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RESUME

Cette étude a pour objectif d'examiner les relatientre deux types de mesure d’aide précoce
- le redoublement et le suivi en Réseaux d’Aidedciisées aux Eléves en Difficulté (RASED) -, la
maitrise de la lecture au cycle Il, et I'estimesthé des jeunes enfants. Pour cela, 468 éleves dt CP
de CE1, dont 107 suivis longitudinalement, ontipgé & cette étude. Des mécanismes fondamentaux
de la lecture en cours de construction sont évauésavers d’'une tache d’'ldentification du Mot iEcr
(Khomsi, 1997). L’estime de soi est appréhendéaidel d'un Instrument de Mesure de I'Estime de
Soi (IMES) adapté du Self Perception Profil (Hart#®82). Les analyses menées sur cet outil
témoignent de propriétés psychomeétriques satisfeEsaUne deuxieme étude met en évidence que les
décisions pédagogiques concernant le redoublerh&RASED semblent justifiees, mais qu’elles ne
sont pas efficaces pour remédier aux difficultéscduisition de la lecture. Enfin, une troisiemedétu
teste un modéle postulant que les décisions péapgeginfluencent I'estime de soi générale qui, en

retour, agit sur I'acquisition de la lecture.

Mots clés : Estime de soi — Redoublement - Réseaux d’Aidegi8iggees (RASED) — Lecture -

Eléves en difficulté — Instrument de mesure ddihes de soi.

SUMMARY

The objective of this study is to examine relatidietween two types of early measures
provided to help pupils to overcome their learniifficulties — grade retention and systems of
specialized assistance for pupils in difficultyreading ability in primary school, and young childis
self-esteem. This research was carried throughrkthmthe participation of 468 pupils in th&and
2" graders, out of which 107 were followed longitudip. Fundamental mechanisms children
develop when they learn to read are assessed theotask ofwritten word identification testKhomsi,
1997). Self-esteem is considered thanks to a megsunstrument of self-esteem adapted from Self
Perception Profile (Hater, 1982). The analyses goeréd on this test attest to satisfactory
psychometric properties. A second study highlights fact that pedagogical decisions about grade
retention and systems of specialized assistancpuioits in difficulty seem to be justified. Howeyer
they are not effective enough to remedy to theiaiffies of reading development. Finally, a third
study tests a model which postulates that pedagbdgcisions influence general self-esteem which,

in return, has an impact on reading development.

Keywords : Self-esteem - Grade retention - Systems of speethlssistance — Reading - Pupils in

difficulty - Measuring Instrument of self-esteem
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INTRODUCTION GENERALE

Selon le Ministére de I'Education Nationale (MEN)OZ), quatre écoliers sur dix, soit
environ 300 000 éléves, sortent chaque année deld’@rimaire avec de graves lacunes :
prés de 200 000 d’entre eux ont des acquis fragtlassuffisants en lecture, écriture et calcul.
L’'un des objectifs prioritaires de I'école primaiest la prévention précoce des difficultés
dans les apprentissages fondamentaux. Le dernpgromasur I'école primaire du Haut
Conseil de I'Education (2007) souligne que lesidlittés - identifiées dés le début de la
scolarité obligatoire - s’aggravent avec le temipsegaient prédictives de faibles chances de
réussite ultérieure (Caille, 2004). Pour y remédmecocement, des mesures d’aide sont
proposéees aux eléves. Les plus frequentes somdiulblement d’'une classe - malgré les
injonctions diverses du ministere pour le rendreeptionnel - et le suivi par le Réseau
d’Aides Spécialisées aux Eléves en Difficulté (RASEPiquée, 2007 ; Troncin, 2005). Ces
difficultés, pour les plus jeunes d’entre eux, gaesit principalement dans la maitrise du
langage écrit. Aussi le niveau en lecture occupe piace importante dans les décisions
pédagogiques. Contrairement au RASED, le redoulsiemecours de la scolarité obligatoire
a fait I'objet de nombreuses études dans difféneays, y compris la France. Elles concernent
principalement des enfants en fin d’école primaineau college. Ont notamment été étudiés :
son équité, son colt pour le systeme éducatif, efboacité ou son inefficacité pour les
progres individuels des éleves et les résultatémgéx de différents systéemes éducatifs (a la
lumiere des comparaisons internationales de pagmtages pratiques différentes en la
matiere).

Au vu de ces travaux, le redoublement semble inéijei et inefficace. Il amplifierait
les inégalités et plus il interviendrait t6t daassikcolarité, plus il serait prédictif de faibles
chances de réussite ultérieure, et moins il faecais les acquisitions. De tels résultats sont
d’autant plus préoccupants que I'école primairecesgtiale pour I'acquisition et la maitrise
du socle commun. Selon Cosnefroy et Rocher (2()5)ne année supplémentaire s’avere
inefficace ou « neutre » en terme de progressian @leves, elle n'en reste pas moins
stigmatisante. Une étude réalisée auprés de oatiggiLeboulanger, 1995) montre que le
redoublement modifie la représentation que leseélesnt d’eux-mémes et du « métier
d’éleve ». Chez la moitié dentre-eux l'estime dei s’est détériorée un an apres le
redoublement. De nombreux auteurs considerent @stinke de soi est une dimension
conative directement impliquée dans I'évolution dpprentissages scolaires et en particulier
ceux de l'écrit (Chapman, Tunmer, & Prochnow, 20@adhel, 2000 ; Giasson, 1990 ;



Préteur & Louvet-Schmauss, 1994 ; Siaud-Facchin)5R0Ces différents travaux de
recherche nous aménent a penser que l'estime denédiatiserait les effets négatifs du
redoublement sur les acquisitions scolaires. Aengtinnaissance, cette question, en tout
début de scolarité obligatoire, n'a jamais étéémjusqu’a présent. L'une des raisons est tres
certainement qu’il est difficile d’évaluer I'estinge soi chez les jeunes enfants. D’ailleurs,
nous ne disposons pas, en France, d'outils d’'étiatuae I'estime de soi utilisables auprées
d’enfants de moins de neuf ans. Lorsque I'on saitirgredoublement en début de scolarité
prédit généralement une sortie sans qualificatiorsysteme éducatif, il importe d’évaluer
'impact des mesures d’'aide et des décisions pégiqges, a ce niveau scolaire, sur I'estime
de soi. Cette dimension conative étant fortemeptiquée dans les processus d’apprentissage
de l'écrit, elle ne peut étre ignorée dans le éragnt de la grande difficulté scolaire a ce
niveau du cursus. De plus, si les études au sujegedoublement sont nhombreuses, celles
concernant le RASED le sont beaucoup moins et améinese demander si ce dispositif
pédagogique produit les mémes effets. Enfin, adevliimportance accordée a la maitrise de
la lecture en tout début d’apprentissage, nousgmeie parti d’examiner ce phénomene chez
des éleves de CP-CE1 sous I'angle des acquisgiotecture.

Ainsi, I'objectif de cette étude est de savoir'sstime de soi médiatise les effets des
mesures d’'aide et des toutes premiéres décisiategpgiques sur I'acquisition de la lecture.
Pour cela, il est nécessaire d’adapter et de validenstrument de mesure de I'estime de soi
en langue francaise applicable des I'age de six Besplus, nous devons au préalable
examiner chez ces jeunes éléves les relations lestagcisions pédagogiques et I'acquisition
de la lecture d’'une part, entre les décisions pagigges et I'estime de soi d’'autre part, et
enfin, entre I'estime de soi et la lecture. Pouaceette étude présente la particularité de
suivre longitudinalement les enfants. L’intérétiest’aller au-dela des aspects descriptifs du
redoublement en examinant un mécanisme psycholegigu que I'estime de soi et en
étendant nos travaux aux RASED. Cette rechercheduit® dans l'optique d’aider au
traitement de la grande difficulté scolaire, deivi@brs permettre de mieux comprendre
comment ces relations s’organisent, qui plus eshamoment crucial de la construction
identitaire et des acquisitions scolaires.

Avant cela, il convient de faire le point sur lesnnaissances actuelles dont nous
disposons par rapport a notre objectif de recherldhe premiére partie, constituée de quatre
chapitres, sera consacrée a la présentation tlhodgs notions centrales de ce travail. Le
premier chapitre s’'intéressera au traitement ddnéé scolaire précoce. Apres un bref cadrage

de cette notion au début de I'école primaire, mop@s se centreront sur les dispositifs mis en



place a ces niveaux scolaires pour y remédiersetdmnaissances scientifiques concernant
leurs effets. Dans un deuxiéme temps, nous présastéies mécanismes mis en ceuvre lors de
I'apprentissage de la lecture et ses difficultés.tioisieme chapitre apportera des précisions
théoriques concernant I'estime de soi et la réeissiblaire. Nous ferons le point sur la
définition, la structure et les caractéristiqued’eéstime de soi. Nous nous intéresserons plus
particulierement a son développement et aux diftérefacteurs intervenant dans sa
construction. Ces différents aspects nous pernmetwéappréhender la complexité de la
relation entre I'estime de soi et I'échec scolaimfin, le dernier chapitre annoncera la
problématique générale et les hypotheses de lee thhés découlent de cette revue de
guestions. Nous tenterons de mettre en rappoditEsentes recherches en soulignant leurs
concordances et leurs discordances tout en feapga aux méta-analyses.

Une deuxiéme partie, constituée également de quduapitres, sera consacrée a
I'approche empirique. Da maniére a répondre a raijectif, nous avons réalisé trois études
qui découlent d’'une méthodologie générale. Cettriéle sera alors présenté dans le premier
chapitre. Nous décrirons la procédure, la poputated les outils méthodologiques de
'ensemble de ce travail. Ensuite, les études sqrasentées sous forme d’articles et feront
I'objet des trois autres chapitres. Pour chacumsnaréciserons les éléments théoriques et
méthodologiques qui leur sont spécifiques avanpmrsenter et de discuter leurs résultats.
Ainsi, le deuxiéme chapitre se consacrera a la dgmad’adaptation et de validation d'un
instrument de mesure de I'estime de soi applicdbel'age de 6 ans. Le troisieme chapitre
examinera les questions d’équité et d’efficacité deesures d’aide concernant la lecture.
Enfin, nous pourrons lors du dernier chapitre noarstrer plus précisément sur les relations
entre les décisions pédagogiques, I'estime detdaimeaitrise de la lecture.

Une conclusion générale dégagera ensuite les paunxiapports de cette recherche et
les pistes de réflexion proposées pour permettréodeuler des recommandations et des

perspectives de recherche.



