation atteignant axinmm moyen au 6°8° mois (m=

1.57) et déclinant Iégéerement par la suite (parespiadratiqgue = -0.003).
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Figure V.1-16 :Trajectoires en littératie des 5 groupes (en pointés intervalle de confiance a 95%)
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Les intervalles de confiance ne se chevauchentgaeun des groupes, ce qui nous assure
de la distinction manifeste des groupes.

Figure V.1-17 :Trajectoires en numératie des 5 groupes (en poinids intervalle de confiance a 95%)
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Concernant la numératie, notre solution est comp@&sflement de cing groupes (voir
Figure V.1-17ci-dessus eAnnexe 5.®our les paramétres estimés).

Page 174



Le groupe n°1faible décroissan{10.04%) est composé de sujets dont le niveau mdge
départ en numeératie est de -1.31 avec une déancisga0.05) atteignant un minimum au
172 mois (m= -1.72) suivie d’une faible augmentatiparameétre quadratique = 0.002). Le
groupe n°2faible constant(31.23%), présente un score moyen constant (ntd)@ntre
octobre 2002 et juin 2003. Le groupe f8ible croissant1°® année(7.93%), présente au
départ une performance moyenne en numératie d@ @Bc une augmentation jusqu’au
1™ mois atteignant une moyenne de 0.58 puis une iséarece monotone (-0.007) jusqu’en
juin 2003 avec une moyenne de 0.16. Le groupe mi@len(28.06%), présente un score
moyen stable en numératie entre octobre 2002 etZ003 (m= 0.21). Enfin, le groupe n°5,
fort croissant 1" année(22.74%), est composé d'éléves dont le score emératie est élevé
en octobre 2002 (m= 0.87) puis augmente jusqu*8firdois (mai 2002) atteignant un score

moyen de 1.13 pour décroitre jusqu’en juin 2008igitant un score moyen de 0.49.

Concernant les groupdaible constantet faible croissant 9© année il apparait que les
interceptes sont proches I'un de l'autre (-Ov81-0.50) avec les intervalles de confiance se
croisant. Afin de s’assurer que les valeurs desstamtes de départ estimées sont
significativement différentes I'une de l'autre, soavons réalisé un test d’invariance (B. L.
Jones & Nagin, 2007). Les résultats rapportentl quéxiste pas de différence significative
entre les niveaux de départ des 2 group2gl)= 1.45p = 0.23. Il en va de méme pour les
niveaux d’arrivée (juin 2003) de ces 2 groupes dm#® intervalles de confiance se
chevauchent. Nous avons également réalisé ce ne&mnafin d’interroger I'égalité des pentes
du groupefaible croissantl®™® annéeetfort croissant £ année Les résultats rapportent qu'il
existe bien une différence significative entre pesites des deux groupeg (1)= 16.35p =
0.000). Le groupe faible croissant 1°® année présente donc une augmentation

significativement plus rapide que le grodpg croissant £ année

V.1.3.3 Régressions multinomiales

Deux régressions logistigues multinomiales ontréigées en ceuvre afin de déterminer
d’'un point de vue multivarié (ajustement simultates 5 prédicteurs) les relations entre les
caractéristiques de I'éleve invoquees et les difftas trajectoires en littératie et numératie
mises en évidence. L'ensemble des résultats esemi enAnnexe 6 Au niveau le plus
général, les modeles s’ajustent correctement anxéks,y2 Wald (20)= 200.93p < .0001
pour la littératie ef2 Wald (20)= 147.92p < .0001 pour la numératie. Les effets du sexe, de
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la durée de préscolarisation, du semestre de maissg du niveau socioéconomique entrent
en considération dans les deux modefes (05). Le groupe de référence auquel les quatre
autres groupes sont compares est le groupemdé8en pour la littératie et le groupe n°4,
moyen pour la numératie. Lorsque I'on s’appuie surtédistique de déviance, on note que les
deux modeles s’ajustent bien aux donnges (.31 en littératie gt = 0.46 en numératie). On
observe cependant, que IB8 de Nagelkerke, équivalant d’'uR® dans les modeéles de

régressions linéaires, sont relativement faiblE3en littératie et .09 en numératie.
Le Tableau V.1-{p. 178) présente une synthése des estimationdabiteratie.

Les estimations des odds ratio (Exp[B]) nous petenétd’avancer que les sujets les plus
agés (OR, 2.24) ont une probabilité plus élevédral’'élassés dans le groupe nftt
descendantjue dans le groupmoyen(groupe de référence). Ce rapport de chance valdan
méme sens concernant la PCS. Les éleves dontifiergpciale est plutét favorisée ont 3 fois
plus de chances (OR, 3.06) d’appartenir au groigpe descendaniplutdét qu'au groupe
moyen La langue maternelle francaise (OR, 1.88) augenefgalement les chances
d’appartenir au groupe n°%oft descendantfomparativement au groupeoyen Enfin, le
sexe joue également un réle, bien que plus faldk, (0.53) et opposé aux précédents. Le fait
d’étre un garcon diminue les chances d’appartanigraupe n°5. On notera que la durée de
préscolarisation ne semble pas significativememtrdmer a la probabilité d’appartenir au

groupefort descendantomparativement au groupgyen

La distinction entre les éleves appartenant au mgown°4 moyen ascendant
comparativement au groupe de référence s’effecesentiellement sur le semestre de
naissance, la durée de préscolarisation et la R€S.autres variables n'ont pas d'effet
significatif. Les résultats montrent qu’'un éleve au¢ premier semestre a 1.4 fois plus de
chances d’appartenir au group®yen ascendargu’au groupemoyende référence. De la
méme maniere, un éléve scolarisé a deux ans afdi$dlus de chances d’appartenir au
groupe n°4 gu’au groupe n°3 et un éleve d'origineiae plutbt favorisée a 1.43 fois plus de

chances d’appartenir au groupe n°4 qu'au groupéféeence.

Lorsqu’on compare le grouproyendescendanau groupemoyen,il apparait que seul le
semestre de naissance présente un effet sigrifithti éléeve né au premier semestre de
'année présente moins de chances (OR, 0.64) d'sppaau groupanoyendescendant

gu'au groupanoyen
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Enfin, la probabilité d’appartenir au groupaible (n°1) comparativement au groupe
moyenest essentiellement conditionné par la langue mmealte, seule variable présentant un
effet significatif. Ainsi, les éleves dont la laregmaternelle est le francgais ont 0.33 fois plus
de chances d’'appartenir au groujaéle qu'au groupemoyen.Autrement dit, ce sont les
éleves dont la langue maternelle est autre quauhegdis qui présentent un risque d’appartenir

au groupe le plus faible.

Il est essentiel de noter que cette modélisatidrpegormante concernant sont pouvoir
prédictif pour modéliser la probabilité d’appartec@ aux groupes 3, 4 et 5 (vdnnexe

6.1.6concernant la classification).

Le Tableau V.1-8(p. 179) présente une synthése des estimationsl@owmeératie. Le
groupe de référence est le groupe midyen La prédiction de I'appartenance des éléves au
groupe n°5fort croissant £ année est réalisée par la PCS et la langue maternieds.
éleves dont I'origine sociale est plutét favorisés 4.94 fois plus de chances d’appartenir au
groupefort croissant fre annéequ’au groupanoyende référence. Il en va de méme pour les
éleves dont la langue maternelle est le francai® (051). Les autres variables entrées dans le

modele ne présentent pas d’effet significatif.

Lorsqu’on compare le groupe faible croissantl®™® annéeau groupemoyen,il apparait
que le sexe de I'éleve tient un réle majeur (OB4).Ce sont les garcons qui présentent une
probabilité plus élevée d’appartenance au groufe D& maniere plus faible, le semestre de
naissance montre que les éléves du premier senwgtmoins de chances d’appartenir au
groupe n°3 qu’au groupe de référence (OR, 0.67)nEene constat vaut pour les éleves de
langue maternelle francgaise (OR, 0.66).

La prédiction de [Il'appartenance des é€léeves au @rou2, faible constant
comparativemenau groupe de référence s’appuie sur le semestnaidsance et la PCS des

éleves. Ce sont les deux seules variables sigtivfesa
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Tableau V.1-7 : Paramétres estimés relatifs a lgméssion multinomiale en littératie

Groupe B ES Wald ddl P Exp(B) L- L+

1 Constante -1.42 0.25 31.54 1 0.00
Sexe= garcon 042 0.25 281 1 0.09 1.530.93 251
Sexe=fille 0.00 . 0 : . . :
Préscolarisation a 2 ans -0.2133 055 1 046 0.78 0.41 1.49
Préscolarisation a 3 ans ou plug.00 .0 . . . .
Semestre=1 -0.04 0.25 0.03 1 0.87 0.96 0.59 1.56
Semestre=% 0.00 .0 . . . .
Langue maternelle= francais  -1.1226 18.93 1 0.00 0.33 0.20 0.54
Langue maternelle=autre 0.00 .0 : . . :
PCS= plutét favorisée -1.1v.61 3.67 1 0.06 0.31 0.09 1.03
PCS= plutdt défavorisée 0.00 .0 :

2 Constante -0.31 0.16 3.75 1 0.05
Sexe= garcon 0.16 0.15 1.17 1 0.28 1.17 0.88 1.57
Sexe=fille 0.00 . 0 : . . :
Préscolarisation a 2 ans -0.a218 0.01 1 093 0.98 0.69 1.41
Préscolarisation a 3 ans ou plug.00 .0 . . . .
Semestre = ler -0.45 0.15 889 1 0.00 0.64 0.47 0.86
Semestre = 2nd 0.00 . 0 : . . :
Langue maternelle= francais  -0.1&%15 0.82 1 0.37 0.87 0.65 1.17
Langue maternelle=autre 0.00 .0 . . . .
PCS= plutét favorisée -0.48.24 394 1 0.05 0.62 0.38 0.99
PCS= plutét défavorisée 0.00 .0 .

4 Constante -0.39 0.15 6.96 1 0.01
Sexe= garcon -0.20 0.13 248 1 0.12 0.82 0.63 1.05
Sexe=fille 0.00 .0 : . . :
Préscolarisation a 2 ans 0.4r15 8.12 1 0.00 1.53 1.14 2.05
Préscolarisation a 3 ans ou plug.00 . 0 . . . .
Semestre = ler 0.34 0.13 665 1 0.01 1.40 1.08 1.81
Semestre = 2nd 0.00 .0 : . . :
Langue maternelle= francais 0.1m14 053 1 047 1.110.84 1.45
Langue maternelle=autre 0.00 0 : . . :
PCS= plutét favorisée 0.36.18 394 1 0.05 1.431.00 2.03
PCS= plutdt défavorisée 0.00 0 :

5 Constante -1.70 0.21 65.26 1 0.00
Sexe= garcon -0.63 0.17 14.00 1 0.00 0.53 0.38 0.74
Sexe=fille 0.00 . 0 : . . :
Préscolarisation a 2 ans 0.1m19 0.32 1 057 1.120.76 1.63
Préscolarisation a 3 ans ou plug.00 .0 . . . .
Semestre = ler 0.81 0.17 22.33 1 0.00 2.24 1.60 3.13
Semestre = 2nd 0.00 . 0 : . . :
Langue maternelle= francais 0.6819 10.60 1 0.00 1.88 1.29 2.75
Langue maternelle=autre 0.00 0 . . . .
PCS= plutét favorisée 1.12.20 31.75 1 0.00 3.06 2.07 4.51
PCS= plutét défavorisée 0.00 0
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Note.L+ & L- : Intervalle de confiance 95% pour Exp(B)

Tableau V.1-8 : Paramétres estimés relatifs a lgméssion multinomiale en numératie

Groupe B ES Wald ddl P Exp(B) L- L+
1 Constante -0.48 0.21 531 1 0.02
Sexe= gargon 0.02 0.20 0.01 1 092 1.020.70 1.50
Sexe=fille 0.00 0 . : : .
Préscolarisation a 2 ans -0.59126 3.97 1 0.05 0.60 0.36 0.99
Préscolarisation a 3 ans ou plug.00 .0 . . . .
Semestre = ler -0.68 0.20 11.55 1 0.00 0.51 0.34 0.75
Semestre = 2nd 0.00 0 . : : .
Langue maternelle= francais  -0.1820 0.81 1 0.37 0.83 0.56 1.24
Langue maternelle=autre 0.00 0 . : : .
PCS= plutét favorisée -1.4D.39 1449 1 0.00 0.23 0.11 0.49
PCS= plutét défavorisée 0.00 0 .
2 Constante 0.68 0.15 21.37 1 0.00
Sexe= garcon -0.09 0.13 046 1 050 0.910.70 1.19
Sexe=fille 0.00 0 . : : .
Préscolarisation a 2 ans -0.3016 342 1 0.06 0.74 054 1.02
Préscolarisation a 3 ans ou plug.00 .0 . . . .
Semestre = ler -0.64 0.13 2254 1 0.00 0.530.41 0.69
Semestre = 2nd 0.00 0 . : : .
Langue maternelle= francais  -0.1314 0.83 1 0.36 0.88 0.67 1.16
Langue maternelle=autre 0.00 0 . . . .
PCS= plutét favorisée -0.89.19 19.12 1 0.00 0.43 0.29 0.62
PCS= plutét défavorisée 0.00 0 .
3 Constante -1.07 0.23 22.18 1 0.00
Sexe= garcon 043 0.20 453 1 0.03 154103 2.29
Sexe=fille 0.00 . 0 . : : .
Préscolarisation a 2 ans 0.1®23 0.27 1 0.61 1.130.72 1.77
Préscolarisation a 3 ans ou plug.00 .0 . . . .
Semestre = ler -0.41 0.20 4.00 1 0.05 0.67 0.45 0.99
Semestre = 2nd 0.00 .0 . : : .
Langue maternelle= francais  -0.4221 4.03 1 0.04 0.66 0.44 0.99
Langue maternelle=autre 0.00 .0 . : : .
PCS= plutét favorisée 0.0p.26 0.00 1 095 1.020.61 1.68
PCS= plutét défavorisée 0.00 0 .
5 Constante -0.83 0.18 21.85 1 0.00
Sexe= garcon 0.22 014 235 1 013 124094 1.64
Sexe=fille 0.00 .0 . : : .
Préscolarisation a 2 ans 0.2216 194 1 0.16 1250091 1.70
Préscolarisation a 3 ans ou plug.00 .0 . . . .
Semestre = ler 0.22 0.14 241 1 012 1.250.94 1.66
Semestre = 2nd 0.00 .0 . : : .
Langue maternelle= francais 0.4116 6.84 1 0.01 1511.11 2.07
Langue maternelle=autre 0.00 0
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Groupe B ES Wald ddl P Exp(B) L- L+
PCS= plutét favorisée 1.60.39 16.80 1 0.00 4.94 2.30 10.60

PCS= plutét défavorisée 0.00 . .0 . :
Note.L+ & L- : Intervalle de confiance 95% pour Exp(B)

V.1.3.4 Synthese

Afin d’appréhender I'impact de l'effet de I'age miee a I'école d’'un point de vue
longitudinal, dix modéles de Rasch ont été sucees®nt étudiés. Leur emploi a permis,
d'une part, de raisonner sur des construits sugposédimensionnels de littératie et de
numeratie au cours du temps, d’autre part, dediniét perte de sujets présentant des valeurs
manquantes et enfin, d’apprécier la difficulté tests proposés en s’appuyant sur les courbes
d’'information. Si les modeéles s’ajustent correctameaux données, la question de
'unidimensionnalité peut s’avérer discutable, seles épreuves et les moments de mesure.
Par ailleurs, les épreuves de littératie semblerilds en plus faciles au cours du temps alors
que celles de numératie tendent a étre plus dé&§iciC’est en prenant ces éléments en compte
gue des analyses basées sur les groupes (modatedatee semi-paramétriques) ont été mis
en ceuvre afin d’'interroger I'existence de trajee®id’apprentissages distinctes en littératie et
en numeératie. Les trajectoires distinguées errdiite présentent essentiellement des groupes
de niveaux : les niveaux moyens des groupes d'slevedébut de CP sont relativement
similaires a leurs niveaux atteints deux ans pard.tOn notera cependant deux groupes
présentant des performances moyennes a la fots/esteent stables et trés faibles au cours du
temps. Ces performances moyennes se situent adplasécart type en dessous de la
moyenne générale pour un groupe compose de 20d81%chantillon de départ et a prés de
2 écart-types pour un groupe compose de 5 % deslées trajectoires sélectionnées en
numératie montrent plus de variabilité dans la formles profils. Trois groupes de
performances moyennes distinctes au départ attgiggemémes performances deux ans plus
tard. Parmi ces derniers, un profajble croissantl®® année présente un niveau faible de
départ et une forte augmentation durant la pren@arge, atteignant le niveau des éléves les
plus performants deux ans plus tard. C’'est aussproéil qui présente la moyenne des
probabilités postérieures estimées la plus faibeis informant qu’il est composé de sujets
dont les trajectoires ne sont pas toutes similagrda trajectoire moyenne du groupe. On
notera, a l'instar des courbes en littératie, Beamce d’'un groupe trés faible composé de
10.04% d’éleves dont les performances moyenne®idéent lentement au cours du temps et
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s'écartent de plus de 1,5 écart-type de la perfoomamoyenne totale des éléves de
I’échantillon.

Dans I'objectif de déterminer les facteurs de resquu de protection, liés a 'appartenance
des sujets a chacun des groupes développementarixx degressions logistiques
multinomiales ont été mises en ceuvre, respectivearelittératie et numératie. Les effets du
sexe, de la durée de préscolarisation, du sendstn@aissance et du niveau socioéconomique
de la famille des éleves sont entrés simultanémdans nos modeles. La classification des
éleves n’est pas efficiente pour les groupes 1 en dittératie et les groupes 1 et 3 en
numératie. Qu'il s’agisse de la littératie ou denlamératie, I'appartenance des éléves au
groupe le plus performant comparativement aux gegsupoyens est principalement expliqué
par la PCS. Symétriquement, les chances d’appadarigroupes les plus faibles en littératie
sont significativement expliquées par la langueemmalle. On notera que I'appartenance des
éléves aux groupes moyens faiblesoyen descendardn littératie etfaible constanten
numératie) comparativement aux groupes moyensxetijgée par le semestre de naissance
et la PCS que ce soit en littératie ou numératiginEbien que l'effet soit significatif, nous
n'observons pas de tendance forte laissant entenorde semestre de naissance puisse étre

un indicateur central dans I'explication des chardappartenir a tel ou tel groupe.
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V.2 Habiletés d’autorégulation

Les analyses suivantes portent sur I'échantillen @du panel national d’éleves scolarisés
au cours préparatoire (CP) a la rentrée scolai®?-1998 dans une école publique ou privée
sous contrat de France métropolitaine (voir sectibd.l, p.128). Il s’agit ici d’interroger
l'importance relative de [I'évaluation des habiletéé&utorégulation réalisée par les
enseignants comparativement a une évaluation acqdérstandardisée, d’'une part dans la
prédiction des performances scolaires ultérieutebagitre part, dans leur capacité a prédire
les maintiens ou I'orientation des éléves dansctiesses spécialisées un et cing ans plus tard.
Afin de mener a bien ces objectifs et de contrdléventuels effets confondus, un ensemble
de variables sociodémographiques a été retenu pagiess qui sont les plus fréquemment
associées a la réussite ou I'échec scolaire : tlgode socioprofessionnelle des parents, le
sexe, le semestre de naissance, la nationalité etutée de préscolarisation (Caille &
Rosenwald, 2006; Crahay, 2003; Duru-Bellat, 2008rif, et al., 2004; Jeantheau & Murat,
1998). En s’appuyant sur une meéthode d’analyse gttant d’obtenir une estimation de la
part de variance expliquée attribuable a chaquégtian, ces objectifs questionnent donc
'importance relative et l'intérét de ces deux type'évaluation pour la prévention des

difficultés d’apprentissage entre & &t le 6™ grades.

V.2.1 Analyse des valeurs manquantes

Les données concernent initialement 7687 éléves gaunous disposons de I'ensemble
des informations collectées a leur entrée au CPadece de leurs 6 ans. lls sont suivis
longitudinalement de la premiére année primairertrée en 8" (1°© année du collége). A
I'entrée en premiére année primaire, ils sont &emoyenne de 74.5 mois (écart-type : 3.4

moais).

Comme dans la majorité des études longitudinaleliE] Phelps, & Lerner, 2009), il
existe un certain nombre de valeurs manquantes dassdonnées. Les deux variables
relatives aux parcours des éleves, un an et qaaseplus tard, présentent respectivement
1.76% et 9.21% de valeurs non renseignées. Cesréstent raisonnables au regard de la
taille de I'échantillon. Les quatre variables relas aux performances scolaires mesurées
trois et six ans plus tard présentent des pourgestplus élevés de valeurs manquantes. Ces

derniers varient entre un minimum de 18.37% et wximum de 21.24%. Nous avons
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conduit un ensemble d’analyses afin d'interrogerfdi# que ces valeurs étaient ou non
manquantes aléatoirement en comparant deux groudpegroupe d'éléves présentant des
valeurs manquantes et celui rendant compte de @ésrowmplétes. Pris dans I'ensemble, prés
d’'un tiers des éleves présentent une ou plusiaalesikss manquantes sur ces quatre variables
(N=2490, 32.39%). Ces valeurs manquantes ne santigms au genrg’ (1, N = 7687) =
3.87,p = .05 ni au trimestre de naissangg(1, N = 7687) = 0.08p = .79, mais en relation
avec la nationalit§® (1, N = 7687) = 48.21p < .00, l'origine sociale? (1, N = 7687) = 8.54,

p < .00 et la durée de préscolarisatjgrfl, N = 7687) = 21.83p < .00. Nous observons une
surreprésentation des éleves de nationalité étran@03%vs. 4.19%), d’origine sociale
plutdt défavorisée (61.68%s. 56.57%) et dont la durée de préscolarisation esB dms
(73.45%vs 68.23%) parmi ceux présentant des valeurs manegiaur les quatre variables
criteres. Les limites liées a la distribution desn@leurs manquantes restent relatives pour
plusieurs raisons. La premiére réside dans legfatnous introduisons les variables liées aux
différences entre nos deux groupes dans nos modéleégressions ce qui entrainerait un
biais minimal (Graham & Donaldson, 1993). La tailkeportante de notre échantillon nous
permettrait également d’écarter les valeurs mangsade I'analyse dans la mesure ou la
puissance statistique de nos analyses resteracélEwéin, au regard de la nature des liens
entre nos deux groupes et les variables sociodépbmues, le biais entrainé pourrait tout au
plus consister en un biais d’élimination (suppr@ssbias) de notre effet et non pas
d’augmentation (inflation bias) ne remettant pagjeestion la validité interne de notre étude
(Graham, 2009). Cependant, nous avons choisi diempies valeurs manquantes sur les
guatre variables relatives aux performances sesairesurées trois et six ans plus tard afin
d’affiner nos estimations et de raisonner a effexinstant d’'une modélisation a I'autre. Pour
ce faire, nous avons employé I'algorithme EM pra@ppar le logiciel LISREL. A lissue de
cette analyse, seules 8% des valeurs manquantes pas été estimées car dépassant le
critere de convergence fixé. L'échantillon incluariles mesures des variables
sociodémographiques et des quatre variables deorpwhces scolaires en francgais et

mathématiques aux grades 3 et 6 comprend doncé&lf6es.

% Au regard de la taille importante de I'échantilléa seuil de signification sélectionné est de Rappelons
également que la statistique du chi-carré a terancejeter I'hypothese nulle lorsque I'échantillest trés
important (Zelterman, 1999, p. 111).
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V.2.2 Pouvoir prédictif sur la performance scolaire

Les résultats des analyses de régressions hiégasshisont présentés dansTiableau
V.2-1 De gauche a droite sont présentés successivéaesernefficients de régression (B), les
erreurs standards de ces derniers (ES), les deeficde régression standardisg$. (Pour
chaque régression, on introduit dans un premiepsehas variables sociodémographiques,
puis la performance académique (PAl) et enfin lidation des habiletés d’autorégulation
(CS1). Chacun de nos modeles rend compte d’une icambn linéaire des prédicteurs
expliquant significativement les variations de mpstre VD. Au premier pas, les variables
sociodémographiques expliquent prés de 14% derlance des quatre critéres. Au deuxieme
pas, lorsque 'on introduit PAL, c’est en moyenmesuipplément significatif de 30% de la
variance des criteres qui est expliqué. Enfin,raisieme pas, lorsque I'on introduit CS1, la
contribution significative de cette variable avoesil% pour les quatre variables dépendantes.
Les sept prédicteurs expliquent dans leur enserebf@ctivement 41%, 41%, 46% et 45% de
la variance des performances en francais gradeahiyématiques grade 3, francais grade 6 et

mathématiques grade 6.
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Tableau V.2-1 : Résumé des analyses de régresdin@aires hiérarchiques pour les variables prédiddas
performances en francais et mathématiques aux gra@eet 6 (N=7069)

Francais Mathématiques Francais Mathématiques
Grade 3 Grade 3 Grade 6 Grade 6
Variable B ESdeB 8 B ESdeB g B ESdeB § B ESdeB §
Step 1
Sexe 3.96 0.35 0.13* -0.17 0.36 -001 3.19 0.23 0.15* -1.610.25 -0.07*
Nationalité -8.86 0.81 -0.12* -7.04 0.83 -0.10* -4.53 0.53 -0.10* -4.02 059 -0.08*
Préscolarisaton1.12  0.39 0.03* 1.46 040 0.04* 0.06 025 0.00 0.5®.28 0.02
Origine sociale-8.85 0.36 -0.28* -7.89 0.37 -0.25* -6.49 0.23 -0.31*-6.70 0.26 -0.30*
Semestrede , o) 35  _008*-361 037 -0.11*-1.05 023 -0.05%-1.46 026 -0.07*
naissance
R'=.13 R=.10 R = .14 R=.11
Step 2
Sexe 3.12 029 0.10* -1.07 0.29 -0.03* 2.60 0.18 0.13* -2.27 0.20 -0.10*
Nationalité -3.55 0.68 -0.05*-1.43 0.69 -0.02 -0.83 0.43 -0.02 0.12 0.47 0.00
Préscolarisation0.09 0.32 0.00 0.37 032 001 -0.660.20 -0.03*-0.30 0.22 -0.01
Origine sociale-3.99 0.31 -0.13*-2.75 0.31 -0.09* -3.10 0.20 -0.15*-2.91 021 -0.13*
Semestrede; 55 535 001 -0.63 0.30 -002 092 019 004* 074 021 0.03*
naissance
PA1 9.12 0.16 0.56* 965 0.16 0.59* 6.36 0.10 0.59* 27.1 0.11  0.61*
R? =.40 R = .40 R = .45 R = .44
ARP= 27 (p < .01) ARP=30 (p < .01) AR?=31 (p < .01) AR?=33 (p < .01)
Step 3
Sexe 2.81 029 0.09* -1.46 0.29 -0.05* 2.39 0.18 0.12* -2.50 0.20 -0.11*
Nationalité -3.66 0.67 -0.05* -1.56 0.68 -0.02 -0.90 0.43 -0.02 0.05 0.47 0.00
Préscolarisation-0.02 0.32 0.00 0.23 032 0.01 -0.730.20 -0.03*-0.38 0.22 -0.02
Origine sociale-3.90 0.31 -0.12*-2.63 0.31 -0.08*-3.04 0.19 -0.15*-2.84 021 -0.13*
Semestre de( oo 13 002 -0.28 0.30 -0.01 110 019 0.05* 094 021 0.04*
naissance
PA1 7.79 020 0.48* 7.97 0.20 0.49* 545 0.12 051* 6.1 0.14 0.53*
CS1 220 019 0.14* 2,77 019 0.17* 150 0.12 0.14* 91.50.13 0.14*
R= .41 R=.41 R = .46 R = .45

AR?= .01 (p <.01)

AR?= .01 (p < .01)

AR?= .01 (p <.01)

AR?= .01 (p <.01)

Plusieurs éléments sont remarquables. Loriginéatodes éleves constitue un marqueur

important des différences de performances en fistanathématiques 3 et 6 ans plus tard (a

'avantage des plus favorisés) dans la mesure awi@ibution est la plus élevée parmi les

cing variables sociodémographiques introduitesester significative apres l'introduction de

PAl et de CS1. Par ailleurs, le sexe des élévesemi® des contributions significatives et

stables dans le modele final composé des 7 prédic{® en moyenne de .19, < .01) dans
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I'explication des différences de performances. filess présentent, en moyenne, des résultats
plus élevés que les garcons en francgais aux gades et inversement en mathématiques,
indépendamment des autres predicteurs présents ldanwdele. Enfin, les trois autres
variables sociodémographiques n’apportent que daesrilsutions tres faibles et le plus
souvent non significatives ne dépassant jamaisalauv de .05 pour les coefficients de
régressions standardisés des quatre modeles finautes choses étant égales par ailleurs, les
éleves d'origine francaise réussissent en moyeneexwue leurs pairs d'origine étrangere
en francais grade 3, les éléves dont la durée éscplarisation est de quatre années et plus
ont en moyenne des résultats inférieurs a leurs pai mathématiques grade 6 et les éléves
nés au cours du second semestre de lI'année pnésesriemoyenne, des performances plus
élevées que les autres aux évaluations du gra@m 6emarquera également que malgré la
variance commune importante qu’entretiennent PACSt ¢ = .62,p < .01), CS1 contribue
significativement a I'explication des quatre crgglindépendamment de PAL et des variables
sociodémographiqueaAR® = .01, p < .01). Si la contribution en termes de pourcentage d
variance expliquée est plus faible pour CS1 que péud, cette derniere est dépendante de
'ordre d’entrée des variables dans la régressiénafchique. Parallelement, au regard de
cette variance commune importante, la quantificatio poids de chacune de ces variables

dans I'explication des criteres ne pourra pas sigppsur less.

V.2.3 Pouvoir prédictif sur le devenir scolaire

Le Tableau V.2-2(p. 188), présente les modeles de régressionstipges permettant
d’estimer la probabilité d’étre maintenu ou oriemé#s une section spécialisée un et cinqg ans
plus tard. De gauche a droite sont présentés siveamnt les coefficients de régressiBi (
les erreurs standards de ces derniers (ES), lesadt@ de Wald et les Odd ratios (OR). Tous
les modéles rendent compte d’'un bon ajustement descprobabilités associees aux Chi-
carres trés élevés (test de Hosmer and Lemeshamgpethant la probabilité d’étre maintenu
ou réorienté un an plus tard, on constate que $emdoR? de Nagelkerke augmentent
significativement lorsque I'on introduit PAR ( 2[1]) = 747.03 p <.01) et CS1 A y %[1] =
95.7Q p < .01) passant de .34 a .37. Ces deux variables particgeeta méme maniere a
I'explication du parcours des éléves cinq ans pdnd (.40 et .44) puisque les contributions
de ces deux variables sont significatives (pour,RAt?[1] = 1467.92 p< .01 et pour CS1,

A x 2[1] = 192.9Q p < .01). Toutes choses étant égales par ailleursrdhapilité d’étre
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maintenu ou orienté vers une section spécialiséanypius tard pour le modele final composé
des 7 prédicteurs n'est pas expliquée par le sgxXe[l] = 2.37,p > .01), la durée de
préscolarisationy(*[1] = 0.24,p > .01) ou le semestre de naissance des élgv¢$](= 0.65,

p > .01). Lorigine socialey?[1] = 5.90,p < .01) et la nationalité,¢[1] = 8.67,p < .01) des
éleves participent significativement a I'explicatidu critere. Lorsque les autres variables du
modéle restent constantes, les estimations des madids suggerent qu’'un éléve d’origine
sociale plutot défavorisée a 1.44 fois plus de chatiappartenir au groupe d’éléves ayant été
maintenu ou réorienté plutét qu’a l'autre groupgeen va de méme pour les éleves d’origine
étrangere (OR, 1.88) qui ont une probabilité plesée d’étre classés dans le groupe d’éléeves
ayant été maintenus ou réorientés. Concernant PAIS&, des scores élevés sur ces deux
variables diminuent la probabilité d’étre maintemu réorienté un an plus tard (OR, 0.29 et
0.46).

Pour le modéle final composé des 7 prédicteurprdhabilité d’étre maintenu ou orienté
vers une section spécialisée cing ans plus tardexgsiquée exclusivement par l'origine
sociale des éléveg {[1] = 39.12,p > .01), PA1 £ ?[1] = 398.62,p < .01) et CS1x?[1] =
184.71,p < .01). Toutes choses égales par ailleurs, le fagpértenir a une famille d’origine
sociale plutot favorisée (OR, 1.92) et d’obtenis deores élevés sur PAL et CS1 (OR, 0.29 et
0.47) diminue la probabilité d’étre maintenu ouriéaté cing ans plus tard.
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Tableau V.2-2 : Résumé des analyses de régresdagistiques pour les variables prédisant les trajgoes
des éléves 1 et 5 ans plus tard (N=7552 et 6979)

Parcours 1 an plus tard Parcours 5ans plus tard
Variable B ESdeB »*Wald (OR) B ESdeB ,*Wald (OR)
Step 1
Sexe 0.42 0.11 15.75*(1.52) 0.37 0.07 25.13* (1.45)
Nationalit¢ -0.24 0.19 1.60 (0.79) -0.70 0.13 30.89% (0.50)
Préscolarisation 0.31 0.12 6.39* (1.37) -0.22 0.08 7.06* (0.80)
Origine sociale -1.34 0.14 95.91*(0.26) 1.34 0.09 215.63*(3.80)
Semestre de naissance-0.39 0.11 13.43*(0.67) 0.51 0.08 44.26* (1.66)
RC=.07 R=.11
Step 2
Sexe 0.30 0.12 6.49*(1.35) 0.31 0.09 13.21* (1.36)
Nationalité  0.71 0.21 11.02*(2.03) 0.08 0.15 0.25 (1.08)
Préscolarisation -0.10 0.14 0.56 (0.90) -0.04 0.10 0.20 (0.96)
Origine sociale  0.39 0.15  6.76*(1.47) 0.65 0.10  40.42*(1.91)
Semestre de naissance-0.04 0.12 0.10 (0.96) 0.14 0.09 2.53 (1.15)
PA1 -1.65 0.07 527.06*(0.19) -1.66 0.06  848.07* (0.19)
R =.34 RC=.40
A y%(1) = 747.03,p< .01 A x?(1) = 1467.92, p< .01
Step 3
Sexe 0.18 0.12 2.37(1.20) 0.20 0.09 5.07 (1.22)
Nationalit¢  0.63 0.21 8.67*(1.88) 0.04 0.16 0.08 (1.04)
Préscolarisation -0.07 0.14 0.24 (0.93) 0.01 0.10 0.01 (1.01)
Origine sociale  0.37 0.15  5.90*(1.44) 0.65 0.10 39.12* (1.92)
Semestre de naissance-0.10 0.12 0.65(0.91) 0.06 0.09 0.50 (1.07)
PA1 -1.23 0.08 229.16 *(0.29) -1.24 0.06 398.62* (0.29)
Cs1 -0.77 0.08 89.91*(0.46) -0.76 0.06  184.71* (0.47)
R = .37 R = .44
A x?(1)=95.70, p < .01 A x?(1) =192.90, p < .01

Note.* < .01 ;R°= R* de Nagelkerke

V.2.4 Importance relative

Le Tableau V.2-§. 190) présente les résultats de I'estimatiopaids de chaque variable
comparativement aux six autres dans I'explicatioes doerformances en francais et
mathématiques aux grades 3 et 6 ainsi que dares delparcours scolaire des éleves un et
cing ans plus tard. Pour chaque critére, le poélatif en pourcentage ainsi que l'erreur

standard de ce dernier sont présentés. Quel qudesaiodéle analysé, PAl constitue le
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prédicteur le plus important dans I'explication dkfferentes variables criteres. Il explique,
dans chaque modéle, plus de 50% de la variancegagplavec un minimum de 52.83% pour
le parcours scolaire cing ans plus tard a 60.76% [@s performances en mathématiques au
grade 6. L'importance de PA1l avoisine un quart aledriance totale des performances en
francais et mathématiques aux grades 3 et 6 etdustiers de la variance dans le parcours
scolaire un et cing ans plus tard. Vient ensuibeidine sociale qui explique, en moyenne,
10.28% des performances en francais et mathématiques.25% de la variance totale
expliquée dans le parcours des éléves. Relativementutres variables présentes dans les
modéles de régression, le sexe des éléves pargoipeoyenne de 1.77% dans I'explication
de la variance totale avec un maximum de 3.74%rancéis grade 6. Le semestre de
naissance participe au maximum de 1.46% (en maticimea grade 3) de la variance de
chacun des six modeles. Enfin, la durée de préssalmn explique, relativement aux autres
variables présentes dans les modéles, moins de @5 variance explgiuée des criteres
(maximum de 0.49% pour le parcours scolaire unlas ard).
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Tableau V.2-3 : Importance relative des 7 variablggdisant les performances en francais et mathéiga¢s au grade 3 et 6 (N=7069) et les trajectoseslaires un et
cing ans plus tard (N=7552 et 6979)*

Francais Mathématiques Francais Mathématiques Parcours un Parcours cing

grade 3 grade 3 grade 6 grade 6 an plus tard ans plus tard

[ ES e ES e ES e ES e ES [ ES
Sexe 2.6&a 0.48 0.36a 0.16 3.7 0.53 2.25a 0.43 0.8 0.52 0.74a 0.33
Nationalité 3.1za 0.54 1.80b 0.38 1.7& 0.36 1.28ab 0.28 0.81a 0.19 1.35a 0.40
Préscolarisation 0.22 0.11 0.36a 0.14 0.2&b 0.09 0.17 0.04 0.4 0.31 0.34a 0.16
Origine sociale 10.96 0.85 7.57 0.74 12.00 0.85 10.59 0.82 537 1.02 7.72 0.96
f;ig‘se:rt]rcide 0.68b 0.16  1.46ab 0.33 047 0.07 0.51b  0.09 0722 028 1.10a 0.35
PAl 57.10 1.20 59.62 1.22 57.03 1.11 60.76  1.13 55.10 2.27 52.83 1.63
Cs1 25.27 1.04 28.83 1.10 24.71 0.96 24.44  0.99 36.62 229 3594 154

Note. € = poids relatif en pourcentage ; ES = erreur stahda€ , *pour I'explication d’'une méme variable critéres Iémites de confiance estimées ne

permettent pas de mettre en évidence un écarfisagifientre lesc suivis de la méme lettre. Par exemple, dans leéfeodsant a expliquer I'importance

relative des sept prédicteurs dans I'explicatios performances en Francais grade 3, la valeurirdpditance du sexe (2.66%) n’est pas significatimeim
différente de celle de la nationalité (3.12%).
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Pour chacune des six analyses, un test de comasaimnultiples a été réalisé afin
d’interroger la significativité des écarts obseregdre les poids relatifs. Qu’il s’agisse des
performances en francgais et mathématiques aux gfee 6 ou bien des parcours un et cing
ans plus tard, I'écart existant entre PA1l et CS1sigmificatif. L'estimation de I'importance
de l'origine sociale se différencie des quatre esitrariables sociodémographiques quel que
soit le modele alors que ces derniéres présenemnéchrts rarement significatifs les uns des

autres.