PREMIERE PARTIE :
APPROCHE THEORIQUE




Chapitre 1 : L’échec scolaire au sein du systeme

éducatif francais

1. Introduction

Aujourd’hui, il est admis qu'’il est possible d’agifficacement contre I'échec scolaire
en intervenant le plus tét possible auprés desesléan difficulté. L'un des objectifs
prioritaires de [I'école primaire est la préventigrécoce des difficultés dans les
apprentissages fondamentaux. Il sera alors quedtias un premier temps du traitement de
I'échec scolaire. Nous verrons notamment quelled &5 mesures d’'aide proposées aux
éleves en difficultés. Dans un deuxieme temps, taiterons de I'efficacité et de I'équité de
ces mesures. Cependant, nous verrons qu'aujouridpliipart des études se sont intéressees
uniquement au redoublement. Enfin, nous aborddeogsestion du jugement de I'enseignant

afin de comprendre comment se décide I'échec seatiquels sont ses effets sur les éleves.
2. Le traitement de I'échec scolaire en France
2.1. Définition de I'échec scolaire

La notion d’échec scolaire ne fait pas I'objet d'wi#finition consensuelle car d’'une
part, 'échec scolaire dépend d’une culture etyliesne d’enseignement au sein duquel il se
produit et d’autre part, cette notion n’est padlstacar elle dépend du moment historique
considéré (Best, 1997). Ainsi, en Angleterre ouramde du Nord, compte tenu notamment
de l'organisation du systeme éducatif, la notioéickéc scolaire s’exprime par le concept
d’ « under-achieving » qui correspond a la situatiun éleve ne parvenant pas a réaliser ses
capacités individuelles. Dans les pays scandindéehec scolaire est défini par le manque
d’épanouissement personnel ou par I'arrét dansogres individuel.

En France, c’est une notion relativement récentsqpielle date des années 60
(Isambert-Jamati, 1992). Elle a longtemps conclraénfants issus de familles bourgeoises
qui, destinés a faire de longues études, n’'y demtgpas. Depuis la loi d’orientation de 1989
et le principe d’égalité des chances dans le syst&guolaire, I'idée que tous peuvent réussir

s'est imposée : I'échec scolaire peut désormaicaroer les enfants de tous les milieux



socio-économiques. Les études concernant I'échalairec se sont alors multipliées tout
comme les critéres pour le définir.

Selon Best (1997), I'échec scolaire peut étre débiar des criteres purement
scolaires : les retards dus aux redoublements,séeBes sans qualification du systeme
éducatif, les orientations en éducation spécialesteées résultats obtenus aux évaluations
nationales. Pour Chauveau (1996), le terme d’éshelaire recouvre six types de problémes
tels les difficultés d’adaptation a la structumes Hifficultés d’apprentissage, les orientations
négatives (redoublement), le non-acces au lycée l@mmnseignement supérieur, les difficultés
d’insertion professionnelle et sociale et 'absedeecertification scolaire. Plus généralement,
De Landsheere (1992, p. 91) définit I'échec scel@iomme « la situation ou un objectif
éducatif n'a pas été atteint ». Dans la méme ogtigelon Inizan (1992), I'échec scolaire
implique que le niveau d’acquisition scolaire demfant soit inférieur au niveau fixé par les
objectifs de I'enseignement pour son age. Ces itiéfis permettent de considérer qu'un
éléve est en échec scolaire lorsque son niveawmpédatence réel est en décalage avec les
objectifs définis par le systeme éducatif. Aujotd; on préfére la notion de difficulté
scolaire ou de grande difficulté scolaire a celéeklec scolaire pour désigner I'écart entre les
performances réelles des éléves face et les dgjéigts par I'école.

Mais si I'on considére qu'un éléve répondant adesicriteres cités précédemment, est
en échec scolaire ou en grande difficulté scolaieeterme peut alors aussi bien qualifier un
éleve ayant des difficultés scolaires en CP, quadulte en difficulté d'insertion
professionnelle. Lorsque I'on sait qu'un des obigede I'école est d'amener 100% des enfants
a la réussite et que chaque année, en Francelelessésont confrontés a des objectifs
spécifiques a leur niveau scolaire, on peut se dderacombien se sont retrouvés en position
d'échec scolaire a un moment donné de leur seal&épendant, la quantification des éleves
en difficulté scolaire est délicate a effectuedloS8dHussenet et Santana (2004) elle dépend du
critére pris en compte (évaluation bilan de fin3d8 notes obtenues au dipléme national du
brevet, sorties sans qualification et difficultésd a I'écrit) et peut ainsi varier, en France, de
4% a 20%, ce qui offre une étendue considérabie. dd traiter I'échec scolaire ou la grande

difficulté scolaire, un certain nombre de mesuragld sont proposees aux éleves.



2.2.Le maintien ou redoublement

Afin de mieux comprendre les propos qui vont syivkenous semble pertinent de
préciser que l'organisation du cheminement au deieysteme éducatif francais est régie par
la Loi d’Orientation sur I'éducation de 1989. Laokxité primaire est organisée en trois
périodes identifiées par trois cycles d’'une duréaleux ans pour le premier cycle et de trois
ans pour les deuxieme et troisieme cycles. Le ayeteapprentissages premiers (Cycle 1) est
constitué des Petites et Moyennes Sections del¢'ddaternelle. Ce cycle peut étre parcouru
de maniére variable, I'entrée a I'école materneditant du libre arbitre des familles. Le cycle
des apprentissages fondamentaux (appelé Cyclestl)censtitué de la Grande Section
Maternelle (GSM), du Cours Préparatoire (CP) eCdurs Elémentaire niveau 1 (CE1). Le
cycle des approfondissements (appelé Cycle llizesstitué du Cours Elémentaire niveau 2
(CE2), du Cours Moyen niveau 1 (CM1) et du Courg/&foniveau 2 (CM2). Pour chacun de
ces cycles, des objectifs pédagogiques sont défipuis correspondent aux compétences a
acquérir liees aux apprentissages disciplinairelg maitrise de la langue francaise, aux
acquisitions d’ordre méthodologique ainsi qu'auktades et aux comportements.

Le redoublement est utilisé en France pour reméaligr difficultés d’apprentissage
des éléves. D’apres Boissy (2005, p. 177-229),etioublement est synonyme du terme
« maintien ». Il se définit comme le prolongemennd année supplémentaire pour les éléves
qui n'ont pas acquis les apprentissages exigémeatefcycle. Aujourd’hui, méme si les études
emploient toujours ce terme, dans le systeme éflucane parle plus de redoublement car
I'éleve en difficulté doit bénéficier d’'un ProgramenPersonnalisé de Réussite Educative
(PPRE) qui vise a lui donner les moyens de congadsrlacunes. Ainsi, le développement de
dispositifs collectifs ou individualisés d’aide a@beves diminuerait le nombre de maintiens.
Le redoublement a vu le jour avec un mode d’orgdius des apprentissages. Il est lié a un
rythme d’apprentissage théoriqgue imposé aux éléegupés au sein d’'un méme groupe
pédagogique - la classe - qui doivent assimilané&ne ensemble de connaissances dans un
laps de temps identique : 'année scolaire (Paull&ncin, 2004). Par ailleurs, la loi
d’orientation de 1989 instaure un seul maintiendaem I'école primaire. Le maintien au CP
doit rester exceptionnel mais il se justifie po@sdnfants nouveaux-arrivants (enfants de
migrants ne maitrisant pas la langue francaisensarits pour la premiere fois en école
maternelle) qui se seraient d’abord heurtés a tapssage du francais. De plus, le maintien
doit s’effectuer en fin de cycle (GSM, CE1, CM2)ingi, le taux de redoublement est en

baisse depuis quelgues années.



2.2.1. Le redoublement, une pratique en régression

La fréquence des redoublements est en baisse dpmarante ans. Il est passé de 52%
en 1960 a 37% en 1980 et a diminué depuis poundte19,5% en 2000, et ce a tous les
niveaux du systeme éducatif (Seibel & LevasseuB319Seibel, 1984; Troncin, 2004.
Cependant, cette diminution se situe surtout damsdmier degré (Troncin, 2004). En effet,
alors que plus de la moitié des éleves de CM2 étaitetard en 1960 (dont prés de 20%
avaient deux ans de retard ou plus), aprés l'irsian de la politique des cycles, en 1990,
c’est le cas de plus du quart d’entre eux (avepawnplus de 5% ayant deux ans de retard ou
plus). En 1999, les retards de deux ans ou plusdawenus tres rares et concernent un peu
plus de 1% des éléeves. Par ailleurs, la politiqas dycles aurait permis de diminuer le
nombre de maintien au CP. En 1960, alors que 2@&léses de CP étaient agés de 7 ans, en
1999 ils n'étaient plus que 7% (cf. Education eriation n°66, 2003). Si les redoublements
sont aujourd’hui toujours concentrés en début ddasteé, ils se répartissent de maniére
relativement équilibrée entre le CP et le CE1 : &% éleves redoublent la premiere classe,
7% la seconde (RERS, 2008). Toutefois, la pratajueedoublement reste importante. Bien
gue la réforme des cycles ait permis une baissslderdu redoublement, cette derniere n'est
pas toujours appliquée et certains éleves redoulglecore le CP ou une autre classe de
milieu de cycle. Une étude de Caille (2004) a psrdd mesurer I'ampleur de ce phénomene
a partir des panels d’éléves de la DEP en 1989%%.1Ainsi, il note que la France se classe
parmi les pays européens qui ont le taux de redatble plus élevé : 67% des éléves entrés
en sixieme en 1989 ont redoublé au moins une fwi€E a la terminale (Caille, 2004). La
baisse du redoublement est bien sensible mais ¢oechore pres d’'un éleve sur deux en
France. Cependant, contrairement a ce que l'onrgibysenser, le redoublement pratiqué

dans ce pays a tous les niveaux de I'enseignenesitpas également utilisé en Europe.

2.2.2. Hétérogénéité du redoublement

La pratique du redoublement au sein des états nesndw I'Union Européenne est
tres hétérogene. Globalement, deux modeles s’opposelui des pays que I'on pourrait
gualifier « du nord de I'Europe », comprenant éhtle, le Royaume-Uni, le Danemark, la
Suede, la Finlande, I'lslande et la Norvege, gatiguent la promotion automatique ; et celui

des pays du « Sud », comprenant I'Allemagne, lgs-H2as, la Belgique, le Luxembourg,



I'Autriche, I'ltalie, la France, 'Espagne, la Saé&s le Portugal et la Gréece, qui pratiquent le
redoublement avec quelques variantes selon les(Pays, 1997).

En effet, pour certains comme ['Autriche, I'ltalie,Luxembourg et les Pays-Bas, le
redoublement est possible chaque année. Le padsageclasse a I'autre est conditionné par
les résultats obtenus par I'éleve au cours derseait de I'année, et ce pour les trois niveaux
de scolarité (primaire, secondaire inférieur ebadaire supérieur). En Grece et au Portugal,
le redoublement au niveau primaire est une exaeptilone se pratiqgue qu’en cas d’absence
prolongée due a la maladie et avec I'accord desnp&r Ensuite, aux niveaux secondaires
(inférieur et supérieur), il devient possible chagannée. En Allemagne, le passage
automatique n’'est appliqué gqu’entre la premierdaeseconde année de I'école primaire.
Ensuite, 'admission en classe supérieure est tiondiée par les résultats de I'éleve chaque
année. La limitation du redoublement annuel seiquratégalement en Belgique ou I'on ne
peut redoubler gu’une fois la méme année au coalla gcolarité primaire, sauf dérogation.
Les années suivantes, il devient possible chagnéeartenfin, en France comme en Espagne,
I’évaluation est sélective chaque année a partinideiau secondaire (sauf la premiere année
pour 'Espagne). En revanche, comme nous l'avojisfdé remarquer, a I'école primaire, le
redoublement n’est théoriguement pratigué qu'aitade chaque cycle. Cette diversité
concernant la politigue de passage selon les paggpéens est directement liée a des
différences d'organisation du systeme scolaire.

2.2.3. Organisations des systémes scolaires et politigdespassage en classe
supérieure

Les deux modéles (promotion automatique et redoudad) présentés ci-dessus
correspondent a deux types d’organisation de lignsenent obligatoire. Dans les pays qui
pratiquent la promotion automatique, il n'y a pas mbtes avant la huitieme année. Les
maitres sont tenus d’informer les éléves et learsilfes au moins deux fois par an des
progres de leurs éleves. Le passage d'une clagseitee est alors systématique et sans
examen, ce qui permet a I'éleve de suivre le mémaepg de camarades du début a la fin de
sa scolarité. Les éleves en difficulté bénéficidiaictions de soutien et de rattrapage et de
'aide d'un professionnel spécialisé, psychologue arthophoniste. L’enseignement est
partagé entre plusieurs professeurs chargés daatites matieres et le nombre d’enseignants
augmente avec le niveau de la classe. C’est legsetir principal, en général le professeur de

la langue maternelle, qui accompagne la classeaatoldng de la scolarité (Paul, 1996).



Dans les pays qui pratiguent le redoublement, dignement est généralement
dispensé par un (ou une) professeur des écolesgbehy. Celui-ci est chargé d'organiser un
enseignement par matiere (lecture, littératuremgnaire et orthographe, initiation aux
langues étrangeres, mathématiques, histoire, gémigra sport, musique, sciences et
technologie, éducation civique). Les progres déses sont appréciés au moyen d’épreuves
notées et les compétences a acquérir sont défamégour chaque discipline qu’en ce qui
concerne le développement comportemental.

A titre d'illustration, prenons un exemple de comson de deux systéemes éducatifs
ou l'organisation des parcours scolaires est difft&s. En 2004, Goldstein, en collaboration
avec la DEP (cf. Les dossiers, n°66, 2005), a agdalgs données de PISA (Programme
International pour le Suivi des Acquis des élevesiir les seuls cas de la France et de
I’Angleterre. En effet, en France, les éleves comreat le CP en septembre, 'année de leurs
6 ans. Par la suite, certains seront amenés a bledpud’autres non. C’est pourquoi nous
observons, pour un méme age, des éléves scolard&s niveaux d’enseignement différents.
En Angleterre, le redoublement n’est pas pratigiourtant les éleves nés une méme année
se retrouvent également a des niveaux d’enseignedifédrents. Cela s’explique par le fait
que la rentrée scolaire differe selon le mois desaace des éleves. Ainsi, pour une méme
année de naissance, les éleves nés de janviett @@othencent I'école en septembre et les
éleves nés de septembre a décembre commencerie li@ta@an plus tard. Ainsi, les éleves
francais d'une méme génération passent le méme neonibnnées dans I'enseignement
obligatoire alors qu'en Angleterre, les éléves 8eads par exemple, sont scolarisés a deux
niveaux d’enseignement différents et n‘ont pas @aes méme nombre d’années dans
I'enseignement obligatoire. Ajoutons a cela quenkgorité des éleves anglais commencent
I'enseignement obligatoire I'année de leurs 5 @mssi, I'évaluation PISA 2000 rappelle que
les éléves anglais de 15 ans, pour un tiers, sotdrisés en ®année et pour environ deux
tiers en 1§™année. En France, nous trouvons, comme il a éwdithaut, 36,5% des éléves
en $™année (™) et 53,3% en 1" année (seconde générale ou professionnelle).

Ainsi, selon le pays d’Europe auquel on appartiBatganisation scolaire n’est pas
identique et il est des pays ou le redoublementerséptionnel, voire interdit et ou I'on
favorise le passage automatique dans la classeieunge Les éleves de ces pays ont-ils pour
autant des niveaux de compétence moins élevésvaluation internationale PISA fournit

des éléments de réponse a cette question.
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2.2.4. Différences de performance entre les pays qui Quatt le redoublement et

les pays qui pratiquent le passage automatique

Le Programme International pour le Suivi des Acgles éleves (PISA) a évalué, en
mai 2000, dans 32 pays, les performances des élkevé$ ans (i.e. nés en 1984) dans trois
domaines : la compréhension de I'écrit, la culmiahématique et la culture scientifigles
évaluationsmontrent que les pays adeptes de la promotion aipne arrivent en téte des
palmares, sans dispersion plus élevée des rési@assefroy & Rocher, 2005). Ils affichent
globalement de meilleurs scores que les pays dquiemours au redoublement. A linverse,
certains pays qui pratiguent massivement le re@mobht affichent de faibles performances
moyennes. Plus précisément, le Royaume-Uni etnlaide présentent les meilleurs résultats
dans chacun des trois domaines évalués par PISAlinkerse, l'Allemagne et la
Communauté Francaise de Belgique se situent partmutiessous de la moyenne
internationale. En ce qui concerne la France,selsitue, en compréhension de I'écrit, dans la
moyenne des pays participants a I'enquéte PISAalaurs, il semble que les performances
des éléves francais soient tres hétérogenes. Qeetajt le moment du cursus, les éléves en
retard ont, en moyenne, des résultats nettemahienfs aux éléves a I'heure (Bourny, Dupé,
Robin, & Rocher, 2001). En effet, a 15 ans, levedea I'heure sont majoritairement en
seconde générale et technologique (48,2%) et tag®len retard sont encore en troisieme
(36,5%), voire en quatrieme (7,1%). L'examen deféinces de performances selon la
classe fréquentée a 15 ans est frappant : lesséleamgais a I'heure a 15 ans et scolarisés en
seconde générale et technologique obtiennent |dkuane résultats, supérieurs a ceux de la
Finlande. A linverse, les éléves ayant un an dardese situent dans les quatre derniéres
places d’'un palmares comprenant 31 pays. Les élémesre en quatriem@eux ans de
retard) sont, quant a eux, au niveau du Brésils pay obtient les résultats les moins bons a
cette enquéte. On retrouve des résultats de mémke@anen mathématiques et en sciences.
Des analyses complémentaires présentent un codstdique pour d’autres pays pratiquant
le redoublement : les performances des élevestar rgont tres nettement inférieures a celles
des éleves a I'heure. Nous retrouvons un écart@eaarampleur en Communauté Francaise
de Belgique (Lafontaine, Baye, Burton, Demonty, &t & Monseur, 2003) ou le retard
scolaire est, comme en France, le facteur le plesplicatif » des variations de performance
entre éleves. Les faibles compétences des élévestaad ne semblent pas étre le fait d'une
spécificité francaise. Dans les pays qui pratiguentedoublement, la situation est donc

identigue. Mais qu’en est-il lorsque I'on compaes Iperformances des éléves d'un pays
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adepte du redoublement comme la France et celles gays qui pratigue le passage

automatique comme I'Angleterre ?
2.2.5. Performances scolaires en Angleterre et en France

La comparaison des résultats de I'’Angleterre dadeance illustre plus en détails les
différences de performances entre deux pays n’gastes mémes politiques de passage des
éleves. Contrairement a la France, en Angleterreetdoublement n’est pas pratiqué.
Cependant, comme nous l'avons déja dit, 'annda geemiére rentrée scolaire est différente
selon le mois de naissance des éleves. De ca fHit,ans, les éléves anglais sont scolarisés en
10°Mou 1™ année d’enseignement. Les résultats de PISA 268@ptent une absence de
différence significative en compréhension de I'tchez les éleves de 15 ans scolarisés en
10°™ou en 1§ année (Cosnefroy & Rocher, 2005). En revanché&rance, la différence de
performances entre les €léves de 15 ans en tra@seines éleves de 15 ans en seconde
générale ou professionnelle est trés élevée. Dystesie éducatif a I'autre, les écarts de
performances selon le niveau d’enseignement sest différents, absents en Angleterre,
particulierement marqués en France. Concernanisfgeidion globale des performances des
éléves de 15 ans, elle est comparable dans les mletsxmais ne se décompose pas de la
méme maniere. En France, les résultats des élevés dns en retard d’un an (en troisieme)
ont tendance a étre faibles et homogéenes alorks gaint €levés et homogenes pour les éleves
de 15 ans a I'heure (en seconde). La situationdéfgtrente en Angleterre : les résultats
moyens des éléves des™Pet 1™ années sont proches mais, au sein de chaque arésée,
hétérogénes. En Angleterre, tout se passe comne \&riabilité des performances entre
éléves était une composante « naturelle » du segstétiun niveau d’enseignement a l'autre,
nous retrouvons ensemble des éléves tres forteeftdibles. En France, I'hétérogénéité des
performances des éléves ne semble pas étre tdetda méme maniére : la pratique du
redoublement conduit a ce que les éléves les plbke$ forment une population homogéne et
scolarisée a un niveau d’enseignement inférieuweld des éleves les plus forts qui ont des
performances tres élevées, parmi les « meillewewn@nde ». Au méme age et en terme de
performances, deux grands groupes homogénes dsélwearaissent : les éleves qui ont
redoublé présentent des performances particuligrerfaébles, et les éleves n'ayant pas
redoublé constituent I'« élite scolaire ». Cettsiam s’avere d’'autant plus vraisemblable que
les éléves francais a I'’heure obtiennent d’excedleésultats et se situent en téte du palmarés

international. Cependant, il faut préciser que ésluations internationales soulévent
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plusieurs problemes d’ordre méthodologique, inh&ranx enquétes comparatives (Vrignaud
& Bonora, 1998) et que de nombreuses critiquesslasmnt adressées. On leur reproche
notamment le fait de confronter des performancdseamhes pays qui n‘ont pas la méme
organisation scolaire. Il parait alors essentiétrd’ prudent dans l'interprétation des palmarés

internationaux.

2.2.6. Impact du redoublement sur les aspects motivatisnne

La terminologie en psychologie distingue couramnhegiomaine cognitif du domaine
conatif. Le domaine cognitif renvoie généralement’a&quisition et au traitement de
l'information ou a la mémoire alors que la conatigdunit des domaines tels que la
motivation, I'estime de soi, les émotions, la parsdité, etc. Lorsque I'on S’intéresse a la
conduite humaine, les processus conatifs sont sotesrdus comme gérant la mise en ceuvre
des processus cognitifs (Cosnefroy & Rocher, 2005leve est considéré comme un
participant actif de son apprentissage scolairesn€moy et Rocher (2005) ont examiné
'impact du redoublement sur les aspects motivagdts L’objectif de leur étude était
d'étudier les effets du redoublement et de la elagsloublée sur trois facteurs conatifs :
l'auto efficacité, la motivation et les comporterteed’apprentissage. Pour cela, les auteurs
ont utilisé les résultats du questionnaire progmaéBressoux (2004a), a des éléeves de CM2,
les interrogeant sur un ensemble de facteurs d¢snhés résultats mettent en évidence qu’en
fin de CM2, le fait d’avoir redoublé au primairefeafte négativement le sentiment de
performance, la motivation et les comportementpmfantissage. Plus spécifiquement, en fin
de CM2 les éleves en retard ont tendance a souseesteur niveau de compétence. La
précocité du redoublement amplifie ce phénomenaute part, les éleves en retard sont
caractérisés par une forte absence de motivatiemplis, a niveau égal de performance en fin
de CM2, un éléve ayant redoublé au primaire a terelaa sous-estimer son niveau de
compétence ce qui entraine un manque de motivatiolaire. Une démarche similaire a été
entreprise par Mallet (2004) dans le cadre desuétiahs bilan de fin de college. Les résultats
indiquent que limpact du redoublement sur les aldgs conatives évaluées en fin de
troisieme est plus saillant si 'on compare lesy&eayant redoublé au primaire aux éleves a
I'heure. Ainsi, a performances égales, les éleyasitaredoublé le primaire ont un sentiment

d’échec percu plus élevé et un sentiment de pedocenscolaire plus faible.
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Si de nombreuses études ont été menées concemarddublement, I'une des
mesures d'aide apportées aux éleves en diffiduk&iste bien d'autres mesures pouvant étre

proposeées pour remeédier aux difficultés d'appreagjs.