V.2.5 Pouvoir discriminant

Cette partie reprend les données du plan de priéweié¢ l'illettrisme. Elle est extraite des
résultats de l'article intitulé « ldentificatioresl €léves a risque de redoublement en début de
scolarité élémentaire : une approche exploratardrée sur I'évaluation des comportements

scolaires. » (Cosnefroy, Atzeni, & Guimard, 2010)

Cette étude vise a explorer la capacité et l'atiitune évaluation rapide des habiletés
d’autorégulation des éléves réalisée par les enaetg, en début de CP, a détecter les éléves
a risque de redoublement un et deux ans plusRéud.précisément, un questionnaire proposé
a I'enseignant est utilisé comme outil de détectiBarce que la littérature internationale
rapporte de maniere consensuelle que les compéteacadémiques des éleves sont
reconnues comme le meilleur prédicteur de la prdiballe redoubler (Willson & Hughes,
2009), la précision de cette évaluation est congparéelle d’'un score global de performance
académique évalué au méme moment composé d'unaireend’items interrogeant les
performances des éléves en francais et mathématiddim d’illustrer I'utilité pratique du
questionnaire dans sa capacité a détecter lessedevisque de redoublement, deux valeurs
seuils sont proposées pour obtenir les indices ensilsilité, de spécificité, et de valeur

prédictive positive et en discuter leur valeur.

En début de CP, une évaluation des Performancedéftgues (PA) en francais et en
mathématiques comportant 116 items a été propaséélaves. Ces items se répartissent en 5
grandes dimensions : reconnaissance de mots, ré¢rithonologie, compréhension orale et

mathématiques. Un score global sur 100 a été éddir de rendre compte de la performance
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académique générale des éléves en début de seolasitconsistance interne de ce score
(alpha de Cronbach) est de .92.

Une évaluation des habiletés d’autorégulation (@& €léves en classe a été renseignée

par les enseignants. Le questionnaire est celisaitians I'analyse précédente (voir p.133).

Deux analyses séparées ont été réalisées surdiesbtants et non redoublants en fin de
CP d'une part, et sur les redoublants et non rddatgen fin de CE1 d’autre part. Chaque
analyse comprend une comparaison des redoublantsnetedoublants sur les scores CS et

PA et une analyse en courbe ROC ou sont compaeds3C de ces deux scores.

V.2.5.1 Comparaison en fin de CP

Les éleves ayant redoublé en fin de CP présenanscbres moyens plus faibles de CS,
t(736) = 17.53, p<.001, 95% IC [12, 15.03] et de EA36) = 15.76, p<.001, 95% IC [23.97,
30.79] que les éleves non redoublaiishleau V.2-1

Tableau V.2-4 : Scores moyens (écarts-types) obseanux CS et aux PA pour des éléves ayant redoublé o
non en fin de CP et en fin de CEL.

Redoublants Non redoublants CP-CE1
Fin CP (N=82) Fin CE1 (N=92) N=656
Test(étendue) M (e.t.) M (e.t.) M (e.t.)
CS(0-39) 12.17 6.0]) 16.59 6.93 25.69(6.65)
PA (0-100) 36,41 (3,03 43.54 (11,03 63.79

L’analyse ROC effectuée sur I'ensemble des élégdsublants et non redoublants en fin
de CP indique Rigure V.2-) une ASC satisfaisante aussi bien pour les Corapmmts
Scolaires (ASC=.880, SE=.018, p<.001, IC 95% [.8445]) que pour les performances
académiques, (ASC=.887, SE=.019, p<.001, IC 95%il[.8224]). Le pouvoir discriminant
des CS apparait donc aussi élevé que celui desJRA.comparaison des ASC réalisée en
utilisant la méthode proposée par Hanley et McN&883) indique gu’il n’y a pas de
différence significative entre 'ASC des CS et ealks PA (z = 0.3§=.35).
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Figure V.2-1 : Courbes ROC pour le score de Compaonents Scolaires (CS) et pour le score de
Performances Académiques (PA) pour les éléves ayadbublé ou non en fin de CP.
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V.2.5.2 Comparaison en fin de CE1

L’évaluation porte sur des éléves ayant redoubl@auleur CEL. Le pattern de résultats
est similaire a celui observé en fin de CPalfleau V.2-X les redoublants ayant
comparativement aux non redoublants des scoresis@givement plus faibles de P&746)
= 12.45, p<.001, IC 95% [17.06, 23.344] et de {CR6) = 12.23, p<.001, IC 95% [7.64,
10.56].

L’analyse ROC sur I'ensemble des éléves redoubktnt®n redoublants en CERidure
V.2-2 présente des résultats également similaires & obtenus précédemment sur les
évaluations de fin de CP. On observe a nouveau ABE satisfaisante pour les CS
(ASC=.824, SE=.023, p<.001, IC 95% [.779, .869J]nsaque pour les PA (ASC=.856,
SE=.018, p<.001, IC 95% [.821, .892]). La companaisles ASC indique que le pouvoir
discriminant des PA n’est pas significativementétént de celui des CS (z = 1.40, p=.08).
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Figure V.2-2 : Courbes ROC pour le score de Component Scolaire (CS) et pour le score de Performance
Académiques (PA) pour les éléves ayant redoubléon en fin de CE1
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Afin d’illustrer I'utilité pratique des questionnais, nous avons choisi de fixer des valeurs
seuils sur les deux échelles (CS et PA) pour diétdes éleves a risque de redoublement en
fin de CEL. Pour chaque échelle, deux valeurs &aififies : a) une valeur seuil autorisant une
sensibilité maximale et préservant une spécifipitiche a .80, tel qu’il est conseillé dans la
littérature (Glascoe & Byrne, 1993) ; b) une valsauil augmentant la spécificité a .90 au
détriment de la sensibilité afin de maximiser ldeua prédictive positive (G. R. Gredler,
1997).

Tableau V.2-5 : Prédiction du redoublement au CEdlen différentes valeurs seuils de CS (score de
Comportements Scolaires) et de PA (score de Perforoes Académiques).

Valeur seuil sensibilité spécificité VPP

CS - seuil 1 24 0.84 0.62 0.23
PA - seuil 1 53 0.82 0.72 0.29
CS - seuil 2 15 0.49 0.91 0.44
PA - seuil 2 44 0.52 0.91 0.45

Note :VPP = valeur prédictive positive
Le Tableau V.2-Bnontre que lorsqu’on tente de préserver une sditsibi une spécificité
proche de .80 (seuil 1), les résultats rapportentiree sensibilité de .80 ne permet pas

d’atteindre une spécificité de méme niveau, quelle soit I'évaluation utilisée. Autrement
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dit, lorsqu’on souhaite que les outils identifiamt minimum de 80% (seuil 1) des éleves
redoublants en fin de CE1 détectés en début des@sipilité) cela conduit a diminuer le
taux desVrais Négatifsqui sont les éleves non détectés en CP et nomubédds en fin de
CE1. La valeur prédictive positive traduit ce camgtour CS et PA puisque, avec cette valeur
seuil, respectivement 23% et 29% des éléves jugésqae par l'outil ont fait réellement
I'objet d’'un redoublement en fin de CE1. Lorsquiorvilégie une valeur seuil centrée sur la
spécificité proche de .90 (seuil 2), les valeursifpes prédictives augmentent (.44 et .45
pour CS et PA). Ainsi, 91% des éleves qui n'ontga®ublé n’ont pas été détectés par I'outil
comme susceptibles d'étre a risque. Cependanersentt 49% pour CS et 52% pour PA des
éleves redoublants en fin de CE1 ont été déteetiékoptil de départ.

V.2.6 Synthese

La présente section se proposait de comparer gtiaetifier la capacité d’une évaluation
des habiletés d’'autorégulation des éléves effeqiaéées enseignants et d’'une évaluation des
compétences académiques a prédire les performahtEsparcours scolaires entre les grades
1 et 6. Les résultats montrent tout d’abord qu’ébud d’école élémentaire, I'évaluation des
habiletés d’autorégulation est fortement liée aexfggmances scolaires évaluées a partir
d’épreuves standardisées. Ce résultat va touttad&is le sens des travaux soulignant la
convergence globale de ces deux types d’évaluafjagsstin & Bain, 1997; Guimard &
Florin, 2007; Hoge, 1983; Hoge & Coladarci, 198%ljdc, Kugler, & Mogenet, 2001; Quay
& Steele, 1998; Yen, et al., 2004). Concernantridigtion des performances des éleves en
francais et mathématiques aux grades 3 (CE2) @é’?)"),( il apparait que les habiletés
d’autorégulation évaluées au grade 1 expliquentnifsigtivement les différences
interindividuelles  observées lorsqu'on contréle urensemble de variables
sociodémographiques et les performances académigugsade 1. Ce résultat est conforme
aux travaux antérieurs (McClelland, et al., 200&Q¥lland, et al., 2000; Yen, et al., 2004).
Lorsqu’on tente d’en quantifier la contributions lleabiletés d’autorégulation expliquent a peu
pres 25 % de la variance expliquée alors que Igermpgances académiques contribuent a plus
de 55% des différences ultérieures observées a@mnees. Que ce soit en francais ou
mathématiques, trois ou six années apres l'entuégrade 1, ces deux types d’évaluations
présentent un écart significatif et relativemenabkt de plus de 30 points dans leur capacité a

prédire les performances scolaires des éleuas.stabilité de la valeur prédictive de
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I'évaluation réalisée par les enseignants sur liogé considérée est attestée par un effet
restant significatif, méme lorsque la prédiction esalisée au grade 6. Cependant, il peut
paraitre étonnant de constater que les pourcentigeariance expliquée par nos modeéles au
grade 6 R? = .46 et .45 en francais et en mathématiques)sgrérieurs & ceux calculés pour
le grade 3 R = .41 en francais et en mathématiques) alors gsiesépt prédicteurs sont
identiques et que I'échantillon est constant. Laonse réside probablement dans le fait que
les évaluations de francais et mathématiques stiétathtes aux grades 3 et 6. Ainsi, nous
nous associons a la remarque de Guimard et FIa67) rapportant que lorsqu’il s’agit de
comparer la valeur prédictive de deux évaluatidasjualité des prédictions est largement
fonction de I'épreuve choisie en variable dépenela@ependant, cet aspect ne remet pas en
cause nos résultats, dans la mesure ou les liéastmpiiennent nos deux évaluations avec les

criteres au grade 6 sont plus élevés mais quert’démportance reste stable.

Concernant la prédiction des parcours des élevest wing ans plus tard, nos résultats
montrent que lorsque I'on contrble les variablesi@@mographiques et les performances
académiques au grade 1, les habiletés d’autorégul@valuées au grade 1 contribuent
significativement a I'explication des différences plarcours scolaires. Ces résultats sont en
accord avec les travaux de Gadeyne et al. (200Begholds et Bezruczko (1993) mais en
contredisent d’autres (Alexander, et al., 1993;deitl & Rae, 2001). La quantification du
poids de ces deux évaluations montre que les peafores académiques évaluées au grade 1
restent le prédicteur le plus important, dépas&#ht% de la variance totale expliquée.
Cependant, I'évaluation des habiletés d’autorémratparticipe de plus d'un tiers a
I'explication des parcours scolaires. Que ce soiin ou cing ans apres l'entrée au grade 1,
I'écart d’environ 15 points entre les deux évaloagi est significatif et diminue par rapport a

I'explication des performances scolaires.

De maniere générale, la part de variance attriruabk variables sociodémographiques
est plus faible que celle attribuable aux perforoeanet habiletés évaluées au grade 1. Ce
poids explicatif est globalement plus éleveé lordgiagit des performances scolaires que des
parcours scolaires. Parmi ces variables sociodépbgiues, l'origine sociale reste un
prédicteur significatif de I'explication des penfimances scolaires aux grades 3 et 6, méme en
présence des évaluations des performances scotdirdss habiletés d’autorégulation. Ce
phénomeéne est conforme aux analyses récentes @alliat; 2003; Entwisle, Alexander, &

Steffel Olson, 2005). A l'instar de I'explicatioresl performances scolaires, il apparait que
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toutes choses étant égales par ailleurs, l'origsueiale des éléves participe aussi
significativement, mais plus faiblement, aux difiéces de parcours scolaires des éleves un
an et cing ans plus tard. Lorsqu’il s’agit de prédes performances scolaires ultérieures des
eleves, le sexe présente, toutes choses étansdmalailleurs, un effet significatif bien que
tres faible et difficilement différenciable en texsnd’'importance. Lorsqu’il s'agit du parcours
des éléves un et cing ans plus tard, le sexe seme plus d'effet. L'instabilité de I'impact du
sexe d’un critere a l'autre a été mis en évidenae gilleurs (Valiente, Lemery-Chalfant,
Swanson, & Reiser, 2008). Qu'il s’agisse de laorlité, de la durée de préscolarisation ou
du semestre de naissance, I'impact de ces variaales I'explication de la performance ou
du parcours scolaire ultérieurs est globalemestfaible et rarement significatif lorsque sont
introduites les performances et habiletés d'autdedpns évaluées au grade 1 dans les
modélisations. Leurs poids dans I'explication de vixiance totale des criteres ne se

différencient que rarement les uns des autres.

En définitive, les analyses d’'importance relativentnent ainsi qu’'a caractéristiques
sociodémographiques identiques, les habiletés afégutlation participent en moyenne de
25% de I'explication des différences interindivitlas des performances scolaires en francais
et en mathématiques comparativement a une moyenptud de 55% pour les performances
académiques évaluées au méme moment. Les habd&éasrégulation participent en
moyenne de 35% de I'explication des différencesrintividuelles des parcours scolaires
comparativement a une moyenne proche de 50 % purpérformances académiques
évaluées au méme moment. Cet écart de 30 poiris (5325%) dans un cas et de 15 points
(50% vs. 35%) dans l'autre suggeéere que les habiletés d'agtdation contribuent deux fois
plus a I'explication des parcours scolaires quléeades performances scolaires au cours de la
scolarité. Le fait que I'évaluation des habiletéautbrégulation contribue davantage a
I'explication des parcours des éléves qu'a leurdopmances scolaires indique que cette
évaluation est probablement plus apte a discrimewefuturs éléves en difficulté qu’a prédire

leur niveau académique.

C’est I'objectif de I'étude visant a interrogerpartinence et I'utilité du point de vue de la
détection précoce du redoublement. Notre rechestbst proposée de répondre a cette
guestion en analysant la valeur diagnostique d&wsuation des habiletés d’autorégulation
et en la comparant a celle d'une évaluation de®perances académiques des éléves.
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Au niveau le plus général, il apparait d'une pakt gomparativement aux non redoublants
les futurs éléves redoublants présentent des peaftzes scolaires plus faibles et de moins
bonnes évaluations comportementales, confirmansi aies résultats de la littérature
(Gadeyne, et al., 2008; Reynolds & Bezruczko, 189Bson & Hughes, 2009). La précocité
du redoublement étant d’autant plus importantelgsescores a ces évaluations sont faibles.
D’autre part, nos résultats montrent que I'évabratpar les enseignants des habiletés
d’autorégulation des éléves rend compte d'une vaj@onostique satisfaisante puisque
I'indicateur relatif a I'aire sous la courbe présedes valeurs significatives de .88 et .82 dans
la prédiction du redoublement en fin de CP et erdé CEL. Par ailleurs, comparativement a
une évaluation des performances académiques, laparamon des aires sous la courbe
montre que I'évaluation des habiletés d’autorégutatne présente pas un niveau de
discrimination significativement différent de celiees performances académiques dans sa

capacité a détecter les futurs redoublants endi@i ou de CEL1.

Ces résultats confirment que les prédictions réasisx partir des questionnaires renseignés
par les enseignants different relativement peu elees effectuées a partir d’évaluations
cognitives ou des performances des éleves (Quayte®le&s 1998) alors méme que les
performances académiques sont un puissant prédickes performances et trajectoires
ultérieures des éléves (Guimard, et al.,, 2007; 3afill & Hughes, 2009). Ce constat peut
sembler trivial dans le cas de la détection degesleéedoublants en fin de CP. Le fait que le
prédicteur et le critere soient dépendants corgrifmobablement a la bonne valeur
pronostique de I'évaluation des habiletés d’autolagn. Cependant, cette remarque est
moins pertinente pour ce qui concerne la déteaties futurs éleves redoublants de CE1l
puisque, dans ce cas, les éléves sont plus raresusfis par le méme enseignant sur deux

années.

Lorsqu’on fixe des valeurs seuils a I'évaluatiors debiletés d’autorégulation pour en
interroger la capacité a détecter des futurs élégdsublants en fin de CEL, les valeurs
d’indice de .80 ne peuvent étre atteintes conjaiet@ pour la sensibilité et la spécificité.
Lorsqu’on privilégie la spécificité de I'outil alétfiment de sa sensibilité, la valeur prédictive
positive en est augmentée sans toutefois dépasssruil de .50 : moins de la moitié des
éléves détectés comme a risque par I'outil serobjdt d’un redoublement 2 ans plus tard.
Ceci va dans le sens de travaux antérieurs quinerandes indices comparables (Guimard &
Florin, 2007).
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V.3 Liens entre age d’entrée a I'école et habiletéatdiggulation

Cette section examine les liens entre I'adge d’endréécole, les habiletés d’autorégulation
et les performances scolaires. L'ensemble des semlguivantes s’appuie sur les données
relatives au plan de prévention de l'illettrismerespondant a un échantillon de 2000 éleves
suivis de maniere longitudinale en CP (voir sectidri.2, p.132). Seuls les écoliers nés en

1996 sont ici sélectionnés.

V.3.1 Test d’'une médiation simple

Avant de tester I'hypothese de médiation, il egbontant d’analyser plus avant les liens
entre les variables qui seront introduites dansidelele : la performance scolaire des éléves
en début de CP (PA1), au milieu (PA2) et en finGde (PA3), les habiletés d’autorégulation
évaluées en classe (CS1) et le mois de naissarmms)(rii s’agit ici de 787 éléves nés en
1996.

Tableau V.3-1 : Matrice de corrélations entre le male naissance, les variables de performance soolet
les habiletés d’'autorégulation (corrélations parties avec contréle de PA1)

Mois de naissance PA1 PA2 PA3
PA1 -.20%* 1
PA2 -.20** (-.06) .78%* 1
PA3 -.16** (-.02) 71 89** (.76**) 1
Csi -21% (-.11*%) .63** 2% (4T7*) 69* (.42%%)

Note : ** corrélation significative au seuil bilagé de .001

Les coefficients de corrélationgdbleau V.3-1 exprimant le lien entre le mois de
naissance et les autres variables sont tous paeh0| et significatifs. On notera également
le lien important qu’entretiennent CS1 et les traigsures de la performance scolaire.
Lorsqu’on contrdle ces corrélations par PA1l (catiéhs partielles), on observe que seule
CS1 corréle significativement avec I'age d’entréééeole ; ceci traduit le fait qu’a score de
performance scolaire égal en début de CP, il exaigurs un lien entre 'age d’entrée a

I'école et les comportements scolaires.

Les résultats du modele de médiation simple scdggmtés de facon complete Amnexe

7.1 LaFigure V.3-1en rapporte la synthese.
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Figure V.3-1 : Coefficients de régression non stardisés (erreur standard) du modéle de médiatiomsie
entre I'age, les habiletés d'autorégulation et l@giormance scolaire

P
Age R Perform_ance }
scolaire
-.79 (.15) \

N
J
] Habiletés 1.43 (.05)
48 (.07) d’autorégulation ]\
Performance }

[ Age ) J :
J L scolaire
-.10 (.11)

A

T1 T2 T3
Début de CP i Milieude CP Fin de CP
(Septembre) (Mars) (Juin)

Note : Effet indirect (Sobel) : .-.69 (.10) ; bawép (N=1000) ; 95% CI -.91 - -.50

L’analyse des coefficients de régression non staligts et de leurs erreurs standards
nous montre, dans un premier temps, que I'adge guplsignificativement la performance
scolaire en fin de CP : plus les éléves sont jeumedns leur performance est élev@e -
.79,p < .001). L'effet de I'dge sur les habiletés d’aégulation mesuré en milieu de CP est
eégalement significatif B =-.48, p < .001), spécifiant que les éléves les plus jeunss
tendance a montrer des habiletés d’autorégulatitérieures a leurs pairs plus ageés. L’effet
du médiateur mesuré en milieu de CP sur la perfocaacolaire, controlé par I'age, est
significatif et positif B = 1,43,p =< .001). Cet effet montre qu'a age d’entrée adlé égal,
plus les habiletés d’autorégulation seront impdesnplus la performance scolaire en fin
d’année sera élevée. Enfin, lorsqu’on controlel@anédiateur, on constate que I'age d’entrée
a I'école n’a plus d’effet sur la performance saelan fin d'annéeB= -.10,p > .05). Selon
les critéres de Baron et Kenny (1986), nous someneprésence d’'une médiation parfaite.
L’effet indirect calculé selon la méthode de Solieht confirmer ce résultaz € -.6.66,p <
.001). L’effet de I'age sur la performance scolard3 est donc médiatisé par les habiletés

d’autorégulation a T2.
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V.3.2 Test d’'une médiation multiple

Afin de savoir si la médiation mise en évidenceessus est potentiellement indépendante
des autres médiateurs plausibles, nous avons testéodéle de médiation multiple, en
privilégiant la performance scolaire des élevesndieu de CP comme médiateur concurrent
avec les habiletés d’autorégulation mesurées au emémment. Ces deux variables
entretiennent un lien trés élevé (selon les cstéle Cohen) avec un coefficient de corrélation
de .72 p>.001).

Figure V.3-2 : Coefficients de régression non stardisés (erreur standard) du modéle de médiationltiple
entre I'age, les habiletés d’'autorégulation / lafermance scolaire a T2 et la performance scolaael' 3
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Note : Effet indirect (Sobel) : .-.82 (.14) ; bawégp (N=1000) ; 95% CI -1.09 - -.54

Les résultats complets figurent Annexe 7.2
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Tableau V.3-2 : Effets indirects spécifiques obtenet contraste

Erreur

Effet estimation Z P
standard
total -.82 14 -5.96 .000
Cs1 -0.10 0.03 -3.76 .000
PA2 -0.72 0.13 -5.68 .000
Contraste 0.61 0.12 5.11 .000

L’analyse des estimations et de leurs erreurs atasdlableau V.3-2et Figure V.3-3
nous montre que I'effet indirect total est sigrafi€ (z= -5.96 ;p < .00J). Ce premier résultat
confirme que les habiletés d’autorégulation etdefgrmance académique des éleves mesurés
a T2 médiatisent la relation entre I'age d’entré@ceole et la performance académique en fin
d’année de CP. Les effets indirects spécifiquestranhque les habiletés d’autorégulatian (
= -3.76,p <.001), aussi bien gue la performance académinueX.68,p <.001), mesurées en
milieu de CP, participent significativement de klation entre I'age et la performance
académique en fin d’année de CP. Les résultatoduaste montrent que ces effets indirects
different significativement I'un de l'autrez(= 5.11 ;p < .001). Cela indique que l'effet
indirect de la performance académique mesurée ast 2ignificativement supérieur a celui
des habiletés d’autorégulation mesurées au mémeemtorAinsi, I'effet de I'age sur la
performance académique de fin d’année est médiagiseles habiletés d’autorégulation
mesurées en milieu de CP qui, bien que présentanimpact inférieur a celui de la
performance académique mesurée au méme momentigert indépendamment de cet
effet.

V.3.3 Test d’'une médiation modérée

L'objectif est de tester si trois variables (I'dng sociale des parents, le sexe et la
performance académique en début de CP) sont sildespde modérer I'effet de médiation
entre 'age d’entrée a I'école, les habiletés datgulation et la performance académique en
fin de CP.
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V.3.3.1 L’origine sociale

Nous testons ici I'nypothese que le lien existanteel'’age et la performance académique
en fin de CP, médiatisé par les habiletés d’autdedipgn mesurées en milieu de CP, puisse

dépendre de I'origine sociale des parekigyre V.3-3.

Figure V.3-3 : Médiation modérée, impact de I'origg sociale (N=930)
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d’autorégulation

A 4 ;
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T1 T2 T3
Début de CP Milieu de CP Fin de CP
(Septembre) (Mars) (Juin.)

L’ensemble des résultats se situefamexe 7.3De facon résumé, il apparait que I'effet
indirect conditionnel n’est pas significattf£ -1.87,p >.05). Quelle que soit I'origine sociale

des parents, cette derniére n’influe pas sur laatiéd mise en évidence.

V.3.3.2 Le sexe

Nous testons ici I'nypothese que le lien existanteel'’age et la performance académique
en fin de CP, médiatisé par les habiletés d’autdedign mesurées en milieu de CP, puisse
dépendre du sex€&igure V.3-3.
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Figure V.3-4 : Médiation modérée, impact du sexe{®43)
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L’ensemble des résultats se situe Amexe 7.3.2De nouveau, nous observons une
absence d'effet d’interaction=0.57, p >.05). Le sexe de I'éleve n’influe pas sur I'impact

indirect de I'age sur la performance scolaire aerd# CP via les habiletés d’autorégulation.

V.3.3.3 La performance académique en début de CP

Nous testons ici le fait que I'effet indirect deabiietés d’autorégulation mesurées a T2
puisse étre modéré par la performance académiguetldees a T1 (voir Anexe 7.3.3t
Figure V.3-5.
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Figure V.3-5 : Médiation modérée, impact de la pennance académique a T1 (N=868)
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En résumé, l'effet du médiateur (les habiletés wagulation) est modéré par les
performances académiques mesurées a Tl dans laem@3ule terme d’interaction est
significatif (t = -4.90,p< .001). De plus, cet effet indirect conditionnst d’autant plus faible

que les valeurs des scores des performances acpdE@T1 sont élevées.

Figure V.3-6 : Effet indirect en fonction de la péarmance en début de CP et intervalle de confiar{®g%)
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Note : en abscisse le score sur 100 de la perfooma@tadémique des éleves en début de CP ; en
ordonnée la taille de I'effet indirect conditionndh ligne verticale en pointillé représente lanite de
la significativité de I'effet indirect.

La représentation ci-dessusidure V.3-§ montre que l'effet de I'age d’entrée a I'école
sur la performance des éléves en fin de CP méglipas les habiletés d’autorégulation est

d’autant plus important que les performances ilegsiasont faibles. Lorsque les éleves
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présentent des performances académiques tréssfabladébut de CP (proches de zéro),
I'effet indirect est maximal. Parallelement, ples performances des éléves sont importantes,
moins l'effet indirect est éleve ; il n'est plugysificatif lorsque le score dépasse 97% de

réussite.

V.3.4 Synthese

Les differents modeles de médiations testés ciudeasaient pour objectif principal de
mieux comprendre le processus reliant 'age d’en&rd’école, les habiletés d’autorégulation
et les performances académiques des éléves. Rexsudi maniére longitudinale, au début,
au milieu et a la fin de la premiére année de €Pdbnnées analysées nous apprennent que
I'évaluation des habiletés d’autorégulation dev&demesurées en milieu d’année constitue
un médiateur significatif de I'effet de I'age d’eé¢ a I'école sur la performance académique
des éleves. Ces habiletés d’autorégulation préselatearactéristigue de médiatiser 'effet de
I'age indépendamment de la performance académigsi€l@ves mesurée au méme moment.
Autrement dit, si I'évaluation de ces habiletés api comme un élément susceptible
d’expliquer la relation entre age et performancaare, elle se présente comme un meédiateur
d'autant plus plausible que son effet ne dispams en présence d'un médiateur
particulierement puissant que sont les performarmesdémiques mesurées au méme

moment.

Cet effet de médiation établi, il nous a semblédipent d’analyser dans quelle mesure ce
dernier pourrait étre dépendant du niveau de viasabeconnues comme influant sur le
développement des habiletés d’autorégulation. Essltats nous rapportent que ni l'origine
sociale, ni le sexe de I'éleve ne modeérent cettiom de médiation. A contrario, lorsqu’on
interroge le fait que cette médiation puisse éégeddante du niveau initial des éléves, cette
derniere variable semble modérer la médiation éauden I'occurrence, I'effet indirect des
habiletés d’autorégulation est d’autant plus imgairtque les performances académiques

initiales des éléves sont faibles.

Afin de s’assurer que ces résultats ne sont pas dastructure des données, nous avons
reconduit toutes ces analyses en sélectionnanti@imgnt les éleves nés en 1996, n’ayant pas
redoublé en CP, ni en grande section maternellet ldolangue d’origine est le francais et

ayant tous effectués 3 années a I'école materrtili taille des coefficients varie de facon

Page 206



marginale, le sens des coefficients, et donc leglasions, sont strictement identiques (voir
Annexe 7.1

Page 207






Chapitre VI Discussion et conclusion

« Tant que ce sentiment d’injustice n’affleure p@sit qu’aucune échelle
d’appréciation n’est mobilisée, on ne saurait parldinégalitées mais
simplement de différences. »

Duru-Bellat (2003)
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VI.1 Discussion des résultats

VI.1.1 L’effet de I'age d’entrée a I'école

La premiere partie des résultats testait un enserdilypothéses portant, de maniere
globale, sur l'effet de I'age d’entrée a I'écolg/potheses n°1 3.7 objectif était de faire un
état des lieux dans un contexte francais d'un effsentiellement étudié a I'étranger. Les
échantillons employés sont, soit représentatifséliages d’'une classe d’age scolarisée (panel
1997,N =10000), soit plus spécifiques d’'une population #ficdlté mais trés importants en
effectif (Plan de prévention de Tlillettrismé& >2000). Les méthodologies statistiques sont
intentionnellement plurielles afin d'assurer la id@€ des constats. Ces deux éléments
participent, de notre point de vue, de la fiabitigs résultats. La majorité des analyses mises
en ceuvre s’appuie sur des échantillons d’élevessishde telle maniére que les biais de
sélection puissent étre neutralisés ou controlés. €hantillons interrogent des éleves tous
nés la méme année, n‘ayant pas redoublé et ayantdurée de scolarisation en école
maternelle identique ou rendue statistiguementvédgnte.

Nos résultats concernant I'age relatif a I'entrd&éole montrent, qu’il a un effet sur les
performances académiques des éleves mesurées paprives standardisédwygothese
n°1). Lorsqu’on tente d’estimer I'effet propre de eettariable indépendamment des autres en
la contr6lant simultanément par le sexe, la PC8utée de préscolarisation et la nationalité,
le trimestre de naissance présente toujours um effeCP et CE2, qui disparait efi"® Ce
constat va dans le sens des travaux antérieudesugchantillons similaires (Sprietsma, 2006;
Strgm, 2004). Cet effet vaut quel que soit le chanalie, allant de grandes composantes
comme la littératie et la numératie a des épreynhes fines telles que des évaluations de

compétences des éleves en prélecture ou des épngoniant sur les figures géométriques.

Si I'on contrdle le niveau de départ des éleves lxiperformance académique en début de
CP) pour interroger les différences de progressiane éleves jeunes et agés, nos résultats
montrent que I'dge d'entrée a I'école n'a pas dacipen littératie et numératie sur la
progression des éleves évalués en CE2 mais a wacirspr la progression des éleves évalués
en 6™ Ce résultat est similaire & celui de Caille es&mwvald (2006) rapportant que les plus

jeunes progressent davantage jusqu"‘é‘?‘ﬁ @nais il est contraire a celui mis en avant par le
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NICHD (2007) spécifiant que les plus agés montiemd progression supérieure aux plus
jeunes jusqu’au grade 3. Ce paradoxe réside sltaaes la sélection de I'échantillon. Les
résultats de Caille et Rosenwald (2006), commen@dses, s'appuient sur le suivi d’éleves
n'ayant pas redoublé. Or, nous savons que leslégeplus jeunes, présentant des résultats
scolaires plus faibles que leurs pairs plus agédébut de scolarité, ont une probabilité plus
élevée de redoubler. Ainsi, e"§ seuls les éléves les plus jeunes n'ayant pasibéél¢donc

les plus performants) sont comparés aux €léevesggéas n’ayant pas redoublé mais dont on
reconnait que le risque de redoublement est pliefall se pourrait donc que I'on ait
comparé essentiellement des éléves jeunes majenitant performants a des éléves plus agés
parmi lesquels les moins performants n’auraient faésl’'objet d’un redoublement. Les
résultats de la NICHD (2007) ne se basent pasesgralde, mais sur I'age des éleves. Ainsi, le
biais de sélection lié au redoublement est contidtdre échantillonnage et nos résultats ne

nous permettent donc pas de conclure sur ce gojpbthése n)2

Parmi les effets d’interaction mis en évidence desx effets d’interaction Trimestre*ZEP
sur les épreuves numeériques et les épreuves decpné retiennent notre attention et
confirment notre hypothéséypothese n3 Ces effets montrent que I'écart de performances
entre les éleves de ZEP et hors ZEP s’accroit auyplus que ces derniers sont nés au
second semestre de lI'année. A notre connaissaocan@ étude n’a cherché a mettre en
evidence ce type d’effet en considérant I'age d&nt I'école comme un facteur de risque
multiplicatif. Nous restons cependant étonné du gietfet d’interaction mis en évidence et
de la nature des épreuves sur lesquelles ils gottemalyse de ces derniéres ne nous permet

pas d’en comprendre la spécificité.

L’age relatif a I'entrée a I'école a également orpact sur les trajectoires scolaires des
éleves mesurées par la probabilité de redoublearuret cinqg ans apres l'entrée au CP
(hypothese n%4 Cet effet est significatif lorsqu’on le contr@miquement par des variables
sociodémographiques, en ce sens, il conforte lesltaés connus sur des échantillons
internationaux ou nord-américains (Corman, 2003rie®pma, 2006). Cependant, comme
précédemment pour I'explication de la performaroaasre, cet effet disparait dés que I'on

ajoute le « niveau initial » des éléves.

Le poids de I'age d’entrée a I'école est, en terdegaille de I'effet, la deuxieme variable
la plus importante en début de CP, apres la PCStr{ootion moyenne de 15 % de la

variance totale expliquée sur les 9 épreuves) eSigte une grande variabilité de I'importance
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relative de cet effet en fonction des épreuvesgnhble que cette variable participe de maniére
importante aux épreuves de numératie : 25% de lieatpn de la variance totale expliquée
dans les épreuves numériques et 24% de I'épreusendmbres et figures geomeétriques
(hypothéese n9% Ce résultat va dans le sens de ceux accorddoehationnement exécutif un
effet direct et central dans le niveau des compeéteprécoces en mathématiques atteint par
les enfants (Bull & Scerif, 2001; Holmes & Adam€)0B; Kroesbergen, et al., 2009). La
persistance de l'effet de I'age d’entrée a I'écale cours du temps montre de maniere
générale une décroissance en littératie comme emematie entre le CP et le CE2 pour
quasiment disparaitre efi"8 (hypothése n% Quel que soit I'échantillon utilisé, les réststa
présentent ces deux mémes tendances et vont dasndede la littérature spécifiant que
'avantage lié au fait d’étre plus agé que cesspair début de scolarité tend a disparaitre a
partir du grade 3 (Stipek, 2002).

Lorsqu’on tente d’identifier, au cours du CP, degectoires d’apprentissage susceptibles
de caractériser des différences liées a I'age e I'école, on obtient essentiellement des
groupes de niveaux pour la littératie, peu varslgeidentiques dans leur forme. Les groupes
obtenus en numératie montrent davantage de vatéalians la forme des profils. Ces
résultats viennent en partie validehypothése n°7 L'étude des facteurs susceptibles
d’expliquer ces trajectoires développementalesaissént que peu de place a un effet de I'age

d’entrée a I'école, invalidantiypothése n°8

Pris dans leur ensemble, ces résultats sembleiguerdque I'age d’entrée a I'école est
important dans I'explication des différences imdividuelles de réussite scolaire, au
détriment des plus jeunes. Ces différences d’agseptent un effet essentiellement en début
de scolarité et paraissent expliquer particuliergnhes différences de réussite en numératie.
A l'instar des controverses existant dans la kitiére (McDonald, 2001), il semble que l'effet
de I'dge d’entrée a I'école sur la réussite scelawit plus ou moins labile en fonction des
modélisations employées pour I'analyser. Le faitcdatr6ler le niveau initial des éléves
constitue notamment un point central dans I'existenu la persistance d'un effet sur la
réussite scolaire. Est-ce a dire que la compréberdg la nature de I'effet de I'age d’entrée a
I'école est dépendante de la qualité des moddisaitet des variables y figurant ? Répondre
par l'affirmative serait malheureusement trop sinpl semble bien au contraire que la
méthodologie statistigue ne puisse étre d'un graecburs. Cette question relative a la

pertinence ou non de contrdler un niveau initiasdp’'on interroge l'effet de I'age est plus
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complexe qu'elle n’y parait. En effet, les difféces d’age entre éléves conduisent a des
différences développementales sur un ensemble mM@asantes qui auront un impact sur la
performance de I'éléve. Controler I'effet de lafpemance scolaire « au départ » reviendrait

donc a écarter I'essentiel de ces differences dsgeen annuler I'effet (Florin, et al., 2004).