2.3.Les Réseaux d’Aides Spécialisées aux Eléves eridnité (RASED)

Pour éviter d’exclure trop tét certains enfants dispositif scolaire ordinaire,
I’éducation nationale a développé des dispositfgtvention et d'aide aux enfants souffrant
de difficultés scolaires qui correspondent a deseRéx d’Aides Spécialisées aux Eleves en
Difficulté (RASED). Selon la circulaire du 9 aviib90, abrogée et remplacée par la circulaire
du 30 avril 2002, les RASED sont spécifiques aumnpee degré et ont pour finalité de
prévenir les difficultés d’apprentissage que petivencontrer certains éleves scolarisés dans
les structures scolaires ordinaires (Lesain-Delab&rPons, 2000). Ainsi, le RASED est un
dispositif d'aide spécialisée pour la réussite aoml Créé en 1990 il fait suite au Groupe
d'Aide Psycho-Pédagogique (GAPP) et est organitiadu psychologue scolaire. Le terme
de réseau a été choisi car le RASED se différede GAPP par une polyvalence des
rééducateurs, une mobilité accrue et un maillagétdeal complet (Bonjour & Lapeyre,
2004). Lorsque I'enseignant fait un constat d’écdes aménagements pédagogiques, un
projet est élaboré puis finalisé par un contraiddaassociant les intervenants du réseau,
I'enseignant et les parents. Les actions propopéasent étre a dominante pédagogique ou
rééducative et se font a I'école, individuellement en petits groupes. Les actions a
dominante pédagogique proposent a lI'enfant uneselas effectif réduit, la « classe
d’adaptation ». Ce dispositif permet a I'enfant r@ster dans sa classe d’origine, tout en
bénéficiant d’aide au sein méme de l'école. Ce rement vide les classes de
perfectionnement qui accueillaient jusqu’alors éedants de 6 a 13 ans accusant un retard
intellectuel (Bonjour & Lapeyre, 2004). Le but dst promouvoir une politique d’articulation
étroite entre les services sanitaires, sociauxéeliecn-sociaux. D’'apres les textes officiels (cf.
circulaire 1990/2002), le RASED se compose de palpcjue(s) scolaire(s), de maitres
nommeés sur des postes d’adaptation ouverts (ofigrour 'aide a dominante pédagogique
et de rééducateurs (option G) pour l'aide a dontmadéducative. Les membres du RASED
sont placés sous l'autorité de I'lnspecteur dedtadion Nationale (IEN). lls se rendent dans
les écoles de leur secteur et analysent les beddatord des parents est obligatoire pour

amorcer une démarche.
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2.4.La classe d'adaptation (CLAD)

Les CLAD sont destinées aux éléeves en difficultéoat suite aux anciennes classes
de perfectionnement (circulaire du 30 avril 2002).CLAD est une structure de dépannage
dans laquelle I'éléve en difficulté scolaire ne gmsju’'une année, voir deux dans quelques
cas. En CLAD fermée, le maitre « E » (nommé surpaste d’adaptation pour l'aide a
dominante pédagogique) se charge des fondamerftangdis, mathématiques) sans négliger
les autres domaines disciplinaires. En CLAD ouvéetenaitre recoit des enfants en difficulté
pour une aide adaptative suivie, et une a deuxekepar jour leur sont consacrées. La CLAD
accueille dans une petite structure (15 éleves) apgsenants en difficulté scolaire. Un
Programme Personnalisé d’Aide et de Progres (PRAPJo-signé par les différents acteurs.
La CLAD doit étre intégrée au projet d’école. Cefaats, au sein de I'équipe pédagogique,
sont accueillis dans les autres classes. Les éleves répartis dans les disciplines
fondamentales quand les résultats aux évaluatiatienales sont plutdt bons. Ainsi, un éléve
peut aller en francais suivre une classe ordirgirecevoir un soutien par un autre maitre en
CLAD. Chaque éléve recoit une grille d’emploi dmfes afin de construire son autonomie
dans une gestion du temps scolaire transparentepraeédure d’affectation en classe
d’adaptation est la suivante : aprés le signalereenRASED par I'enseignant, le RASED
élabore un projet pour la CLAD et pour I'éleve. Avda mobilisation de I'équipe éducative,
une synthése au RASED est effectuée en présenaaalres « E » (regroupement et classe
d’adaptation). Fin mai, les différentes demandedfeltation dans des classes d’adaptation
sont examinées par une équipe technique (commi€diD pour laguelle I'enseignant aura
rempli une feuille pour la commission CCPE) comgosi& I'lnspecteur de I'Education
Nationale (coordinateur RASED), d'un psychologuelaice, du médecin de I'Education
Nationale et du directeur de l'école. Les enseithajui ont des éleves de CE1l, CE2
susceptibles d’étre admis en CLAD leur font padssr évaluations normatives de CE2.
L’équipe technique arréte la liste des affectatibnguin, les décisions sont transmises aux
écoles et un courrier est communiqué aux pareetspharents peuvent refuser une affectation
en classe de CLAD. Dans ce cas, ils sont recuBlpal en présence d’'un membre du groupe
CLAD. Le maitre CLAD est rattaché au RASED. Il esissible d'intégrer tous les enfants
dans les classes une demi-journée tous les 15 pfinsde permettre a l'enseignant de
rencontrer ses collegues et les parents d'éleveduaion. L'objectif est de réinsérer le plus

rapidement possible I'enfant dans une classe ardina
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2.5.Le regroupement d’adaptation (RA)

Le regroupement d'adaptation est un dispositifréggntion qui rassemble de maniere
temporaire des éléves en difficulté (circulaire3@uavril 2002). Ces éléves continuent, tout de
méme, a fréquenter leur classe habituelle. Le m&itne recoit les éléves que ponctuellement
pour travailler en petit groupe (minimum 2) favdeah la remédiation pendant que le reste de
la classe s’approprie le méme apprentissage en giasd groupe. Le regroupement

d'adaptation est donc encadré par I'un des merdbrBASED.

2.6.Les classes d’'intégration scolaire (CLIS)

Pour les éléves qui ne peuvent suivre un enseigmewmminaire, des structures
d’accueil spécifique ont été mises en place. Dasémier degré, ce sont principalement des
classes d’intégration scolaire (CLIS). Intégrées stnuctures scolaires ordinaires, ces classes
sont organisées autour d’'un handicap mental, 4udguel et/ou moteur (Lesain-Delabarre &
Pons, 2000). Ainsi, ce dispositif permet d'intégtes enfants handicapés (ou enfants a
besoins spécifiques) dans des classes spécialisessin méme des écoles. Son action fait
partie du Projet d’école. Les éleves participent activités avec les autres éleves (Bonjour &
Lapeyre, 2004). Selon le dictionnaire pratique 'dedle (2005) et la circulaire du 30 avril
2002, les enfants présentant des formes sévereuldes des fonctions cognitives sont
accueillis dans ces classes. L’incapacité pourfdi@na travailler seul est une caractéristique
de l'intégration en CLIS. L’'objectif est d’accratiautonomie de I'éleve en vue de favoriser
le retour en classe ordinaire. Par ailleurs, |léved handicapés peuvent aussi étre intégrés
individuellement a temps plein ou a temps partgiglles classes ordinaires du premier degré
(Lesain-Delabarre & Pons, 2000).

2.7.Des structures spécialisées et le secteur médiaaif

Le secteur médico-éducatif occupe une place prépante au sein du réseau de
I'éducation spéciale et se constitue de deux tyjeestructures (Lesain-Delabarre & Pons,
2000) :

1- Les structures d’accueil. Ces structures somneonément appelées établissements
meédico-éducatifs. Elles sont instituées a destinati'enfants, d’adolescents voire de jeunes
adultes pour lesquels la fréquentation d’'un étabiisent scolaire ordinaire est impossible.

Ces établissements sont organisés autour d’undiyp@ndicap.
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- Les instituts médico-éducatifs (IME) prennentararge les enfants ou adolescents
présentant des déficiences intellectuelles ;

- Les instituts de rééducations (IR) accueillens dmfants ou des adolescents
manifestant des troubles de la conduite et du cormpent ;

- D'autres établissements prennent en charge fasterou adolescents présentant une
déficience motrice ;

- Certains établissements prennent en charge Iganten ou adolescents
polyhandicapés ;

- Des structures prennent en charge les enfantdolescents atteints de déficience
auditive grave ;

- Des établissements prennent en charge les enfantadolescents atteints de

déficience visuelle grave ou de cécité.

2- Les services de prévention, de cure et d'int&tiea a domicile. Ces établissements
sont institués a destination d'enfants présenestroubles.

- Les Services d’Education Spécialisée et de Soidemicile (SESSAD).

- Les Centres Médico-Psycho-Pédagogiques (CMPIB)askurent le diagnostic et le
traitement des enfants souffrant de troubles npayochiques et/ou de troubles du
comportement.

- Les centres d’action médico-sociale précoce (CAMPils ont pour vocation
d’assurer le dépistage, la cure ambulatoire ettéucation des enfants, présentant de la

naissance a 6 ans un handicap.

2.8.Conclusion

Ainsi, de nombreuses initiatives et dispositifsseat développés au sein du systeme
éducatif francais et ce, des I'école primaire patter contre les difficultés scolaires. Les
structures spécialisées et les actions d’aide ebaldien menées dans notre pays sont
caractérisées par une trés forte diversité. L'us deteres mobilisé pour catégoriser les
différentes initiatives qui existent au sein dutégse éducatif est le lieu ou l'action est
conduite, c'est-a-dire « dans » ou « hors de I&soBonjour et Lapeyre (2004) précisent que
la politique d’intégration donne la priorité a leotarité en milieu ordinaire. En France, le
redoublement est I'une des facons les plus cowsatgerépondre aux difficultés des éleves.

Néanmoins, et nous I'appuierons a nouveau parite, stelui-ci apparait davantage comme
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une preuve de I'échec scolaire que comme un traiteémfficace. Par ailleurs, eu regard a la
multiplicité des dispositifs et 'ampleur du défirdlever pour réduire I'échec scolaire, il est
légitime de s’intéresser a la question de l'effitaet de I'équité des actions conduites. Il
semblerait que la plupart des travaux scientifiggessoient penchés sur la question du
redoublement. Les études que nous allons maintgmésénter ont écarté de leur échantillon
les éleves ayant été en classe d’adaptation, dtatien, et d’intégration scolaire. Nous avons
nous-méme constaté qu’il est difficile de rencanttes éleves sujets a ces mesures d’aide,
tant ces propositions pédagogiques sont raressuffisance de travaux scientifiques en la
matiere ne permet donc pas d'avoir le méme degrfodnation sur tous les types de
dispositifs. Un certain nombre de chercheurs megwdence des incohérences entre les

objectifs initiaux et la réalité observée.

3. Efficacité et équité des actions conduites contr&thec scolaire

Si differentes mesures d’aides sont utilisées poamédier aux difficultés
d’apprentissage des éleves, les travaux s'étaételsgés a la question de l'efficacité et de
I'équité des actions conduites, ont essentiellenrgatrogé le redoublement. Au cours de la
scolarité obligatoire et dans différents pays, ilfat I'objet de nombreuses études
scientifiques. En conséquence, les deux prochgiaeses exposeront respectivement les
travaux portants sur I'efficacité et I'équité dudoeiblement, tandis qu’'une troisieme partie
présentera les deux questions a la fois. Il semgbke le redoublement soit inefficace et
inéquitable. De plus, le redoublement ne favorize [ps acquis des éléves ; en début d’école

élémentaire, il est prédictif de faibles chanceséissite.

3.1. Efficacité du redoublement

3.1.1. Le redoublement ne favorise pas les acquisitionkses

Plusieurs études francaises ont démontré a ditiereweaux de la scolarité, de I'école
primaire au college (Grisay, 1993 ; Seibel & Leeass1983 ; Paul, 1996 ; Caille, 2004), que
le redoublement ne favorise pas les acquisition&tis/e puisque les redoublants, lorsqu’ils
progressent, progressent moins que les éleves pragyamt des caractéristiques comparables.
Les recherches internationales et les méta-analjselsnes, 1989 ; Grissom & Shepard,

1989 ; Crahay, 2007) amenent au méme type de ocluPlus récemment, afin de mesurer
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I'efficacité du redoublement, Cosnefroy et RochH&05) ont analysé les données du panel
d’écoliers recruté en 1997 par le DEP. L'échantillétait de 9259 éleves du Cours
Préparatoire. Cing grands domaines ont été étudiés connaissances générales, les
compétences verbales et la familiarité avec I'éteg compétences logiques et la familiarité
avec le nombre, les concepts liés au temps espde, les comportements et I'attention. De
plus, une grille d’observation de I'éleve, rempbar 'enseignant, a été élaborée. En 1999,
deux ans plus tard, les éléves n'ayant pas redosbié entrés en CE2 et ont passé
I'évaluation diagnostique de rentrée. Les élévestiyedoublé dans l'intervalle sont quant a
eux rentrés en CE2 en 2000 et ont également pagticil’évaluation. Ces deux évaluations
CE2 (1999 et 2000) interrogent les éleves en fiareteen mathématiques. Seuls les parcours
scolaires des éléves de CP, CEl et CE2 ont étem@ss Les €léves ayant été en classe
d’adaptation, d’orientation, d’insertion, comme xeayant « passe » une classe ou ayant
redoublé deux fois, ont été écartés de I'analyssn€froy et Rocher ont alors interrogé le
différentiel de progression chez des éléves redmiblet non redoublants. Dans un premier
temps, ils ont comparé le niveau des éleves aut@n €E2 selon gu’ils avaient, ou non,
redoublé entre ces deux niveaux. Selon leur résulle@ maniere générale, les éleves les plus
faibles en CP, gu’ils aient ou non redoublé entréCP et le CE2, sont loin d’atteindre le
niveau moyen en mathématiques ou en francais en CERart de performance entre les
éleves n'ayant pas redoublé ou ayant redoublé lesERomparable. Cependant, les éléeves
ayant redoublé le CE1 ont de meilleurs scores émitdée CE2 que les autres. Dans une
deuxieme analyse, afin de tenir mieux compte desues de mesure affectant les évaluations,
Cosnefroy et Rocher ont employé un modéle strukct@elon les résultats, a performances
identiques en début de CP, aucune différence gigtiife n’est observée en début de CE2
entre les éléves redoublants de CP et les élevagedoublants. Les résultats laissent
entendre qu'a niveau initial égal, le redoublemantsemble pas avoir été profitable. Un
redoublement en CP chez les éléves les plus fgipbsente les mémes effets qu’'une absence
de redoublement pour des éléves de mémes niveawneSannée supplémentaire de CP
s’avere « neutre » en terme de progression desl8osnefroy et Rocher soulignent qu'elle

n’en reste pas moins stigmatisante pour les él@desublants.
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3.1.2. Redoublement et trajectoire scolaire : prédictianfdibles chances de réussir

Selon Caille (2004), le devenir des éléves qui ubtent varie fortement selon le
niveau scolaire répété. Si, parmi les lycéens g@émxéou technologiques, la proportion
d’éléves qui obtient le baccalauréat est presque€iae chez ceux qui n’ont jamais redoublé
(86%) et chez ceux qui ont redoublé pour la preeniéis au lycée (85%), moins d’'un éléve
sur dix ayant répété le CP devient bachelier généréechnologique et plus de deux sur cing
quittent le systéme éducatif sans aucun diplomedémier rapport du Haut Conseil de
I'Education (2007) sur I'école primaire souligneet effet que les difficultés, identifiées des
le début de la scolarité, s’aggravent avec le tepsplus, dans un compte rendu publié aux
entretiens de Bichat en 1991 par Perrand, alorsl§@e d'une classe d'age redouble le CP,
93% des redoublants n'atteignent jamais la secdtelmmment, Cosnefroy et Rocher (2004)
ont interrogé la distribution des compétences deseleves a I'heure et les éléves en retard
scolaire en fonction du moment du redoublementorséds résultats, parmi les 10% des
éleves ayant les scores les plus faibles aux éuahsabilan en fin de troisieme, 29% ont
redoublé au primaire, et 8% ont redoublé la traigeAinsi, le taux d'éleves faibles en fin de
troisieme augmente avec la précocité du redoublem&nlinverse, celui des éleves
considérés comme forts a ce niveau scolaire dimavee la précocité du redoublement. Le
pourcentage d’éléves dont le score est supériumediane est de seulement 15% parmi les
éleves qui ont redoublé au primaire contre 42% plseléves qui viennent de redoubler la
troisieme. Par ailleurs, nous pouvons constateengfin de CM2, la situation est déja
similaire, puisque seulement 8% des éleves ayaoui®@é le CP ont un score supérieur a la
médiane contre 40% parmi les éleves ayant redqubitard, au CM1. De plus, 36% des
éleves ayant redoublé précocement au CP sont pasnplus faibles (ce taux est le plus
élevé). Il semble que le redoublement ne parvigraee a remettre a niveau les éleves en
difficulté et qu'il tendrait méme a amplifier lesa¥ts de performances entre les éleves a
I'heure et les éleves en retard au cours de |lastal
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3.1.3. Le redoublement amplifie les inégalités

Il est difficile d’interroger les effets du retasgolaire en I'extrayant de son contexte.
Ainsi, Cosnefroy et Rocher (2005) proposent d’irdger les écarts de performances « toutes
choses égales par ailleurs », c'est-a-dire end@antrl’origine sociale, le sexe, le fait d’étre
en Zone d’Education Prioritaire (ZEP) et le trimmestle naissance. Les résultats montrent
gu'en fin de CM2, comme en fin de troisieme, dearcde compétences trés éleves
apparaissent entre les éléves en retard et lessetellheure. Cependant, cet écart diminuerait
de plus de 20% en prenant en compte les variabtegs-démographiques. En effet, dans cette
étude, la différence entre le score moyen des glavideure et des éléves en retard s’éléve a
0,98/1 alors que toutes choses égales par aillegittg, différence diminue a 0,75/1. En fin de
troisieme, toutes choses égales par ailleurs,dagstentre les éleves a I'heure et les éléves
redoublant au primaire sont réduits de 22% (de £10,87). Caille (2004) fait le méme
constat en début de sixieme. Cependant, selon €ognet Rocher, l'influence du retard
scolaire sur les performances se renforcerait awefutda mesure de la scolarité alors que
l'influence des variables socio-démographiques wlirerait. En effet, en fin de CM2, la
variance du retard scolaire est de 7,3 alors quevddance des variables socio-
démographiques est de 12,2. En fin de troisiénies aont respectivement de 9,5% et de
8,7%. Alors que linfluence des variables socio-dgraphiques sur les performances est
supérieure a l'influence du retard scolaire supegormances en fin de CM2, cette situation
se renverse en fin de collége ou ces facteurs slgcimgraphiques présentent un impact
inférieur & celui du retard scolaire. Crahay (20f@1)le méme constat et tente de I'expliquer
par un mécanisme d’amplification des différencesales de compétences et d'inégalités.
Autrement dit, en début de scolarité, les élévesmileeux modestes présenteraient des
niveaux de compétence inférieurs par rapport a desxeléves issus de milieux aisés. De ce
fait, les éleves de milieux modestes seraient ptussent amenés a redoubler que les éléves
de milieux aisés. Or, selon Crahay (2007), le ¢aragréjudiciable du redoublement ne ferait

gu'amplifier leurs difficultés scolaires.
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3.2.Equité du redoublement

Parmi les travaux qui ont cherché a mesurer I'égdiés décisions en matiere de
redoublement, nous ferons référence a I'étude dné&fy et Rocher (2005). Ces auteurs,
ont comparé I'évaluation des éléves par leur ensgigau score basé sur les compétences des
éleves a I'évaluation standardisée a la fin du CB&on les résultats de cette étude, le fait
d’appartenir a une classe explique 22% de la vanales scores standardisés et 10% de la
variation des notes attribuées par les enseigndintsemble alors qu’entre classes, les
différences « réelles » de niveaux de performanggems apparaissent comme «estompées»
par la notation des enseignants. Ces dernierssgardi ajuster leurs criteres d’évaluation au
niveau de la classe. De ce fait, un éleve poureag@nsidéré comme « faible » dans sa classe
alors gu’il n'aura pas ce statut au regard de liéatzon standardisée, et inversement pour un
éleve considéré comme « fort » au sein de la cldéses reviendrons sur le jugement des
enseignants dans la troisieme partie de ce chapiagtre part, Cosnefroy et Rocher (2005),
notent qu’en 2003, le redoublement au CM2 conc@rBeo des éléves qui, pour la plupart,
redoublent pour la premiere fois. On peut obsedesr décalages importants entre leur score
obtenu a I'évaluation standardisée et celui donagé lps enseignants. Selon ['évaluation
standardisée, les redoublants représentent 40%ladesderniers de leur classe, et selon la
note donnée par l'enseignant ils sont le doublésj8la majorité des éleves ameneés a
redoubler est donc jugée comme faible par I'ensgigrAinsi, nous pouvons constater une
certaine cohérence entre la décision de I'ensetggtda redoublement des éleves. Cependant,
a la fin du CM2, ces derniers ne sont pas tous iplsnplus faibles au regard de leurs
résultats a I'évaluation standardisée. De pluapparait qu'a niveau égal en fin de CM2, les
éleves déja en retard redoublent moins que leesauBelon les auteurs, les enseignants
prendraient cette décision en référence a l'instaur des cycles qui prévoit que I'on évite les
redoublements multiples. Ainsi, cette étude nousnpe de constater que les décisions de
passage sont inéquitables d’une classe a l'autr@ivdau de performance identique
processus de décision de redoublement ainsi quaduattion des éleves apparaissent comme
aléatoires, arbitraires. Des éleves sont amenésdaubler et d’autres non alors qu’ils
présentent des niveaux de performance identiquesvaau national. Au vu des travaux cités
précédemment, le redoublement semble inéquitableetficace. || amplifierait les inégalités
et plus il interviendrait tot dans la scolarit&)ll serait prédictif de faibles chances de réussi

ultérieurement et moins il favoriserait les acdiosis.
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3.3. Efficacité et équité des dispositifs de prévention