Ainsi, analyser I'impact de I'dage d’entrée a I'éeabur la réussite scolaire revient a
s’interroger sur ce que représentent ces difféenit@ge chronologique, car il est entendu
gue ce ne sont pas ces derniéres, en tant queg, iglieont un impact sur la réussite scolaire.
Cette position permet de sortir d’'une forme deam®ment circulaire qui: a) cherche a
comprendre I'effet potentiel de I'dge chronologicpue les différences de réussite scolaire ; b)
tente d’en apprécier I'existence et I'importances&ppuyant sur une modélisation statistique
qui ; c) dépend, dans sa construction, de ce @ge Ikchronologique reflete pour le chercheur.
Nous pourrions synthétiser ce point en reprenantdemes du titre de I'article de Vrignaud

(2006) : la méthodologie est la réponse, mais guHit la question ?

La question pourrait étre formulée de cette mani&&entrée au CP, quelle est la nature

des composantes susceptibles d’accompagner |ésatiffes d’age chronologiques ?

La signification de I'dge chronologique n’a faiblijet que de peu de discussions. Ambigu
par nature, il comprend l'influence de multiplestéaurs sur la conduite humaine allant
d’aspects essentiellement biologiques a d’autragdplculturels ou environnementaux.
Contrairement a I'étude du sujet adulte, il sengaesible de faire I’hnypothese chez I'enfant
d’'une part biologique plus importante que la padi®nnementale dans les composantes de
I'age chronologique. Sans vouloir classer en terdigsportance ces deux parts, il semble
gue les bases biologigues des changements liég&a $oient plus étendues durant I'enfance
que dans la suite du développement (de RibaupiPoget, & Pons, 2006). Pourtant, faire
cette hypothése nous installe implicitement danes tlvéorie normative du développement,
spécifiant un processus développemental moyen lealgbur tous, et un paradigme
essentiellement maturationniste. Nous avons primdaure de I'impasse a laquelle conduit
cette tendance normative et maturationniste dassptemiéres conceptualisations de la

maturité scolaire.

La nécessité de mieux comprendre les difféerencesédssite scolaire liees a I'age
chronologique ne procéde pas uniqguement d'un questiment théorique. D’un point de vue
appligué, comprendre ces différences de réussiteiserait la mise en place de remédiations
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et, de ce fait, participerait de la réduction desgalités scolaires. Il est donc important de
pouvoir spécifier quels sont les éléments liéségd’ chronologique susceptibles de rendre
compte de différences interindividuelles de réessit début de scolarité. Les approches les
plus récentes considerent I'évaluation des halildtautorégulation dans le contexte de la
classe comme étant un élément majeur de I'adaptaléol’éléve et de sa réussite scolaire
ultérieure. De part leur construction théoriques habiletés d’autorégulation en début de
scolarité, a 'age de 5 — 7 ans, prennent en corap$si bien les aspects biologiques des
changements liés a I'adge chronologique que lescésdeés au contexte. En effet, des
différences interindividuelles importantes en fomctde I'age chronologique sont mises en
évidence durant cette période qui correspond aagcélération de la maturation des aires
dorsolatérales et ventrolatérales du cortex prédtd@. Diamond, 2006; Garon, et al., 2008;
Hughes, 2002; Riggs, et al., 2006). Parallelemba#t, habiletés d’autorégulation dans le
contexte de la classe sont théoriquement reconmoes se développer a partir des
interactions continues entre l'individu et son exté¢ (Calkins & Williford, 2009; McCabe, et
al., 2004; McClelland, et al., in press). Enfirs keabiletés d’autorégulation sont considérées
comme centrales dans la compréhension de la madoéitd’enfant apprend et s’adapte dans
le milieu scolaire (Blair, 2002) et sont égalemeatonnues comme essentielles pour la
réussite scolaire (McClelland, et al., 2000). Pantria question de leur pouvoir prédictif sur
la réussite et le parcours scolaire, ainsi queede dapacité a détecter des éleves a risque de

redoublement n’a pas fait I'objet de recherchesmauoses en France.

VI.1.2 Le pouvoir prédictif et la capacité de détections deabiletés

d’autorégulation

La deuxieme partie des résultats testait un ensedibypotheses portant sur les relations
gu’entretiennent les habiletés d’autorégulationcaleescolarité des élévehypotheses 9 a
12). Leshypothéses n°9 et n°H@ proposaient de comparer et de quantifier lac&pd’'une
évaluation des habiletés d’autorégulation des 8l@féectuée par les enseignants et d'une
évaluation des compétences académiques a prédipettormances et les parcours scolaires
entre les grades 1 et 6. Nos résultats suggerentegihabiletés d’autorégulation évaluées par
les enseignants en début de scolarité constitientrdlicateurs pertinents dans I'analyse des
performances et des parcours scolaires des éleueau long de la scolarité élémentaire. Si

elles ne sont pas aussi prédictives que les éwahsatacadémiques standardisées, les
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évaluations des habiletés d’autorégulation paeitigle maniere sensible a I'explication des
performances et de maniére deux fois plus impatardelle des parcours scolaires. Pourtant,
en France, ce type d’évaluation n’attire que peotérét, alors que mieux comprendre les
parcours des éleves constitue un enjeu important péfinir des politiques éducatives
centrées sur la réussite scolaire a I'école éléarenet fournir des éléments pertinents aux
enseignants pour développer au sein de la classeacteons pédagogiques différenciées
mieux a méme de prévenir les difficultés scolagel®n les besoins de leurs éléves (Florin &
Crammer, 2009). Ainsi, les mesures indirectes dabildtés d’autorégulation via les
enseignants pourraient constituer un premier nivawepérage des difficultés pouvant étre
complétées par des observations.

Le fait que I'évaluation des habiletés d’autorégatacontribue davantage a I'explication
des parcours des éléves qu'a celle de leurs pesfares scolaires indiqgue que cette
évaluation est probablement plus apte a discrimewefuturs éléves en difficulté qu’a prédire
leurs niveaux académiques. Cette supposition dré&tée sous forme de deux hypothéses
(hypotheses 11 et L2En effet, si I'évaluation des habiletés d’autpri@tion en début de
scolarité est reconnue généralement comme un bédicpeur des performances et des
trajectoires scolaires ultérieures des éléves,dxudes se sont appliquées a en interroger la
pertinence et I'utilité du point de vue de la détat précoce du redoublement. Notre objectif
a consisté a analyser la valeur diagnostique dawaduation des habiletés d’autorégulation et
en la comparant a celle d'une évaluation des pmdoces académiques des éleves. Nos
résultats montrent que I'évaluation par les ens®itp des habiletés d’autorégulation des
éléves rend compte d’'une valeur pronostique sa@ite dans la prédiction du redoublement
en fin de CP et en fin de CEl. Par ailleurs, compament a une évaluation des
performances académiques, les habiletés d’aut@égulne présentent pas un niveau de
discrimination significativement différent de perftances académiques dans sa capacité a
détecter les futurs redoublants en fin de CP oCHg&. Pourtant, la valeur pronostique de ce
type d’évaluation n’atteint pas les standards psépar la littérature.

Doit-on pour autant considérer, a l'instar de Qarea Scott (1992), que les évaluations
des habiletés d’autorégulation réalisées par lesignants pour identifier les éleves a risque
de redoublement sont inutiles ? Plusieurs élémamtdiscussion peuvent étre avancés avant

de répondre a cette question.
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Premierement, rappelons que les données sont idseedes dans lesquelles les résultats
des éléves sont parmi les plus faibles aux évalugtnationales. Par ailleurs, si le taux de
redoublement en CP de I'échantillon (6%) est prodbecelui constaté au niveau national
(5%), nous observons un écart important entre leqemtage d’éléves redoublant leur CE1 au
niveau national (7%) et celui de notre échantil[d8%) (Ministére de I'Education Nationale,
2008b). Ces éléments auxquels s’ajoute une forperdéion des données (due notamment
aux mouvements sociaux du printemps 2003), fontogieéchantillon n’est pas représentatif
des éleves de cours préparatoire. Il en résultengeeésultats ne peuvent étre généralisés a

I'ensemble des éleves francais.

Deuxiemement, si la valeur pronostique de I'évadumatdes habiletés d'autorégulation
n'apparait pas satisfaisante du point de vue denesravancées par la littérature, nous
constatons d’'une part, que cette évaluation restdgré ses faiblesses, aussi apte qu’une
évaluation des performances académiques de I'éédétecter les futurs redoublants. La
durée de passation de ces deux types d’'évaluasiopoeirtant largement différente puisque
celle des comportements scolaires, comprenantehsjtn’est que de quelques minutes pour
I'enseignant, alors que la seconde, autrementqaigeuse pour I'éleve (116 items) présente
une durée largement supérieure. D’autre part, sdted va dans le sens de nombreux constats
relatifs aux qualités psychomeétriques souvent jagasatisfaisantes des outils de détection
(Flynn & Rahbar, 1998). Gredler (1992) rapporte, @woe analyse de 12 mesures d’outils de
détection des difficultés en lecture ultérieuress dhoyennes de .77 pour la sensibilité, .81
pour la spécificité et de .55 pour la valeur prédé&positive ; cette derniére valeur rappelant
que 45% des éléves détectés a risque ne présampasode difficultés ultérieures en lecture.
Enfin, lorsque nous comparons la valeur de nos@sda ceux de I'étude de Wenner (1995)

qui interroge le méme critere (le redoublementysconstatons qu’ils sont similaires.

Plusieurs éléments d’explication peuvent étre indsgoour comprendre ce faible pouvoir
pronostic de I'évaluation des habiletés d’autorégoh des éléves par les enseignants. La
premiére est slrement a attribuer a la nature dynem et en cela instable, des
comportements des enfants durant cette périodeffEr) dans une perspective écologique du
développement résultant de transactions continuegge d’enfant et son environnement
(Bronfenbrenner & Morris, 1998; Rimm-Kaufman & Pian 2000), ['évaluation
comportementale d’un enfant réalisée a un momembé&@ourra ne pas correspondre a celle

réalisée le mois suivant. Le processus de deécid®rredoublement peut constituer un
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deuxieme élément explicatif. Parce qu’il met endes aspects aussi divers que les stratégies
des familles, le contexte scolaire, les recommaouist politiques, etc., son caractére
inéquitable a été mis en évidence (Cosnefroy & RocR005). Pour de mémes niveaux de
performances académiques ou d’habiletés d’autcaéignl un éleve pourra faire I'objet ou
non d'un redoublement. Cette part d’arbitraire ddamsdécision de redoublement peut
participer du faible pouvoir pronostic de I'outil.

De maniére synthétique, ces résultats soulignempiolesoir prédictif et discriminant de
I'évaluation des habiletés d’autorégulation dansditexte de la classe sur le devenir scolaire
de I'éléve. Cette évaluation présente un pouvoplieatif plus important des trajectoires
académiques que de la performance académiqueldiarant, la valeur pronostique de ce
type d’évaluation, sans atteindre les standardgqs@s par la littérature, reste trés proche des
outils existants. Dans leur ensemble, ces résuttatdirment I'importance et I'intérét que
constitue une évaluation des habiletés d’'autoréignlaa I'entrée a I'école. Toujours dans
I'objectif de comprendre I'effet de I'age d’entrad’école sur le devenir scolaire de I'éléve, il
est donc naturel de vouloir établir une chaine alauseliant I'adge d’entrée a I'école, les

habiletés d’autorégulation et le devenir scolags éléves.

VI.1.3 La mise en évidence d’une chaine causale

La troisieme partie des résultats testait un entenihypothéses de médiations portant
sur les relations qu’entretiennent I'age d’entrd&eole, les habiletés d’autorégulation et la
performance académique des élevegpOthéses n°13 a n°L7L'hypothése n°l13salide
I'existence d’'une médiation simple, compléete, entes trois variables. Dans le cadre
longitudinal d’'un suivi entre le début et la fin @&, I'effet de 'dge d’entrée a I'école sur les
performances académiques évaluées en fin de CPexdiqué essentiellement et
indirectement via les habiletés d’autorégulatioaléges en milieu de CP. Ce premier résultat
permet de mieux comprendre, d'une part, la voie laguelle les différences d'age
chronologique existant en début de scolarité prienpeuvent agir sur la réussite des éléves et
d’autre part, que les habiletés d’autorégulatioalé®es dans le contexte de la classe au-dela
de représenter un élément théorique explicatifetify constitue un médiateur statistiquement
valide. Cependant, les habiletés d’autorégulateprésentent un seul élément dans l'univers
des médiateurs qu’il serait possible d’'invoquehypothese n°l4qui visait a évaluer la

robustesse de la médiation mise en évidence, pwait objectif d’éprouver la persistance de
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I'effet de médiation des habiletés d’autorégulatimmsque ces derniéres sont confrontées a un
autre médiateur, les performances académiques éassan milieu de CP, dont on reconnait
le lien étroit avec les performances académiquesirges en fin de CP. Les résultats valident
cette hypothése et rapportent que leffet indirdet 'age d’entrée a I'école sur les
performances académiques en fin de CP via les diébil d'autorégulation persiste
indépendamment de l'effet de l'autre médiateur.rémient dit, I'effet de I'age d’entrée a
I'école sur les performances académiques en fiGkleest composé a la fois des différences
interindividuelles relatives a la performance acaidgie des éleves mesuré en milieu de CP et
de celles liées aux habiletés d’autorégulation méesi au méme moment. Ainsi, les
difféerences d’age chronologique expliquent a las foés différences de performances
académiques et les difféerences dans les habil&é@soctgulation qui, en retour, expliquent

les différences de performances académiques ele fioP.

Ce cheminement causal éclaire une partie de axtadfl’age d’entrée a I'école. Pourtant,
on sait que le développement des habiletés d’aguation est particulierement dynamique
dans la fenétre temporelle de notre évaluationuét ge dépend pas exclusivement des
caractéristiques liées a I'éleve. LUagothéses n°15 et n°Hvaient pour objectif d’introduire
deux variables, le sexe des éleves et l'origingagmdes parents, afin d’analyser dans quelle
mesure ces derniéres pouvaient modérer la médidiéfinie. Ces hypothéses ne sont pas
validées. Concernant I'absence d’effet modérateut'atigine sociale des parents, il nous
semble que deux raisons majeures peuvent I'explidiee premiére concerne la nature de
I'échantillon sur lequel porte cette analyse. t esmposé, dans sa construction, d’éléves
issus essentiellement de milieux défavorisés (8%.1%6tte surreprésentation diminuant la
variabilité participe sirement de cette absencéed el ’autre raison est davantage d’ordre
théorique. L'origine sociale est ici un moyen d’egper indirectement I'environnement
familial et le contexte éducatif de I'éléve. Sidhaine causale entre origine sociale, milieu
éducatif et développement cognitif de I'enfant & étis en évidence (Lautrey, 1980), il se
pourrait ici que la quasi invariance du milieu sbatache de fortes disparités du milieu
éducatif. L’absence de I'effet modérateur du saratwcontredire les résultats de la littérature
spécifiant que les filles présenteraient des nixedautorégulation significativement plus

importants que les garcons (Matthews, et al., 2009)

La derniére hypothesdypothése n°J)7avait pour objectif de comprendre plus en avant

I'effet de la médiation en fonction des différemiseaux de performances académiques de
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départ. Le questionnement aurait pu étre le suivbaffet indirect de I'age d’entrée a I'école
sur les performances académiques évaluées en fibPdeia les habiletés d’autorégulation
évaluées en milieu de CP est-il le méme quel qitelessmiveau de départ de I'éleve ? La
réponse est clairement non. Les résultats rappagten|’effet des habiletés d’autorégulation
sur la performance des éleves en fin de CP estatiaplus important que les performances
de départ sont faibles.

En résumé, les habiletés d’autorégulation évaldéas le contexte de la classe constituent
un médiateur significatif de I'effet de 'age ser devenir des éleves. De plus, nos résultats
impliquent d’une part que, pour les éléves les jpuses, des interventions portées sur ces
habiletés d’autorégulation pourraient réduire leégalités liées a l'effet de I'dge. D’autre
part, nos résultats signalent que ces intervensonses habiletés d’autorégulation pourraient

étre d’autant plus bénéfiques que les éléves sodifieculté en début de scolarité.
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VI.2 Discussion des limites de notre étude

Cette section est consacrée a la présentation disdassion des limites de notre étude.
Nous les aborderons sous deux angles, théoriquétbbdologique.

VI.2.1 Limites théoriques

Ce travail se situant a la croisée de la psycheldgi I'éducation et de la psychologie du
développement, il conduit naturellement a invoqui&férentiellement certains construits et
niveaux d’analyse plutét que d’autres. Bien quensgiivant dans un cadre écologique,
I'ancrage est ici essentiellement situé au nivealagersonne et du fonctionnement adaptatif
du sujet et fait moins référence a des niveaux alime méso et macrosystémiques. Il ne
s’agit a aucun moment d’ignorer ces derniers sanseeonnaitre I'intérét mais plutét de
mettre en évidence les choix qui ont présidé aenétinde et qui naturellement en limitent sa
portée. Nous discuterons donc un ensemble de &nuiee nous considérerons comme

théoriques.

Nous avons adopté un modele de la transition seodgisentiellement centrée sur I'enfant
qui spécifie que I'ajustement de I'enfant a I'eetr& I'école dépend essentiellement de ses
habiletés cognitives et comportementales et d'wseerle de variables sociodémographiques
comme le sexe ou la PCS. Or, nous savons que celensg situe dans un systeme
écologique autrement plus large et que I'ensemédeimteractions entre I'enfant et son réseau
social ou encore entre les parents et les ensageatiévolution de ces relations participent
de la qualité de I'ajustement de I'éleve. Il y atfa parier que les différences d’age d’entrée a
I'école sont en relation avec ces différents aspéet I'ajustement scolaire et donc de la
réussite. Ce parti pris réduit naturellement latg@rde nos résultats. De maniére assez
similaire dans la fagon de réduire le champ dealgs®e, notre étude est axée sur les habiletés
d’autorégulation pour expliquer les différences réessite scolaire en fonction de l'age
d’entrée a I'école. Or, on sait qu'au-dela des leédss d’autorégulation, le niveau intellectuel
général, le niveau langagier, sensorimoteur ou rensocio-affectif participent de la qualité
de I'adaptation de I'éleve et de sa réussite saldliva sans dire qu’en contrdlant le niveau
de départ des éléves, nous avons contrdlé une pigrttes conditions nécessaires a la réussite
scolaire. D’'une part, les dimensions des évaluataradémiques a lI'entrée au CP ont une

forte composante langagiere (reconnaissance de, niexsgue, écriture, phonologie,
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compréhension orale). Cette composante s'avére lla pentrale dans l'analyse de
I'adaptation des éléves a l'entrée a I'école (Fpfi991). D’autre part, le fait que le quotient
intellectuel des enfants et leur niveau de perfmceaacadémique ait une large variance
commune est reconnu. Cependant, nos résultatsmelemt pas completement les aspects
socio-affectifs. Le terme « complétement » est eyplici sciemment pour deux raisons. La
premiére rappelle que d'un point de vue théorideaiveau des habiletés d’autorégulation
manifesté dans le comportement de I'éleve en clpsssede de l'intégration de I'émotion et
de la cognition. Dans cet esprit, il est difficde vouloir décomposer la part des aspects de
l'autorégulation cognitifs de ceux, conatifs. Lac@ede raison tient au fait que nos
guestionnaires évaluant ces habiletés comprenmeoti aleux items liés a la confiance en soi.
La question n’est peut-étre pas tant au final diapadvilégié telle ou telle composante dans
I'explication de I'effet de I'age sur les perforntams académiques mais peut-étre davantage de
ne pas avoir envisagé que c'est dans I' « équilftmgile » (Mcintyre, Blacher, & Baker,
2006, p. 359) ou le « juste équilibre » (Reuchl®70, p. 108) de ces différentes composantes

que les différences d’age pourraient intervenir.

VI.2.2 Limites méthodologiques

Les critéres de scientificité nous apprennent gueolonté d’embrasser un objet d’étude
dans sa totalité tend, le plus souvent, a rédaingottée scientifique du résultat : un concept
sera d’autant plus irréfutable qu’il sera génétajlebalisant. Lorsqu’on s’intéresse a I'effet
de I'dge d’entrée a I'école sur la réussite scelaime approche trop molaire, bien que
séduisante, tend a réduire la portée des résoliégsus et a limiter 'emploi de modélisations
statistiques dont les objets d’analyses s’appuiesppelons-le, essentiellement sur des
variables simplificatrices de la realité. Les diéidtes méthodologies statistiques employées
dans ce travail ne constituent pas autant de memrsece lesquels se retrancher pour asseoir
ou asséner une conclusion. Au contraire, la séleaes méthodes a participé pleinement de
I'effort d’appréhender au mieux notre problématiquéest moins l'utilité de cette démarche
qui peut poser question ici que la pertinence eddguation des méthodes a nos

problématiques.

La limite la plus centrale de ce travail conceraessnul doute le fait que I'évaluation des
habiletés d’autorégulation est réalisée par lesignants. Comme le rappelle Florin (2002), il

existe plusieurs problémes liés a ce type d’évalnat Leur fiabilité est naturellement
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dépendante des attentes des enseignants et dessnetrmaleurs sur lesquelles ils s’appuient
pour effectuer leurs évaluations qui « surajoutamt faits quelque chose qui n’est plus
d’ordre factuel » (Bressoux & Pansu, 2003, pLlgffet de halogui généralise une tendance
positive ou négative sur 'ensemble des items &rpgHune caractéristique saillantenstitue

un autre élément qui participe de linstabilité dassures. Rappelons cependant que les
attentes des enseignants sont fortement corrél&esles habiletés présentes chez les éléves
(Hauser-Cram, Sirin, & Stipek, 2003). Pris dansr lensemble, ces remarques liees a la
composante subjective relative a une évaluatioectf€e par les enseignants nous indiquent
gu’il aurait été sdrement pertinent de tenter dwmmtrbler I'effet afin d’augmenter la
confiance en nos estimations. Ces dernieres nen@népas en compte la variance liée a la
classe ou a I'école (Goldstein, 2003). Une modidtisanultiniveaux aurait semblé plus apte
a différencier la part de variance attribuable éléves de celle attribuable a I'enseignant ou a
I'établissement et aurait conduit a une estimapbrs juste des coefficients. Cependant, la
constitution de I'échantillon du panel 97 ne commgreyu’en moyenne 4 éleves par classe

rendant I'estimation de cette part de variance amgsi délicate.

Un second point concerne la question de l'unidinemslité des variables dépendantes
utilisées. Les modeles de réponses a I'item usilieéntrent que raisonner sur une dimension
s’avere parfois relativement périlleux du pointvie statistique. Enfin, la dichotomisation de
certaines variables peut conduire aussi a un d&lvda perte de puissance statistique (Lance
& Vandenberg, 2009) aussi bien que la sélectionuitédet délibérée des variables

sociodémographiqgues, simplifiant I'analyse, maguigant la qualité des estimations.
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V1.3 Discussion générale et conclusion

VI.3.1 Peut-on parler d’'inégalités scolaires liées a I'age

Le fait que I'école doive étre juste et efficacenbée étre une conception partagée par tous
lorsqu’il s’agit de débattre des inégalités scelirToutefois la distinction entre une justice
méritocratique et une justice corrective, entrgdl@é des chances, I'égalité des traitements et
I'égalité des acquis nous rappelle que penserriégaiités de réussite scolaire est chose
complexe (Crahay, 2000). La notion d’inégalité egjalement indissociable de nos
représentations de la justice sociale et se sitlee cGioisée de I'éthique, du politique et du
scientifique (Duru-Bellat, 2003; Meuret, 1999).

Notre étude montre que pour une méme année deanegssles politiques de rentrée
créent artificiellement des differences d’age atrée a I'école. Ces écarts de pres d'un an
entre I'éleve dont la date de naissance se sitti@ efannée civile et celui qui est né en début
d’année participent des différences/inégalitéséiessite scolaire. En reprenant les propos de
Duru-Bellat (2003), il serait tentant de parlemégalités de réussite scolaire. En effet, cette
étude a consisté en partie a « mobiliser une échdtppréciation » afin d’étudier ce
phénomene. Il en ressort que, parce que ces @ags sont créés artificiellement et qu’ils
pénalisent les plus jeunes, I'égalité des chan@ass plus respectée. Les éleves les plus jeunes
en début de scolarité ne sont pas dans une situdgntique a celle de leurs pairs plus agés
tant que leurs habiletés de départ plus faiblesoné pas reconnues. Nous voyons bien ici que
la question de linégalité des chances mise eneéae par le lien entretenu entre 'age a
I'entrée a I'école et la réussite scolaire tiengeande partie au postulat que ces différences de
départ ne sont pas suffisamment prises en compéeceptation du fait qu’il s’agisse
d’'inégalités peut s’avérer difficile a entendre quuie I'égalité des chances a pour visée de
laisser place au modele méritocratique qui a pdjeadif que chacun puisse étre orienté et
réussir en fonction de ses efforts et de ses @saliiersonnelles. Or, si I'on reconnait
aujourd’hui aisément la genése sociale des inégalit que les qualités personnelles des
éleves ne sont pas indépendantes du contexte, isondnation positive portée sur des
facteurs non plus externes mais internes (I'ageraiogique) semble ne plus vouloir laisser
place au principe de méritocratie. Mais un tel dé&loat du cadre de ce travail et pourrait étre
relancé sous un angle différent : « jusqu’ou I'éceé donne-t-elle pour mission de réaliser
I'égalité ? » (Duru-Bellat, 2004).
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VI.3.2 Peut-on réduire ces inégalités ?

Notre travail montre que les éleves abordent Iéamlec des atouts inégaux qui eux-
mémes découlent de nombreux facteurs et notamnentifférences d’age procédant des
politiques de rentrée des systemes éducatifs. @rpsartant que les écarts de réussite en
début de scolarité selon le niveau initial sontteraent plus élevés que ceux associés a
I'origine sociale (50 % versus 15 %). Or, c’esgkachronologique qui explique le mieux ce
niveau de départ. La question de la reconnaissance la gestion de I'hétérogénéité des
niveaux des éleves s’avere donc centrale. Les pitigpus visant a abandonner les
regroupements d’éleves par classe d’age pour toesties classes temporaires de niveaux
de compétences (non-graded school) pourraient éroigvtout leur intérét dans un effort de
réduction de ces inégalités. L'idée de tenir conged’age chronologique dans la notation
sous forme d'un « coefficient compensateur pouresskr les résultats scolaires » s’'avere
étre également un mécanisme institutionnel envatalgeen début de scolarité (Grenet, 2008,
p. 46; Sharp, 1995b). Un récent rapport de reclee(Bharp, George, Sargent, O'Donnell, &
Heron, 2009) sur cette thématique confirme cettermemandation et y ajoute I'importance de
s’assurer que le programme scolaire est adaptélgsyius jeunes en début de scolarité tout
en encourageant l'individualisation des programnfas.niveau non plus des programmes,
mais de la pédagogie, ce rapport insiste égalemaritintérét de développer une pédagogie
adaptée du point de vue développemental aux enfastplus jeunes, qui passerait par la
reconnaissance par les enseignants de l'effetédge.'Ce dernier point sur lequel intervenir
nécessite donc de prendre en compte deux élémiesteomposantes développementales sur
lesquelles intervenir et 'importance du role deseignants dans cette intervention. Ce sont

les deux points qui vont étre développés sous femeegperspectives d’applications.

VI.3.3 Les perspectives d’applications

Notre étude insiste sur le fait que I'amélioratides habiletés d’autorégulation, et
notamment de ses composantes cognitives et compantales, pourrait représenter un
moyen efficace de réduction des inégalités liéebage d’entrée a I'école. Parmi les
nombreux programmes existants (Groark, MehaffieCME & Greenberg, 2007), certains
d’entre eux, essentiellement nord-américains, owourpobjectif de promouvoir le
développement des habiletés d’autorégulation. Gagr@mmes sont basés sur I'apprentissage

de stratégies comportementales, émotionnellesggtittees en début de scolarité. Une forte
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majorité se centre sur la régulation cognitive attipulierement sur le fonctionnement
exécutif (Meltzer, Pollica, & Barzillai, 2007) etaditres ont une approche plus globale de
l'autorégulation en proposant aux enseignants wainectavorisant le développement cognitif
et socio-affectif de I'enfant (Bodrova & Leong, Z)0Le programme de Bodrova et Leong,
Tools of the Mindest fondé sur les travaux de Vygotsky et Luria lgissent une place
importante aux interactions sociales. Sur la baseces interactions avec les pairs, ce
programme pédagogique apprend aux enfants a dezldpur régulation cognitive et
comportementale. La particularité de ce programésele dans le fait qu’il ne se présente pas
sous forme d’un module complémentaire aux prograsnexéstants mais qu'’il est introduit
dans toutes les activités scolaires quotidiennemsDe cadre, par exemple, des activités
linguistiques, «la lecture a deux » consiste a atetar a un groupe de deux enfants de
raconter tour a tour une histoire a partir d’'urrdivd’images pendant que l'autre écoute. Si
cette activité n’est pas aisée pour le jeune audijei devra refréner son envie de raconter
simultanément sa propre histoire au lieu d’écostn camarade, au moyen d'une aide
visuelle (le dessin d’'une oreille), les enfantsvpament a rester attentifs a I'histoire de leurs
camarades et inhiber leurs envies d’intervenir.sfae plus tard l'aide visuelle est enlevée,
les enfants adoptent le comportement adapté (Anbral, 2009). Ce programme a été testé
et montre que les enfants améliorent a la foissléabiletés d’autorégulation mais aussi leurs
performances scolaires (Barnett, et al., 2008;r®ddiamond, 2008). Parce que nos résultats
montrent que les habiletés d’autorégulation soati@nt plus centrales que les éleves sont
jeunes et en difficulté scolaire, ce type de progre pourrait trouver sa place en
complémentarité des remédiations plus traditiomsellaxées sur les apprentissages

fondamentaux.

Les enseignants ont naturellement un role cenaat da réduction de ces inégalités. En
France, le Ministére de I'Education Nationale dspodepuis plusieurs décennies de
dispositifs permettant d’évaluer la maitrise desgpammes scolaires, d’identifier les parcours
scolaires des éléves et de déterminer les factmptgjués dans la réussite et I'échec a I'école
(Guimard, Florin, & Nocus, 2009). Conjointementes clispositifs d’évaluation, depuis 1989,
les enseignants disposent également d’outils lemmettant de repérer les acquis et les
difficultés de leurs éléves et d’adapter leurs iquats pédagogigues aux besoins réels de
chacun d’entre eux (Levasseur & Cosnefroy, 2004) ni2me, face aux difficultés sérieuses
que rencontrent certains éleves redoublants ous@uei de présenter un trouble des

apprentissages, les professionnels (psychologuekires, professionnels de santé) ont
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recours a différentes évaluations pour décrirediffcultés d’apprentissage et proposer des
pistes d’intervention (Guimard, 2009). Dans cedéd#nts dispositifs, I'évaluation des
compétences des éléves dans des domaines fondameatame la maitrise du langage oral

et écrit occupe une place centrale.

Pourtant, 'enseignant est rarement mis a coniohudans ce repérage précoce des éleves
en difficulté. Cette question n'a guére attiréteation alors méme que I'évaluation s’inscrit
pleinement dans les missions de prévention desgerases de I'école primaire (Ministere de
I'Education Nationale, 2008a). On notera égalenteré les recommandations de I'’Agence
Nationale d’Accréditation et d’Evaluation en Sa(¥éllée & Dellatolas, 2005) soulignent la
nécessité de développer en France des méthodesptage des troubles du langage oral et
ecrit basées sur l'avis des parents et des ensegyriautefois, il existe de fortes résistances a
I'utilisation de ces méthodes sans doute parcellgg’sont jugées trop subjectives et qu'il
existe une certaine confusion, notamment dans lg#egte scolaire, entre notation et
évaluation (Inspection Générale de I'Education &ale, 2005). De plus, I'utilisation de tests
de détection précoce de difficultés ultérieureserese pratique controversée. La crainte des
risques d'une détection précoce aboutissant a tigmatisation des enfants est souvent
présente. De maniere générale, cette crainte rélside I'idée que les tests de détection ne
soient pas employés dans leur fonction premiéree— une étape préliminaire dans le
processus d'identification pouvant éventuellemendaire a une évaluation plus approfondie
(Mantzicopoulos, 1999; May & Kundert, 1992).

Le pouvoir pronostic de I'outil d’évaluation desbiilatés d’autorégulation des éleves mis
en évidence dans ce travail ne nous invite pasuadiftui a conseiller, dans la pratique,
I'utilisation de cet outil dans une visée de détectes éléves a risque de difficultés scolaires.
Pourtant, du fait de son administration rapide eetsdn ancrage théorique, les perspectives
relatives a son utilisation n’en restent pas maittisactives. Florin (2002) rappelle cependant
que le risque majeur dans l'utilisation directe panseignant de ce type d’outil réside dans
I'examen individualisé des résultats et de leunslesgrise en compte dans les décisions
scolaire vis-a-vis de I'éleve. Ces évaluations wesaient davantage leur intérét comme
« support de dialogue » (ibid., p.22) entre I'egeant et I'équipe éducative, mais aussi dans
la prise en compte par I'enseignant de I'importades composantes liées a la régulation
cognitive et comportementale dans les apprentissdgd’enfant. Il va sans dire qu’au-dela

des programmes d’intervention, par une prise enpterprécoce de ces dimensions, les

Page 226



enseignants peuvent aider les éleves a régules mmportements en classe et a améliorer
leurs apprentissages, évitant ainsi que des difisuse cristallisent et deviennent plus
résistantes a toute intervention. Le fait qu’ilslsent que ces composantes sont liees a I'age
d’entrée a I'école s’avere aussi essentiel. «tlegglemment souhaitable que les enseignants
tiennent compte du facteur age pour une juste aien des possibilités adaptatives de
leurs éléves » (Zazzo, 1978, p. 174). Il nous pdeait aussi important qu’ils prennent en
compte le réle « intermédiaire » (p.85) des haddat’autorégulation lorsqu’on s’intéresse a

I'impact de I'age sur la réussite scolaire.

VI.3.4 Les perspectives de recherche

Si on reste centré sur I'outil utilisé pour évalles habiletés d’autorégulation des éléves
en classe, il est essentiel de mener a bien un futwessus de validation complet de l'outil.
La part de variance liée aux enseignants doit @ise en compte. Il est possible que pour
mener a bien cette recherche des analyses fatgerilultiniveaux doivent étre mises en
ceuvre. Par ailleurs, la meilleure compréhensiopalds des habiletés d’autorégulation dans
la réussite scolaire de I'éléve ne peut, de notietpde vue, faire 'économie d’'une étude
longitudinale. La prise en compte de I'évolutionads habiletés d’autorégulation au cours du
temps, par de multiples moments de mesure, dawag permettre de mieux comprendre les
décalages de niveaux en fonction de l'age de défes modeles de mélange semi-
paramétriques devraient permettre d’analyser danelleq mesure des profils de
développement de ces habiletés sont en relationldge d’entrée a I'école. Enfin, en écho a
ce que nous précisions plus haut, la compréhendioifuste équilibre des composantes
participant de la bonne adaptation des élevesteraviétre attentif dans le futur a des aspects
plus qualitatifs des habiletés d’autorégulations Leifférences d’age d’entrée a I'école
n’expriment-elles pas davantage des patterns différdans les niveaux des enfants sur les
composantes liées aux habiletés d’autorégulatidun? ensemble d’analyses en clusters
pourrait indiquer quel profil de compétences esteptible de caractériser les enfants les plus

jeunes.
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A l'entrée au CP, les 12 mois de I'année qui sépdiéléve le plus jeune du plus agé de
la classe constituent une période qui cache dé&reliftes de développement majeures chez
I'enfant de 6 ans. Le systéme scolaire francaispguilégie le regroupement des éleves par
classe d’age est qualifié par Kihlbom & Johanss@004, p. 569) d’ « organisation
procustéenne ». Dans la mythologie Grecque, Preafftait I'hospitalité aux voyageurs et
les torturait en allongeant de force ses hoétesnguirentraient pas dans le lit qu'il leur

proposait : trop grands, il leur coupait les merslyei dépassaient ; trop petits, il les étirait.

En effet, cette uniformisation de la date d’en&d&cole pour tous les éléves conduit a ce
gue certains d’entre eux soient pénalisés en di#dbstolarité. Contrairement au mythe grec,
« les plus grands » ne péatiront pas de ce systéareque « les plus petits » devront atteindre
la «taille requise » le plus rapidement possililes’adapter pour réussir. Aujourd’hui, il
semble que ce constat intéresse encore peu le nadenitkducation. Peut-étre ce travail aura-
t-il la vertu non pas tant de dénoncer la parthiteaire et de rigidité dans la politique de
rentrée que de permettre d’en apprécier les corségs, d’en comprendre une part des

mécanismes et d’entrevoir des solutions pour kgeslles plus jeunes...
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1. Grilles d’'observation
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1.1 Grille d’observation Panel CP

Partie & remplir par 'enselgnant
1« UTILISER EXNCLUSIVEMENT UN CRAYON PAPIER NOIR HE.
2 - FAIRE UM TRAIT HORIZONTAL AL MILIEY DE LA CASE CORRESPONDANT FAIRE | ME PAS FAIRE
4 LA REPOMSE SANS DEBORDER, EXEMPLE 1| ol bbb
3 = EWCAS DE MODIFICATION, GOMMER PROPREMENT. NE PAS CRATTER,

OBSERVATION DES ELEVES A L'EMTREE AU CP |

Volgi une ligle de comportamants, da capachsés ou de compélances que vous BWaz pu remarguer & apprécier chez cal Sdve
depuis le gébul de Fannée scolaire. Pour chacun dentre eux, pous vous damandons de sBuer cat dléve auf une dchalls sn

quilra posilions allant de :

° 1" pour un comportamant jamals remangud ou une capacbd, une compébance non acquise ;
"4 " pour un comporiemant habituallamant remargud ou uRe capacitd, Lne compdtance acquise ;

“2%el" 3" sont des positions infermédaines qui permetient de nuancer valre jugamant enire cas dewy exirémes.