A notre connaissance, il n’existe pas, a I'heuteelte, d’évaluation externe des effets
pédagogiques des RASED. Seul un rapport de I'lrigpe&énérale de 'Education Nationale
(IGEN ; Gossot, 1997) émet des mises en garde-vis-de certains fonctionnements et
notamment lors des signalements de certains entantdifficultés. En effet, le nombre
d’éléves suivis par les RASED augmente progresswerselon que leur date de naissance se
situe plus tard dans I'année. Les enfants nésred’dinnée scolaire sont plus fréquemment
signalés et pris en charge par le réseau d’'aigdsn$0ssot (1997) si I'on considere que les
écarts de quelques mois chez les jeunes enfargsatjonm réle considérable dans le degré de
maturité et d’acquisition, en signalant de jeunetams, on transforme en difficultés des
différences normales de maturité. De plus, seloa tatherche récente de Piquée (2007)
concernant les pratiques des enseignants, menéesade 1300 éleves de CP et de 100
enseignants, nous pouvons noter que 40% des eastsgndisent faire appel
systématiquement, ou presque, aux enseignantabpésidu RASED, tandis que 20% disent
ne jamais y avoir recours. Il semblerait qu’un él@eonsidéré, par un enseignant X, comme
devant étre suivi par le RASED, pourrait ne pagd'@ar un enseignant Y. Ces constats sont
inquiétants et posent la question de I'équité et’égalité des chances. Cependant, selon
d’autres études (Guimard, 2000, 2004 ; MEN, 20B2&teur & Louvet-Schmauss, 1993), le
signalement des jeunes enfants ne semble pasaashittes enfants de cycle Il signalés au
RASED, présentent comparativement aux enfants igoralés, de plus faibles performances
en lecture-écriture et dans des domaines préditi§sacquisitions scolaires. De plus, selon
Guimard (2004), parmi les enfants nés a la fin'aenke, les enfants signalés présentent des
performances nettement plus faibles que les enfamissignalés. Ces données justifieraient
leur signalement. On peut s’appuyer sur dautreéméhts pour cerner [l'efficacité
pédagogique. Cependant, ils découlent d’une évaludes GAPP au niveau du CP (Mingat
& Richard, 1991) et ne peuvent donc pas s’appligliiectement aux RASED. Malgré tout,
nous pouvons noter que les auteurs relevent dets efégatifs de la prise en charge des éléves
sur les apprentissages, notamment pour les élégandins faibles du point de vue scolaire.
En effet, les éleves admis en rééducation pendamide de CP ont, en fin d'année, des
résultats scolaires en moyenne inférieurs a lewosofogues qui n'‘ont pas bénéficié
d'activités de rééducation. Ils n‘ont pas rattepén d'année le niveau moyen d'ensemble. De
plus, I'effet des rééducations se révéle étrequédigrement négatif pour les éléves de niveaux

cognitif et langagier élevés. Or, Mingat et Rich&t891) ont mis en évidence que 61% des
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éléves faibles n'ont pas bénéficié d'action deuestibn et que 5% des éléves ne présentant
pas de déficit ont été admis en rééducation perldantannée de CP. Par ailleurs, I'essentiel
des travaux sur les dispositifs a effectifs redess réalisé aux Etats-Unis et porte sur un
systeme éducatif différent du noétre. Il semble tgnvaluation quantitative de ces dispositifs
mette en évidence des effets positifs mais linstféisles progressions des éleyBsessoux,
2004b). En effet, ces effets positifs sont obsemndéisluement dans les petites classes de
I'enseignement primaire, qui semblent ne se predyure si 'on procede a une forte réduction
de la taille des classes, et qui n'est vraimentbMisque pour les enfants de familles

défavorisées (Meuret, 2001).

Au vu de ces travaux, nous pouvons constater quantid’ampleur des difficultés
scolaires, dés I'école primaire, il est proposé anfants des mesures d’aide afin de traiter
leurs difficultés. Or, d’'une part, malgré ces dspifs nous avons pu constater que le taux
d’éléves en grande difficulté scolaire augmentedeaiveau scolaire, d’autre part la plupart
des études traitant de la difficulté scolaire pesrinen compte le redoublement comme
principal indicateur de I'ampleur du phénomene. é&want, ces actions découlent d'un
jugement émis par I'enseignant. Il faut considépez les évaluations que réalise I'enseignant
permettent, entre autres, de mettre en oeuvrediesmis d’aide et de soutien, de signaler les
difficultés de certains éléves, et de participex ptocédures d’orientation (Guimard, Florin,
& Nocus, 2002). De plus, selon Crahay (2007), l&zlscolaire se décrete au terme d’une
évaluation et Hutmacher (1993, p. 33) suggére gréussite et échec résultent en dernier
ressort d'un jugement opéré par des acteurs seslairnotamment par des maitres ». Ainsi,
I'échec scolaire et son traitement se décideraantterme d'une évaluation effectuée
notamment par I'enseignant. Le taux de retard seakefléterait la facon dont les enseignants
jugent leurs éleves. Ce jugement peut avoir liesildg premiéres années de scolarisation. De
ce fait, a travers le jugement de I'enseignant srallons essayer de comprendre comment se
décide la réussite ou I'échec scolaire et quels Issreffets de ce jugement.
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4. Le jugement des enseignants

Selon Bressoux et Pansu (2003), I'enseignant esgfagén dans une relation
d’évaluation qui n’est pas neutre puisqu’elle raimgés fonctions au sein de linstitution
scolaire (décision d’orientation, gestion de lagpession en classe...). De plus, il est habilité
a prononcer un jugement scolaire sur les éleves fgnaler les enfants en difficultés. lls
parlent de jugement de valeur, de jugement évéaletarbitraire. Ce jugement exprime une
position dans la classe, un pronostic de trajextetolaire et aurait des conséquences sur la
perception de soi des éléves. D'un autre coté,ns@aimard, Florin et Nocus (2002),
I'enseignant est dans une position optimale powenker ses éleves, parce qu'il est a leur
contact au quotidien. Il serait le mieux placé ppauvoir dépister des difficultés scolaires
concernant les jeunes enfants et ainsi prédirgajactoire scolaire ultérieure de I'éleve.
L’évaluation réalisée le plus tét possible par $eignant permettrait de prévenir les
difficultés d’apprentissage et de lutter contreliéc scolaire. Il convient alors de s’interroger

sur I'exactitude, sur la construction et sur ldstsfdes jugements des enseignants.

4.1.Exactitude des jugements des enseignants

Les études qui ont cherché a mesurer I'exactitiaie jdgement ont en général utilisé
comme critere de mesure la corrélation entre leqant émis par I'enseignant et la valeur
scolaire des éleves évaluée par les scores decoaigrd a des épreuves standardisées. Dans
une revue de littérature de 16 études, Hoge etd@aia (1989) soulignent le fait que les
corrélations entre le jugement émis par I'enseigrenla valeur scolaire évaluée par des
épreuves standardisées varient beaucoup (de 28.aAinsi, selon les études, les jugements
de I'enseignant apparaissent plus ou moins extsmblerait que les jugements soient en
général plus exacts pour les éleves forts que lesugléves faibles, lorsqu’il est spécifique a
un contenu particulier et lorsqu’il est considéné sein de la classe. Plus récemment,
Cosnefroy et Rocher (2005) ont comparé I'évaluaties éleves par leur enseignant au score
basé sur les compétences des éléves a I'évalistindardisée a la fin du CM2 (Gibert et al.,
2004). Il a donc été demandé aux enseignants deex sur une échelle de 0 & 10 les
résultats généraux de chaque éléve. L'évaluatimmdstrdisée, quand a elle, s’appuie sur une
batterie de 229 items portant sur la compréhengionte et orale. Lorsque l'on rend
comparable ces deux échelles, il apparait que eas évaluations sont liées. Cependant, le

coefficient de corrélation est de 0.65 et amenen€osy et Rocher (2005) a conclure que
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malgré une assez bonne exactitude dans le jugemeeldnseignant celui-ci ne semble pas
entierement déterminé par les performances deg<lé&inon le coefficient de corrélation

serait plus proche de 1.

4.2.La construction du jugement scolaire

Comme nous venons de le constater, les performadesséleves peuvent étre
considérees comme le fondement majeur du jugeneiedseignant. Cependant, d’autres
éléments entrent en jeu. Selon la synthese deuZig€tréalisée par Ritts, Patterson et Tubbs
(1992) lattractivité physique, l'intelligence, lpotentiel scolaire, les notes et diverses
habilités sociales entrent en jeu dans la construadu jugement de I'enseignant. Plus
récemment, Bressoux et Pansu (2003) ont réalisétune aupres de 342 éleves de CE2 et 18
enseignants dans le but d’évaluer les élémentsnfluencent le jugement scolaire et qui
interviennent donc dans sa construction. Selomdggltats il existe une relation significative
entre les scores des éléves aux épreuves starEmdet le jugement de I'enseignant.
Cependant, la moitié de la variance demeure ingx@& ce qui met en évidence le fait que le
jugement n'est pas entierement déterminé par leforpgances des éléves. Selon leurs
résultats, toutes choses égales par ailleursgifaisociale, ainsi que le retard scolaire sont
liés au jugement de I'enseignant. En effet, leewanst ont pu mettre en évidence que les
enfants de cadres sont mieux jugés que les erdantatégories socioprofessionnelles moins
favorisées, en particulier les enfants d’ouvridds. plus, les éléves en retard scolaire font
I'objet de jugements plus sévéres que les éleVesdre malgré des performances identiques.
L’effet du genre, quant a lui, n'est pas univoqué&nme si les garcons semblent faire I'objet
d’'une évaluation plus favorable en mathématiquessiABressoux et Pansu concluent en
précisant que le jugement scolaire se fonde plartieint sur des caractéristiques individuelles
des éleves, qui les distinguent du point de vuestditut social et du déroulement de la
scolarité, indépendamment de leurs performancesctafés. Selon les auteurs, ces
caractéristiques individuelles peuvent agir comme mharqueurs sociaux pouvant activer des
stéréotypes particuliers, entrainer des biais deepton et affecter ainsi le jugement de
'enseignant. Par ailleurs, ils dénoncent un effet contexte. En effet, le jugement de
I'enseignant serait indissociable du contexte elagans lequel il est émis et serait donc
influencé par le niveau moyen de la classe. Lemayg ne serait pas le méme selon que
I'éleve en question est dans une classe de hagauwigu de faible niveau. En effet, il s'avére

que, plus le niveau de la classe est élevé, pliigglEment de I'enseignant envers ses éleves
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est sévere (Pansu, Bressoux, Léonesio, & Mezi®@) 2 Bressoux & Pansu, 2003). Ainsi,
d’'autres facteurs que les performances scolairéiergnen jeu dans I'évaluation qu’un
enseignant porte sur la valeur scolaire d'un él&@apendant, si dans le domaine scolaire le
jugement sert de guide a I'enseignant, il nest g@®s conséquence pour ceux qui en sont

I'objet, c'est-a-dire les éléves, en particuliemateau de leur construction identitaire.