Hesn 1= & cordiance an U Krs des BEbilEs SEBIBIIEE. ... s st &

Hem_ 2 - Echous par excds de confiance e lui. ...

Bem 3 - Estcapable dune alerdion requiidig. ... ...

I~
0= 0=

|:|..
[J

tam 4 - Travailla fackamant aves leg aulres kans &'un tavall en groups, ...
—_—

Ilam 5 - Est rapide dans 'emdoulion duns BEhe. ...

Itam & - Esteflicacs dans Memécution d'ume thcha. R

leem 7 = Fait prauve d'auionmmb. .. ...

Hem 8- Ade laizance dans ke eclivitds meltar en jeu la maiiriss 085 GeSBES. ...

"

Hem™ 9 - Présante des signes de laligue pandan les aclivilés scolalres. ...

0- 0~ 0~ 0 [-
0o O 0w 0= 0o

[|-
Uu

N

Ham 10 - Particips activament & b Convesaatian SEaIM. ... ... i it s sreee

Iam 11 - Intarviant & Bon esciont dans |18 cORVERsalion SOOI, ... o i it ems e et =

Itam 12 - Dans 'sxécution d'une thche, sail anlisiper of organisar son fraval. ...

Itam 13 = Sintégra bian parml b SnMENLE di 58 BB, ..o i s imis s soeeteeseesressrees =1

[|-
0 0

(-
(]

1

I+

Les daux demibres questions ol pour objel d'apprdcier cot dlave par ragpor & l'ensamble ou groupe-classa

dans deux domaines,

Cuestion 14 - Du point da vue du langage, par rapport au nhveau moyen de la clisse, jugaz-vous son nivesy :

- Ingutlisaml —
- mayen
-bon

Cuastion 15 - A votre mis, pour suvre [ rgthme de ka classs, a-t-il bassin |

- J'8tre soulenu, encoursgd <
- d'éitre condrainl, rappalé & lordre
= il dda I'un i de Pautre il suit naturallamant le rythme de la dasse =
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1.2 Grille d’observation Plan de prévention de l'illettne

Voici une liste de comportements, de capacités ou de compétences au'l st possible d'obeer-
ver chez les éléves. Pour chacun de vos éléves, nous vous demandons de le situer sur une
gchellz en cing positions

¢ 1 3 pour un comporiement jamais remargué ou une capacié, une compétence non AcOuise |
¢4 3 pour un comportement habituellement remargué ou une capacité, une compétence ac-
quisE ;

¢ 2 3 et ¢ 3 » sont des posttions intermédiaires qui permettent de nuancer votrs jugement entre
ces deus extrémes

« 0 3 pour : j2 ne =ais pas, impossible de se prononcer.

Jene sais Jamais remargqué, Habitugllemant
pas non acouis FEmargue, acouis
0 1 2 3 4

ACTIVITES SCOLAIRES EN GENERAL

4 une confiance en soi justifiée dans les activités zcolaires (32 sent capahble).
& un excés de confiance en soi (évalue mal les difficultés et ses possibilités).
Mangue de confiance en soi (dveniugllemant renonce).

Est capable d'une atiention réguliére,

Est rapide dans I'exécution d'une tache.

Est efficace dans 'execution d'une tache.

Fait preuve d'autonomie face & une tiche scolaire.

Danz l'exécution d'une tache, sait anficiper et organiser son travail.

Présents des signes de fatigue pendant les activités scolaires.

o w N ® kW o

—
(=]

Parficipe activement aux conversations scolaires.
Infervient & bon escient dans les conversations scolaires.
A un bon niveau de langage par rapport au niveau moyen de la classe.

—
Ll

Comprend l2s consignes de la classe.

Suit naturellement l2 rythme de |2 classe (sans besoin particulier de soutien ou
de confrainte).

Sintégre bien parmi les enfants de la classe.

—e
..h-.

—
on
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2. Exemples d’items employés dans les évaluations

académiques
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2.1 Evaluations Panel CP

211CP

2.1.1.1 Epreuves numériques

Extrait de « Les compétences des éléves a l'emtwméeours préparatoire ¢Colmant,
Jeantheau & Murat, 1997, p. 45)

Les épreuves numériques incluaient 14 items aorsjus :

a) Des épreuves de completement de la chaine édes éleves devaient ajouter dans
des cases prévues a cet effet : 3, 17, 29, 70qiferd, 3 et 4) ;

b) Des épreuves de comparaisons de quantités, léagselles deux alignements de
points étaient présentés. Ces deux alignements atamgnt soit le méme nombre (items 5 et
8) soit des nombres différents de jetons (item3 @t 9); Par ailleurs la longueur des
alignements était soit congruente avec la numeésogiem 6 ; item 9 : l'alignement le plus
long comporte le plus d'éléments) soit non congru@nec celle-ci (item 7 ; item 8 : le plus
long ne comporte pas nécessairement plus de jetons)

c) Des problémes arithmétiques simples (a uneatipér) dont les enfants devaient
marquer le résultat en cochant pour chacun un nawyarmi 6 présentés ;

d) Une épreuve de dénombrement dans laquellenfts devaient dénombrer 17
objets et sélectionner le nombre obtenu parmi &gmés a la fois sous forme de dominos et
en écriture de chiffres arabes.

2.1.1.2 Concepts liés au temps

Extrait de « Lescompétences des éleves a l'entrée au cours pr@pasaiColmant,
Jeantheau & Murat, 1997, p. 35)

A chaque dessin présenté aux enfants est assawé@che qui implique la connaissance
d’'un concept spatial ou temporel selon I'épreuve.test temporel est composé de : 1 item
d’essai, de 14 items-tests (2 items par concegud; fin; avant; aprés; en train de ;
commence ; fini), de 2 histoires a compléter et @preuve de repérage dans le temps.

Lors de la passation de chaque épreuve, I'examurateit préciser aux éléves qu’ils vont
regarder ensemble des dessins. Pour chaque ddssienfants devront effectuer une tache
précise : répondre a une question. L'examinateut également spécifier gqu’il faut attendre
son signal avant de passer au dessin suivant. mitiorene deux fois de suite sur quel objet on
doit faire une croix avant de passer au deuxiensside La consigne est la suivante :
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- « Nous allons regarder ensemble des dessinse$-diten attention car pour chaque
dessin, il va falloir faire une croix sur un obj&ar exemple regardez le dessin ou il y a des
fruits. Faites une croix sur la banane (essai Ire@épe sur les concepts temporels). Attention,
quand vous avez fait la croix, a chaque fois, attenque je vous dise quel dessin il faut
regarder. C’est bien compris. »

La passation de chaque épreuve est collectiveatwte d’elle se fait en une seule séance
qui dure environ 10 minutes.

L’'analyse des réponses consiste a attribuer la dopour une réussite (une croix sur le
bon item) et la note O pour un échec (une croix wuritem différent) ; les réponses sont
également considérées comme nulles lorsque la ofest sur aucun objet du dessin.

2.1.1.3 Ecriture

Extrait de « Lescompétences des éléves a l'entrée au cours pmpasaiColmant,
Jeantheau & Murat, 1997, p. 49)

L'épreuve d’écriture comportait 23 items ainsi éaés :

a) trois items demandaient que les enfants éatifitems 1, 2, 9) ou identifient
(item 21) des mots ;

b) six items nécessitaient I'écriture de lettrayelles (a : item 5 ; u : item 7)
ou consonnes (d : item3; | :item 4 ; f: item B ; item 8) - ou le complétement de mots par
des lettres (a dans ban : item 22 ; i dans {ire : item 23) ;

C) six séries de signes arithmétiques (-/+) qee dnfants devaient mémoriser
temporairement puis rappeler (+-+: item 10 ; --tem 11 ; -++-= item 12 ; ++-+: item
13 ; ++-++:item 14 ; -++-+ : item 15). Ces sériesomportaient des alternances de + et de
— variant de 3 a 5 éléments et s’organisaient seles configurations symetriques ou non (+-
+ VS, -+ | -++- VS, ++-+ ; ++-++ VS, -++-+) ;

d) cinqg séries de lettres incluant au moins uagelle et deux consonnes. Ces
séries comptaient de 3 (opl; pol) a 4 (pilo, plef) 5 (opilo) lettres. Les suites de lettres
étaient plus ou moins facilement prononcables qpf.vs. pol) et se rencontraient plus ou
moins fréquemment dans la langue.

2.1.1.4 Compétences de prélecture

Extrait de « Lescompétences des éleves a l'entrée au cours pr@pasaiColmant,
Jeantheau & Murat, 1997, p. 58)

Lecture de mots
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Dans la premiére épreuve il s'agissait pour ewnwbarer parmi quatre mots simples écrits
celui qui était donné oralement. Apres un item tii@nement, 3 séries étaient proposées aux
enfants :

"sur" parmi "mal — mur — sur — lune" ;

"pour" parmi "pour — poule — bouche — date" ;

"plume " parmi "prix — plus — gris — plume".

Lecture de pseudo-mots

L'autre épreuve de lecture était destinée a voaestains enfants étaient capables d'utiliser le
code grapho-phonologique. Il s'agissait ici d'emyuun mot sans signification (un pseudo-
mot) donné oralement parmi quatre proposés a kegpres un item d'entrainement, 4 séries
étaient proposées aux enfants :

"fu" parmi "PU - FI — FU — VA" ;

"l0" parmi "lo —pa—li—ol";

"mida" parmi "dima — sali — neda — mida" ;

"vopu" parmi "VOLA — VOPU - TULO — FADE".

Connaissance de l'alphabet

Il s'agit de mesurer la connaissance que les esfant du nom des lettres, connaissances
dont on sait qu'elle est un trés bon prédicteutaeprentissage de la lecture.

Apres un item d'entrainement, on demande aux entéentourer :
La lettre qui s'appelle (f) parmi F Z W U.

La lettre qui s'appelle (j) parmipijg.

La lettre qui s'appelle (n) parmilnmr.

La lettre qui s'appelle (c) parmi S K C G.

Connaissance du son des lettres

Il s'agit ici d'évaluer les premiéres connaissandascode alphabétique.
Apres un item d'entrainement, on demande aux entéentourer :

La lettre qui écrit le "bruit" [n] parmi M N L J.

La lettre qui écrit le "bruit" [d] parmid b tr.

La lettre qui écrit le "bruit" [v] parmi P S V F.
La lettre qui écrit le "bruit” [i] parmi e i u o.

2.1.1.5 Nombres et figures géométriques

Extrait de « Lescompétences des éléves a l'entrée au cours pmparsaiColmant,
Jeantheau & Murat, 1997, p. 39)
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Cette épreuve met en jeu deux activités d’ideatibo :

1 - la premiére est une activité de transcodage énique, qui implique l'identification d’'un
nombre écrit en chiffres arabes, a partir d’'une téee verbale. Cette activité nécessite la
maitrise de deux lexiques différents, et de dentazgs différentes ;

2 - la deuxieme consiste en l'identification d'uigure géométrique simple, représentée de
facon graphique, a partir d’'une dictée verbale.

L’épreuve est constituée de deux items de fansh#ion, et de neuf items de test, qu'on peut
distinguer en deux catégories :

- quatre items avec figures géométriques, ou igis’d’identifier des carrés, des rectangles,
des triangles ou des cercles parmi d’autres digears ;

- cing items pour l'identification des nombres. Ratems concernent des éléments lexicaux
isolés («douze» et «neuf»); trois autres itemsrespondent a des nombres impliquant
I'utilisation de régles syntaxiques (relation addd) : «dix-neuf», «vingt-deux» et «vingt-
cing».

Le principe de cette épreuve collective est tragpha : I'enfant doit identifier le nombre ou la
figure dictés oralement, dans une série de huiesib
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2.1.2 CE2

2.1.2.1 Francais

FRANGCAIS -CE 2

COMPETENCES RETENUES POUR L'EVALUATION DE SEPTEMBRE 1999

|. Savorutifser une biblotheque ou une B.C.D., repérer et identifier des cuvrages appartenant & des domaines testusls différents.
? Niatinguer des textes différents (rérits dnmimeants, consignes, présies afe ) anfilisant des indices extérisur AUy textes
3. Comprendre et =avoir appliquer les consignes courantes du traveil scolaire.
4. Comprendre un texte et montrer gu'en I'a comons
_ AN B * donner aprés |lecture des informations ponctueles conlenues expletement ou imphiatementdans le teate |
COMPEEHENS ON PECERTION - dfm}s un recit, identifier les personiages et les retouver, quels que soient les procedes utilises (nom, pronon, penphrase,
=1 (o
« construire i3 signification gérérale dun texte simple en prenant en compis $£5 &noNcés successifs.
fa. Reconsfituer la chroncloge des 2vénements dans des textes de statuts variés (en s'appuyart, en particulier, sur les
SAVOIR connaissancas acquises dans lzs domaines des programmes de eycle Z sous [intitulé x Découverte du monde »).
HiRE 5b. Se iepresenle les relalivies spalisles el les lieux @voyuss dans des lexies de slaluls vanes (en sappuysnl, 20 parliculizi,
sur les ronnaissanees acnuises dans las domaines des programmes de cyrie 2 =o0s Pintitulé « Déennvera da mnndg o)
ENTIN 4 " s ; . " i
DE 8. Rapérer les usages typcgraphiques courants et se situer dans l'espace graphique d'une page imprimée.
CYCLE Y. Rzconnaitre les mots ecnts ;
2 ®  savoil econnaibie des mols gorils du vocabulaie cowanl |
= savoir dachiffrer des mots inconnus.
B . X 10. Pour mizsux comprendre les mois d'un texte :
%ﬂ?ﬁf?ﬁgﬁ « distinguer selon le contexte le sens parteulier dunmot
OUTILS CE LA LANGLE POUR * reconraitre des fanules de mots ;
LANGUE LIRE s seseryr dundictonnaire adapte.
4. Pour comprendre un texte, identifizr
+  lesacconds du verke avec = suet. de Fadjectif svecle nom, du nom avec le détermmant mettant en jzu le geare et le nombre
* lestemps at les marques temporelies qul ngamsent |e tewe -
* lesdivarsindicateurs de rappel (pronons el aufres procédas) assurant |a cokésion |
s |les principaux mois d= lisison (connecteurs’,
SAVOIR g’f}:ﬁ?ggf: 11. t?upiw urn ook, ure plirgse, un lese, enespeclanl les exigences de présenalation =1 en ecovanl hsiblement.
ECRIRE LANGLE POUR 12, Ecnrc sous la dictée des nmtf; courants, do pc['it.es phrascs ou de potits tostes
FN ECRIRE |2, Transforme- un texte en appliquant des régles simples.
ETC?E PRCDUCTIONDE GONF’ETEI\_CES EN | 6. Slawir produire un écrit bref apparienant a un type de texte défini el dans une situation de cemmunication détermirée en
2 TCXTCES PRODUCTICN s'appuyant sur une consigne, une sollictaion, des documents de référance
7. Saveoir produre, de manigre plus autonome, un texte coherant dans e cadre d'une situation de communication détermines.
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FRANCAIS

Exercice 1

1. Souligne les mots qui commencent par la lettre « b ».

table bille bébe arbre cabine
barbe ordre robe sable chambre

2. Mets une croix entre le camre et le triangle, au dessus de Ia ligne.

3. Souligne les mots qui se terminent par la lettre « a ».

maman villa maison mal cinéma
animal avenir papa vache carte
2

Mitistére de lEducation nationale, de 1arecheiche ef de 1a techndl ogie- Direction te la programmation et du développement

Me tien ecrire
gans cette colanne

190

190

190
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4 ‘Woici un sxercice qui a été fait dans uns classe

loup cassernle —sheal—

chign pogle soleil

chat: Ao lune
—orange— marmie Btoile.

Entours 1a congigne qul a peamis de le faire.

o Mets une croix devant lintrus e Barre I'intrus dans chague colonne

+ Souligne Ie nom dans chague colonne » Corrpléte chague liste:

5. Souligne les mots qui commencent par la igttro « b~ et se terminent par la
lettre «a »,

bégania charbon agréable balle: diable
cabine baba ‘aube ‘boa gtable
3

WimsEre de 1 duration nasnak de 18 ee hereht etde Ja e mologle— imeton e B pmemr yaton etdn & w hppe nen

e dlery dortns

s oatte colorne

1840

190

Firwrmrd ey

GRENOUILLARD
GRANDIT

kit gt Byros Hermer

La patit chiercheur

LA
METEO

Bomxag

AKENOGAMI
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Exercice 2

1. Ecris les numéros des livres qui conviennent.

Deux livres ont été écrits par le méme auteur. Lesquels ?

Ce sont les livres n°

Deux livies ont le méme titre. Lesquels ?

Cesontles livres n° ...

2. Entoure Ja bonne réponse :

Les livres n°4 etn°6 sont :

Les livres n°2 etn°3 sont :

Le livre n°7 est :

des albums

des documentaires
des dictionnaires
des recueils de poémes

des albums

des catalogues

des bandes dessinées
des dictionnaires

un documentaire

un livre de recettes
un recueil de poémes
un dictionnaire

Ne rien écrire
dans cette colonne

1890'
g

190

180

1950'
9

Lt s ol

10

Exercice 3

Ecris dans chacune des cases la lettre qui correspond au type de livre.
pour le livre de contes [D] pour le dictionnaire [P] pour le livre de poésie
]El pour le livre de recettes de cuisine IE pour le manuel d'histoire et géographie

dlctlonnalre [}
Mon premier livre ce

lrl‘!l‘
L
poctnes pour rire -

mille ans
de contes

seions e Nipense, i roeien
‘n emiens g 4 e b

) b anes st ineelits
1 par
Fcowes Oliappenirem

ot phetos
i
K :-!hn’nlwﬂ
L1

e

IAcHE T

- i
HISTOIRE
EpUtATIoN Cif

Ne risn dorire
dans ce cadre

|190|

11
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inmaptes toute cerie uimsgerie |
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Ministere de Péducution nutionale, de la recherche et de lu

i e
Thistasi. € A, 1 e, Mt s
T Atz e 1 2 de T

Tiamnger o4 TEX i e st s semisnet
e ey o pont g parees
Aarmnstep o 13 1150 Ianope. (veie
e Arrmgn ot Al

1 itiate By des \eTTES emergees et

o e dobr o e St
e Moy, ot e e bt mn
[ S —"

Lo s it sl e Uy vt s

e e o b b s .
b Mg .

i, T i e v &

i

P e i s

porrunes

Direction de la

Ne rien écrire
dans ce cadre

1490
12

Exercice 4

Le jour de sa naissance fut le jour le plus heureux de la vie de ses parents.
« Elle est parfaite, dit sa mére.

— Absclument = , dit son pére.

Et elle I'était.

Elle était absolument parfaite.

« Son prénom devra étre comme elle, dit sa mére,

— Son prénom devra étre absolument parfait » , dit son pére.

Etil 'était.

Chrysanthéme.

Ses parents |'appelérent Chrysanthéme.

Chrysanthéme grandit, grandit et grandit.

Et lorsqu’elle fut en Age d’apprécier son prénom, Chrysanthéme I'adora.
Elle aimait I'entendre quand sa maman la réveillait.

Elle aimait I'entendre quand son papa I'appelait pour diner.

Et elle aimait I'entendre quand elle se le chuchotait devant la glace de la salle de bains.

Chrysanthéme, Chrysanthéme, Chrysanthéme...
Chrysanthéme aimait le voir écrit a |'encre sur une enveloppe.
Elle aimait le voir écrit en sucre sur son gateau d’anniversaire.
Et elle aimait le voir écrit par elle avec son gros crayon orange.

Chrysanthéme, Chrysantheme, Chrysanthéme. Chrysantheme trouvait que son prénom

était absolument parfait.

Puis elle commenga a aller a 'école...

Extrait de Chrysantheme. Kevin Henkes, Galimard, 1998

1.

2.

Combien y a-t-il de personnages dans ce texte ? ...

Quel a été le jour le plus heureux de la vie des parents de Chrysanthéme ?

Iy a qu'une seule réponse. Entoure-ia.

le jour ol Chrysanthéme est allée a l'école
le jour ol elle s’est mariée .
le jour ol elle a su écrire son prénom

le jour de son anniversaire
le jour ou elle est née

8
Ministére de Péducution nationale, de L recherche ef e la technologie ~ Ditection de la progrimmuation et du développement

Ne rien écrire
dans ceite colonne

190
13

190

14
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“w

. Dans cette histoire, il y a deux choses qui sont parfaites. Lesquelles ?
I 7'y & gu'une seule réponse. Entoure-ia

* |lepereetlameére + laglace etle gateau

la petite fille et son prénom * |apetite fille et sa maman
* |e jour de la naissance et le jour de I'anniversaire

4. Dans cette histoire, Chrysanthéme aime voir son prénom lorsqu’il est

écrit avec .
il y a plusieurs réponses. Enfoure-es.

un stylo * dusucre s des feutres
de I'encre * delapeinture ® Uncrayon orange

5. Retrouve dans |e texte I'endroit ol il est écrit « Chrysanthéme l'adora. »

Qu’est-ce que Chrysanthéme adora ?
I 7'y a gu'ne seule réponse. Entoure-ia

s son gateau d'anniversaire s aller alécole
® son gros crayon orange s grandir
* son prénom * étre réveillée par samaman

o

Lis attentivement cette phrase.

« Elle aimait 'entendre quand sa maman la réveillait ou quand son papa I'appelait. »
Mets une croix dans lune des deux colonnes pour indiquer ce gue
représente le mot souligné.

la petite fille| son prénom

Elle aimait

I'entendre

quand sa maman la révelllait

7. Choisis parmi les quatre propositions la suite qui va le mieux avec le début
du texte. Coche-la.

B Elle apprit a lire, devint une trés bonne éleve et eut beaucoup d'amis.

0 Elle rencontra un chien perdu, le ramena & la maison et s'en fit un ami.

3 Les premiers jours, elle eut beaucoup d ennuis al'école & cause de son prénom.
O Elle n’arriva pas a écrire son prénom et devint une mauvaise éleve.

9

Mittistére e | ducati on nationale, de 1a recherche et ds latectncl ogie — Direction dé La programmation et i développement

Me risn écrire
gans cetfte colonme

1890

1%

13490

18

190

17

1490
18

1290

19

Exercice 5

CHAMPIONS DU MONDE !

Le 10 juin 1298, la Coupe du monde de football a commencé en France.

Le 12 juillet, la France a gagné contre le Brésil en finale 3 buts a 0 et elle est devenue
championne du monde de football pour |a premiére fois.

Pour en arriver 14, il avait fallu battre I'ltalie le 3 juillet puis la Creatie le & juillet.

Le lendemain de la finale contre le Brésil, les Bleus ont défilé sur les Champs-Elysées

devant une foule en délire.

Lis maintenant attentivement ces questions.

Pour chacune d'elles, il n'y a qu'une seule réponse possible. Entoure-fa.

Quel jour s’est terminée la coupe du monde ?

Dans quel ordre, la France a-t-elle
battu ces trois équipes ?

e |e 10 juin

o |e 12 juillet

o |e 18 juillet

o |e 3 juil

Brésil - ltalie - Croatie
Croatie - Brésil - Italie
Croatie - ltalie - Brésil
Italie - Croatie - Brésil
Brésil - Croatie - Italie

Quel jour les Bleus ont-ils défilé sur les Champs-Elysées ?

La prochaine coupe du monde de football

Ministére deTécucation nationale, de 1a rechercte et de La technologi e~ Dicection d la programmation et du développement

+ le 9 juillet
* |e 10 juillet
o |e 12 juillet
* |e 13 juillet
* gétait jouée
* se jouera
en 2002.

e s'estjouée
¢ vient de se jouer

10

llet

Ne.fien gonire
dans cefte colonne

190
20

18 9090
21

17890
22

17890
23
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2.1.2.2 Mathématiques

MATHEMATIQUES - CE 2

COMPETENCES RETENUES POUR L'EVALUATION DE SEPTEMBRE 1999

TRAVAUX GEOMETRIQUES

MESURES

TRAVAUX NUMERIQUES

RECHERCHER
INTERPRETER
REFORMULER

L'INFORMATION

Associer une figure a l'une de ses descrip-
tions. (Ex. 5)

Compléter un plan & partir de consignes.
(Ex. 8)

Utiliser le calendrier. (Ex. 13)
CD!TIDEIFEF des distances. (Ex. M}

Lire et / ou remplir un tableau & double entrée.
(Ex. 23)

Exploiter un document "brut" (Ex. 24)

ANALYSER UNE

Se reperer dans l'espace. (Ex.7)

Résoudre un probléme faisant intervenir une
grandeur. (Ex. 15)

Reésoudre un probléme a une opéeration.
(Ex. 25)

UNE TECHNIQUE

dessingée sur un quadrilage. (Ex. 4)

SITUATION Utiliser les instruments de dessin pour ache-
ORGANISER UNE verun tracé. (Ex. 2) Chaoisir I'unité la mieux adaptée a un mesu- Résoudre une situation de partage ou de
DEMARCHE rage_ (Ex. 16) groupement. {Ex_ 26}
PRODUIRE
JUSTIFIER Tracer une figure a pariir de consignes. Effectuer un choix et en formuler la justification. (Ex. 27}
UNE REPONSE (Ex. 8)
Se reperer el se deéplacer sur un quadrillage. | Se repérer dans la journee. (Ex. 9) Effectuer des additions, posees, en ligne ou a
(Ex: 1) poser. (Ex. 18)
Mesurer ou fracer un segment de longueur
APPLIGUER Completer par pliage (symétrie) une figure dennée. (Ex. 10) Calculer mentalement (Calcul exact ou ap-

proché). (Ex. 17)
Calculer des produits et des différences (Cal-
cul exact ou approché). (Ex. 19)

APPLIQUER
DIRECTEMENT,
UTILISER UNE
COMNAISSANCE

Construire une figure simple sur un quadril-
lage en utilisant des proprietés de la figure.
(Ex. 3)

Ranger des longueurs. (Ex. 11)

Associer une unité usuelle a une grandeur.
(Ex. 12)

Transcrire en lettres des nombres ecrits en
chiffres et inversement. (Ex. 20)

Ranger des nombres. (Ex. 21)

Comparer des nombres donnes sous formes
diverses. (Ex. 22)
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MATHEMATIQUES

27

Ministére e | ucation nationale, de la secherche et de 1a technel ogie — Dirsction de La programin ation et du dévelpperient

Exercice 1

Regarde cet exemple :

1 2 g 4

Voici un chemin qui va du point P au point F. Ce chemin s’écrit :

= =}

a. 8ur ce nouveau quadrillage, marque le point codé (2, b).

b. Ecris fe code du pointS : (...,...).

¢. A partir du point S, trace le chemin qui s'écrit :

b=ttt

28

Ministére de | Educati on fitionale, de la secherch ef de latechnel ogie — Dirsction e La programination et du dveloppement

Ne ren éonre
gans ceite colomne

1490
1

1490
2

1490
3
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Exercice 2

Voici un dessin.

On acommencé a le recopier. Continue avec soin, en taidant dune régle.

29

Ministére de 1 ducati on nationale, de 1a recherche et de latechnol ngie — Direction de 1aprogr ammation et dy développement

Me rign senre
dans cetfe colonne

1290
4

Exercice 3

Sur ce quadrillage, on a fait trois dessins.
Trace un carré en taidant du quadriflage.
Les trois dessins doivent se trouver 2 l'intérieur de ce carreé.

30

Ministérs de | Ecucati cn nationale, de1a recherche ef de la technologie — Direction de la programmation & du développement

Ne rion serire
dans ceite colonne

12890
&
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Exercice 4

Compléte ces trois dessins comme si tu pliais, a chaque fois, Ia feuille en suivant les traits épais.

Premier dessin

Deuxieme dessin

Troisieme

31

Ministére de |'Education nainae, de 1a techechie et de 14 technelogi e — Direction de | programimaion et du developpenient

Ne rien écrire

dans cette colonne

17890
6
17890

17890
B8

Exercice 5

Voici quatre cartes.

A O
*

O A
*

O O
0 A

A O
O A

A A

Je choisis une carte.

A O

Sur la carte que jai choisie :

il y a deux cercles ;
il 'y a pas de rectangle ;
il y aun triangle en bas a droite.

La carte que j'ai choisie est |a carte : |:|

Ministire de | Edncation nationale, de 1a rechierche et de 1 technol ngie — Direction de 12 programmation ef dy développement

Me flen sorire
dans cette colonne

167 8 90
=]

Page 295




2.1.36°m

2.1.3.1 Francais
FRANCAIS 6°

Tableau des compétences évaluées - septembre 2002
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minieiGre CIRECTION DR LA FROGRSMM ATICN BETOU DEVELCEEEMEN T
Edacating BV E - DG TION DR LEVALL STION
nalionaie

_ EVALUATION
A L’ENTREE EN 6°

FRANCAIS

CAHIER DE L’ELEVE

MOKMDE L'ELEVE ..

PRENCM DE L'ELEVE

N® DE LA CLASSE .

2002

SEQUENCE 1
EXERCICE 1

L Les testes ci-d L puis lete phrase.

Lz loup ot Ie chien

Ur loup ' avait que les osetla peau,

Tant lex chiens faisaient bonye garde

C'e loup rencontre un dogne aussi puiss ant que bex,
Ciras, poli, qui 5" stait fourvoye par megards.
Llattacquer, le moeths en quaitics,

Zire Loup 1%eiit fait wolontiers,

Maic 4 fallait lwier Bataille,

Etle mitin était de taille

A g défondee hardirment.

On powrrait trouver ce teste dams e

Lo dingo

Un vienx compagnon de Phomome. Salon I"hypothise la plus: cowanmment admise, 1e
dingo est lo descandant retowmé i 1'étar sauvage des chions qui accompagnaient les
pivmidres peuplades wernes d'fsie en Mamtralic 3 1%poque prébistesique ! on sn 2
setrous des ossements paril des westipes dMinstallations hurnaines soooritant 3 sisemille
s,

Dia son lointain passs domnestique, le dinge a consernd une aptitude au desssage que 'on
nesetrouwe gudrs chem la plupastdes autres espices de canddés sauvages, Tlaillews, les
abosigines austalisns 1utilisewnt souwent pour la chasse, Ilaiz i faut le capturesr tits
jeune, car une foic adulte, il o5t et nemnant méfiant, ne se laisse gu?:ru approcher St se
roontes rebelle 3 touts teyrative dappriviois srosit

Corarne 1e loup, il n'aboie pas, mais gémait ou pousse de longs Hudernents modnlés,
notarnroent 112 pericds des amouss.

On powrrait trouver ce texte dans ¢

Bfimivhn A TAAveation mitemls — Ditchs u o af A DRLIN

He i derie
danzcatte colonne

1 810
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11 y avait une fois un chien qui apprenait a lire.

Dés qu’il était seul dans le bureau de son maitre, Emest — le petit chien s’appelait Ernest
— sautait sur un fautenil et hop ! il prenait dans sa guenle le livre qui se trouvait sur la
table. Un jour, c’était un livre bleu, un autre jour un Iivie jaune ou rouge : cela n'avait
pas d’impartance, Ernest redescendait, s'installait prés de la fenétre, & cause de la
tumiére, ouvrait Ie livre de sa patte droite et il apprenait a lire...

On pourrait trouyer ce texte dans

LOUP [la] n. m. (d’abord lu, lew ; < latin [upus, famille du
grec fukos) It 14 Mammifére carnivore sauvage, qui ressemble
4 un grand chien. (=> chien-loup). Le loup, fa louve ei leurs
louveteaux. Hurlements de loup. -10C. Une faim de loup, une
faim vorace. Un froid de loup, trés rigoureux. Etre conny comme
le loup blanc, trés comm. — loc. prov. Quand on parle du loup,
on en voir la queue, se dit lorsqu'une persomme survient au
moment ol 1'on parle d’elle. 2¢ Fam. Terme d'affection. Mon
loup, mon peit loup. 36Fam. Loup de mer : vieux marin qui a
beaucoup navigué. Peisson comestible de la méditerranée.

I Masque de velours noir qu’on porte dans les bals masqués.

On pourrait trouver €@ teXte BAIS | .......co..oeriniin st eee s s et es e e s e

La toute premiére fois, elle a vu un loup : il approchait du campement malgré les feux
allumés et 1a vivacité des guitares. Personne ne le remarquait. Il était verm pour elle, avec
une allure de méile dominant, les oreilles dressées, la queue A Tharizontale, Et ses yeux,
surtout, fixés dans les siens, pour une conversation muette, ses yeux obliques et jaunes
que les lueurs des flammes enrichissaient de pensées. Il était resté 4 distance.

On POUTTALt trOUYEr €8 TeXEE GANIS | ..viivve. e e vin st sesresate s sessens st saas s s mnssssenss aress

3

Minsstére de 1 Bducation rationale — Directionde la ooerammation et dudévelontesent (DP&DN

Ne ries derire
dans cette colomne

190

190

190

EXERCICE 2

Lis ce texte :

Nous étions presque arrivées quand Verte a sursauté puis a ralenti le pas.

— Oh ! mince, a-t-elle dit, des gar¢ons de ma classe. Qu'est-ce qu'ils font 13 7

Devant nous avangaient deux gamins en baskets et blouson.

— Benjour Madame, a dit le plus grand en souriant peliment, bonjour, Verte,

— Bonjour Soufi, a répondu Verte en baissant le musean . Bonjour, Vincent,

—On va aufoot, aannoncé Soufi d qui on ne demandait rien.

Cormme Verte ne pipait mot, je me suis permis de répondre a sa place.

— Ehbien !'nous allons chez moi Nous passons le mercredi ensemble.

—Tu en as de la chance, a dit Soufi a Verte, d*avoir ta grand-meére tout prés de chez toi. Moi
jene vois la mienne que pendant les grandes vacances.

— De quel pays viens-tu ? ai-je demandé pleine de curicsité.

— De Bretagne. Mes grands-parents habitent Ploérmel, ce qui explique que je ne les vois pas
souvent.

Quand je pense que certanes persormes s¢ plaignent du manque de politesse chez les
jeunes ! Ce Soufi n"était pas sealement poli. I1 était aussi spontané et gentil. Je suis tombée
sous le charme.

—Si fuveux une grand-mére prés de chez toi, mon gargon, je suis 1a. J"habite la petite maison
entre la papeterie et 1a laverie. Tn n'as qu'a venir sommer chez moi dans 1"aprés-midi. Nous
t'attendrons a I'heure du goiter.

1. 4en baissant le museaw » - erl baissant la téte

1. Cochele résumé qui convient le mieux 4 ce texte.

D WVerte rencontre deux gargons de sa classe. Elle n’a pas envie de leur parler parce
qu’elle trouve que les jeunes ne sont pas assez polis. Pourtant, elle leur explique ol
elle habite.

D Une grand-meére et sa petite-fille se proménent. Elles rencontrent deux jeunes
gargons. L'un d’eux regrette de ne pas voir sa grand-mere assez souvent. Alors, la

grand-meére de la petite fille I’invite & venir chez elle,

D Deux gargons rencontrent une fille de leur classe en allant an foot. La fille invite
ses copains 4 venir chezsa grand-meére a I’heure du gofiter.

D WVerte discute avec deux garcons timides et polis. Sa grand-mére artive et elle est
ravie de rencontrer des enfants aussi gentils.

2. Cochele titre qui correspond le mieux : 1’ensemble du texte.
= Unerencontre qui finit mal
= Une invitation & un anniversaire

® Un gargon sans-géne

OO

" Une grand-mére sympathique

4

Mirustére de 15 — Directinde fa et dudéveloooement (DP&D )

Ne rign écrivg
dans cetts colonne

1890
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Ne rien écrive

EXERCICE 3 s e colonne
1. Cette histoire se passe :

®*  Pendant les grandes vacances
= Undimanche

=  Un mercredi 9 0

o000

*  Un jour de classe

2. Ces affirmations sont-elles exactes ?
Entoure « Vrai » ou « Faux ».

*  Leplus grand des deux garcons est Vincent. Vrai Faux

*  Soufi n’est pas poli. Vrai Faux

1490
8

3. Verte est mécontente de rencontrer deux garcons de sa classe
Reléeve deux expressions du texte qui le montrent.

1 3490
0

4. Quels sont les personnages désignés par le pronom « Nous » dans la premiére
phrase du texte : « Nous étions presque arrivées quand Verte a ralenti le pas. » ?

® Deux gamins en blouson D

= Verte et sa grand-mere D

* Verte et les gargons de sa classe D 190
10

®  Soufi et Vincent D

w

Dans ce texte, quel est le personnage qui raconte I’histoire ?
* Soufi
*  La grand-mére de Soufi

= Verte

OO0o0O

= La grand-meére de Verte

5

Ministan: de IEduation natiomle — Direction de b orosmmimation e di develonnement (DPED

Ne rien écrire

EXERCICE 4 dans cette colanne

Voici un tableau qui contient le nom des maladies contre lesquelles on pratique
habituellement des vaccinations en France.

LES VACCINATIONS PERMETTENT DE SE PROTEGER CONTRE DES MALADIES
Extrait du calendrier vaccinal frangais

Dés lel™ | A partirde | A partirde |Entre 16et | Entre3et | Entre 1l et | Entre 16et | A partir de
mois 2 mois 12 mois 18 mois 6 ans 13 ans 18 ans 70 ans

1"rappel : | 2™ rappel
- Diphtéric ~Diphtéric |- Diphtérie
- Tétanos - Tetanos - Tetanos
- Palio - Polio - Polio
- Coqueluche - Coqueluche | - Coqueluche | - Cogueluche | - Cogueluche
Tuberculose Tuberculose
Rougeole Rougeole | Rougeole Grippe
(tonts les ams)
Oreillons Oreillons Oreillons
Rubéole Rubéole Rubéale Rubéole
(1" dose) (2" dase) (et ateicleli det
18 anx pour
Hépatite B | Hépatite B Hépatite B |les jeunes
| femmes non

vaccindes)

% B

1. Leila a dix mois.
Cite toutes les maladies contre lesquelles elle a recu les vaccinations obligatoires.

i

90

2. Laura a 14 ans, elle a requ toutes les vaccinations obligatoires.
Combien de fois a-t-elle donc été vaccinée contre le tétanos ?