4.3.Les effets du jugement de I'enseignant sur les mgrttons de soi des éleves

Comme nous le verrons par la suite, depuis lesatwawde Cooley (1902), il est
généralement admis que le soi se forme par intgaibon du regard d’'un autre significatif,
comme un parent ou un enseignant. Dans cette pékanerous considérons que le regard de
I'enseignant, et plus précisément ses jugemerfesgtaht la construction de soi d’un enfant.
Bressoux et Pansu (2003), dans le cadre d'un progeade recherches, ont réalisé deux
études visant a analyser les relations entre lenegt de I'enseignant et différentes
dimensions de perception de soi des €léves. Laipremtude s’est focalisée sur la perception
de compétences scolaires des éléves et concernél®dis de CE2 et 30 enseignants. La
seconde étude a été conduite aupres de 683 éleveg2 et 39 enseignants afin d’étendre
I'analyse a d’autres domaines de la perceptionodeLes expérimentateurs demandaient aux
enseignants de porter un jugement sur la valeuaniseade leurs éleves en francais et en
mathématiques, et relevaient les informations sdéimographiques et scolaires concernant
chaque éléve. La perception de soi a été évalyaetia d’'une adaptation du Self Perception
Profile (SPP) de Harter (1982) traduit et validéfmcais par Pierrehumbert, Plancherel et
Jankech-Caretta (1987). Les résultats ont mis @hegege que le jugement de I'enseignant
exerce un effet sur la perception des compétencelaies des €léves mais aussi sur la
perception de leurs compétences sociales et l@p@vo de leurs conduites. Plus le jugement
de I'enseignant est élevé, meilleures sont lesgpdians de compétences scolaires, sociales et
comportementales des éléves et inversement. Amgigement de I'enseignant n’exerce pas
d’effet uniqguement sur la dimension scolaire maissa sur la dimension sociale et la
dimension comportementale. Son jugement exerceinfiieence qui va au-dela du strict
domaine scolaire permettant a Bressoux et PandiB)2Davancer 'idée gqu’au travers du
jugement que I'enseignant porte sur son élevet Eam¥fant qui est touché. Par ailleurs, les
auteurs soulignent que ces résultats peuventaiprachés de ceux obtenus dans le cadre des
travaux sur les prophéties auto-réalisatrices oul'elet Pygmalion (les attentes des

enseignants peuvent influencer les résultats de®€l Rosenthal & Jacobson, 1968). Ainsi,
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des éléves de méme niveau de performance peuveit ame perception de leurs
compétences scolaires qui varie selon le jugemaat’gnseignant porte sur eux. Cependant,
il convient de préciser que le jugement est endggpartie le reflet des performances des
éleves aux épreuves standardisées et que d’aattesifs que le jugement entrent en jeu dans
la perception des compétences scolaires commedg Igeretard scolaire et les performances.
Ainsi, le jugement de I'enseignant participe a éageption de soi mais uniguement dans une
certaine mesure. Cependant, selon Bressoux et P2088), I'effet exercé par le jugement de
I'enseignant sur le sentiment de compétence seo&st plus direct que celui exercé par les
performances. Les travaux de Bressoux et Pansu3)20@® mis en évidence que si le
jugement de I'enseignant affectait la perceptiosn campétences sociales et des conduites, en
revanche, les performances effectives des élewes pas d'effet sur ces deux dimensions.
Cela traduit I'importance que I'enseignant revéx geux de I'éleve. L'effet du jugement
scolaire ne se limite pas a la perception scot#reoi. Cela révele une certaine diffusion sur
plusieurs dimensions du soi. Ainsi, au-dela deel/élc’est bien I'enfant qui est touché par le
jugement. Cependant, d’autres recherches considavant tout que les évaluations realisées

par les enseignants sont utiles dans une perspeatgiprévention des difficultés scolaires.

4.4.Evaluation des enseignants et trajectoires scolaire

Déja en 1989, Hoge et Coladarci avaient souligms dieur revue de la littérature que
les prédictions des enseignants sur I'adaptatitdrielre des éléves étaient bonnes. En 1991,
Florin met en évidence que I'évaluation par leseasnts au sujet des comportements des
éleves de maternelle peut constituer un bon pedicte I'adaptation scolaire ultérieure.
Ainsi, dans une optique de prévention contre I'éckeolaire, Guimard, Florin, Nocus et
Cosnefroy (1991, 2002, 2007) ont réalisé une sd@tudes concernant I'évaluation des
enseignants et les trajectoires scolaires de lélénges. Dans une étude réalisée en 2002,
Guimard, Florin et Nocus ont examiné plus précig@gmiéntérét des évaluations des
comportements et des compétences scolaires. llseoneffet cherché a élaborer un
questionnaire d’évaluation qui permette aux ensaith d’identifier différents niveaux de
difficultés des éléves susceptibles de correspoadii&érents niveaux d’intervention (dans la
classe, par les enseignants spécialisés de I'éadiextérieur de I'école). Les résultats de
deux recherches longitudinales mettent en évidelacevaleur descriptive des deux
questionnaires évaluant les comportements et leapénces scolaires denfants de

Moyenne Section de Maternelle (4-5 ans) et leugwaprédictive pour certaines compétences
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scolaires de la Grande Section de maternelle (3spau CE2 (8-9 ans). De plus, les résultats
suggerent que les évaluations réalisées par leggeasts, telles qu’appréhendées par leur
questionnaire, renvoient, d’'une part, a la capadés enfants a s’intégrer en classe via la
participation verbale et, d’autre part, a leur congment vis-a-vis des taches scolaires. Par
ailleurs, plus récemment, Guimard, Cosnefroy etifrl(2007) ont mis en évidence qu’en
début d’école élémentaire, I'évaluation par leseasants du comportement des éléves en
classe est fortement liee aux performances scelagealuées a partir d’épreuves
standardisées. lls ont alors comparé la capaci@wdauations réalisées par les enseignants et
des évaluations cognitives initiales a prédirettagectoires d’échec des éléves au cours de
leur scolarité trois ans et six ans plus tard. hidans le cadre de cette étude 5549 éleves ont
éte suivis longitudinalement du CP a la sixiemes tésultats ont mis en évidence que se sont
les résultats initiaux aux évaluations standardisgé prédisent le mieux les performances
scolaires des éléeves de CE2 et de sixiéme. Tolteses égales par ailleurs, le parcours
ultérieur des éleves est mieux expliqué par I'éaxtadun initiale des performances scolaires
que par celle des enseignants. Cependant, leblesri@omportementales sont fortement liées
aux apprentissages pour rendre compte de I'adaptatolaire des éleves. De plus, leurs
résultats suggerent que les évaluations réaliseesep enseignants sont tout de méme en
mesure de prédire les performances académiquesgeults des éleves. Les évaluations
comportementales des enseignants expliqueraienixme parcours des éleves que leurs

performances scolaires.

4.5.Evaluation des enseignants et performances en legtu

Une autre étude menée en 2007 par Guimard et Flakaminé les liens entre chaque
item de cette évaluation des éléves de GSM pas kenseignants et le résultat de ces mémes
éléves un an aprés, en CP, a une épreuve starégadgisecture de mots. Les résultats ont mis
en évidence que, dans un premier temps, les chorédade plus de la moitié des items étaient
supérieures a .40 et dans un second temps, querestic d’adaptation scolaire ultérieure,
I'organisation dans les taches scolaires, le nivdatiention, le niveau en raisonnement et
I'autonomie en classe sont les cinqg critéres les pbrrélés aux scores ultérieurs en lecture.
Par ailleurs, leurs résultats ont pu mettre eneidd que les items du questionnaire de GSM
constituent de meilleurs prédicteurs que les mestwgnitives et langagieres réalisées par un
test standardisé. Le pronostic d’adaptation selakplique a lui seul 31,2% de la variance

des performances en lecture. De plus, le score aglau questionnaire constitue
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systématiquement le meilleur prédicteur des perdmces en lecture en CP. Ainsi, |l
semblerait que I'évaluation réalisée par les emsgitp en GSM soit le meilleur prédicteur

global a court terme des performances en lectis&ldwes.

4.6. Jugement de l'enseignant et facteurs les plpedictifs des performances

ultérieures

Enfin dans I'étude de 2001, Guimard et Florin axdrainé la valeur prédictive d’'une
évaluation des comportements scolaires réaliséedpar enseignants en MSM sur les
compétences scolaires et principalement en leetu@P et en CE2. Cette étude concerne une
centaine d’enfants suivis de la MSM au CE2. Lesigmants doivent évaluer les éleves sur
leurs comportements, leurs capacités a s’intégaes da classe, leurs capacités a suivre le
rythme de la classe et leur niveau de participaéida conversation scolaire. En MSM les
capacités cognitives et langagiéres ont été appdées par l'intermédiaire d’épreuves
standardisées. En CP et en CE2 ce sont les capamitdecture qui sont évaluées par
l'intermédiaire de tests standardisés. De plus, G2, les auteurs ont considéré les
performances des éleves aux évaluations natiomEeSancais et de mathématiques. Les
résultats suggerent que les évaluations comportateen des enseignants en MSM
constituent des composantes différentes mais congoitaires de celles obtenues par des
évaluations cognitives et langagiéres standardisées évaluations comportementales
constituent donc une source d’information a premafreompte dans I'adaptation scolaire. De
plus, certains comportements scolaires contribaespliquer les performances scolaires en
CP et en CE2. L'organisation du travail, le promostadaptation scolaire, le niveau de
participation a la conversation scolaire et le aivele langage sont les comportements des
éleves de MSM évalués par les enseignants quiganéidie mieux les capacités en lecture en
CP. La capacité a organiser son travail, la confiaan soi, le pronostic d’adaptation scolaire,
le niveau de participation a la conversation scelabont les comportements des éleves de
MSM évalués par les enseignants qui prédisent éaixnlia plupart des capacités en lecture en
CEZ2 révélées par des tests standardisés. De plagnfiance en soi, le pronostic d’adaptation
scolaire, 'autonomie en classe et la capacitégaroser son travail sont les facteurs les plus
prédictifs des performances en francais et en mutiques telles qu’évaluées par les
évaluations nationales en CE2. Enfin, certains astements semblent constituer des
indicateurs pertinents pour identifier, dés la MSHEs enfants présentant des profils

comportementaux «a risque » pour les apprentissadi@rieurs. Selon cette étude il
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semblerait que dés la MSM, le jugement émis paisBggnant concernant la confiance en soi,
I'adaptation scolaire, le niveau de participatiax @onversations scolaires et les capacités a
organiser son travail permettent, dans une certaiasure, de différencier les éléves qui