3. Borisa 12 ans.
A-t-il eu son 2™ rappel conire la polio ?

14
4. Elodie a 17 ans. Elle n’a eu jusqu’ici que les vaccinations obligatoires.
Cite une ladie contre | lle son médecin peut lui r der de se faire
vaceiner. 1 90
15

6

Minisaire de FEQueation matiomle — Direction de [ vroopimmation o di dévelonne ment P&
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EXERCICE §

Lis ce texte :

Ne rien écrive
dans cotte colonng

Comme tous les mardis aprés-midi, I"nspecteur de police Dubourg ¢st en réunion avec ses

collégues pour évoquer les affaires de la semaine.

«Ce matin, j*ai recu un coup de téléphone du directeur du supermarché de la grand-rue. Il trouve
suspecte 1attitnde de deux clients devant les vitrines des téléphones portables. Il a ajouté que ces
meémes clients, hier, s étaient longuement attardés an rayon " bijouterie " et m’a demandé d’étre sur

les lieux demain pour le cas ot ils reviendraient. »

1s
Appel téléphonique du directeur du supermarché :
Piésence de- 1" INSPEctent SUL 168 THOUR T e miviniaieesiovis sorsiises s soosisesssiousssiossnss s ssssens s vonasiosessiins

Compartement étrange de deux clients au rayon « BLouterie » @ ...,

Indique, sur les pointillés, le jour de la semaine qui correspond a chaque action :

2. Dans quel ordre chronologique se sont déroulées les actions suivantes ?
Numérote-les de 1 pour la premiére a4 pour la derniére.

Présence de ’inspectenr Dubourg sur les lieux.
Appel téléphonique du directeur du supermarcheé.
Réunion de I"inspectenr Dubourg avee ses collégues.

[ 1]
[ 1]
[ 1]
[ 1]

Caomnportement étrange de deux clients anrayon « bijouterie ».

7

Mirustére de 1 Bducation retionale — Directivade fa oroerammation et dudévelovoe ment (DPEDN

190

16

17890

EXERCICE 6

Remets ce texte en ordre :

A

T avait seulement froid, trés froid. Le vent rude et glacé soufflait et il avangait dans
la muit. Comment dormir quand il fait sifroid et que 1’on estsiseul ?

« Un animal a di Tattaquer », se dit 'enfant, et il courut jusqu’a une riviére qu’il
avait passée plus tot.

Soudain, il trébucha contre une grande masse gisant devant hi. Il se pencha et
recormut un lama. Il pensa 4 sa meére et crut que animal était mort de faim comme
elle. Il toucha la téte du lama qui bougea en geignant.

L3, il déchira un pan de sa chemise, le trempa dans 1’eau, puis il cueillit des herbes
dont sa mere i avait appris les bienfaits, Revermn prés du lama, il lava
soigneusement la plaie, y déposa les herbes et fit un pansement avec un autre
morceau de sachemise dont il ne restait plus grand chose.

Sous la lune, la cordillére et ses ombres étaient effrayantes, mais le petit indien ne
connaissait plus la peur de la muit et ses ombres.

«Il vit | » g”écria joyeusement le petit indien qui n’était plus seul. D'une patte du
lama, le sang coulaif.

Ne recopie pas les phrases ou groupes de phrases. Ecris les lettres dans ’ordre qui te
semble le bon.

REPONSE : E

8
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Ne rign éorive
dans cotte colone

1 390

18

1 490
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2.1.3.2 Mathématiques

MATHEMATIQUES ¢*
Tableau des compétences évaluées - septembre 2002

G M&‘W.W}z%'d -
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minkedirs DIRES TION. DE L& FR OGR SMM ATION ETOU DEVELDEREM By T
Edacatinn SOUS - DRESTION DB LEVALL ATION

nalionaie

_ EVALUATION
A L’ENTREE EN 6°

MATHEMATIQUES

CAHIER DE L’ELEVE

MM DE LELEVE .11 v sssessiems consensinn s rnsens I O S T Y Y A S |

RRER GIVH D L B I &5 s s s

T2 DELA GLASEE s o i o Do o G s o R o i

2002

Séquence 1

Pour cette séquence, tu auras besoin

+ d'un crayon de couleur
+ d'unerégle gradude

+ d'une équerre

+ d'un compasg

lingesr: 82 14A: 3o Direcuan = s & 8
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Exercice 1 Calcul mental

a)

b)

)

D

5)

J UL

Exercice 2

Voici six figures.

Repasse en couleur les cotés qui te semblent perpendiculaires.

e
o L

Ministére de Méducationnationde  Directionde la

N\
-

stdnds (DP&D)

Ne rien arire
dans cette colome

16 %0
2

1 860

190

1 395%¢0
3

Exercice 3
Voici une liste de mots :

la moitié
le deuble
le tiers

le triple
le quart

Compléte chaque phrase avec un des mots de la liste.

Exercice 4

Construis le symétrique du triangle par rapport 4 la droite.

Ministére de Féducation nationale  Directionde I

st dudé

(DP&D)

Ne rien écrire
dams cette colomme

1690
1 69%¢0
1690

190

10

14665 ¢0
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Exercice 5

Un car part du collége 4 8 h 30 min et arrive au musée 4 9 h 15 min.

Combien de temps a duré le trajet ?

Exercice 6

Voiei trois figures.

Remplis le tableau ci-dessous.

Figure Tostnonm restanple ) Explique comment tu t"en es apergu,
£ Entoure la bonne réponse. P DALgs
A OuUl NON
B OoUI NON
C (o108} NON

4

Ministére de Mducation nationdle  Direstion de Ta programmation ot dn développement (DP&D)

Ne rien Scrive
dans-cetle colomme

167 %0

1 466% 0

Exercice 7

Ecris le nombre trois dixiémes sous la forme :

a) d'unnombre & virgule

b} d’une fraction

Exercice 8

Sur cette figure, on a tracé une droite D en gras et quatre autres droites.

Repasse en couleur une droite qui te semble perpendiculaire 2 la droite D.

Ministére de I'éducati

Ne rien écrire
dans cette colomme

16 9¢0

1690

Page 304




2.2 Evaluations Plan de prévention de lillettrisme

Les items de ces évaluations n’ont pas été rendbkicp par le Ministére de I'Education
Nationale. En CP, les évaluations s’appuient, amdg partie, sur les items de I'évaluation du
panel 1997. De nouveaux items sont intégrés en GBLCE?2, les items sont ceux du
protocole d’évaluation diagnostique de 2004. Caquale présente des compétences et des

items similaires a ceux passés par les écolie0e8 (voir ci-dessus).
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3. Modeles linéaires généralisés
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3.1 VD : Scores globaux en début de CP

3.1.1 Littératie

Number of Observations 8983
Read
Number of Observations 8225
Used
Source DF Somm? des Carré moyen Valeur F Pr>F
carrés
Model 35 332472.357 9499.21 49.61| <.0001
Error 8189 1567932.987 191.468
Corrected Total 8224 1900405.339
R-carré Coeff Var Racine MSE Fcp2 Moyenne
0.174948 20.83029 13.8372 66.42827
Source DF Type Il SS Carré moyen Valeur F Pr>F
origineso 3 148429.5585 49476.5195 258.41| <.0001
trimestre 3 5089.4231 1696.4744 8.86| <.0001
SEXE 1 18608.3847 18608.3847 97.19| <.0001
nationalite 1 12084.8981 12084.8981 63.12| <.0001
ZEP1 1 18004.3919 18004.3919 94.03| <.0001
tempscolaire 2 6893.4045 3446.7023 18| <.0001
tempscolai*trimestre 6 638.0456 106.3409 0.56| 0.766
SEXE*trimestre 3 1856.4033 618.8011 3.23] 0.021
origineso*trimestre 9 734.9447 81.6605 0.43| 0.922
trimestre*nationalit 3 570.7948 190.2649 0.99| 0.395
trimestre*ZEP1 3 800.4053 266.8018 1.39| 0.243
Parametre Estimation Erreur Valeur du test t| Pr > [t|
standard
Intercept 55.66926 B 1.77429941 31.38| <.0001
origineso 1 13.41679B 0.93173364 14.4| <.0001
origineso 2 8.562439 B 0.98544174 8.69| <.0001
origineso 3 4.902196 B 0.85412584 5.74| <.0001
origineso 4 0|B
trimestre 1 3.871514 B 2.3648378¢ 1.64| 0.102
trimestre 2 4.092364 B 2.29518814 1.78| 0.075
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trimestre 3 2.357352B 2.31564019 1.02| 0.309
trimestre 4 0|B
SEXE 1 -2.452645 B 0.61501014 -3.99|<.0001
SEXE 2 0B
nationalite 1 4.995574 B 1.56582487 3.19] 0.001
nationalite 2 0|B
ZEP11 -5.861888 B 0.96693666 -6.06| <.0001
ZEP1 2 0B
tempscolaire 2 -4.999654 B 1.40057281 -3.57| 4E-04
tempscolaire 3 -1.748376 B 0.86893864 -2.01| 0.044
tempscolaire 4 0|B
tempscolai*trimestre 2 1 0.732584 B 2.03438359 0.36| 0.719
tempscolai*trimestre 2 2 2.68415 B 2.04969709 1.31] 0.19
tempscolai*trimestre 2 3 0.011757 B 1.9918964 0.01| 0.995
tempscolai*trimestre 2 4 0|B
tempscolai*trimestre 3 1 0.148902 B 1.0832893 0.14| 0.891
tempscolai*trimestre 3 2 1.234728 B 1.07971551 1.14| 0.253
tempscolai*trimestre 3 3 0.264839 B 1.11590174 0.24| 0.812
tempscolai*trimestre 3 4 0|B
tempscolai*trimestre 4 1 0|B
tempscolai*trimestre 4 2 0|B
tempscolai*trimestre 4 3 0|B
tempscolai*trimestre 4 4 0|B
SEXE*trimestre 1 1 -0.002525 B 0.88050594 0| 0.998
SEXE*trimestre 1 2 -2.187898 B 0.8574380¢ -2.55| 0.011
SEXE*trimestre 1 3 -0.065083 B 0.86256324 -0.08| 0.94
SEXE*trimestre 1 4 0B
SEXE*trimestre 2 1 0|B
SEXE*trimestre 2 2 0B
SEXE*trimestre 2 3 0B
SEXE*trimestre 2 4 0|B
origineso*trimestre 1 1 -1.328224 B 1.3669988¢ -0.97| 0.331
origineso*trimestre 1 2 -1.518664 B 1.30394094 -1.16| 0.244
origineso*trimestre 1 3 -0.068181 B 1.33544403 -0.05| 0.959
origineso*trimestre 1 4 0|B
origineso*trimestre 2 1 -0.466428 B 1.40194027 -0.33] 0.739
origineso*trimestre 2 2 -1.043555 B 1.3521206¢ -0.77) 0.44
origineso*trimestre 2 3 0.368507 B 1.35360859 0.27| 0.785
origineso*trimestre 2 4 0|B
origineso*trimestre 3 1 -0.524943 B 1.22245591 -0.43| 0.668
origineso*trimestre 3 2 -1.083864 B 1.18723062 -0.91| 0.361
origineso*trimestre 3 3 0.789472 B 1.18179733 0.67| 0.504
B

origineso*trimestre 3 4

0
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origineso*trimestre 4 1 0|B
origineso*trimestre 4 2 0|B
origineso*trimestre 4 3 0|B
origineso*trimestre 4 4 0|B
trimestre*nationalit 1 1 2.652968 B 2.1486534 1.23| 0.217
trimestre*nationalit 1 2 0|B
trimestre*nationalit 2 1 0.716557 B 2.05761859 0.35| 0.728
trimestre*nationalit 2 2 0|B
trimestre*nationalit 3 1 -0.648535 B 2.05414639 -0.32| 0.752
trimestre*nationalit 3 2 0|B
trimestre*nationalit 4 1 0|B
trimestre*nationalit 4 2 0|B
trimestre*ZEP1 1 1 1.307413 B 1.37797099 0.95| 0.343
trimestre*ZEP1 1 2 0|B
trimestre*ZEP1 2 1 2.66026/ B 1.38255524§ 1.92| 0.054
trimestre*ZEP1 2 2 0|B
trimestre*ZEP1 3 1 0.525861 B 1.37119463 0.38| 0.701
trimestre*ZEP1 3 2 0|B
trimestre*ZEP1 4 1 0|B
trimestre*ZEP1 4 2 0|B
trimestre Fcp2 Nombre
LSMEAN LSMEAN
1 64.04516 1
2 63.56238 2
3 61.10891 3
4 58.48079 4
Least Squares Means for effect trimestre
Pr > |t| for HO: LSMean(i)=LSMean(j)
Dependent Variable: Fcp2
i/j 1 2 3 4
1 0.9761 0.0565| <.0001
2 0.9761 0.1278 0.0001
3 0.0565 0.1278 0.12
4 <.0001 0.0001 0.12
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3.1.2 Numératie

Number of Observations 8983
Read
Number of Observations 8400
Used
Source DF Somm? des Carré moyen Valeur F Pr>F
carrés
Model 35 282477.811 8070.795 28.81| <.0001
Error 8364 2342809.639 280.106
Corrected Total 8399 2625287.45
R-carré Coeff Var Racine MSE Mcp2 Moyenne
0.107599 23.11025 16.73638 72.41972
Source DF Type Il SS Carré moyen Valeur F Pr>F
origineso 3 114053.910% 38017.9707 135.73| <.0001
trimestre 3 7380.4221] 2460.1407 8.78|<.0001
SEXE 1 238.2658 238.2658 0.85| 0.356
nationalite 1 7335.1629 7335.1629 26.19| <.0001
ZEP1 1 14053.0635 14053.0635 50.17| <.0001
tempscolaire 2 7823.7069 3911.8534 13.97| <.0001
tempscolai*trimestre 6 870.6782 145.113 0.52| 0.795
SEXE*trimestre 3 331.9283 110.6428 0.4| 0.757
origineso*trimestre 9 2894.6265 321.6252 1.15| 0.324
trimestre*nationalit 3 291.047 97.0157 0.35| 0.792
trimestre*ZEP1 3 1908.5673 636.1891 2.27| 0.078
Parameétre Estimation Erreur Valeur du test t| Pr > [t|
standard
Intercept 62.04843 B 2.11223365 29.38| <.0001
origineso 1 9.955073 B 1.11625351 8.92| <.0001
origineso 2 6.361888 B 1.1799308¢ 5.39| <.0001
origineso 3 3.530073 B 1.02388389 3.45| 6E-04
origineso 4 0|B
trimestre 1 6.151626 B 2.8139773¢ 2.19| 0.029
trimestre 2 3.28644 B 2.73388649 1.2| 0.229
trimestre 3 1.554432 B 2.76144592 0.56| 0.574
trimestre 4 0|B
SEXE 1 -0.383163 B 0.73927863 -0.52| 0.604
SEXE 2 0B .
nationalite 1 4.400223 B 1.8489557 2.38| 0.017
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nationalite 2 0|B
ZEP11 -5.355186 B 1.16339857 -4.6|<.0001
ZEP1 2 0B
tempscolaire 2 -3.277247 B 1.67534851 -1.96/ 0.051
tempscolaire 3 -1.716564 B 1.04590889 -1.64| 0.101
tempscolaire 4 0|B
tempscolai*trimestre 2 1 -1.63363 B 2.4304009¢ -0.67| 0.502
tempscolai*trimestre 2 2 -1.401025 B 2.42027979 -0.58| 0.563
tempscolai*trimestre 2 3 -0.890018 B 2.3616950¢ -0.38| 0.706
tempscolai*trimestre 2 4 0|B
tempscolai*trimestre 3 1 0.47717 B 1.30166868 0.37| 0.714
tempscolai*trimestre 3 2 0.943249 B 1.29790864 0.73| 0.467
tempscolai*trimestre 3 3 -0.525456 B 1.3398911¢ -0.39| 0.695
tempscolai*trimestre 3 4 0|B
tempscolai*trimestre 4 1 0|B
tempscolai*trimestre 4 2 0|B
tempscolai*trimestre 4 3 0|B
tempscolai*trimestre 4 4 0|B
SEXE*trimestre 1 1 0.232909 B 1.05622389 0.22| 0.826
SEXE*trimestre 1 2 -0.557644 B 1.02910673 -0.54| 0.588
SEXE*trimestre 1 3 0.506281 B 1.03172565% 0.49| 0.624
SEXE*trimestre 1 4 0|B
SEXE*trimestre 2 1 0B
SEXE*trimestre 2 2 0|B
SEXE*trimestre 2 3 0|B
SEXE*trimestre 2 4 0B
origineso*trimestre 1 1 0.232527 B 1.63627397 0.14| 0.887
origineso*trimestre 1 2 0.07527 B 1.56836203 0.05| 0.962
origineso*trimestre 1 3 3.256291 B 1.5948327¢ 2.04| 0.041
origineso*trimestre 1 4 0|B
origineso*trimestre 2 1 2.284725 B 1.67985503 1.36| 0.174
origineso*trimestre 2 2 0.40945 B 1.62250454 0.25| 0.801
origineso*trimestre 2 3 3.666544 B 1.6145656% 2.27| 0.023
origineso*trimestre 2 4 0|B
origineso*trimestre 3 1 1.193139 B 1.4611669% 0.82| 0.414
origineso*trimestre 3 2 -0.328726 B 1.423529 -0.23| 0.817
origineso*trimestre 3 3 2414 B 1.41182932 1.71| 0.087
origineso*trimestre 3 4 0|B
origineso*trimestre 4 1 0|B
origineso*trimestre 4 2 0|B
origineso*trimestre 4 3 0|B
origineso*trimestre 4 4 0|B
trimestre*nationalit 1 1 0.367511 B 2.54614321 0.14| 0.885
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trimestre*nationalit 1 2 0|B
trimestre*nationalit 2 1 0.7866272 B 2.43914727 0.32| 0.747
trimestre*nationalit 2 2 0|B
trimestre*nationalit 3 1 -1.382182 B 2.43523389 -0.57| 0.57
trimestre*nationalit 3 2 0|B
trimestre*nationalit 4 1 0|B
trimestre*nationalit 4 2 0|B
trimestre*ZEP1 1 1 0.344319B 1.65110968 0.21| 0.835
trimestre*ZEP1 1 2 0|B
trimestre*ZEP1 2 1 3.83645 B 1.65090389 2.32| 0.02
trimestre*ZEP1 2 2 0|B
trimestre*ZEP1 3 1 0.752149 B 1.6351887¢ 0.46| 0.646
trimestre*ZEP1 3 2 0|B
trimestre*ZEP1 4 1 0|B
trimestre*ZEP1 4 2 0|B
trimestre Mcp2 Nombre
LSMEAN LSMEAN
1 71.84263 1
2 69.88208 2
3 68.03146 3
4 64.67652 4
Least Squares Means for effect trimestre
Pr > |t| for HO: LSMean(i)=LSMean(j)
Dependent Variable: Mcp2
i/j 1 2 3 4
1 0.4893 0.0295| <.0001
2 0.4893 0.5059 0.0013
3 0.0295 0.5059 0.081
4 <.0001 0.0013 0.081
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3.2 VD : Scores globaux en début de CE2

3.2.1 Littératie

Number of Observations 8983
Read
Number of Observations 6712
Used
Source DF Somme des carrés Carré moyen Valeur F Pr>F
Model 35 264351.684 7552.905 38.06| <.0001
Error 6676 1324770.27¢ 198.438
Corrected Total 6711 1589121.961
R-carré Coeff Var Racine MSE F Moyenne
0.166351 20.66222 14.08679 68.17656
Source DF Type Il SS Carré moyen Valeur F Pr>F
origineso 3 117366.3281 39122.1094 197.15|<.0001
trimestre 3 1890.149 630.0497 3.18| 0.023
SEXE 1 32578.9684 32578.9684 164.18| <.0001
nationalite 1 13140.6519 13140.6519 66.22| <.0001
ZEP1 1 20555.5316 20555.5316 103.59| <.0001
tempscolaire 2 2659.2921 1329.6461 6.7 0.001
tempscolai*trimestre 6 1562.1045 260.3508 1.31| 0.248
SEXE*trimestre 3 168.3673 56.1224 0.28| 0.838
origineso*trimestre 9 788.0565 87.5618 0.44| 0.913
trimestre*nationalit 3 390.6297 130.2099 0.66| 0.579
trimestre*ZEP1 3 1001.0877 333.6959 1.68| 0.169
Parameétre Estimation Erreur Valeur du test t| Pr > [t|
standard
Intercept 59.203771B 2.23085111 26.54| <.0001
origineso 1 11.91209 B 1.09054028 10.92(<.0001
origineso 2 7.188965 B 1.1430908 6.29| <.0001
origineso 3 2.872054 B 1.03463019 2.78| 0.006
origineso 4 0|B
trimestre 1 0.042667 B 2.93640353 0.01| 0.988
trimestre 2 0.029811 B 2.82243567 0.01| 0.992
trimestre 3 0.026492 B 2.84180455% 0.01| 0.993
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origineso*trimestre 3 4

0

trimestre 4 0|B
SEXE 1 -4.389293 B 0.71024063 -6.18| <.0001
SEXE 2 0B
nationalite 1 6.677189 B 2.03963891 3.27| 0.001
nationalite 2 0B
ZEP11 -6.010205 B 1.19964784 -5.01|<.0001
ZEP1 2 0B
tempscolaire 2 -2.651868 B 1.70677525% -1.55| 0.12
tempscolaire 3 -2.57704 B 0.98875863 -2.61| 0.009
tempscolaire 4 0|B
tempscolai*trimestre 2 1 0.274371 B 2.4171714¢ 0.11 0.91
tempscolai*trimestre 2 2 2.492304 B 2.4589871¢ 1.01| 0.311
tempscolai*trimestre 2 3 -1.834918 B 2.37684401 -0.77| 0.44
tempscolai*trimestre 2 4 0|B
tempscolai*trimestre 3 1 1.219372 B 1.21984031 1| 0.318
tempscolai*trimestre 3 2 2.629586 B 1.21866639 2.16| 0.031
tempscolai*trimestre 3 3 1.381824 B 1.26468965% 1.09| 0.275
tempscolai*trimestre 3 4 0|B
tempscolai*trimestre 4 1 0|B
tempscolai*trimestre 4 2 0|B
tempscolai*trimestre 4 3 0|B
tempscolai*trimestre 4 4 0|B
SEXE*trimestre 1 1 0.354001 B 0.99531763 0.36| 0.722
SEXE*trimestre 1 2 -0.517088 B 0.97431012 -0.53| 0.596
SEXE*trimestre 1 3 0.041951B 0.98616098 0.04| 0.966
SEXE*trimestre 1 4 0B
SEXE*trimestre 2 1 0B
SEXE*trimestre 2 2 0|B
SEXE*trimestre 2 3 0B
SEXE*trimestre 2 4 0B
origineso*trimestre 1 1 -1.068372 B 1.56452263 -0.68| 0.495
origineso*trimestre 1 2 1.300967 B 1.50757089 0.86| 0.388
origineso*trimestre 1 3 1.014453 B 1.54584133 0.66| 0.512
origineso*trimestre 1 4 0|B
origineso*trimestre 2 1 -0.014753 B 1.60565628 -0.01| 0.993
origineso*trimestre 2 2 0.966803 B 1.5516278¢ 0.62| 0.533
origineso*trimestre 2 3 0.703723 B 1.5656080¢ 0.45| 0.653
origineso*trimestre 2 4 0|B
origineso*trimestre 3 1 0.342184 B 1.44162879 0.24| 0.812
origineso*trimestre 3 2 1.188045 B 1.4058108% 0.85| 0.398
origineso*trimestre 3 3 1.497445 B 1.42389042 1.05| 0.293
B
B

origineso*trimestre 4 1

0
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origineso*trimestre 4 2 0|B
origineso*trimestre 4 3 0|B
origineso*trimestre 4 4 0|B
trimestre*nationalit 1 1 2.69869 B 2.7471761 0.98| 0.326
trimestre*nationalit 1 2 0B
trimestre*nationalit 2 1 0.185899 B 2.6018516¢ 0.07| 0.943
trimestre*nationalit 2 2 0|B
trimestre*nationalit 3 1 -0.566715 B 2.5936365 -0.22| 0.827
trimestre*nationalit 3 2 0B
trimestre*nationalit 4 1 0B
trimestre*nationalit 4 2 0|B
trimestre*ZEP1 1 1 1.208105 B 1.68343062 0.72| 0.473
trimestre*ZEP1 1 2 0|B
trimestre*ZEP1 2 1 1.10222 B 1.6393714 0.67| 0.501
trimestre*ZEP1 2 2 0|B
trimestre*ZEP1 3 1 -2.048177 B 1.6778857 -1.22| 0.222
trimestre*ZEP1 3 2 0|B
trimestre*ZEP1 4 1 0|B
trimestre*ZEP1 4 2 0|B
trimestre F Nombre
LSMEAN LSMEAN
1 63.57866 1
2 64.07949 2
3 60.48581 3
4 61.09292 4
Least Squares Means for effect trimestre
Pr > |t| for HO: LSMean(i)=LSMean(j)
Dependent Variable: F
i/j 1 2 3
1 0.9854 0.135 0.396
2 0.9854 0.0401 0.1983
3 0.135 0.0401 0.9781
4 0.396 0.1983 0.9781
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3.2.2 Numératie

Number of Observations 8983
Read
Number of Observations 6701
Used
Source DF Somme des Carré moyen Valeur F Pr>F
carrés
Model 35 193346.08¢4 5524.174 27.75|<.0001
Error 6665 1326800.414 199.07
Corrected Total 6700 1520146.50]
R-carré Coeff Var Racine MSE M Moyenne
0.127189 21.14457 14.10921 66.72735
Source DF Type Il SS Carré moyen Valeur F Pr>F
origineso 3 88534.0303 29511.3434¢ 148.25| <.0001
trimestre 3 6107.59987 2035.86661 10.23(<.0001
SEXE 1 109.11704 109.11704 0.55| 0.459
nationalite 1 7212.12967 7212.12967% 36.23| <.0001
ZEP1 1 19769.75211 19769.75211 99.31| <.0001
tempscolaire 2 3375.66091 1687.83044 8.48| 2E-04
tempscolai*trimestre 6 622.14883 103.69141 0.52| 0.793
SEXE*trimestre 3 347.9857 115.99524 0.58| 0.626
origineso*trimestre 9 1224.61707 136.06856 0.68| 0.725
trimestre*nationalit 3 371.9126 123.970871 0.62 0.6
trimestre*ZEP1 3 1667.69714 555.89904 2.79( 0.039
Parametre Estimation Erreur Valeur du test t| Pr > |t|
standard
Intercept 55.2502 B 2.2202700¢ 24.88| <.0001
origineso 1 10.417014 B 1.09422581 9.52| <.0001
origineso 2 6.8095671 B 1.1451082% 5.95|<.0001
origineso 3 2.336823 B 1.03673944 2.25| 0.024
origineso 4 0|B
trimestre 1 4.309147 B 2.9286554¢ 1.47| 0.141
trimestre 2 5.989004 B 2.81185524 2.13] 0.033
trimestre 3 1.841243 B 2.83488334 0.65| 0.516
trimestre 4 0|B . .
SEXE 1 0.301912 B 0.71231474 0.42| 0.672
SEXE 2 0|B
nationalite 1 6.1963359 B 2.02819117% 3.06| 0.002
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nationalite 2 0|B . .
ZEP11 -7.538581 B 1.19983077 -6.28|<.0001
ZEP1 2 0B . .
tempscolaire 2 -1.887525 B 1.7010964 -1.11| 0.267
tempscolaire 3 -1.529097 B 0.9875192¢ -1.55| 0.122
tempscolaire 4 0|B .
tempscolai*trimestre 2 1 -0.400761 B 2.40770724 -0.17| 0.868
tempscolai*trimestre 2 2 1.518843 B 2.4492850¢ 0.62| 0.535
tempscolai*trimestre 2 3 -1.965481 B 2.3975628] -0.82| 0.412
tempscolai*trimestre 2 4 0|B .
tempscolai*trimestre 3 1 -0.422794 B 1.2206778¢4 -0.35| 0.729
tempscolai*trimestre 3 2 -0.120628 B 1.21767494 -0.1{ 0.921
tempscolai*trimestre 3 3 0.285447B 1.26401901 0.23| 0.821
tempscolai*trimestre 3 4 0|B
tempscolai*trimestre 4 1 0|B
tempscolai*trimestre 4 2 0|B
tempscolai*trimestre 4 3 0|B
tempscolai*trimestre 4 4 0|B .
SEXE*trimestre 1 1 0.3948971B 0.9989384¢ 0.4 0.693
SEXE*trimestre 1 2 -0.782199 B 0.97609097 -0.8| 0.423
SEXE*trimestre 1 3 0.203669 B 0.98853234 0.21| 0.837
SEXE*trimestre 1 4 0|B
SEXE*trimestre 2 1 0|B
SEXE*trimestre 2 2 0|B
SEXE*trimestre 2 3 0|B
SEXE*trimestre 2 4 0|B .
origineso*trimestre 1 1 -1.053191 B 1.57190097% -0.67| 0.503
origineso*trimestre 1 2 0.805158 B 1.5073698¢ 0.53| 0.593
origineso*trimestre 1 3 0.721797B 1.5522106¢ 0.47| 0.642
origineso*trimestre 1 4 0|B .
origineso*trimestre 2 1 -1.365521 B 1.6099631§ -0.85| 0.396
origineso*trimestre 2 2 0.082231 B 1.5513076¢ 0.05| 0.958
origineso*trimestre 2 3 -0.444262 B 1.5688740¢ -0.28| 0.777
origineso*trimestre 2 4 0|B .
origineso*trimestre 3 1 0.649508 B 1.44690904 0.45| 0.654
origineso*trimestre 3 2 0.188589 B 1.4043799¢ 0.13| 0.893
origineso*trimestre 3 3 1.30013 B 1.42939897 0.91| 0.363
origineso*trimestre 3 4 0|B
origineso*trimestre 4 1 0|B
origineso*trimestre 4 2 0|B
origineso*trimestre 4 3 0|B
origineso*trimestre 4 4 0|B .
trimestre*nationalit 1 1 0.465959 B 2.74010464 0.17| 0.865
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trimestre*nationalit 1 2 0|B .
trimestre*nationalit 2 1 -2.588467 B 2.5897294¢ -1| 0.318
trimestre*nationalit 2 2 0|B .
trimestre*nationalit 3 1 -1.224497 B 2.58809323 -0.47| 0.636
trimestre*nationalit 3 2 0|B
trimestre*nationalit 4 1 0|B
trimestre*nationalit 4 2 0|B .
trimestre*ZEP1 1 1 3.421102 B 1.6810257¢ 2.04| 0.042
trimestre*ZEP1 1 2 0|B .
trimestre*ZEP1 2 1 3.372153B 1.6430598¢ 2.05| 0.04
trimestre*ZEP1 2 2 0|B .
trimestre*ZEP1 3 1 0.014279B 1.68589924 0.01| 0.993
trimestre*ZEP1 3 2 0|B
trimestre*ZEP1 4 1 0|B
trimestre*ZEP1 4 2 0|B
trimestre M Nombre
LSMEAN LSMEAN
1 64.21531 1
2 65.20682 2
3 59.65438 3
4 58.48201 4
Least Squares Means for effect trimestre
Pr > |t| for HO: LSMean(i)=LSMean(j)
Dependent Variable: M
ifj 1 2 3 4
1 0.8999 0.0085 0.0015
2 0.8999 0.0003| <.0001
3 0.0085 0.0003 0.8649
4 0.0015| <.0001 0.8649
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3.3 VD : Scores globaux en début de 6eme

3.3.1 Littératie

Number of Observations Read 8983
Number of Observations Used 5801
Source DF Somme des | Carré moyen Valeur F Pr>F
carrés
Model 35 191138.017% 5461.086 33.33|<.0001
Error 5765 944594.076 163.85
Corrected Total 5800 1135732.093
R-carré Coeff Var Racine MSE F6EV1 Moyenne
0.168295 18.60723 12.80038 68.79254
Source DF Type Il SS Carré moyen Valeur F Pr>F
origineso 3 111281.6617 37093.8872 226.39 <.0001
trimestre 3 474.6012 158.2004 0.97| 0.408
SEXE 1 35209.7237  35209.7237 214.89 <.0001
nationalite 1 2853.0455 2853.0454 17.41] <.0001
ZEP1 1 8151.7079 8151.7079 49.75| <.0001
tempscolaire 2 49.6902 24.8451] 0.15| 0.859
tempscolai*trimestre 6 517.5729 86.2621 0.53| 0.789
SEXE*trimestre 3 669.2474 223.0825 1.36| 0.253
origineso*trimestre 9 1120.3041 124.4782 0.76| 0.654
trimestre*nationalit 3 235.2576 78.4192 0.48| 0.697
trimestre*ZEP1 3 33.3472 11.1157 0.07| 0.977
Parametre Estimation Erreur Valeur du test t| Pr > |t|
standard
Intercept 61.92483 B 2.16530154 28.6(<.0001
origineso 1 12.0164 B 1.0766899¢ 11.16| <.0001
origineso 2 6.654291 B 1.11981623 5.94(<.0001
origineso 3 2.627599 B 1.02019037% 258 0.01
origineso 4 0|B .
trimestre 1 0.211691 B 2.8571939¢ 0.07| 0.941
trimestre 2 -0.961342 B 2.78899144 -0.34| 0.73
trimestre 3 0.244152 B 2.92384387 0.08[ 0.934
trimestre 4 0|B

Page 320



SEXE 1 -5.766567 B 0.69443804 -8.3|<.0001
SEXE 2 0B .
nationalite 1 4.718595 B 1.9901737¢ 2.37| 0.018
nationalite 2 0|B . .
ZEP11 -4.637394 B 1.26247774 -3.67| 2E-04
ZEP1 2 0B .
tempscolaire 2 -1.177684 B 1.66261674 -0.71| 0.479
tempscolaire 3 -0.632279 B 0.95366841 -0.66( 0.507
tempscolaire 4 0|B .
tempscolai*trimestre 2 1 1.973198 B 2.45287997 0.8 0.421
tempscolai*trimestre 2 2 2.890126 B 2.43910029 1.18| 0.236
tempscolai*trimestre 2 3 1.603305 B 2.425290¢9 0.66| 0.509
tempscolai*trimestre 2 4 0|B .
tempscolai*trimestre 3 1 0.222921 B 1.18130131 0.19] 0.85
tempscolai*trimestre 3 2 1.495132 B 1.17605561 1.27| 0.204
tempscolai*trimestre 3 3 0.713718B 1.22369487 0.58| 0.56
tempscolai*trimestre 3 4 0|B
tempscolai*trimestre 4 1 0|B
tempscolai*trimestre 4 2 0|B
tempscolai*trimestre 4 3 0|B
tempscolai*trimestre 4 4 0|B .
SEXE*trimestre 1 1 0.736526 B 0.97332781 0.76| 0.449
SEXE*trimestre 1 2 0.628934 B 0.94959445 0.66| 0.508
SEXE*trimestre 1 3 1.906903 B 0.968835415 1.97| 0.049
SEXE*trimestre 1 4 0|B
SEXE*trimestre 2 1 0|B
SEXE*trimestre 2 2 0|B
SEXE*trimestre 2 3 0|B
SEXE*trimestre 2 4 0|B . .
origineso*trimestre 1 1 1.466725 B 1.54314003 0.95| 0.342
origineso*trimestre 1 2 0.250884 B 1.47664963 0.17| 0.865
origineso*trimestre 1 3 1.714496 B 1.51962464 1.13] 0.259
origineso*trimestre 1 4 0|B .
origineso*trimestre 2 1 1.704919 B 1.5797297% 1.08| 0.281
origineso*trimestre 2 2 0.376392 B 1.51490254 0.25| 0.804
origineso*trimestre 2 3 1.821422 B 1.55639847 1.17| 0.242
origineso*trimestre 2 4 0|B .
origineso*trimestre 3 1 2.556173 B 1.42640497 1.79| 0.073
origineso*trimestre 3 2 -0.01444 B 1.38622764 -0.01 0.992
origineso*trimestre 3 3 2471458 B 1.4170679% 1.74| 0.081
origineso*trimestre 3 4 0|B
origineso*trimestre 4 1 0|B
origineso*trimestre 4 2 0|B
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origineso*trimestre 4 3 0|B
origineso*trimestre 4 4 0|B
trimestre*nationalit 1 1 -1.205643 B 2.6788132§ -0.45| 0.653
trimestre*nationalit 1 2 0|B .
trimestre*nationalit 2 1 0.133402 B 2.58790111 0.05| 0.959
trimestre*nationalit 2 2 0|B
trimestre*nationalit 3 1 -2.566476 B 2.71647324 -0.94| 0.345
trimestre*nationalit 3 2 0|B
trimestre*nationalit 4 1 0|B
trimestre*nationalit 4 2 0|B
trimestre*ZEP1 1 1 0.224037B 1.7481095% 0.13| 0.898
trimestre*ZEP1 1 2 0|B .
trimestre*ZEP1 2 1 0.749274 B 1.7237689¢ 0.43| 0.664
trimestre*ZEP1 2 2 0|B
trimestre*ZEP1 3 1 0.36254 B 1.76531154 0.21| 0.837
trimestre*ZEP1 3 2 0|B
trimestre*ZEP1 4 1 0|B
trimestre*ZEP1 4 2 0|B
trimestre F6EV1 Nombre
LSMEAN LSMEAN
1 66.05656 1
2 65.21284 2
3 66.17323 3
4 63.80341 4
Least Squares Means for effect trimestre
Pr > |t| for HO: LSMean(i)=LSMean(j)
Dependent Variable: F6EV1
i/j 1 2 3 4
1 0.9377, 0.9998 0.4647|
2 0.9377 0.9161 0.7859
3 0.9998 0.9161 0.4355
4 0.4647 0.7859 0.4355
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3.3.2 Numératie

Number of Observations Read 8983
Number of Observations Used 5831
Source DF Somme des | Carré moyen Valeur F Pr>F
carrés
Model 35 238223.737% 6806.392 26.73| <.0001
Error 5795 1475769.6 254.663
Corrected Total 5830 1713993.33¢
R-carré Coeff Var Racine MSE M6EV1 Moyenne
0.138984 23.35414 15.95815 68.33115
Source DF Type Il SS Carré moyen Valeur F Pr>F
origineso 3 137218.7293 45739.5764 179.61] <.0001
trimestre 3 819.5029 273.1674 1.07| 0.359
SEXE 1 22870.684 22870.68¢ 89.81| <.0001
nationalite 1 1324.4258 1324.4258 5.2| 0.023
ZEP1 1 19102.015§ 19102.015¢ 75.01| <.0001
tempscolaire 2 735.9339 367.9669 1.44| 0.236
tempscolai*trimestre 6 1061.61671 176.9361 0.69| 0.654
SEXE*trimestre 3 1095.2444 365.0815 1.43| 0.231
origineso*trimestre 9 1003.64971 111.5166 0.44| 0.915
trimestre*nationalit 3 643.3437 214.4479 0.84| 0.471
trimestre*ZEP1 3 478.8802 159.6267 0.63| 0.598
Parametre Estimation Erreur Valeur du test t| Pr > |t|
standard
Intercept 57.8779B 2.72658197 21.23|<.0001
origineso 1 13.42992 B 1.3283759¢4 10.11) <.0001
origineso 2 7.555123 B 1.38633124 5.45(<.0001
origineso 3 3.386141 B 1.26358374 2.68| 0.007
origineso 4 0|B .
trimestre 1 0.431289 B 3.58113924 0.12( 0.904
trimestre 2 -1.242456 B 3.4888293¢ -0.36| 0.722
trimestre 3 0.81097 B 3.66363615 0.22| 0.825
trimestre 4 0|B
SEXE 1 3.802339 B 0.85970322 4.42|<.0001
SEXE 2 0|B .
nationalite 1 3.91342B 2.5319967¢ 1.55| 0.122
nationalite 2 0|B
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ZEP11 -7.78886 B 1.57783113 -4.94| <.0001
ZEP1 2 0B .
tempscolaire 2 -3.421454 B 2.06956774 -1.65( 0.098
tempscolaire 3 -2.052615 B 1.18276194 -1.74| 0.083
tempscolaire 4 0|B
tempscolai*trimestre 2 1 1.472183 B 3.0550388¢ 0.48| 0.63
tempscolai*trimestre 2 2 4.857224 B 3.03954373 1.6/ 0.11
tempscolai*trimestre 2 3 2.291139B 3.031446071 0.76] 0.45
tempscolai*trimestre 2 4 0|B
tempscolai*trimestre 3 1 1.043055 B 1.46707934 0.71] 0.477
tempscolai*trimestre 3 2 2.100577B 1.46087543 1.44| 0.151
tempscolai*trimestre 3 3 2.057231 B 1.51940444 1.35| 0.176
tempscolai*trimestre 3 4 0|B
tempscolai*trimestre 4 1 0|B
tempscolai*trimestre 4 2 0|B
tempscolai*trimestre 4 3 0|B
tempscolai*trimestre 4 4 0|B .
SEXE*trimestre 1 1 -0.282963 B 1.20851319 -0.23| 0.815
SEXE*trimestre 1 2 -0.636623 B 1.17876627 -0.54| 0.589
SEXE*trimestre 1 3 1.622231 B 1.20309727 1.35| 0.178
SEXE*trimestre 1 4 0|B
SEXE*trimestre 2 1 0|B
SEXE*trimestre 2 2 0|B
SEXE*trimestre 2 3 0|B
SEXE*trimestre 2 4 0|B .
origineso*trimestre 1 1 2.32551 B 1.91465863 1.21| 0.225
origineso*trimestre 1 2 0.7739/B 1.83038793 0.42| 0.673
origineso*trimestre 1 3 1.370511 B 1.8841070¢§ 0.73| 0.467
origineso*trimestre 1 4 0|B .
origineso*trimestre 2 1 2.41683 B 1.95850811 1.23| 0.217
origineso*trimestre 2 2 0.215928 B 1.8805744¢4 0.11] 0.909
origineso*trimestre 2 3 1.465745 B 1.9329958% 0.76| 0.448
origineso*trimestre 2 4 0|B
origineso*trimestre 3 1 3.174494 B 1.76864647 1.79| 0.073
origineso*trimestre 3 2 1.0385946 B 1.7226541¢ 0.6 0.547
origineso*trimestre 3 3 2.085862 B 1.76191317 1.18| 0.237
origineso*trimestre 3 4 0|B
origineso*trimestre 4 1 0|B
origineso*trimestre 4 2 0|B
origineso*trimestre 4 3 0|B
origineso*trimestre 4 4 0|B .
trimestre*nationalit 1 1 -1.513663 B 3.37755794 -0.45| 0.654
trimestre*nationalit 1 2 0|B
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trimestre*nationalit 2 1 0.446815 B 3.25784493 0.14| 0.891
trimestre*nationalit 2 2 0|B
trimestre*nationalit 3 1 -4.153041 B 3.4253617 -1.21| 0.225
trimestre*nationalit 3 2 0|B
trimestre*nationalit 4 1 0|B
trimestre*nationalit 4 2 0|B
trimestre*ZEP1 1 1 1.7605871 B 2.17665227 0.81| 0.419
trimestre*ZEP1 1 2 0|B
trimestre*ZEP1 2 1 2.626158 B 2.15506971 1.22| 0.223
trimestre*ZEP1 2 2 0|B
trimestre*ZEP1 3 1 0.474822 B 2.19410064 0.22| 0.829
trimestre*ZEP1 3 2 0|B
trimestre*ZEP1 4 1 0|B
trimestre*ZEP1 4 2 0|B
trimestre M6EV1 Nombre
LSMEAN LSMEAN
1 65.34034 1
2 64.91155 2
3 64.57242 3
4 62.10946 4
Least Squares Means for effect trimestre
Pr > |t| for HO: LSMean(i)=LSMean(j)
Dependent Variable: M6EV1
i/j 1 2 3 4
1 0.9953 0.9776 0.3468
2 0.9953 0.9978 0.4514
3 0.9776 0.9978 0.6023
4 0.3468 0.4514 0.6023




3.4 VD : Epreuves en début de CP

3.4.1 VD : Culture générale en début de CP (Cg2)

Number of Observations 8983
Read
Number of Observations 8639
Used
Source DF Somm(,a des | Carré moyen Valeur F Pr>F
carrés
Model 35 249446.743 7127.05 37.56| <.0001
Error 8603| 1632421.804 189.75
Corrected Total 8638| 1881868.548
R-carré Coeff Var | Racine MSE | Cg2 Moyenne
0.132553 20.75692 13.77499 66.36336
Source DF Type Il SS Carré moyen Valeur F Pr>F
origineso 3| 115426.5593 38475.5199 202.77| <.0001
trimestre 3 5211.276 1737.092 9.15/<.0001
SEXE 1 6760.5784 6760.5784 35.63| <.0001
nationalite 1 5367.3822 5367.3822 28.29| <.0001
ZEP1 1 12216.9877 12216.9877 64.38| <.0001
tempscolaire 2 6494.4873 3247.2436 17.11| <.0001
tempscolai*trimestre 6 1991.1425 331.8571 1.75| 0.106
SEXE*trimestre 3 185.8018 61.9339 0.33] 0.806
origineso*trimestre 9 1893.4289 210.381 1.11 0.352
trimestre*nationalit 3 1441.7923 480.5974 2.53| 0.055
trimestre*ZEP1 3 612.6957 204.2319 1.08| 0.358
Parameétre Estimation Erreur Valeur dutestt | Pr> |t
standard
Intercept 55.99069 B 1.71384374 32.67|<.0001
origineso 1 11.59192 B 0.90877329 12.76| <.0001
origineso 2 7.824952 B 0.95752587 8.17|<.0001
origineso 3 4.858368 B 0.83120494 5.84|<.0001
origineso 4 0|B
trimestre 1 4.874668 B 2.28072244 2.14] 0.033
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trimestre 2 7.235706 B 2.21788024 3.26] 0.001
trimestre 3 3.95078¢ B 2.23991131 1.76| 0.078
trimestre 4 0|B
SEXE 1 -1.875059 B 0.60077874 -3.12| 0.002
SEXE 2 0B
nationalite 1 3.10402 B 1.50545151 2.06| 0.039
nationalite 2 0|B
ZEP11 -4.117326 B 0.94061364 -4.38| <.0001
ZEP1 2 0B
tempscolaire 2 -3.33213 B 1.36433374 -2.44| 0.015
tempscolaire 3 0.596304 B 0.8496774 0.7 0.483
tempscolaire 4 0|B
tempscolai*trimestre 2 1 0.9054| B 1.96731063 0.46| 0.645
tempscolai*trimestre 2 2 -3.032714 B 1.96725598 -1.54| 0.123
tempscolai*trimestre 2 3 -0.592533 B 1.91804744 -0.31| 0.757
tempscolai*trimestre 2 4 0|B
tempscolai*trimestre 3 1 -2.314587 B 1.05798824 -2.19| 0.029
tempscolai*trimestre 3 2 -1.981234 B 1.05341684 -1.88 0.06
tempscolai*trimestre 3 3 -2.164347 B 1.08803851 -1.99| 0.047
tempscolai*trimestre 3 4 0|B
tempscolai*trimestre 4 1 0|B
tempscolai*trimestre 4 2 0|B
tempscolai*trimestre 4 3 0|B
tempscolai*trimestre 4 4 0|B
SEXE*trimestre 1 1 0.032183B 0.85791169 0.04 0.97
SEXE*trimestre 1 2 -0.203759 B 0.83472944 -0.24| 0.807
SEXE*trimestre 1 3 0.57622¢6 B 0.83796894 0.69| 0.492
SEXE*trimestre 1 4 0|B
SEXE*trimestre 2 1 0B
SEXE*trimestre 2 2 0B
SEXE*trimestre 2 3 0|B
SEXE*trimestre 2 4 0|B
origineso*trimestre 1 1 -1.2394 B 1.3267495% -0.93 0.35
origineso*trimestre 1 2 -0.708156 B 1.27488074 -0.56| 0.579
origineso*trimestre 1 3 -0.840672 B 1.29365948 -0.65| 0.516
origineso*trimestre 1 4 0|B
origineso*trimestre 2 1 -1.480971 B 1.36068844 -1.09| 0.276
origineso*trimestre 2 2 -1.727271 B 1.31538758 -1.31| 0.189
origineso*trimestre 2 3 -0.15376 B 1.30862074 -0.12| 0.907
origineso*trimestre 2 4 0|B
origineso*trimestre 3 1 -1.98071 B 1.18296755 -1.67| 0.094
origineso*trimestre 3 2 -2.175296 B 1.15152944 -1.89| 0.059
origineso*trimestre 3 3 0.195526 B 1.1434345 0.17| 0.864
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origineso*trimestre 3 4

origineso*trimestre 4 1

origineso*trimestre 4 2

origineso*trimestre 4 3

o| ©O| O] ©

B
B
B
B
origineso*trimestre 4 4 0|B
trimestre*nationalit 1 1 3.818727 B 2.06465103 1.85| 0.064
trimestre*nationalit 1 2 0|B
trimestre*nationalit 2 1 -0.795347 B 1.98707167 -0.4| 0.689
trimestre*nationalit 2 2 0|B
trimestre*nationalit 3 1 -0.773702 B 1.98123703 -0.39| 0.696
trimestre*nationalit 3 2 0|B
trimestre*nationalit 4 1 0|B
trimestre*nationalit 4 2 0|B
trimestre*ZEP1 1 1 1.048694 B 1.33294001 0.79] 0.431
trimestre*ZEP1 1 2 0|B
trimestre*ZEP1 2 1 1.231804 B 1.32687014 0.93] 0.353
trimestre*ZEP1 2 2 0|B
trimestre*ZEP1 3 1 -0.840057 B 1.31919791 -0.64| 0.524
trimestre*ZEP1 3 2 0|B
trimestre*ZEP1 4 1 0|B
trimestre*ZEP1 4 2 0|B
trimestre Cg2 Nombre
LSMEAN LSMEAN
1 65.38284 1
2 64.23143 2
3 62.01671 3
4 59.70337 4
Least Squares Means for effect trimestre
Pr > |t| for HO: LSMean(i)=LSMean(j)
Dependent Variable: Cg2
ifj 1 2 3
1 0.7338 0.0138| <.0001
2 0.7338 0.1715 0.0005
3 0.0138 0.1715 0.1822
4 <.0001 0.0005 0.1822
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3.4.2 VD : Lecture en début de CP (L2)

Number of Observations 8983
Read
Number of Observations 8610
Used
Source DF Sommg des | Carré moyen Valeur F Pr>F
carrés
Model 35 289850.484 8281.442 29.21|<.0001
Error 8574| 2431079.146 283.541
Corrected Total 8609| 2720929.631
R-carré Coeff Var Racine MSE | L2 Moyenne
0.106526 27.59308 16.83867 61.02497
Source DF Type Il SS Carré moyen Valeur F Pr>F
origineso 3 136381.6178 45460.5393 160.33| <.0001
trimestre 3 2752.46746 917.4892 3.24| 0.021
SEXE 1 8538.8181 8538.8181 30.11| <.0001
nationalite 1 6594.5527 6594.5527 23.26| <.0001
ZEP1 1 20058.8511  20058.8511 70.74| <.0001
tempscolaire 2 5747.377 2873.6885 10.14| <.0001
tempscolai*trimestre 6 702.676 117.1127 0.41] 0.871
SEXE*trimestre 3 2061.1421 687.0474 2.42| 0.064
origineso*trimestre 9 1984.7258 220.5251 0.78| 0.637
trimestre*nationalit 3 1786.5784 595.5261 2.1 0.098
trimestre*ZEP1 3 454.1396 151.3799 0.53| 0.659
Parameétre Estimation Erreur Valeur du testt | Pr> [t
standard
Intercept 53.05584 B 2.09017644 25.38| <.0001
origineso 1 11.5513 B 1.11251503 10.38|<.0001
origineso 2 7.987802 B 1.16923729 6.83|<.0001
origineso 3 3.67405 B 1.0161097¢ 3.62| 3E-04
origineso 4 0|B
trimestre 1 1.253836 B 2.79174282 0.45| 0.653
trimestre 2 3.312131B 2.70862805 1.22| 0.221
trimestre 3 0.782247 B 2.7485026 0.28| 0.776
trimestre 4 0|B
SEXE 1 -2.807351 B 0.73506273 -3.82| 1E-04
SEXE 2 0B
nationalite 1 3.011681 B 1.82977085% 1.65 0.1
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nationalite 2 0|B
ZEP11 -5.419946 B 1.15082437 -4.71| <.0001
ZEP1 2 0B
tempscolaire 2 -4.539083 B 1.67553175% -2.71| 0.007
tempscolaire 3 -0.97112 B 1.04559542 -0.93] 0.353
tempscolaire 4 0|B
tempscolai*trimestre 2 1 0.968963 B 2.40911484 0.4| 0.688
tempscolai*trimestre 2 2 0.493893 B 2.40698734 0.21] 0.837
tempscolai*trimestre 2 3 1.475255 B 2.35178369 0.63| 0.531
tempscolai*trimestre 2 4 0|B
tempscolai*trimestre 3 1 0.527142 B 1.2999391% 0.41| 0.685
tempscolai*trimestre 3 2 0.563787/ B 1.29448411 0.44| 0.663
tempscolai*trimestre 3 3 -0.645336 B 1.33784892 -0.48 0.63
tempscolai*trimestre 3 4 0|B
tempscolai*trimestre 4 1 0|B
tempscolai*trimestre 4 2 0|B
tempscolai*trimestre 4 3 0|B
tempscolai*trimestre 4 4 0|B
SEXE*trimestre 1 1 1.555322 B 1.05074248 1.48| 0.139
SEXE*trimestre 1 2 -0.292058 B 1.02208527 -0.29| 0.775
SEXE*trimestre 1 3 1.97663 B 1.02544457 1.93| 0.054
SEXE*trimestre 1 4 0|B
SEXE*trimestre 2 1 0B
SEXE*trimestre 2 2 0|B
SEXE*trimestre 2 3 0|B
SEXE*trimestre 2 4 0B
origineso*trimestre 1 1 -0.438181 B 1.6261944 -0.27| 0.788
origineso*trimestre 1 2 -0.232494 B 1.5611779 -0.15| 0.882
origineso*trimestre 1 3 1.5444|B 1.58249784 0.98| 0.329
origineso*trimestre 1 4 0|B
origineso*trimestre 2 1 -2.448093 B 1.66620139 -1.47) 0.142
origineso*trimestre 2 2 -1.531906 B 1.60826651 -0.95| 0.341
origineso*trimestre 2 3 0.525209 B 1.5988230¢ 0.33| 0.743
origineso*trimestre 2 4 0|B
origineso*trimestre 3 1 -0.894721 B 1.44820019 -0.62| 0.537
origineso*trimestre 3 2 -0.851496 B 1.4105789% -0.6| 0.546
origineso*trimestre 3 3 1.700759 B 1.39849721 1.22| 0.224
origineso*trimestre 3 4 0|B
origineso*trimestre 4 1 0|B
origineso*trimestre 4 2 0|B
origineso*trimestre 4 3 0|B
origineso*trimestre 4 4 0|B
trimestre*nationalit 1 1 4.659189 B 2.5236568 1.85| 0.065
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trimestre*nationalit 1 2 0|B
trimestre*nationalit 2 1 0.518903 B 2.41936011 0.21 0.83
trimestre*nationalit 2 2 0|B
trimestre*nationalit 3 1 -0.935795 B 2.42533604 -0.39 0.7
trimestre*nationalit 3 2 0|B
trimestre*nationalit 4 1 0|B
trimestre*nationalit 4 2 0|B
trimestre*ZEP1 1 1 -0.183709 B 1.63653815% -0.11| 0.911
trimestre*ZEP1 1 2 0|B
trimestre*ZEP1 2 1 1.634633 B 1.62671364 1| 0.315
trimestre*ZEP1 2 2 0|B
trimestre*ZEP1 3 1 0.892319B 1.61542859 0.55| 0.581
trimestre*ZEP1 3 2 0|B
trimestre*ZEP1 4 1 0|B
trimestre*ZEP1 4 2 0|B
trimestre L2 Nombre
LSMEAN LSMEAN
1 58.23727 1
2 58.35604 2
3 57.38264 3
4 54.41459 4
Least Squares Means for effect trimestre
Pr > |t| for HO: LSMean(i)=LSMean(j)
Dependent Variable: L2
i/j 1 2 3
1 0.9998 0.9257 0.0425
2 0.9998 0.8836 0.0258
3 0.9257 0.8836 0.1496
4 0.0425 0.0258 0.1496

Page 331




3.4.3 VD : Epreuves numériques en début de CP (En2)

Number of Observations Read 8983
Number of Observations Used 8605
Source DF Sommg des | Carré moyen Valeur F Pr>F
carrés
Model 35 373793.066 10679.802 29.2|<.0001
Error 8569 3133853.06 365.72
Corrected Total 8604| 3507646.126
R-carré Coeff Var Racine MSE En2 Moyenne
0.106565 29.79048 19.1238 64.19434
Source DF Type Il SS Carré moyen Valeur F Pr>F
origineso 3 162062.5697 54020.8566 147.71/ <.0001
trimestre 3 13372.7755 4457.5918 12.19| <.0001
SEXE 1 179.6079 179.6079 0.49| 0.484
nationalite 1 5926.8657 5926.8657 16.21| <.0001
ZEP1 1 14713.7415 14713.7415 40.23| <.0001
tempscolaire 2 12102.1637 6051.0818 16.55| <.0001
tempscolai*trimestre 6 442.18 73.6967 0.2| 0.976
SEXE*trimestre 3 606.626 202.2087 0.55| 0.646
origineso*trimestre 9 2522.2088§ 280.2454 0.77| 0.648
trimestre*nationalit 3 459.1573 153.0524 0.42 0.74
trimestre*ZEP1 3 3717.278 1239.0927 3.39| 0.017
Parametre Estimation Erreur standard| Valeurdutestt | Pr>[t|
Intercept 54.84833 B 2.36794272 23.16| <.0001
origineso 1 12.62402 B 1.26597305% 9.97|<.0001
origineso 2 7.091305 B 1.3330401 5.32| <.0001
origineso 3 4.327535 B 1.15451634 3.75| 2E-04
origineso 4 0|B
trimestre 1 5.796222 B 3.16332973 1.83| 0.067
trimestre 2 3.045053 B 3.06866001 0.99| 0.321
trimestre 3 -0.05106 B 3.1035966 -0.02| 0.987
trimestre 4 0|B
SEXE 1 -0.194174 B 0.83559981 -0.23| 0.816
SEXE 2 o|B
nationalite 1 1.930578 B 2.06922803 0.93] 0.351
nationalite 2 0|B
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ZEP11 -6.733556 B 1.30788345 -5.15| <.0001
ZEP1 2 o|B
tempscolaire 2 -4.439372 B 1.89806141 -2.34| 0.019
tempscolaire 3 -1.961662 B 1.18641911 -1.65| 0.098
tempscolaire 4 0|B
tempscolai*trimestre 2 1 0.595634 B 2.7223397¢ 0.22| 0.827
tempscolai*trimestre 2 2 -0.401452 B 2.73575774 -0.15| 0.883
tempscolai*trimestre 2 3 -0.666902 B 2.6639066¢ -0.25| 0.802
tempscolai*trimestre 2 4 0|B
tempscolai*trimestre 3 1 -0.277233 B 1.47560732 -0.19| 0.851
tempscolai*trimestre 3 2 -0.014292 B 1.4694143¢ -0.01| 0.992
tempscolai*trimestre 3 3 -1.175402 B 1.518882¢ -0.77) 0.439
tempscolai*trimestre 3 4 0|B
tempscolai*trimestre 4 1 0|B
tempscolai*trimestre 4 2 0|B
tempscolai*trimestre 4 3 0|B
tempscolai*trimestre 4 4 0|B
SEXE*trimestre 1 1 0.494797 B 1.19373048 0.41| 0.679
SEXE*trimestre 1 2 -0.951443 B 1.16179172 -0.82| 0.413
SEXE*trimestre 1 3 0.074207 B 1.16513499 0.06| 0.949
SEXE*trimestre 1 4 0|B
SEXE*trimestre 2 1 0|B
SEXE*trimestre 2 2 0|B
SEXE*trimestre 2 3 0|B
SEXE*trimestre 2 4 0|B
origineso*trimestre 1 1 -0.769028 B 1.8516094¢ -0.42| 0.678
origineso*trimestre 1 2 -0.082989 B 1.7756352¢ -0.05| 0.963
origineso*trimestre 1 3 2.099831 B 1.80113264 1.17| 0.244
origineso*trimestre 1 4 0|B
origineso*trimestre 2 1 1.271307 B 1.89448843 0.67| 0.502
origineso*trimestre 2 2 0.731411B 1.83189778 0.4 0.69
origineso*trimestre 2 3 2.60069 B 1.82163572 1.43] 0.153
origineso*trimestre 2 4 0|B
origineso*trimestre 3 1 0.084882 B 1.64392257 0.05| 0.959
origineso*trimestre 3 2 -1.277508 B 1.6033368% -0.8| 0.426
origineso*trimestre 3 3 1.875781 B 1.58841433 1.18| 0.238
origineso*trimestre 3 4 0|B
origineso*trimestre 4 1 0|B
origineso*trimestre 4 2 0|B
origineso*trimestre 4 3 0|B
origineso*trimestre 4 4 0|B
trimestre*nationalit 1 1 2.693383 B 2.85556479 0.94| 0.346
trimestre*nationalit 1 2 0o|B
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trimestre*nationalit 2 1 2.777157B 2.73653269 1.01 0.31
trimestre*nationalit 2 2 0|B
trimestre*nationalit 3 1 2.168139B 2.7350618% 0.79| 0.428
trimestre*nationalit 3 2 0|B
trimestre*nationalit 4 1 0|B
trimestre*nationalit 4 2 0|B
trimestre*ZEP1 1 1 2.960257 B 1.85747244 1.59| 0.111
trimestre*ZEP1 1 2 0|B
trimestre*ZEP1 2 1 5.708102 B 1.84838822 3.09| 0.002
trimestre*ZEP1 2 2 0|B
trimestre*ZEP1 3 1 1.713196 B 1.83428489 0.93 0.35
trimestre*ZEP1 3 2 0|B
trimestre*ZEP1 4 1 0|B
trimestre*ZEP1 4 2 0|B
trimestre En2 Nombre
LSMEAN LSMEAN
1 65.35015 1
2 62.7429 2
3 59.18347 3
4 56.22679 4
Least Squares Means for effect trimestre
Pr > |t| for HO: LSMean(i)=LSMean(j)
Dependent Variable: En2
i/j 1 2 3
1 0.3361 0.0004] <.0001
2 0.3361 0.0822 0.0002
3 0.0004 0.0822 0.2444
4 <.0001 0.0002 0.2446
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3.4.4 VD : Concepts liés au temps en début de CP (Clt2)

Number of Observations 8983
Read
Number of Observations 8581
Used
Source DF Sommg des | Carré moyen Valeur F Pr>F
carrés
Model 35 543263.214 15521.806 51.27| <.0001
Error 8545 2586892.822 302.738
Corrected Total 8580 3130156.04
R-carré Coeff Var Racine MSE CIt2 Moyenne
0.173558 23.25864 17.39936 74.80813
Source DF Type Il SS Carré moyen Valeur F Pr>F
origineso 3 218370.8513 72790.2834 240.44] <.0001
trimestre 3 5660.8203 1886.9401 6.23| 3E-04
SEXE 1 121.8076 121.8076 0.4 0.526
nationalite 1 39134.2517 39134.2517 129.27<.0001
ZEP1 1 47876.3081 47876.3081 158.14| <.0001
tempscolaire 2 6122.1413 3061.0706 10.11| <.0001
tempscolai*trimestre 6 681.6249 113.6041 0.38/ 0.895
SEXE*trimestre 3 268.538 89.5127 0.3| 0.829
origineso*trimestre 9 4900.0356 544.4484 1.8| 0.063
trimestre*nationalit 3 1042.6208 347.5403 1.15 0.328
trimestre*ZEP1 3 2053.72 684.5733 2.26| 0.079
Parameétre Estimation Erreur standard | Valeur dutestt | Pr> |t
Intercept 59.30318 B 2.16343911 27.41| <.0001
origineso 1 15.12127 B 1.15043393 13.14|<.0001
origineso 2 10.28913 B 1.21228859 8.49| <.0001
origineso 3 4542469 B 1.05022472 4.33|<.0001
origineso 4 0|B
trimestre 1 5.172693 B 2.88559179 1.79| 0.073
trimestre 2 -0.074927 B 2.81390677 -0.03| 0.979
trimestre 3 -0.768544 B 2.8346283 -0.27| 0.786
trimestre 4 0|B
SEXE 1 -0.541799 B 0.76136565 -0.71| 0.477
SEXE 2 0B
nationalite 1 8.434572 B 1.89238794 4.46| <.0001
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nationalite 2 0|B
ZEP11 -7.90041 B 1.18835827 -6.65| <.0001
ZEP1 2 0B
tempscolaire 2 -3.839958 B 1.72972262 -2.22| 0.026
tempscolaire 3 -1.817243 B 1.0842805¢ -1.68| 0.094
tempscolaire 4 0|B
tempscolai*trimestre 2 1 -1.605108 B 2.5064437¢ -0.64| 0.522
tempscolai*trimestre 2 2 1.373383 B 2.51661533 0.55| 0.585
tempscolai*trimestre 2 3 0.543087/ B 2.43669644 0.22| 0.824
tempscolai*trimestre 2 4 0|B
tempscolai*trimestre 3 1 0.405785 B 1.34622689 0.3| 0.763
tempscolai*trimestre 3 2 1.216887 B 1.3400908 0.91| 0.364
tempscolai*trimestre 3 3 0.455253 B 1.38605659 0.33] 0.743
tempscolai*trimestre 3 4 0|B
tempscolai*trimestre 4 1 0|B
tempscolai*trimestre 4 2 0|B
tempscolai*trimestre 4 3 0|B
tempscolai*trimestre 4 4 0|B
SEXE*trimestre 1 1 0.534336 B 1.08724984 0.49| 0.623
SEXE*trimestre 1 2 -0.077603 B 1.05818549 -0.07| 0.942
SEXE*trimestre 1 3 0.754587 B 1.06225169 0.71| 0.478
SEXE*trimestre 1 4 0|B
SEXE*trimestre 2 1 0B
SEXE*trimestre 2 2 0|B
SEXE*trimestre 2 3 0|B
SEXE*trimestre 2 4 0B
origineso*trimestre 1 1 -1.21278 B 1.68334394 -0.72| 0.471
origineso*trimestre 1 2 -0.769189 B 1.6146565¢ -0.48| 0.634
origineso*trimestre 1 3 1.169024 B 1.6376395 0.71| 0.475
origineso*trimestre 1 4 0|B
origineso*trimestre 2 1 -1.214538 B 1.7255956% -0.7| 0.482
origineso*trimestre 2 2 -0.518683 B 1.66664722 -0.31| 0.756
origineso*trimestre 2 3 1.657045 B 1.6584187% 1 0.318
origineso*trimestre 2 4 0|B
origineso*trimestre 3 1 0.086904 B 1.4973585% 0.06| 0.954
origineso*trimestre 3 2 -0.315892 B 1.45998527 -0.22| 0.829
origineso*trimestre 3 3 4.288203 B 1.44669111 2.96| 0.003
origineso*trimestre 3 4 0|B
origineso*trimestre 4 1 0|B
origineso*trimestre 4 2 0|B
origineso*trimestre 4 3 0|B
origineso*trimestre 4 4 0|B
trimestre*nationalit 1 1 1.740482 B 2.60631553 0.67| 0.504
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trimestre*nationalit 1 2 0|B
trimestre*nationalit 2 1 3.959471 B 2.51273216 1.58| 0.115
trimestre*nationalit 2 2 0|B
trimestre*nationalit 3 1 0.248088 B 2.4979187¢ 0.1 0.921
trimestre*nationalit 3 2 0|B
trimestre*nationalit 4 1 0|B
trimestre*nationalit 4 2 0|B
trimestre*ZEP1 1 1 0.817054 B 1.6910826¢ 0.48| 0.629
trimestre*ZEP1 1 2 0|B
trimestre*ZEP1 2 1 2.591347 B 1.68058977 1.54| 0.123
trimestre*ZEP1 2 2 0|B
trimestre*ZEP1 3 1 -1.677699 B 1.66804758 -1.01| 0.315
trimestre*ZEP1 3 2 0|B
trimestre*ZEP1 4 1 0|B
trimestre*ZEP1 4 2 0|B
trimestre Clt2 Nombre
LSMEAN LSMEAN
1 70.6356 1
2 68.52601 2
3 65.90714 3
4 64.90184 4
Least Squares Means for effect trimestre
Pr > |t| for HO: LSMean(i)=LSMean(j)
Dependent Variable: Clt2
i/j 1 2 3
1 0.4508 0.0048 0.0008
2 0.4508 0.2255 0.0617,
3 0.0048 0.2255 0.8995
4 0.0008 0.0617 0.8995
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3.4.5 VD : Compréhension orale en début de CP (Co2)

Number of Observations Read 8983
Number of Observations Used 8568
Source DF Somm(,a des | Carré moyen Valeur F Pr>F
carrés
Model 35 319484.056 9128.116 32.89| <.0001
Error 8532| 2367730.21§ 277.512
Corrected Total 8567, 2687214.274
R-carré Coeff Var Racine MSE | Co2 Moyenne
0.11889 21.02178 16.65868 79.24486
Source DF Type Il SS Carré moyen Valeur F Pr>F
origineso 3 110440.127 36813.374 132.66| <.0001
trimestre 3 3903.111 1301.037 4.69| 0.003
SEXE 1 1832.8167 1832.81671 6.6 0.01
nationalite 1 42313.6241 42313.6241 152.48| <.0001
ZEP1 1 20233.4324 20233.4329 72.91| <.0001
tempscolaire 2 5061.1206 2530.5603 9.12| 1E-04
tempscolai*trimestre 6 722.1772 120.3629 0.43| 0.857
SEXE*trimestre 3 810.0463 270.0154 0.97| 0.404
origineso*trimestre 9 2975.0523 330.5614 1.19] 0.296
trimestre*nationalit 3 1369.7309 456.577 1.65| 0.177
trimestre*ZEP1 3 956.5013 318.8338 1.15| 0.328
Parametre Estimation Erreur Valeur du testt | Pr> |t
standard
Intercept 63.76238 B 2.0800397¢ 30.65| <.0001
origineso 1 10.01209 B 1.10016529 9.1|<.0001
origineso 2 7.20374 B 1.15604319 6.23|<.0001
origineso 3 3.096954 B 1.00286242 3.09] 0.002
origineso 4 0|B
trimestre 1 1.542682 B 2.77078607 0.56| 0.578
trimestre 2 5.865673 B 2.69119389 2.18| 0.029
trimestre 3 1.259133 B 2.71808225 0.46| 0.643
trimestre 4 0|B
SEXE 1 -1.10576 B 0.72573857 -1.52| 0.128
SEXE 2 0B
nationalite 1 10.92862 B 1.8208418% 6|<.0001
nationalite 2 0|B
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ZEP11 -5.14969 B 1.13625886¢ -4.53| <.0001
ZEP1 2 0B
tempscolaire 2 -2.167207 B 1.6441748 -1.32| 0.188
tempscolaire 3 -1.404226 B 1.02862491 -1.37| 0.172
tempscolaire 4 0|B
tempscolai*trimestre 2 1 -1.174903 B 2.37579 -0.49| 0.621
tempscolai*trimestre 2 2 -2.30679 B 2.40711283 -0.96| 0.338
tempscolai*trimestre 2 3 -1.65338 B 2.31675403 -0.71] 0.476
tempscolai*trimestre 2 4 0|B
tempscolai*trimestre 3 1 -0.089838 B 1.2828721 -0.07| 0.944
tempscolai*trimestre 3 2 0.673948 B 1.27670869 0.53| 0.598
tempscolai*trimestre 3 3 0.56832 B 1.31941343 0.43| 0.667
tempscolai*trimestre 3 4 0|B
tempscolai*trimestre 4 1 0|B
tempscolai*trimestre 4 2 0|B
tempscolai*trimestre 4 3 0|B
tempscolai*trimestre 4 4 0|B
SEXE*trimestre 1 1 0.33341B 1.03982152 0.32] 0.749
SEXE*trimestre 1 2 -0.650098 B 1.01139303 -0.64 0.52
SEXE*trimestre 1 3 1.0299759 B 1.01638124 1.01] 0.311
SEXE*trimestre 1 4 0|B
SEXE*trimestre 2 1 0|B
SEXE*trimestre 2 2 0|B
SEXE*trimestre 2 3 0|B
SEXE*trimestre 2 4 0|B
origineso*trimestre 1 1 1.841551 B 1.6158408¢ 1.14] 0.254
origineso*trimestre 1 2 -0.005497 B 1.54215507 0| 0.997
origineso*trimestre 1 3 0.844203 B 1.57305275 0.54| 0.592
origineso*trimestre 1 4 0|B
origineso*trimestre 2 1 2.022476 B 1.6530058¢ 1.22| 0.221
origineso*trimestre 2 2 0.214024 B 1.5902325% 0.13| 0.893
origineso*trimestre 2 3 0.709672 B 1.58771269 0.45| 0.655
origineso*trimestre 2 4 0|B
origineso*trimestre 3 1 2.482288 B 1.4372536¢ 1.73] 0.084
origineso*trimestre 3 2 1.001514 B 1.3933871 0.72| 0.472
origineso*trimestre 3 3 3.508441 B 1.38636683 2.53| 0.011
origineso*trimestre 3 4 0|B
origineso*trimestre 4 1 0|B
origineso*trimestre 4 2 0|B
origineso*trimestre 4 3 0|B
origineso*trimestre 4 4 0|B
trimestre*nationalit 1 1 1.991486 B 2.50504656 0.79| 0.427
trimestre*nationalit 1 2 0B
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trimestre*nationalit 2 1 -2.961965 B 2.4004467¢ -1.23| 0.217
trimestre*nationalit 2 2 0|B
trimestre*nationalit 3 1 -1.497503 B 2.39817473 -0.62| 0.532
trimestre*nationalit 3 2 0|B
trimestre*nationalit 4 1 0|B
trimestre*nationalit 4 2 0|B
trimestre*ZEP1 1 1 2.10539 B 1.61804562 1.3] 0.193
trimestre*ZEP1 1 2 0|B
trimestre*ZEP1 2 1 -0.370639 B 1.60800299 -0.23| 0.818
trimestre*ZEP1 2 2 0|B
trimestre*ZEP1 3 1 -0.549857 B 1.5961744 -0.34| 0.731
trimestre*ZEP1 3 2 0|B
trimestre*ZEP1 4 1 0|B
trimestre*ZEP1 4 2 0|B
trimestre Co2 Nombre
LSMEAN LSMEAN
1 74.9095] 1
2 73.61924 2
3 71.64102 3
4 69.98669 4
Least Squares Means for effect trimestre
Pr > |t| for HO: LSMean(i)=LSMean(j)
Dependent Variable: Co2
ifj 1 2 3
1 0.7797 0.0749 0.0034
2 0.7797 0.4332 0.0453
3 0.0749 0.4332 0.6308
4 0.0034 0.0453 0.6308
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3.4.6 VD : Culture technique en début de CP (Ct2)

Number of Observations 8983
Read
Number of Observations 8558
Used
Source DF Sommg des | Carré moyen Valeur F Pr>F
carrés
Model 35 344191.213 9834.035 32.52| <.0001
Error 8522 2577189.14 302.416
Corrected Total 8557| 2921380.353
R-carré Coeff Var Racine MSE | ct2 Moyenne
0.117818 26.47115 17.39011 65.69459
Source DF Type Il SS Carré moyen Valeur F Pr>F
origineso 3 103309.5782  34436.5261 113.87| <.0001
trimestre 3 5876.9921 1958.9974 6.48| 2E-04
SEXE 1 43913.043 43913.043 145.21| <.0001
nationalite 1 28385.5146 28385.5146 93.86| <.0001
ZEP1 1 20611.4151 20611.4151 68.16| <.0001
tempscolaire 2 4627.7483 2313.8741 7.65| 5E-04
tempscolai*trimestre 6 1888.64572 314.7742 1.04| 0.396
SEXE*trimestre 3 541.8959 180.632 0.6| 0.617
origineso*trimestre 9 1899.3117 211.0346 0.7/ 0.712
trimestre*nationalit 3 645.3839 215.128 0.71) 0.545
trimestre*ZEP1 3 956.3611 318.787 1.05| 0.367
Parameétre Estimation Erreur Valeur du testt | Pr> |t
standard
Intercept 49.20176 B 2.15220897 22.86|<.0001
origineso 1 9.769434 B 1.14624931 8.52|<.0001
origineso 2 9.092737 B 1.2065099¢ 7.54|<.0001
origineso 3 4.579234 B 1.04772183 4.37|<.0001
origineso 4 0|B
trimestre 1 3.642036 B 2.87740557 1.27| 0.206
trimestre 2 2.761626 B 2.7946626 0.99| 0.323
trimestre 3 2.388805 B 2.82462879 0.85| 0.398
trimestre 4 0|B
SEXE 1 4.726593 B 0.75768722 6.24|<.0001
SEXE 2 0B
nationalite 1 7.114574 B 1.88045569 3.78| 2E-04
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nationalite 2 0|B
ZEP11 -5.144391 B 1.18523744 -4.34| <.0001
ZEP1 2 0B
tempscolaire 2 -2.394579 B 1.7201085¢ -1.39| 0.164
tempscolaire 3 -0.617377 B 1.0737335 -0.57| 0.565
tempscolaire 4 0|B
tempscolai*trimestre 2 1 1.548406 B 2.47760233 0.62| 0.532
tempscolai*trimestre 2 2 -0.932146 B 2.51015039 -0.37 0.71
tempscolai*trimestre 2 3 -3.996802 B 2.4258593 -1.65 0.1
tempscolai*trimestre 2 4 0|B
tempscolai*trimestre 3 1 -0.590934 B 1.34008359 -0.44| 0.659
tempscolai*trimestre 3 2 -0.062105 B 1.33353367 -0.05| 0.963
tempscolai*trimestre 3 3 -1.446522 B 1.37855024 -1.05| 0.294
tempscolai*trimestre 3 4 0|B
tempscolai*trimestre 4 1 0|B
tempscolai*trimestre 4 2 0|B
tempscolai*trimestre 4 3 0|B
tempscolai*trimestre 4 4 0|B
SEXE*trimestre 1 1 0.320285 B 1.08635647 0.29| 0.768
SEXE*trimestre 1 2 -1.015762 B 1.05620266 -0.96| 0.336
SEXE*trimestre 1 3 -0.03957| B 1.0613263 -0.04 0.97
SEXE*trimestre 1 4 0|B
SEXE*trimestre 2 1 0B
SEXE*trimestre 2 2 0|B
SEXE*trimestre 2 3 0|B
SEXE*trimestre 2 4 0B
origineso*trimestre 1 1 -0.529315 B 1.68420456 -0.31f 0.753
origineso*trimestre 1 2 0.346687 B 1.6084768¢ 0.22| 0.829
origineso*trimestre 1 3 1.353704 B 1.64006439 0.83| 0.409
origineso*trimestre 1 4 0|B
origineso*trimestre 2 1 -1.416536 B 1.72426647 -0.82f 0.411
origineso*trimestre 2 2 -2.163652 B 1.66066028 -1.3| 0.193
origineso*trimestre 2 3 0.757615 B 1.65615621 0.46| 0.647
origineso*trimestre 2 4 0|B
origineso*trimestre 3 1 -0.138024 B 1.50178771 -0.09| 0.927
origineso*trimestre 3 2 0.381442 B 1.4545508 0.26] 0.793
origineso*trimestre 3 3 1.630396 B 1.4483663 1.13 0.26
origineso*trimestre 3 4 0|B
origineso*trimestre 4 1 0|B
origineso*trimestre 4 2 0|B
origineso*trimestre 4 3 0|B
origineso*trimestre 4 4 0|B
trimestre*nationalit 1 1 3.225178 B 2.60009764 1.24| 0.215
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trimestre*nationalit 1 2 0|B
trimestre*nationalit 2 1 1.758634 B 2.4906927% 0.71 0.48
trimestre*nationalit 2 2 0|B
trimestre*nationalit 3 1 0.234271 B 2.48811614 0.09] 0.925
trimestre*nationalit 3 2 0|B
trimestre*nationalit 4 1 0|B
trimestre*nationalit 4 2 0|B
trimestre*ZEP1 1 1 1.5380664 B 1.69012905% 0.91| 0.363
trimestre*ZEP1 1 2 0|B
trimestre*ZEP1 2 1 0.742698 B 1.67891789 0.44| 0.658
trimestre*ZEP1 2 2 0|B
trimestre*ZEP1 3 1 -1.32925 B 1.66906018 -0.8| 0.426
trimestre*ZEP1 3 2 0|B
trimestre*ZEP1 4 1 0|B
trimestre*ZEP1 4 2 0|B
trimestre ct2 Nombre
LSMEAN LSMEAN
1 63.3885] 1
2 60.22063 2
3 58.34904 3
4 57.40652 4
Least Squares Means for effect trimestre
Pr > |t| for HO: LSMean(i)=LSMean(j)
Dependent Variable: ct2
i/j 1 2 3
1 0.1156 0.0021 0.0004
2 0.1156 0.521 0.2114
3 0.0021 0.521 0.9145
4 0.0004 0.2114 0.9145
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3.4.7 VD : Epreuve d’écriture en début de CP (Ee2)

Number of Observations 8983
Read
Number of Observations 8563
Used
Source DF Sommg des | Carré moyen Valeur F Pr>F
carrés
Model 35 433552.677 12387.219 32.34| <.0001
Error 8527| 3266450.582 383.071
Corrected Total 8562| 3700003.258
R-carré Coeff Var Racine MSE | ee2 Moyenne
0.117174 34.20617 19.57221 57.21837
Source DF Type Il SS Carré moyen Valeur F Pr>F
origineso 3 180742.0029 60247.3343 157.27| <.0001
trimestre 3 7031.88472 2343.9614 6.12| 4E-04
SEXE 1 48562.2567 48562.2567 126.77/<.0001
nationalite 1 4309.6583 4309.6583 11.25| 8E-04
ZEP1 1 18049.3479 18049.3479 47.12| <.0001
tempscolaire 2 20557.5197 10278.7596 26.83| <.0001
tempscolai*trimestre 6 663.1783 110.5297 0.29] 0.943
SEXE*trimestre 3 3262.2622 1087.4207 2.84| 0.037
origineso*trimestre 9 2677.278 297.4753 0.78| 0.638
trimestre*nationalit 3 746.2404 248.7468 0.65| 0.583
trimestre*ZEP1 3 766.3901 255.4634 0.67| 0.572
Parameétre Estimation Erreur Valeur du testt | Pr> |t|
standard
Intercept 49.80475 B 2.45587024 20.28| <.0001
origineso 1 15.49382 B 1.29094311 12| <.0001
origineso 2 8.860655 B 1.36708344 6.48| <.0001
origineso 3 5.415477 B 1.18193767 4.58|<.0001
origineso 4 0|B
trimestre 1 5.263967 B 3.27762884 1.61| 0.108
trimestre 2 4.906302 B 3.17056971 1.55| 0.122
trimestre 3 1.994927 B 3.20307434 0.62| 0.533
trimestre 4 0|B
SEXE 1 -3.871487 B 0.85424797 -4.53| <.0001
SEXE 2 o|B
nationalite 1 1.151608 B 2.16183279 0.53| 0.594
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nationalite 2 0|B
ZEP11 -5.878697 B 1.33651964 -4.4| <.0001
ZEP1 2 o|B
tempscolaire 2 -7.005774 B 1.93101044 -3.63| 3E-04
tempscolaire 3 -2.083005 B 1.2089949 -1.72| 0.085
tempscolaire 4 0|B
tempscolai*trimestre 2 1 0.369426 B 2.77753769 0.13| 0.894
tempscolai*trimestre 2 2 1.563722 B 2.8085739¢ 0.56| 0.578
tempscolai*trimestre 2 3 -0.855755 B 2.73967419 -0.31] 0.755
tempscolai*trimestre 2 4 0|B
tempscolai*trimestre 3 1 -0.814633 B 1.5074327 -0.54| 0.589
tempscolai*trimestre 3 2 0.22567 B 1.5016998¢ 0.15| 0.881
tempscolai*trimestre 3 3 -1.031792 B 1.5503944 -0.67| 0.506
tempscolai*trimestre 3 4 0|B
tempscolai*trimestre 4 1 0|B
tempscolai*trimestre 4 2 0|B
tempscolai*trimestre 4 3 0|B
tempscolai*trimestre 4 4 0|B
SEXE*trimestre 1 1 0.032268 B 1.22265751 0.03] 0.979
SEXE*trimestre 1 2 -2.967304 B 1.19068795 -2.49| 0.013
SEXE*trimestre 1 3 -0.681552 B 1.19387143 -0.57| 0.568
SEXE*trimestre 1 4 0|B
SEXE*trimestre 2 1 0o|B
SEXE*trimestre 2 2 0|B
SEXE*trimestre 2 3 0|B
SEXE*trimestre 2 4 0B
origineso*trimestre 1 1 -3.601578 B 1.8941772% -1.9/ 0.057
origineso*trimestre 1 2 -3.197983 B 1.81189874 -1.76| 0.078
origineso*trimestre 1 3 -0.603938 B 1.84267253 -0.33] 0.743
origineso*trimestre 1 4 0|B
origineso*trimestre 2 1 -0.37966 B 1.94682064 -0.2| 0.845
origineso*trimestre 2 2 -1.252321 B 1.8775903 -0.67| 0.505
origineso*trimestre 2 3 0.547343 B 1.86985513 0.29 0.77
origineso*trimestre 2 4 0|B
origineso*trimestre 3 1 -1.308931 B 1.69055203 -0.77) 0.439
origineso*trimestre 3 2 -2.000802 B 1.64117524 -1.22| 0.223
origineso*trimestre 3 3 0.109131B 1.63024268 0.07| 0.947
origineso*trimestre 3 4 0|B
origineso*trimestre 4 1 0|B
origineso*trimestre 4 2 0|B
origineso*trimestre 4 3 0|B
origineso*trimestre 4 4 0|B
trimestre*nationalit 1 1 4.043811 B 2.97394034 1.36| 0.174
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trimestre*nationalit 1 2 0|B
trimestre*nationalit 2 1 2.688087 B 2.83552453 0.95| 0.343
trimestre*nationalit 2 2 0|B
trimestre*nationalit 3 1 1.897546 B 2.83451114 0.67| 0.503
trimestre*nationalit 3 2 0|B
trimestre*nationalit 4 1 0|B
trimestre*nationalit 4 2 0|B
trimestre*ZEP1 1 1 1.679878 B 1.90308131 0.88| 0.377
trimestre*ZEP1 1 2 0|B
trimestre*ZEP1 2 1 2.551109 B 1.90101189 1.34 0.18
trimestre*ZEP1 2 2 0|B
trimestre*ZEP1 3 1 0.830503 B 1.88789321 0.44 0.66
trimestre*ZEP1 3 2 0|B
trimestre*ZEP1 4 1 0|B
trimestre*ZEP1 4 2 0|B
trimestre ee2 Nombre
LSMEAN LSMEAN
1 56.58936 1
2 54.9443 2
3 52.32049 3
4 49.91836 4
Least Squares Means for effect trimestre
Pr > |t| for HO: LSMean(i)=LSMean(j)
Dependent Variable: ee2
i/j 1 2 3
1 0.7337 0.0385 0.0005
2 0.7337, 0.323 0.012
3 0.0385 0.323 0.4603
4 0.0005 0.012 0.4603
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3.4.8 VD : Epreuve de prélecture en début de CP (P2)

Number of Observations Read 8983
Number of Observations Used 8566
Source DF Somm(? des | Carré moyen Valeur F Pr>F
carrés
Model 35 448827.267 12823.636 27.54| <.0001
Error 8530, 3971639.992 465.608
Corrected Total 8565 4420467.258
R-carré Coeff Var Racine MSE p2 Moyenne
0.101534 31.95768 21.57796 67.52043
Source DF Type Il SS Carré moyen Valeur F Pr>F
origineso 3 226886.6206  75628.8734 162.43| <.0001
trimestre 3 10065.4724 3355.1575 7.21|<.0001
SEXE 1 34979.2932  34979.2932 75.13| <.0001
nationalite 1 6753.3833 6753.3833 14.5| 1E-04
ZEP1 1 22643.6068  22643.6068 48.63| <.0001
tempscolaire 2 6200.938 3100.469 6.66| 0.001
tempscolai*trimestre 6 3893.7676 648.9613 1.39| 0.213
SEXE*trimestre 3 3193.4357 1064.4786 2.29| 0.077
origineso*trimestre 9 784.9926 87.2214 0.19] 0.996
trimestre*nationalit 3 1594.3882 531.4627 1.14| 0.331
trimestre*ZEP1 3 3861.1554 1287.0518 2.76 0.04
Parametre Estimation Erreur Valeur dutestt | Pr> |t
standard
Intercept 56.37491 B 2.70220819 20.86| <.0001
origineso 1 16.25883 B 1.42062149 11.44|<.0001
origineso 2 9.86154 B 1.49854544 6.58| <.0001
origineso 3 5.54586 B 1.30352763 4.25| <.0001
origineso 4 0|B
trimestre 1 6.244248 B 3.598098 1.74| 0.083
trimestre 2 3.1491158B 3.51123473 0.9 0.37
trimestre 3 5.894172 B 3.53302964 1.67| 0.095
trimestre 4 0|B
SEXE 1 -2.584932 B 0.94252444 -2.74| 0.006
SEXE 2 o|B
nationalite 1 5.07755 B 2.37047229 2.14] 0.032
nationalite 2 0|B
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ZEP11 -7.985142 B 1.48129378 -5.39|<.0001
ZEP1 2 o|B
tempscolaire 2 -6.014695 B 2.1234608 -2.83| 0.005
tempscolaire 3 -2.000755 B 1.33328849 -1.5| 0.134
tempscolaire 4 0|B
tempscolai*trimestre 2 1 3.000959 B 3.07944689 0.97 0.33
tempscolai*trimestre 2 2 6.268921 B 3.08657346 2.03| 0.042
tempscolai*trimestre 2 3 -0.985167 B 3.0060505 -0.33| 0.743
tempscolai*trimestre 2 4 0|B
tempscolai*trimestre 3 1 0.66463 B 1.66044025% 0.4 0.689
tempscolai*trimestre 3 2 2.663279B 1.65574525 1.61| 0.108
tempscolai*trimestre 3 3 0.78936 B 1.70954945% 0.46| 0.644
tempscolai*trimestre 3 4 0|B
tempscolai*trimestre 4 1 0|B
tempscolai*trimestre 4 2 0|B
tempscolai*trimestre 4 3 0|B
tempscolai*trimestre 4 4 0|B
SEXE*trimestre 1 1 -1.593602 B 1.34696892 -1.18| 0.237
SEXE*trimestre 1 2 -3.320416 B 1.3129229 -2.53| 0.012
SEXE*trimestre 1 3 -0.955244 B 1.31750622 -0.73| 0.468
SEXE*trimestre 1 4 0|B
SEXE*trimestre 2 1 0|B
SEXE*trimestre 2 2 0|B
SEXE*trimestre 2 3 0|B
SEXE*trimestre 2 4 0|B
origineso*trimestre 1 1 -2.00387 B 2.08281574 -0.96| 0.336
origineso*trimestre 1 2 -1.267437 B 1.9969719¢ -0.63| 0.526
origineso*trimestre 1 3 -1.009579 B 2.0338962¢ -0.5 0.62
origineso*trimestre 1 4 0|B
origineso*trimestre 2 1 0.102177B 2.13772322 0.05| 0.962
origineso*trimestre 2 2 -0.345873 B 2.06314251 -0.17| 0.867
origineso*trimestre 2 3 0.17651 B 2.05667227 0.09] 0.932
origineso*trimestre 2 4 0|B
origineso*trimestre 3 1 -1.048726 B 1.86114275% -0.56| 0.573
origineso*trimestre 3 2 -0.729936 B 1.810755171 -0.4| 0.687
origineso*trimestre 3 3 0.003079 B 1.80173801 0 0.999
origineso*trimestre 3 4 0|B
origineso*trimestre 4 1 0|B
origineso*trimestre 4 2 0|B
origineso*trimestre 4 3 0|B
origineso*trimestre 4 4 0|B
trimestre*nationalit 1 1 0.305702 B 3.2561786% 0.09] 0.925
trimestre*nationalit 1 2 0B
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trimestre*nationalit 2 1 0.205158 B 3.13787492 0.07| 0.948
trimestre*nationalit 2 2 0|B
trimestre*nationalit 3 1 -4.24696 B 3.11904177 -1.36| 0.173
trimestre*nationalit 3 2 0|B
trimestre*nationalit 4 1 0|B
trimestre*nationalit 4 2 0|B
trimestre*ZEP1 1 1 3.404977 B 2.1001265¢ 1.62| 0.105
trimestre*ZEP1 1 2 0|B
trimestre*ZEP1 2 1 5.879607 B 2.1045017¢ 2.79| 0.005
trimestre*ZEP1 2 2 0|B
trimestre*ZEP1 3 1 1.984433 B 2.08221354 0.95| 0.341
trimestre*ZEP1 3 2 0|B
trimestre*ZEP1 4 1 0|B
trimestre*ZEP1 4 2 0|B
trimestre p2 Nombre
LSMEAN LSMEAN
1 66.66043 1
2 65.79627 2
3 62.88591 3
4 58.87339 4
Least Squares Means for effect trimestre
Pr > |t| for HO: LSMean(i)=LSMean(j)
Dependent Variable: p2
i/j 1 2 3
1 0.9617 0.1394 0.0002
2 0.9617 0.3218 0.0008
3 0.1394 0.3218 0.1165
4 0.0002 0.0008 0.1165
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3.4.9 VD : Epreuve de nombres et figures géométriqueSRI¢Nfg2)

Number of Observations 8983
Read
Number of Observations 8542
Used
Source DF Somm? des Carré moyen Valeur F Pr>F
carrés
Model 35 233058.984 6658.828 17.05| <.0001
Error 8506| 3321817.757 390.526|
Corrected Total 8541| 3554876.746
R-carré Coeff Var Racine MSE nfg2 Moyenne
0.06556 24.58203 19.76174 80.39101
Source DF Type Il SS Carré moyen Valeur F Pr>F
origineso 3 83091.75507 27697.25169 70.92| <.0001
trimestre 3 4633.74704 1544.58236 3.96| 0.008
SEXE 1 307.05368 307.05368 0.79] 0.375
nationalite 1 9899.77194 9899.77194 25.35|<.0001
ZEP1 1 14098.41937 14098.41937 36.1| <.0001
tempscolaire 2 7367.07353 3683.53671 9.43|<.0001
tempscolai*trimestre 6 1868.09409 311.34901 0.8/ 0.572
SEXE*trimestre 3 484.42535 161.47512 0.41] 0.743
origineso*trimestre 9 4192.43354 465.82595 1.19] 0.295
trimestre*nationalit 3 1646.45547 548.81847 1.41] 0.239
trimestre*ZEP1 3 1565.24734 521.74911 1.34] 0.261
Parameétre Estimation Erreur standard | Valeur dutestt | Pr> [t|
Intercept 68.55428 B 2.48625561 27.57/<.0001
origineso 1 7.723741B 1.3012084 5.94| <.0001
origineso 2 5.55454 B 1.37400691 4.04|<.0001
origineso 3 2.624637 B 1.19463524 2.2| 0.028
origineso 4 0|B
trimestre 1 6.263842 B 3.30915044 1.89] 0.058
trimestre 2 4.287595 B 3.21693881 1.33] 0.183
trimestre 3 3.696496 B 3.24843837 1.14| 0.255
trimestre 4 0|B
SEXE 1 -0.599436 B 0.86392506 -0.69| 0.488
SEXE 2 0B
nationalite 1 7.182506 B 2.18002116 3.29| 0.001
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nationalite 2 0|B
ZEP11 -4.002925 B 1.3598845¢ -2.94| 0.003
ZEP1 2 0B
tempscolaire 2 -2.924648 B 1.9500693 -1.5| 0.134
tempscolaire 3 -1.32281 B 1.2228091 -1.08| 0.279
tempscolaire 4 0|B
tempscolai*trimestre 2 1 -3.065725 B 2.84262219 -1.08| 0.281
tempscolai*trimestre 2 2 -2.334736 B 2.830954771 -0.82 0.41
tempscolai*trimestre 2 3 -0.22726 B 2.75233017 -0.08| 0.934
tempscolai*trimestre 2 4 0|B
tempscolai*trimestre 3 1 0.97872 B 1.52328428 0.64| 0.521
tempscolai*trimestre 3 2 1.580126 B 1.51887154 1.04] 0.298
tempscolai*trimestre 3 3 0.383515B 1.5669893 0.24| 0.807
tempscolai*trimestre 3 4 0|B
tempscolai*trimestre 4 1 0|B
tempscolai*trimestre 4 2 0|B
tempscolai*trimestre 4 3 0|B
tempscolai*trimestre 4 4 0|B
SEXE*trimestre 1 1 0.16152/B 1.2359343% 0.13| 0.896
SEXE*trimestre 1 2 -0.271428 B 1.20409684 -0.23| 0.822
SEXE*trimestre 1 3 0.986904 B 1.2069500% 0.82| 0.414
SEXE*trimestre 1 4 0|B
SEXE*trimestre 2 1 0B
SEXE*trimestre 2 2 0|B
SEXE*trimestre 2 3 0|B
SEXE*trimestre 2 4 0B
origineso*trimestre 1 1 0.966401 B 1.90997934 0.51| 0.613
origineso*trimestre 1 2 0.229145 B 1.83153754 0.13 0.9
origineso*trimestre 1 3 3.686442 B 1.86126244 1.98| 0.048
origineso*trimestre 1 4 0|B
origineso*trimestre 2 1 3.148927 B 1.96402404 1.6/ 0.109
origineso*trimestre 2 2 0.24617/ B 1.8925834% 0.13| 0.897
origineso*trimestre 2 3 4.48588 B 1.8834025§ 2.38| 0.017
origineso*trimestre 2 4 0|B
origineso*trimestre 3 1 2.222758 B 1.70928178 1.3 0.194
origineso*trimestre 3 2 1.14009 B 1.66087464 0.69| 0.493
origineso*trimestre 3 3 3.008584 B 1.6502194% 1.82| 0.068
origineso*trimestre 3 4 0|B
origineso*trimestre 4 1 0|B
origineso*trimestre 4 2 0|B
origineso*trimestre 4 3 0|B
origineso*trimestre 4 4 0|B
trimestre*nationalit 1 1 -1.372145 B 2.99852471 -0.46| 0.647
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trimestre*nationalit 1 2 0|B
trimestre*nationalit 2 1 -1.811505 B 2.8715624 -0.63| 0.528
trimestre*nationalit 2 2 0|B
trimestre*nationalit 3 1 -5.436147 B 2.86733054 -1.9 0.058
trimestre*nationalit 3 2 0|B
trimestre*nationalit 4 1 0|B
trimestre*nationalit 4 2 0|B
trimestre*ZEP1 1 1 -2.050727 B 1.92998801 -1.06| 0.288
trimestre*ZEP1 1 2 0|B
trimestre*ZEP1 2 1 1.822661 B 1.92909827 0.94| 0.345
trimestre*ZEP1 2 2 0|B
trimestre*ZEP1 3 1 -0.098186 B 1.9095096 -0.05| 0.959
trimestre*ZEP1 3 2 0|B
trimestre*ZEP1 4 1 0|B
trimestre*ZEP1 4 2 0|B
trimestre nfg2 Nombre
LSMEAN LSMEAN
1 77.92628 1
2 76.71404 2
3 76.67435 3
4 72.40426 4
Least Squares Means for effect trimestre
Pr > |t| for HO: LSMean(i)=LSMean(j)
Dependent Variable: nfg2
i/j 1 2 3
1 0.8784 0.8667 0.007
2 0.8784 1 0.0468
3 0.8667 1 0.0487
4 0.007 0.0468 0.0487

Page 352




3.5.1 Trimestre*ZEP sur épreuve numérique

3.5 Analyse des effets d’interaction en début de CP

trimestre | ZEP1 En2 Nombre
LSMEAN | LSMEAN
1 1 63.46 1
1 2 67.24 2
2 1 62.23 3
2 2 63.26 4
3 1 56.67 5
3 2 61.69 6
4 1 52.86 7
4 2 59.59 8
Least Squares Means for effect trimestre*ZEP1
Pr > |t| for HO: LSMean(i)=LSMean(j)
Dependent Variable: En2
i/j 2 3 4 5 6 7 8
1 0.0809 0.9989 1 0.0201 0.9787| <.0001 0.449%
2 0.098 0.1577|<.0001 0.0073<.0001 <.0001
3 0.9939  0.0953 1 0.0002 0.8378
4 0.0043 0.9675| <.0001 0.2781
5 0.0024 0.5861 0.7474
6 <.0001 0.8853
7 <.0001
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3.5.2 Trimestre*ZEP sur épreuve prélecture

trimestre | ZEP1 p2 Nombre
LSMEAN | LSMEAN
1 1 64.37 1
1 2 68.95 2
2 1 64.74 3
2 2 66.85 4
3 1 59.89 5
3 2 65.89 6
4 1 54.88 7
4 2 62.87 8
Least Squares Means for effect trimestre*ZEP1
Pr > |t| for HO: LSMean(i)=LSMean(j)
Dependent Variable: p2
il 2 3 4 5 6 7 8
1 0.0438 1 0.9332 0.5237 0.996 0.002 0.997
2 0.4453 0.9317 0.0002 0.647 <.0001 0.0205
3 0.8537 0.3853 0.9992 0.000y 0.9863
4 0.0115 0.9992 <.0001 0.343
5 0.0011 0.3886 0.8394
6 <.0001 0.6959
7 <.0001
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3.5.3 Trimestre*Sexe sur épreuve d’écriture

SEXE | trimestre ee2 Nombre
LSMEAN | LSMEAN
1 1 54.67 1
1 2 51.52 2
1 3 50.04 3
1 4 47.98 4
2 1 58.51 5
2 2 58.36 6
2 3 54.60 7
2 4 51.85 8
Least Squares Means for effect SEXE*trimestre
Pr > |t| for HO: LSMean(i)=LSMean(j)
Dependent Variable: ee2
il 2 3 4 5 6 7 8
1 0.5829 0.1134 0.0049 0.0003 0.3696 1 0.766
2 0.986 0.4651 0.0013 <.0001 0.5797 1
3 0.9378 <.0001 <.0001 <.0001 0.9641
4 <.0001 <.0001 0.0042 0.0002
5 1 0.3145 0.0059
6 0.3097 0.0048
7 0.7688
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4. Modéles de réponses aux items
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4.1 Ajustement des items au modéle de Rasch

4.1.1 Littératie T1

T1 XA2 Pr(>X"2)
P1it10 0.2149 0.643
P1it11 0.1217 0.7272
P1it12 0.4906 0.4837
P1it13 0.0898 0.7645
P1it14 0.2706 0.6029
P1it15 0.3012 0.5831
P1it16 0.135 0.7133
P1it17 2.7958 0.0945
P1it18 0.2199 0.6391
P1it19 0.1368 0.7114
P1it20 0.1961 0.6579
P1it21 0.2662 0.6059
P1it57 0.2998 0.584
P1it58 0.2532 0.6148
P1it59 0.1384 0.7099
P1it60 0.2371 0.6263
P1it61 0.1859 0.6664
P1it62 0.3043 0.5812
P1it63 0.2342 0.6284
P1it64 0.2837 0.5943
P1it65 0.2426 0.6223
P1it72 0.1465 0.7019
P1it73 0.1569 0.6921
P1it74 0.0555 0.8138
P1it75 0.2755 0.5996
P1it76 0.1632 0.6862
P1it77 0.2502 0.6169
P1it78 0.5903 0.4423
P1it79 0.3168 0.5736
P1it80 1.043 0.3071
P1it81 0.2419 0.6228
P1it82 1.5315 0.2159
P1it83 1.1489 0.2838
P1its4 0.2691 0.6039
P1it85 0.1694 0.6806
P1it86 0.2325 0.6296
P1it87 0.2715 0.6023
P1it8s 0.3625 0.5471
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P1it89 0.3741 0.5408
P1it90 0.1499 0.6986
P1it91 0.2361 0.6271
P1it92 0.3755 0.54
P1it93 0.2347 0.628
P1it94 0.1811 0.6704
P1it96 0.2788 0.5975
P1it97 0.4539 0.5005
P1it98 0.4157 0.5191
P1it99 0.294 0.5877
P1it100 0.5195 0.4711
P1it101 0.1593 0.6898
P1it102 0.8883 0.3459
P1it103 2.1355 0.1439
4.1.2 Littératie T2 & T3
T2 XA2 Pr(>X"2) T3 XA2 Pr(>x"2)
P2it1 1.1568 0.2821 P3it1 0.2569 0.6122
P2it2 1.0352 0.3089 P3it2 0.0086 0.9262
P2it3 0.2672 0.6052 P3it3 0.191 0.6621
P2it4 0.5135 0.4736 P3it4 0.0274 0.8686
P2it5 0.5794 0.4465 P3it5 0.5852 0.4443
P2it6 0.2994 0.5842 P3it6 0.1561 0.6928
P2it7 0.6145 0.4331 P3it7 0.2904 0.59
P2it8 0.8288 0.3626 P3it8 0.171 0.6792
P2it9 0.8178 0.3658 P3it9 0.3715 0.5422
P2it10 0.6508 0.4198 P3it10 0.171 0.6792
P2it11 0.3626 0.5471 P3it11 0.3077 0.5791
P2it12 0.4626 0.4964 P3it12 0.2293 0.6321
P2it13 0.4169 0.5185 P3it13 0.0119 0.913
P2it14 0.6336 0.426 P3it14 0.0292 0.8644
P2it15 0.2375 0.626 P3it15 0.2026 0.6527
P2it16 0.3568 0.5503 P3it16 0.0499 0.8233
P2it17 0.2045 0.6511 P3it17 0.015 0.9026
P2it18 0.5133 0.4737 P3it18 0.0784 0.7795
P2it19 0.1828 0.669 P3it19 0.0892 0.7652
P2it20 0.1747 0.676 P3it20 0.0409 0.8397
P2it21 0.4443 0.5051 P3it21 0.0016 0.9676
P2it22 0.6647 0.4149 P3it22 0.0965 0.756
P2it23 0.3345 0.563 P3it23 0.0703 0.7909
P2it24 0.6849 0.4079 P3it24 0.0417 0.8383
P2it25 0.1122 0.7376 P3it25 0.199 0.6555
P2it26 0.2055 0.6503 P3it26 0.015 0.9025
P2it27 0.1923 0.661 P3it27 0.1494 0.6991

Page 359



T2
P2it28
P2it29
P2it30
P2it31
P2it32
P2it33
P2it34
P2it35
P2it36
P2it37
P2it42
P2it43
P2it44
P2it45
P2it46
P2it47
P2it48
P2it49
P2it50
P2it51
P2it52
P2it53
P2it54
P2it55
P2it56
P2it57
P2it58
P2it59
P2it60
P2it61
P2it62
P2it63
P2it64
P2it65
P2it66
P2it67
P2it68
P2it69
P2it70
P2it71
P2it73
P2it74
P2it75
P2it76
P2it77

X2
6.4472
0.1267
0.2845
0.1099
0.1463
0.1267
0.1671
0.9982
0.1606
0.1819

2.65
0.2968
2.2979
4.2075
0.1329
0.1227
0.1308
0.3624
0.2399
0.0842
0.1436
0.1006
18.057
0.1281
0.1012
0.1303
0.5357
0.2435
0.1451
0.1724

0.23
0.1007
0.3155

0.454

0.285
0.1326
0.2896
0.1475
0.2243
0.2703
0.1018
0.1097

0.269
1.5561
0.1122

Pr(>X"2)
0.0111
0.7219
0.5938
0.7402
0.7021
0.7219
0.6827
0.3177
0.6886
0.6698
0.1035
0.5859
0.1295
0.0402
0.7155
0.7261
0.7176
0.5472
0.6243
0.7717
0.7048
0.7511

< 0.0001
0.7205
0.7504
0.7182
0.4642
0.6217
0.7033
0.678
0.6316
0.751
0.5743
0.5004
0.5934
0.7157
0.5905
0.7009
0.6358
0.6031
0.7497
0.7405
0.604
0.2122
0.7376
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T3
P3it28
P3it29
P3it30
P3it31
P3it32
P3it33
P3it34
P3it35
P3it36
P3it47
P3it48
P3it49
P3it50
P3it51
P3it52
P3it53
P3it54
P3it55
P3it56
P3it57
P3it58
P3it59
P3it60
P3it61
P3it62
P3it63
P3it64
P3it77
P3it78
P3it79
P3it80
P3it81
P3it82
P3it83
P3it84
P3it85
P3it86
P3it87
P3it88
P3it99
P3it100
P3it101
P3it102
P3it103
P3it104

X2
0.1694
0.324
0.3565
0.2601
0.2434
0.0142
0.132
0.1928
0.2017
0.098
0.0152
0.3235
0.1967
0.7492
0.1376
0.3589
0.9045
0.088
1.1573
0.2795
0.1862
3.0533
0.2375
0.4135
0.8295
0.0344
0.4768
0.2563
0.3111
0.0675
0.0743
0.8875
0.1344
0.3549
0.0906
0.0815
7.0992
0.4211
1.2829
1.0381
0.115
0.065
0.0862
0.2444
0.4601

Pr(>X"2)
0.6806
0.5692
0.5504
0.6101
0.6217
0.9053
0.7164
0.6606
0.6533
0.7543
0.9018
0.5695
0.6574
0.3867
0.7106
0.5491
0.3416
0.7667

0.282
0.597
0.6661
0.0806
0.626
0.5202
0.3624
0.8528
0.4899
0.6127
0.577
0.795
0.7852
0.3461
0.7139
0.5513
0.7634
0.7753
0.0077
0.5164
0.2574
0.3083
0.7345
0.7987
0.769
0.621
0.4976



T2
P2it78
P2it79
P2it80
P2it81
P2it82
P2it83
P2it84
P2it85
P2it86
P2it87
P2it88
P2it89
P2it90
P2it91
P2it92
P2it93
P2it94
P2it95
P2it96
P2it97
P2it98
P2it99
P2it101
P2it102
P2it103
P2it104
P2it105
P2it106
P2it107
P2it108
P2it109
P2it110
P2it111
P2it112
P2it113
P2it114
P2it115
P2it116
P2it117
P2it118
P2it119
P2it120
P2it121
P2it122
P2it123

X2
0.1268
0.0283
0.3053
74.9822
1.5739
0.3355
0.7594
3.2858
0.2888
2.629
0.2249
0.2738
0.3066
0.2018
2.4173
3.9609
0.2039
1.5747
0.2973
2.4026
0.2454
0.407
0.1765
0.7341
2.7298
0.4709
1.7605
21.8128
0.1231
0.1599
0.0298
0.1513
0.0495
0.1022
0.1031
0.1563
0.0419
0.1029
0.1373
0.098
0.1092
0.1468
0.7083
0.1192
0.0308

Pr(>X"2)
0.7218
0.8665
0.5806

< 0.0001
0.2096
0.5625
0.3835
0.0699
0.591
0.1049
0.6353
0.6008
0.5798
0.6533

0.12
0.0466
0.6516
0.2095
0.5856
0.1211
0.6203

0.5235
0.6744
0.3916
0.0985
0.4926
0.1846

<0.0001
0.7256
0.6892
0.8629
0.6973
0.8239
0.7492
0.7481
0.6926
0.8379
0.7484
0.711

0.7542
0.7411
0.7016

0.4
0.7299
0.8608
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T3
P3it105
P3it111
P3it112
P3it113
P3it114
P3it115
P3it116
P3it117
P3it118
P3it119
P3it120
P3it121
P3it122
P3it123
P3it124
P3it125
P3it126
P3it127
P3it128
P3it129
P3it130
P3it131
P3it132
P3it133
P3it134
P3it135
P3it136
P3it137
P3it138
P3it139
P3it140
P3it141
P3it142
P3it143
P3it144
P3it145
P3it146
P3it147
P3it148
P3it149
P3it150
P3it151
P3it152
P3it153
P3it154

X2
0.0761
0.4348
0.6981
0.5091
0.1627
0.2781
0.2923
0.0846
0.3437
0.0625
0.2754
2.0246
0.9365
0.5175
0.0672

0.207
0.2166

0.476
0.2779
0.0724
0.1745
0.2099
0.1482
0.1581
0.2869
0.1652
0.4849
0.0949
0.1288
0.1918
0.4366
1.1595
0.4934
0.5379
0.2319
0.3596
0.5628
0.3085
0.1644
0.3556
0.1122
0.2093
0.2617

1.556
0.0704

Pr(>X"2)
0.7827
0.5096
0.4034
0.4756
0.6867
0.5979
0.5887
0.7711
0.5577
0.8026
0.5997
0.1548
0.3332
0.4719
0.7955
0.6491
0.6416
0.4902
0.5981
0.7878
0.6762
0.6468
0.7002

0.691
0.5922
0.6844
0.4862
0.758
0.7197
0.6614
0.5088
0.2816
0.4824
0.4633
0.6301
0.5487
0.4531
0.5786
0.6851
0.551
0.7376
0.6473
0.609
0.2123
0.7907



T2

X2

Pr(>X"2)
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T3
P3it155
P3it156
P3it157
P3it158
P3it159
P3it160
P3it161
P3it162
P3it163
P3it164
P3it165
P3it166
P3it167
P3it169
P3it170
P3it171
P3itl72
P3it173
P3itl75
P3it176
P3itl77
P3it178
P3it179
P3it180
P3it181

X2
0.1084
0.0838
0.0754
0.1571
0.3204
0.1513
0.0952
0.1173
0.0914
0.1017
0.1576
0.1066
1.5194

0.153

0.094

0.155
0.1653
0.0828
0.1141
0.1349
0.1022
0.1099
0.1001
0.1068
0.1568

Pr(>X"2)
0.742
0.7723
0.7836
0.6918
0.5714
0.6973
0.7577
0.732
0.7624
0.7498
0.6914
0.7441
0.2177
0.6957
0.7592
0.6938
0.6843
0.7735
0.7355
0.7134
0.7492
0.7402
0.7517
0.7439
0.6921




4.1.3 Littératie T4 & TS

T4
P4it1
P4it2
P4it3
P4it4
P4it5
P4it6
P4it7
P4it8
P4it9
P4it10
P4it11
P4it12
P4it13
P4it14
P4it15
P4it16
P4it17
P4it18
P4it19
P4it20
P4it21
P4it22
P4it23
P4it24
P4it25
P4it26
P4it27
P4it28
P4it29
P4it30
P4it31
P4it32
P4it33
P4it34
P4it35
P4it36
P4it47
P4it48
P4it49
P4it50
P4it51
P4it52
P4it53

¥2

2.0835
1.9239
8.806

0.3059
1.9821
0.3706
1.4571
2.2189
0.8063
1.5747
1.1666
0.7758
0.3387
0.424

0.367

0.3871
0.2633
0.2522
0.2845
0.3027
0.0263
0.3922
0.293

0.285

0.2508
0.1345
0.416

0.195

0.3733
0.342

0.2065
0.3329
0.5315
0.214

0.3526
0.3397
0.1303
0.183

8.066

8.8001
0.3335
0.0761
2.4493

Pr(>?
0.1489

0.1654
0.003
0.5802
0.1592
0.5427
0.2274
0.1363
0.3692
0.2095
0.2801
0.3784
0.5606
0.515
0.5447
0.5338
0.6079
0.6155
0.5938
0.5822
0.8712
0.5311
0.5883
0.5935
0.6165
0.7138
0.5189
0.6588
0.5412
0.5587
0.6495
0.564
0.466
0.6436
0.5527
0.56
0.7181
0.6688
0.0045
0.003
0.5636
0.7827
0.1176
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T5
P5it1
P5it2
P5it3
P5it4
P5it5
P5it6
P5it7
P5it8
P5it9
P5it10
P5it11
P5it12
P5it13
P5it14
P5it15
P5it16
P5it17
P5it18
P5it19
P5it20
P5it21
P5it22
P5it23
P5it24
P5it25
P5it26
P5it27
P5it28
P5it29
P5it30
P5it31
P5it32
P5it33
P5it38
P5it39
P5it40
P5it41
P5it42
P5it43
P5it44
P5it45
P5it46
P5it47

¥2

0.176

0.1234
0.1607
0.293

0.3062
0.3024
0.0609
0.1883
0.1567
0.1939
0.2401
0.2715
0.0883
0.0157
0.0064
0.0271
0.0111
0.0368
0.0394
0.0228
0.0713
0.0206
0.0197
0.0622
0.0269
0.6771
0.1076
0.0914
0.1855
0.074

0.7875
0.3515
0.0361
0.0676
0.2001
0.0826
0.0741
0.0602
0.0689
0.1983
0.0248
0.443

0.5653

Pr(>?
0.6748

0.7254
0.6885
0.5883
0.58
0.5824
0.805
0.6643
0.6922
0.6597
0.6241
0.6023
0.7663
0.9002
0.9364
0.8692
0.9161
0.8479
0.8427
0.88
0.7894
0.8858
0.8884
0.8031
0.8698
0.4106
0.7428
0.7625
0.6667
0.7856
0.3748
0.5533
0.8494
0.7948
0.6546
0.7739
0.7855
0.8062
0.7929
0.6561
0.875
0.5057
0.4521



P4it54
P4it55
P4it56
P4it57
P4it58
P4it59
P4it60
P4it61
P4it62
P4it63
P4it64
P4it77
P4it78
P4it79
P4it80
P4it81
P4it82
P4it83
P4it84
P4it85
P4it86
P4it87
P4it88
P4it99
P4it100
P4it101
P4it102
P4it103
P4it104
P4it105
P4it111
P4it112
P4it113
P4it114
P4it115
P4it116
P4it117
P4it118
P4it119
P4it120
P4it121
P4it122
P4it123
P4it124
P4it125
P4it126

0.1114
0.105
0.0807
0.3748
0.8266
50.2428
0.7944
1.1955
0.1766
0.3247
13.7691
1.355
0.2198
19.7342
0.6426
0.0855
0.1575
0.1242
0.0798
0.057
96.7254
0.1232
0.0717
0.3808
0.4199
0.481
0.0768
1.8766
0.5569
0.2893
1.1535
0.4253
1.1189
0.43
0.4233
0.4986
0.1662
0.1319
0.1448
0.1339
0.1317
0.1485
0.5279
0.1781
0.4337
0.7069

0.7385
0.7459
0.7764
0.5404
0.3633
< 0.0001
0.3728
0.2742
0.6744
0.5688
0.0002
0.2444
0.6392
< 0.0001
0.4228
0.77
0.6915
0.7246
0.7776
0.8113
< 0.0001
0.7256
0.7889
0.5372
0.517
0.488
0.7817
0.1707
0.4555
0.5907
0.2828
0.5143
0.2902
0.512
0.5153
0.4801
0.6835
0.7165
0.7035
0.7145
0.7167
0.7
0.4675
0.673
0.5102
0.4005
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P5it48
P5it49
P5it50
P5it51
P5it52
P5it53
P5it54
P5it55
P5it56
P5it57
P5it58
P5it59
P5it60
P5it61
P5it62
P5it63
P5it64
P5it65
P5it66
P5it67
P5it68
P5it69
P5it70
P5it71
P5it72
P5it73
P5it74
P5it75
P5it76
P5it77
P5it78
P5it79
P5it80
P5it81
P5it82
P5it83
P5it84
P5it85
P5it86

1.7706
0.3865
0.0306
0.0093
0.0577
0.0331
0.0157
0.0043
0.0588
0.009
0.0211
0.0118
0.0027
0.0202
0.1802
0.0053
0.0158
0.012
0.0589
0.0434
0.0448
0.024
0.1237
0.2603
0.0569
0.0453
0.0445
0.0126
0.0151
0.0061
0.0873
0.0196
0.0098
0.0343
0.0281
0.0189
0.0128
0.0061
0.011

0.1833
0.5341
0.8611
0.9233
0.8102
0.8557
0.9004
0.9477
0.8085
0.9242
0.8846
0.9134
0.9589
0.887
0.6712
0.9421
0.9
0.9128
0.8083
0.8349
0.8324
0.8768
0.725
0.6099
0.8114
0.8314
0.8329
0.9106
0.9023
0.938
0.7676
0.8887
0.9213
0.853
0.8668
0.8908
0.91
0.938
0.9163




P4it127
P4it128
P4it129
P4it130
P4it131
P4it132
P4it133
P4it134
P4it135
P4it136
P4it137
P4it138
P4it139
P4it140
P4it141
P4it142
P4it143
P4it144
P4it145
P4it146
P4it147
P4it148
P4it149
P4it150
P4it151
P4it152
P4it153
P4it154
P4it155
P4it156
P4it157
P4it158
P4it159
P4it160
P4it161
P4it162
P4it163
P4it164
P4it165
P4it166
P4it167
P4it169
P4it170
P4it171
P4it172
P4it173

0.2708
1.1999
0.2161
0.2915
0.1849
0.5439
0.2015
0.7402
0.6818
0.5225
0.1875
0.2306
0.1552
0.2265
0.1034
1.2529
0.1768
0.182
0.4113
0.3986
0.2985
0.2764
0.2812
0.3564
0.3554
0.0819
0.7595
0.1864
0.5973
1.5531
0.1866
0.397
0.6477
0.164
0.1707
0.1368
0.3124
0.139
0.044
0.2438
0.132
0.5168
1.1055
0.4207
0.4506
0.2298

0.6028
0.2733
0.642
0.5893
0.6672
0.4608
0.6535
0.3896
0.409
0.4698
0.665
0.6311
0.6936
0.6341
0.7478
0.263
0.6741
0.6696
0.5213
0.5278
0.5848
0.5991
0.5959
0.5505
0.5511
0.7747
0.3835
0.6659
0.4396
0.2127
0.6658
0.5286
0.4209
0.6855
0.6795
0.7115
0.5762
0.7093
0.8338
0.6215
0.7164
0.4722
0.2931
0.5166
0.5021
0.6317
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P4it175 0.0935 0.7597
PA4it176 0.5268 0.4679
P4it177 2.694 0.1007
P4it178 0.1238 0.7249
P4it179 0.1348 0.7135
P4it180 0.1336 0.7147
P4it181 0.1319 0.7165
4.1.4 Numératie T1
T1 xz Pr(>)(2)

P1it26 0.271 0.6026

P1it27 0.2211 0.6382

P1it28 0.3884 0.5332

P1it29 0.6781 0.4103

P1it30 0.4005 0.5268

P1it31 0.202 0.6531

P1it32 0.19 0.6629

P1it33 0.1133 0.7364

P1it34 0.3073 0.5793

P1it35 0.201 0.6539

P1it36 0.6014 0.438

P1it37 0.1679 0.682

P1it38 0.194 0.6596

P1it110 0.333 0.5639

P1it111 0.5342 0.4649

P1it114 0.5993 0.4389

P1it115 0.6279 0.4281

P1it116 0.2061 0.6499

4.1.5 Numératie T2 & T3
T2 x Pr(>?) T3 x Pr(>?)

P2it124 0.1507 0.6978 P3it182 0.316 0.574
P2it125 0.0554 0.8139 P3it183 0.029 0.8647
P2it126 0.0422 0.8371 P3it184 0.0539 0.8164
P2it127 0.0713 0.7895 P3it185 0.0099 0.9207
P2it128 0.1265 0.7221 P3it186 0.03 0.8626
P2it129 0.0214 0.8837 P3it191 0.2416 0.6231
P2it130 0.3563 0.5506 P3it192 0.1016 0.7499
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T2
P2it131
P2it132
P2it133
P2it134
P2it135
P2it136
P2it137
P2it138
P2it139
P2it140
P2it141
P2it142
P2it143
P2it144
P2it145
P2it146
P2it147
P2it148

e
0.6015
0.1317
1.1504
0.4622
0.0401
0.0193
0.0485
0.2397
0.6234
1.1928
0.4126
0.1949
0.2819
0.2791
0.1512
0.1092
0.1364
0.1712

Pr(>
0.438

0.7167
0.2835
0.4966
0.8413
0.8895
0.8257
0.6244
0.4298
0.2748
0.5206
0.6589
0.5955
0.5973
0.6974
0.741

0.7119
0.679

4.1.6 Numératie T4 & T5

T4

P4it182
P4it183
P4it184
P4it185
P4it186
P4it191
P4it192
P4it193
P4it194
P4it195
P4it196
P4it197
P4it198
P4it199
P4it200
P4it201
P4it202
P4it203
P4it204
P4it205

XZ

0.1719
0.0483
0.0785

0.015
0.0618
0.2158
0.3454
0.2238
0.0994
0.2466
0.0257
0.8025

0.149
0.5226
0.7549
0.3406
0.2394

0.194
0.1289
0.0077

Pr(>x?
0.6784
0.8261
0.7794
0.9025
0.8036
0.6423
0.5567
0.6362
0.7526
0.6195
0.8725
0.3703
0.6995
0.4697
0.3849
0.5595
0.6246
0.6596
0.7196
0.9299
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T3 x Pr(>?)
P3it193 0.0543 0.8157
P3it194 0.0144 0.9046
P3it195 0.0077 0.93
P3it196 1.7976 0.18
P3it197 0.0099 0.9209
P3it198 0.0138 0.9066
P3it199 0.0061 0.9377
P3it200 0.3932 0.5306
P3it201 0.4225 0.5157
P3it202 0.2904 0.5899
P3it203 0.1195 0.7296
P3it204 0.0223 0.8814
P3it205 0.0046 0.9462
P3it206 0.0365 0.8486
P3it207 0.0333 0.8552
P3it208 0.034 0.8536
P3it209 0.0356 0.8503

T5 e Pr(¢?

P5it87 0.1686 0.6814
P5it88 0.1027 0.7486
P5it89 0.0588 0.8084
P5it90 1.0636 0.3024
P5it91 0.1674 0.6824
P5it92 0.1951 0.6587
P5it93 0.5651 0.4522
P5it94 0.7007 0.4025
P5it95 0.5734 0.4489
P5it96 0.3948 0.5298
P5it97 0.6493 0.4204
P5it98 0.0835 0.7726
P5it99 1.3426 0.2466
P5it100 0.3059 0.5802




P4it206
P4it207
P4it208
P4it209

0.1217
0.1108
0.1109
0.1101

0.7272
0.7393
0.7391

0.74
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5. Modeles de mélanges semi paramétriques
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5.1 Processus de sélection des modeles (BIC et AIC)

Modele Nombre de groupe ordre BIC AIC
Numéracie 1 3 222 -8370.85 -8330
N2 3 202 -8367.55 -8333
N3 4 2222 -8151.44 -8096
N4 4 1222 -8148.76 -8097
N5 5 22222 -8071.43 -8003
N6 5 02022 -8060.83 -8006
N7 6 222222 -8021.73 -7939
Littératie 1 3 222 -7887.31 -7846
L2 4 2222 -776359 -7709
L3 4 2022 -7759.61 -7712
L4 5 22222 -7757.44 -7689
L5 5 20202 -7749.57 -7695
L6 6 222222 -7735.9 -7654
L7 6 200202 -77245 -7663
L8 7 2222222 -773491 -7639
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5.2 Modele sélectionné en littératie

Groupes parametresvaleur estiméeerreur standard T Prob > |T|

1 Intercept -1.85589 0.06568 -28.258 0
2 Intercept -0.79831 0.05572 -14.326 0O
Linear -0.04565 0.00822 -5.5652 0
Quadratic 0.00132 0.0004 3.296 0.001
3 Intercept -0.20815 0.03346 -6.22 0
4 Intercept 0.39376 0.04458 8.832 0
Linear 0.05414 0.00696 7.782 0
Quadratic -0.00221 0.00033 -6.681 0
5 Intercept 1.41982 0.05014 28.316 0
Linear 0.0438 0.00923 4.743 0
Quadratic -0.00318 0.00044 -7.179 0
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5.3 Modele sélectionné en numératie

1

Groupes parametresvaleur estiméeerreur standard T Prob > |T|
Intercept -1.30911 0.04692 -27.903 0
Linear -0.05549 0.01145 -4.848 0
Quadratic 0.00187 0.00059 3.152 0.0016
Intercept -0.60948 0.03062 -19.905 0
Intercept -0.50048 0.08481 -5.901 0
Linear 0.17438 0.02335 7.469 0
Quadratic -0.00706 0.00106 -6.638 0
Intercept 0.21463 0.05359 4.005 0.0001
Intercept 0.87241 0.03548 24.586 0
Linear 0.06671 0.00864 7.724 0
Quadratic -0.00428 0.00042 -10.144 0
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6. Régressions multinomiales
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6.1 Littératie
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6.1.1 Récapitulatif du traitement des observations

N Pourcentage marginal
groupes 1 78 4.94
2 296 18.76
3 511 32.38
4 468 29.66
5 225 14.26
Sexe 1 805 51.01
2 773 48.99
Préscolarisation 1 386 24.46
2 1192 75.54
Semestre 1 780 49.43
2 798 50.57
Langue maternelle 1 1020 64.64
2 558 35.36
PCS 1 259 16.41
2 1319 83.59
Valide 1578 100
Manquant 478
Total 2056

6.1.2 Informations sur I'ajustement du modéle

Modele Criteres d'ajustement du modéle Tests dies de vraisemblance
AlC BIC -2 log vraisemblance Khi-deuxdegrés de liberté Signif.
Constante uniquement 637.33 658.78 629.32
Final 476.39 605.13 428.39 200.93 20 .000

6.1.3 Qualité d’ajustement

Khi-deux degrés de libertéSignif.
Pearson 124.80 96 0.03
Déviance 102.48 96 0.31

6.1.4 Pseudo R-deux
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Cox et Snell 0.12
Nagelkerke 0.13
McFadden 0.04

6.1.5 Tests des ratios de vraisemblance

Tests des ratios de

Effet Critéres d'ajustement du modéle vraisemblance
AIC du BIC du -2 log-vraisemblance du Khi- degrés de

modéle réduit modéle réduit modéle réduit deux liberté P
Constante 476.39 605.13 428.39 0.00 0 .
SEXE 493.69 600.97 453.69 25.30 4 .00
Préscolarisation 480.34 587.62 440.34 11.95 4 .02
Semestre 520.31 627.58 480.31 51.91 4 .00
Langue
maternelle 508.00 615.28 468.00 39.61 4 .00
PCS 525.75 633.03 485.75 57.36 4 .00

6.1.6 Classification

Niveau Observé Niveau Preédit Pourcentage correct
1 2 3 4 5
1 0 0 62 15 1 0
2 0 0 218 73 5 0
3 0 0 355 136 20 69.47
4 0 0 259 181 28 38.68
5 0 0 95 94 36 16.00
Pourcentage global 0 0 62.6731.62 5.70 36.25
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6.2 Numératie
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6.2.1 Récapitulatif du traitement des observations

N Pourcentage marginal
groupes 1 140 8.87
2 484 30.67
3 130 8.24
4 455 28.83
5 369 23.38
Sexe 1 805 51.01
2 773 48.99
Préscolarisation 1 386 24.46
2 1192 75.54
Semestre 1 780 49.43
2 798 50.57
Langue maternelle 1 1020 64.64
2 558 35.36
PCS 1 259 16.41
2 1319 83.59
Valide 1578 100
Manquant 478
Total 2056

6.2.2 Informations sur I'ajustement du modéle

Modele Criteres d'ajustement du modéle Tests dies de vraisemblance
AlC BIC  -2log vraisemblance Khi-deuxdegrés de liberté Signif.
Constante uniquement 594.90 616.35 586.90
Final 486.98 615.71 438.98 147.92 20.00 0.00

6.2.3 Qualité d’ajustement

Khi-deux degrés de libertéSignif.
Pearson 110.55 96 0.15
Deéviance 96.60 96 0.46

6.2.4 Pseudo R-deux
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Cox et Snell 0.09
Nagelkerke 0.09
McFadden 0.03

6.2.5 Tests des ratios de vraisemblance

Tests des ratios de

Effet Critéres d'ajustement du modéle vraisemblance
AIC du BIC du -2 log-vraisemblance du Khi- degrés de

modéle réduit modéle réduit modéle réduit deux liberté P

Constante 486.98 615.71 438.98 0.00 0 .
SEXE 488.56 595.84 448.56 9.58 4 .05
Préscolarisation 493.61 600.89 453.61 14.63 4 .01
Semestre 528.01 635.29 488.01 49.03 4 .00

Langue
maternelle 498.70 605.98 458.70 19.72 4 .00
PCS 524.97 632.25 484.97 45.99 4 .00

6.2.6 Classification

Niveau Observé Niveau Prédit Pourcentage correct
1 2 3 4 5

1 0 89 0 27 24 0

2 0 293 O 125 66 60.54

3 0 69 0 32 29 0

4 0O 187 O 162 106 35.60

3] 0 121 O 125 123 33.33

48.1 22.0

Pourcentage global 0 0 0 2985 5 36.63
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7. Modeles de médiation
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7.1 Médiation simple

VARIABLES IN SIMPLE MEDIATION MODEL

Y PA3
X MOIS
M Cs1
DESCRIPTIVES STATISTICS AND PEARSON CORRELATIONS

Mean SD PA3 MOIS Cs1
PA3 72,9720 15,4984 11,0000 -,1728 ,6 963
MOIS 6,4195 3,3789 -,1728 11,0000 -,2 177
CS1 37,3633 7,5039 ,6963 -2177 1,0 000
SAMPLE SIZE

944

DIRECT AND TOTAL EFFECTS

Coeff  s.e. t Sig(two)
b(YX) -7927 ,1472 -5,3853 ,0000
b(MX) -,4836 ,0706 -6,8470 ,0000
b(YM.X) 1,4281 ,0495 28,8535 ,0000
b(YX.M) -1022 ,1099 -9295 ,3528

INDIRECT EFFECT AND SIGNIFICANCE USING NORMAL DISTR IBUTION

Value s.e. LL95CI UL 95 CI Z Sig(two)
Effect -,6905 ,1037 -,8938 -,4873 -6 ,6582 ,0000
BOOTSTRAP RESULTS FOR INDIRECT EFFECT

Data Mean s.e. LL95CI UL 95 Cl LL99 CI UL 99
Cl
Effect -,6905 -,6978 ,1006 -,9085 - 4962 -9560 -
,4368

NUMBER OF BOOTSTRAP RESAMPLES
1000

FAIRCHILD ET AL. (2009) VARIANCE IN Y ACCOUNTED FOR BY INDIRECT EFFECT:
,0294
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7.2 Médiation multiple

Dependent, Independent, and Proposed Mediator Varia
DV = PA3
IV= MOIS
MEDS = CS1
PA2

Sample size
856

IV to Mediators (a paths)

Coeff se t p
CS1 -4731 .0736 -6.4304 .0000
PA2 -.8264 .1438 -5.7464 .0000

Direct Effects of Mediators on DV (b paths)
Coeff se t

CS1 .2141 .0462 4.6294 .0000

PA2 .8655 .0237 36.5815 .0000

Total Effect of IV on DV (c path)
Coeff se t p
MOIS -.7085 .1529 -4.6328 .0000

Direct Effect of IV on DV (c' path)
Coeff se t p
MOIS .1081 .0715 15112 .1311

Model Summary for DV Model
R-sq Adj R-sq F dfl df2
7977 .7970 1119.6811 3.0000 852.0000

kkkkkkkkkkkkkkkkkhkkkkkkkkhkkkhkkhkkkhkkkkkkkkkkkkkkkk

BOOTSTRAP RESULTS FOR INDIRECT EFFECTS

Indirect Effects of IV on DV through Proposed Media
Data Boot Bias SE

TOTAL -.8165 -.8232 -.0067 .1398

cs1 -1013 -1032 -.0019 .0297

PA2  -7152 -7201 -.0048 .1279

C1 .6140 .6169 .0029 .1223

Bias Corrected and Accelerated Confidence Intervals
Lower Upper

TOTAL -1.0891 -.5368

CS1 -.1636 -.0463

PA2 -9632 -.4624

C1 .3753 .8666

* *%kkk * * *kkkkkkk * * *%kkk * *

Level of Confidence for Confidence Intervals:
95

Number of Bootstrap Resamples:
1000
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kkkkkkkkkkkkkkkkkhkkhkkkkkhkkkhkkhkkkkkkkkhkkkkkkkkkkk kkkkkkkkkkkkkk

INDIRECT EFFECT CONTRAST DEFINITIONS: Ind_Eff1 MI NUS Ind_Eff2

Contrast IndEff 1 IndEff 2
C1 Ccs1 PA2

Page 384



7.3 Médiation modérée

7.3.1 Origine sociale

Variables in System:
IV: MOIS
DV: PA3

Med Var: CS1

Mod Var: origi_di

Sample size:
930

MEDIATOR VARIABLE MODEL

Coeff SE t P>t [
Constant 45.9145 2.7308 16.8138 .000 0
MOIS -.6158 3617 -1.7027 .089 0
origi_di -2.9005 1.4472 -2.0042 .045 3
Interl .0598 .1928 .3101 .756 6
DEPENDENT VARIABLE MODEL
Coeff SE t P>t [
Constant 24.0718 4.6969 5.1250 .000 0
Cs1 1.3933 .0495 28.1616 .000 0
MOIS .8528 5453  1.5637 118 2
origi_di -1.2250 2.1835 -.5610 574 9
Interl -.5417 .2903 -1.8662 .062 3
Interaction Terms:
Interl: MOIS  * origi_di
Conditional indirect effect at specific value(s) of the moderator(s)
origi_di Ind Eff SE Z P>z
1.0000 -.7747 .2478 -3.1260 .0018
2.0000 -.6914 .1105 -6.2569 .0000
Conditional indirect effect standard errors are sec ond-order estimates.

The moderator in the mediator model is dichotomous
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7.3.2 Sexe

Variables in System:
IV: MOIS
DV: PA3

Med Var: CS1

Mod Var: SEXE

Sample size:
943

MEDIATOR VARIABLE MODEL

Coeff SE t P>t [
Constant 37.9716 1.5972 23.7745 .000 0
MOIS -.3679 .2200 -1.6724 .094 8
SEXE 1.6739 1.0227 1.6367 .102 0
Interl -.0806 1410 -.5717 .567 6
DEPENDENT VARIABLE MODEL
Coeff SE t P>t [
Constant 20.9541 3.0797 6.8040 .000 0
Cs1 1.4350 .0497 28.8646 .000 0
MOIS -.0672 .3356 -.2003 .841 3
SEXE -.6423 1.5603 -.4116 .680 7
Interl -.0191 .2149 -.0888 .929 2
Interaction Terms:
Interl: MOIS * SEXE
Conditional indirect effect at specific value(s) of the moderator(s)
SEXE Ind Eff SE Z P>Z|
1.0000 -.6436 .1417 -4.5416 .0000
2.0000 -.7593 .1487 -5.1067 .0000
Conditional indirect effect standard errors are sec ond-order estimates.

The moderator in the mediator model is dichotomous
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7.3.3 Performance académique en début de CP

Variables in System:
IV: MOIS
DV: PA3

Med Var: CS1

Mod Var: PA1

Sample size:
868

MEDIATOR VARIABLE MODEL

Coeff SE t P>t
Constant 40.4622  .5305 76.2688 .000
MOIS -4727 0736 -6.4189  .000

DEPENDENT VARIABLE MODEL
Coeff SE t P>t
Constant -9.7518 5.6078 -1.7390 .082

MOIS .0178 .0991 .1798  .857
CS1 1.5219 .1567 9.7147  .000
PAl 9290 .1028 9.0389 .000

Inter2 -0130 .0026 -4.9074 .000

Interaction Terms:
Inter2: CS1 * PA1

Conditional indirect effect at specific value(s) of
PA1l Ind Eff SE Z P>z

44,1120 -.4485 .0762 -5.8845 .0000

60.6995 -.3467 .0608 -5.7036 .0000

77.2869 -.2449 .0545 -4.4971 .0000

Moderator values listed are the sample mean and +/-

Moderator value(s) in range of data defining Johnso

Region(
97.1975

Conditional indirect effect at range of values of t

PA1 Ind Eff SE Z P>|Z

.0000 -.7193 .1348 -5.3358 .0000
5.0000 -.6886 .1276 -5.3971 .0000
10.0000 -.6579 .1205 -5.4616 .0000
15.0000 -.6272 .1134 -5.5289 .0000
20.0000 -.5966 .1066 -5.5984 .0000
25.0000 -.5659 .0998 -5.6688 .0000
30.0000 -.5352 .0933 -5.7377 .0000
35.0000 -.5045 .0870 -5.8015 .0000
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40.0000
45.0000
50.0000
55.0000
60.0000
65.0000
70.0000
75.0000
80.0000
85.0000
90.0000
95.0000
97.1975
100.0000

-.4738
-.4431
-.4124
-.3817
-.3510
-.3203
-.2896
-.2590
-.2283
-.1976
-.1669
-.1362
-.1227
-.1055

.0809
.0752
.0700
.0653
.0613
.0581
.0558
.0546
.0546
.0557
.0578
.0610
.0626
.0649 -1.6253

-5.8547
-5.8886
-5.8908
-5.8442
-5.7270
-5.5153
-5.1888
-4.7403
-4.1826
-3.5494
-2.8858
-2.2341
-1.9600

.0000
.0000
.0000
.0000
.0000
.0000
.0000
.0000
.0000
.0004
.0039
.0255
.0500

1041

Conditional indirect effect standard errors are sec
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7.4 Contrble des effets de structure

7.4.1 Médiation simple

VARIABLES IN SIMPLE MEDIATION MODEL

Y PA3
X MOIS
M Cs1

DESCRIPTIVES STATISTICS AND PEARSON CORRELATIONS
Mean SD PA3 MOIS

PA3 73.9508 15.0847 1.0000 -.1690 .7

MOIS 6.7249 3.3826 -.1690 1.0000 -.2

CS1 38.2365 7.4270 .7209 -.2007 1.0

SAMPLE SIZE
389

DIRECT AND TOTAL EFFECTS

Coeff  s.e. t Sig(two)
b(YX) -7536 .2234 -3.3730 .0008
b(MX)  -.4407 .1093 -4.0310 .0001
b(YM.X) 1.4539 .0731 19.8940 .0000
b(YX.M) -1128 .1605 -.7030 .4825

Cs1
209
007
000

INDIRECT EFFECT AND SIGNIFICANCE USING NORMAL DISTR IBUTION

Value s.e. LL95CI UL95CI
Effect -.6408 .1624 -9591 -.3225 -3

BOOTSTRAP RESULTS FOR INDIRECT EFFECT
Data Mean s.e. LL95CI UL

Cl

Effect -.6408 -.6345 .1632 -.9677 -

2247

NUMBER OF BOOTSTRAP RESAMPLES
1000

FAIRCHILD ET AL. (2009) VARIANCE IN Y ACCOUNTED FOR
.0279

7.4.2 Médiation multiple

Dependent, Independent, and Proposed Mediator Varia
DV = PA3
IV= MOIS
MEDS = CS1
PA2

Sample size
351
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Z Sig(two)
.9459 .0001

95Cl LL99CI UL 99

.3348 -1.0415 -

BY INDIRECT EFFECT:

bles:



IV to Mediators (a paths)

Coeff se t p
CS1 -4201 .1156 -3.6327 .0003
PA2 -8191 .2244 -3.6499 .0003

Direct Effects of Mediators on DV (b paths)
Coeff se t p

CS1 .2638 .0681 3.8741 .0001

PA2 .8362 .0351 23.8316 .0000

Total Effect of IV on DV (c path)
Coeff se t p
MOIS -.6517 .2339 -2.7859 .0056

Direct Effect of IV on DV (c' path)
Coeff se t p
MOIS .1440 .1041 1.3835 .1674

Model Summary for DV Model
R-sq Adj R-sq F dfl df2
.8155 .8139 511.2319 3.0000 347.0000

* *%kkk * * *kkkkkkk * * *%kkk * *

BOOTSTRAP RESULTS FOR INDIRECT EFFECTS

Indirect Effects of IV on DV through Proposed Media
Data Boot Bias SE

TOTAL -.7958 -.7915 .0043 .2154

CS1 -1108 -.1134 -.0026 .0465

PA2 -6849 -.6780 .0069 .1904

C1 5741 5646 -.0095 .1745

Bias Corrected and Accelerated Confidence Intervals
Lower Upper

TOTAL -1.1941 -.3330

CS1 -.2264 -.0409

PA2 -1.0350 -.2656

C1 .2088 .9208

kkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkhkkkhkkhkkhhkkkkhkkkkkkkkkkk

Level of Confidence for Confidence Intervals:
95

Number of Bootstrap Resamples:
1000

* *%kkk * * *kkkkkkk * * *%kkk * *

INDIRECT EFFECT CONTRAST DEFINITIONS: Ind_Eff1 MI

Contrast IndEff_1 IndEff 2
C1 Cs1 PA2
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7.4.3 Médiation modérée

7.4.3.1 Origine sociale

Variables in System:
IV: MOIS
DV: PA3

Med Var: CS1

Mod Var: origi_di

Sample size:
385

MEDIATOR VARIABLE MODEL
Coeff SE t P>t

|
Constant 51.0171 3.6119 14.1246 .000 0
MOIS -1.2191 4683 -2.6034 .009 6
origi_di -5.4698 1.9744 -2.7703 .005 9
Interl 4263 .2575 1.6554 .098 7
DEPENDENT VARIABLE MODEL
Coeff SE t P>t [
Constant 25.1047 6.2755 4.0004 .000 1
Cs1 1.4086 .0721 19.5332 .000 0
MOIS .8658 .6649 1.3021 .193 7
origi_di -2.2120 2.8070 -.7880 431 2
Interl -.5907 .3638 -1.6238 .105 2
Interaction Terms:
Interl: MOIS * origi_di
Conditional indirect effect at specific value(s) of the moderator(s)
origi_di Ind Eff SE Z P>z
1.0000 -1.1166 .3236 -3.4512 .0006
2.0000 -.5161 .1767 -2.9215 .0035
Conditional indirect effect standard errors are sec ond-order estimates.

The moderator in the mediator model is dichotomous
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7.4.3.2 Sexe

Variables in System:
IV: MOIS
DV: PA3

Med Var: CS1

Mod Var: SEXE

Sample size:
389

MEDIATOR VARIABLE MODEL
Coeff SE t P>t

I

Constant 37.2990 2.5766 14.4759 .000 0
MOIS -.1919 .3409 -.5631 .573 7
SEXE 2.6022 1.6411 1.5856 113 6
Interl -.1671 .2181 -.7664 443 9
DEPENDENT VARIABLE MODEL

Coeff SE t P>t |
Constant 18.4837 4.6306 3.9916 .000 1
Cs1 1.4541 .0737 19.7289 .000 0
MOIS .0095 4932 .0192 .984 7
SEXE 4246  2.3810 .1783 .858 6
Interl -.0826 3157 -.2616 .793 7
Interaction Terms:
Interl: MOIS * SEXE
Conditional indirect effect at specific value(s) of the moderator(s)

SEXE Ind Eff SE Z P>z

1.0000 -.5222 .2218 -2.3542 .0186
2.0000 -.7652 .2321 -3.2975 .0010
Conditional indirect effect standard errors are sec ond-order estimates.

The moderator in the mediator model is dichotomous
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7.4.3.3 Performance académique en début de CP

Variables in System:
IV: MOIS
DV: PA3

Med Var: CS1

Mod Var: PA1

Sample size:
359

MEDIATOR VARIABLE MODEL

Coeff SE t P>t
Constant 41.0729  .8488 48.3871 .000
MOIS -4079  .1134 -3.5959 .000

DEPENDENT VARIABLE MODEL

Coeff SE t P>t
Constant -4.2505 10.0109 -.4246 .671
MOIS -.0351  .1454 -2411  .809
Cs1 1.3821 .2674 5.1692 .000
PA1 7282 1787 4.0758  .000

Inter2 -.0082 .0045 -1.8247 .068

Interaction Terms:
Inter2: CS1 * PAl1

Conditional indirect effect at specific value(s) of
PA1 Ind Eff SE Z P>z

47.2660 -.4061 .1195 -3.3978 .0007

63.2113 -.3529 .1048 -3.3673 .0008

79.1566 -.2998 .0998 -3.0047 .0027

Moderator values listed are the sample mean and +/-
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Age d’entrée a I’école élémentaire, habiletés d’autorégulation en classe et devenir
scolaire des enfants

Les ¢éleves frangais doivent légalement entrer a 1’école élémentaire au mois de septembre
de I’année civile ou ils atteignent I'dge de six ans. Cela implique que, dans une méme classe, il
puisse exister une différence d’age de 12 mois entre les €léves nés en début et en fin d’année.
L’analyse de I’effet de ces différences d’age d’entrée a 1’école élémentaire sur le devenir
scolaire des ¢éleves constitue 1’objectif principal de cette recherche. En s’appuyant sur deux
¢échantillons de 10000 et 2000 écoliers, suivis longitudinalement a partir du cours
préparatoire, cette recherche montre d’une part, que I’effet de 1’age d’entrée a 1’école est un
¢lément important dans I’explication des différences interindividuelles de réussite scolaire.
D’autre part, elle souligne le pouvoir prédictif et discriminant de 1’évaluation des habiletés
d’autorégulation dans la classe. Enfin, I’examen des liens entre ces deux facteurs et les
performances scolaires, par le biais de médiations simples, multiples et modérées, montre que
les habiletés d’autorégulation évaluées dans le contexte de la classe constituent un médiateur
significatif de 1’effet de 1’age sur le devenir des éléves. De plus, les résultats suggerent que,
pour les ¢€leves les plus jeunes, des interventions portées sur ces habiletés d’autorégulation
pourraient réduire les inégalités scolaires lies a 1’effet de 1’age et s’avérer d’autant plus
bénéfiques que les éléves sont en difficulté en début de scolarité.

Mots-clefs : trimestre de naissance, autorégulation, maturité scolaire, école, performances
et trajectoires académiques, médiation modérée, modele de mélange semi-paramétrique

Age of school entry, self-regulation skills in the classroom and pupils’ educational
achievement

Because French law says that pupils must enter at elementary school in September of the
calendar year when they reach age six, there is in a same classroom, a difference of 12 months
between pupils born at the beginning and those born at the end of the year. The analysis of the
effect of these differences of age at elementary school entry on the pupils' achievement is the
main objective of this research. Based on two samples of 10000 and 2000 students followed
longitudinally from the first grade, this research shows, on one hand, that the effect of age at
school entry is an important element in the explanation of interindividual differences in
educational achievement. On the other hand, it emphasizes the predictive and discriminative
power of self-regulation skills’ assessment in the classroom. Finally, by using single, multiple
and moderated mediations, the examination of the links these two factors have together with
academic performance results in showing that assessment of self-regulation in the context of
the classroom is a significant mediator of effect of age on pupils' achievement. In addition,
results suggest that, for younger pupils, interventions made on these self-regulation skills
could reduce educational inequalities related to the effect of age at school entry and could be
more beneficial for pupils who are in difficulties in early grades.

Keywords: season of birth, self-regulation, school readiness, school achievement,
educational trajectories, moderated mediation, semi-parametric mixture model
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