seront scolairement faibles ou forts en CP et eA.CE

5. Conclusion

Les études concernant I'échec scolaire sont nombsguout comme les criteres
utilisés par les chercheurs en vue de le définapeDdant, nous pouvons considérer qu'un
éléve est en échec lorsque son niveau de compétéelcest en décalage avec les objectifs
définis par le systeme éducatif. Aujourd’hui, ogfpre la notion de difficultés scolaires ou de
grandes difficultés scolaires a celle d'échec seof@our désigner I'écart des éléves face aux
objectifs fixés par I'école. Un des objectifs déctle est d'amener 100% des enfants a la
réussite. Chagque année, en France, les éleves@dmntés a des objectifs spécifiques a leur
niveau scolaire. Ainsi, c'est aux enfants désigt@ame étant en échec ou en difficulté
scolaire que nous nous sommes intéresses. Cestemandifficulté pour atteindre les
objectifs fixés par le systeme éducatif sont, a ymsx, ni plus ni moins que des enfants en
difficulté d'adaptation au systéme éducatif. Pdlewis, nous pouvons noter que le taux
d’éléves en grande difficulté scolaire augmentéd¥%eentre la fin de I'école primaire et la fin
de l'école obligatoire placant ainsi plus de 4% jdanes de 17-18 ans en situation
d’illettrisme. Il semblerait donc que le traitemedd I'échec scolaire ne soit pas efficace.
Pourtant, de nombreuses mesures d'aide sont preposéix éleves en difficultés
d’apprentissage. La plupart des études qui traderitéchec scolaire prennent en compte le
redoublement comme principal indicateur de 'ampléu phénoméne. La littérature met en
avant que le redoublement n’est pas une pratiglieéet par tous les pays de la communauté
européenne et on observe alors des différenceedermpance selon le modeéle pratiqué a
'avantage des pays favorisant un passage autameati’autre part, il semble que le
redoublement soit inefficace, inéquitable et angdikeur des inégalités. Enfin, il ne favorise
pas les acquis des éléves ; en début d’école étameeril est prédictif de faibles chances de
réussite et affecte négativement le sentiment ddonpeance, la motivation et les
comportements d’apprentissage. Ainsi, c'est letdmaént de la difficulté scolaire par le
redoublement qui ne semble pas efficace. Cependamigcernant les autres types de
dispositifs (RASED, CLAD, RA, CLIS...), linsuffisamc des travaux scientifiques en la

matiére ne nous permet pas d’avoir le méme degnéodhation. Par ailleurs, nous avons
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souligné le fait que les difficultés scolaires sdatrétées par I'enseignant a la suite d'une
évaluation. La prise de décision concernant lemr&td’aide et de soutien et les procédures
d’orientation en découlent. Nous pensons que éthduation, peu importe I'aide proposée,
place I'enfant sous le statut d’éleve en difficudtéle stigmatise. C’est pourquoi nous nous
sommes intéressés aux jugements des enseignanis ebnséquences de ces jugements sur
les éléves. Cependant, aujourd’hui, si selon Gudgrfalorin et Nocus (2002), le jugement de
I'enseignant semble permettre de dépister lescdifés scolaires des le plus jeune age et de
lutter contre I'échec scolaire, selon Bressouxagtda (2003), il aurait aussi des conséquences
négatives sur les perceptions de soi. A ce sugst,dimensions conatives des effets de la
grande difficulté scolaire ont été moins souveris @n compte dans les études, et tout
particulierement chez les jeunes enfants. Maigjléo sait qu'un redoublement au début de
la scolarité est predictif d’'une sortie sans quadiion du systeme éducatif, qu’il est connotée
négativement et synonyme d’échec scolaire, on peutemander quel est son impact sur
I'estime de soi et la confiance dans le devenitad@des jeunes éleves. Nous pouvons noter
que, du point de vue psychologique, la difficultélaire se présente comme le résultat d’'une
construction sociale dans le sens ou I'école pentribuer a la formation de la personnalité et
parfois entamer I'estime de soi de I'éleve (Gaibglll998). Selon cet auteur et son approche
systémique de I'échec scolaire, il y aurait unedig@osition subjective de I'éléve a I'échec
scolaire et une reéalité effective de I'échec enaai des conséquences psychologiques
négatives : perte destime de soi chez l'éleve. fhgs, I'une des hypothéses avancée
actuellement considére que le redoublement affgities processus conatifs des éléves, et en
particulier leur estime de soi (Crahay, 2007). \@camme un échec personnel, I'expérience
du redoublement conduirait les éleves a développersentiment d’'incompétence ou de
résignation apprise (Ehrlich & Florin, 1989) quiraiti pour effet de les démobiliser dans les
taches scolaires et, ce faisant, de les entraies k& spirale de I'échec (Crahay, 2007). De
plus, de facon générale, des travaux de recheéd®nts attestent que I'estime de soi est une
dimension conative directement impliguée dans wentissages scolaires et en particulier
ceux de I'écrit (Siaud-Facchin, 2005). C’est powigues difficultés d’apprentissage de la
lecture et I'estime de soi seront abordées de mamphkis détaillée dans les deuxieme et

troisiéme chapitres de cette approche théorique.
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Chapitre 2 : L’apprentissage de la lecture et ses

difficultés

1. Introduction

Selon bien des auteurs, et notamment Demont et &arf2904), I'apprentissage de la
lecture serait particulierement important en deébat scolarité et la qualité des autres
apprentissages en dépendrait. De plus, les diffisul’acquisition de la lecture conduisent
I'éléve, a plus ou moins grande échéance, a étle ebes autres activités scolaires et le place
en conséquence, en situation d’échec. Selon Chau(@@05), 25% des enfants sont en
difficulté d’apprentissage dés les premieres anmiescolarité. De plus, pour beaucoup, la
lecture est un probleme de société et les diffisutt’acces a la langue écrite puisent pour une
large part d’entre elles, leurs origines au tovtudéle I'apprentissage formel de la lecture
(Gaux, 2007). C’est pourquoi, dans le cadre deti@ Icontre l'illettrisme, des propositions
d'actions venant aussi bien des chercheurs quactias's de terrain, ou encore des politiques,
existent des le début de I'école primaire. Cependane de ces actions d’aide et de soutien -
le redoublement - ne semble pas efficace pour resmédx difficultés scolaires et notamment
en lecture. Pour une meilleure compréhension deghéaomeéne, et tout particulierement dés
le début de l'apprentissage, il semble pertinent pdésenter les principaux éléments
concernant les connaissances actuelles au sujéamgentissage de la lecture et de ses
difficultés. Dans I'optique d’appréhender les perfances en lecture des éleves de CP-CEL,
il sera question, dans une premiére partie, d’'iflenet de décrire les mécanismes inhérents a
la lecture. Une deuxiéme partie s’intéresse a Uaition de ces mécanismes. La derniere

partie présente des éléments de compréhensionffieslies d’apprentissage.
2. Les mécanismes nécessaires a la lecture
2.1.ldentification des mécanismes
La lecture est une activité complexe qui impligaenhise en ceuvre coordonnée

d’opérations de différentes natures mettant erdg=uhabiletés générales (attention, mémoire,

connaissances geéneérales,...), des habilités spéesfigu traitement de l'information écrite
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(Demont & Gombert, 2004) mais aussi des habiletémitives, sociales et linguistiques
(Fayol & Morais, 2004). La psychologie cognitive latpsychologie développementale ont
tenté de comprendre les processus mis en ceuvrdddeslecture. Des 1989, Gough et Juel
postulent que lire nécessite la présence simultaleéeeux composantes et proposent la
célébre formule L = R x Cou L correspond a la lecture, R a la reconnaigssdas mots et C

a la compréhension. Depuis, les modéles théoriqoiesidérent que l'acte de lire fait appel a
I'interaction de deux processus essentiels dansaiement de I'écrit (pour une revue, voir
Magnan & Colé, 1992) : une composante spécifigyaliquant des processus de traitement
qualifiés de bas niveau - la reconnaissance des @éuoits - et une composante non spécifique
a la lecture, impliquant des processus de traitengealifiés de plus haut niveau - la
compréhension. En 1998, 'Observatoire Nationaladieecture (ONL, 1998, p. 211) rapporte
« qu'apprendre a lire, c’est développer des halsleians deux domaines : l'identification des
mots écrits, et le traitement du sens pour la céhmgsion de texte ». Cette méme définition
est reprise dans le rapport plus récent de 2001(@0D7), ainsi que dans les programmes de
I'école primaire (MEN, 2002 ; MEN, 2088 Ainsi, I'identification des mots écrit et la
compréhension semblent étre les mécanismes dedba&gpprentissage de la lecture. Nous

allons alors préciser brievement de quoi il s’agit.

2.2.Description des mécanismes

2.2.1. L’identification des mots écrits

Identifier les mots consiste a retrouver en mémlaiferme orale des mots et leur sens
(Gaux, 2007). Les auteurs s’accordent pour dirg yja deux maniéres d’identifier les mots :
par la voie directe et par la voie indirecte (Baafelh 2007 ; Demont & Gombert, 2004 ;
Ecalle & Magnan, 2002 ; Fayol & Morais, 2004 ; GARR07 ; Marivain, 1992 ; MEN, 2008 ;
Valdois & De Partz, 2000 ; Queva, 2003).

Concernant l'acces indirect au lexique, on parlel@&gent de voie alphabétique
(Ecalle & Magnan, 2002), d’assemblage (Marivain92)9 de déchiffrage (MEN, 2008), ou
encore de décodage (Gaux, 2007). Le recours aiéaindirecte permet de retrouver un mot
dont I'image orthographique n’est pas mémorisée NIMED08). Dans ce cas, les lettres sont

assemblées pour constituer des syllabes pronorsgdblenot est prononcé et comparé aux

! Les programmes de I'école primaire en vigueur ttrda réalisation cette étude, étaient ceux d@ 200

(MEN, 2002).
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mots proches dont on a déja I'image auditive en aiém(Ecalle & Magnan, 2002 ; Gaux,
2007 ; MEN, 2008 ; Quéva, 2003). Le recours a lee wodirecte permet de lire des mots
nouveaux et des pseudo-mots (Quéva, 2003). CeperelEnne peut pas traiter les mots
irréguliers, ni les homophones (Valdois & De Pag@00). Lorsque le lecteur dispose déja,
dans sa mémoire, de l'image orthographique d'un hdentification se réalise par la voie
directe (MEN, 2008).

Concernant I'acces direct au lexique, on parle etgaht de voie orthographique
(Ecalle & Magnan, 2002) ou d’adressage (Marivaif92). Cette procédure permet de
reconnaitre rapidement le mot, a la fois visuelletnauditivement et sémantiquement (MEN,
2008 ; Valdois & De Partz, 2000). Gaux (2007) agowfue cette procédure consiste a
identifier le mot sur la base d'une analyse ortAplgique globale. Cette voie est indispensable
a la lecture des mots irréguliers et des homophom&se si elle ne peut traiter que ceux
appris auparavant (Valdois & De Partz, 2000). Aihss programmes de I'école primaire
(MEN, 2008) précisent que ce mécanisme correspdade&ture experte. Autrement dit, lire
couramment n’est possible que quand les mots somius (image orthographique du mot en

mémoire) et reconnus (visuellement, auditivemesgatantiquement).

2.2.2. La compréhension

La compréhension consiste a donner un sens aux idestsfies (ONL, 1998). Pour
reprendre les propos de Golder et Gaonac’h (2084)pmpréhension est une interprétation
car comprendre ce n'est pas extraire la signifbcatd’'un texte lu mais la reconstruire
activement. Selon I'ONL (2005), l'activité de coétpension consiste en la construction
mentale d'une représentation de ce qui est écrit.

Par ailleurs, chez les lecteurs débutants, le oivéda compréhension en lecture
dépendrait des capacités en compréhension oraém etlentification du mot écrit. Pour
beaucoup d’auteurs, la compréhension mise en jesilddecture n’est pas différente de celle
gu’on mobilise pour comprendre I'oral (Fayol, 1992ombert & Colé, 2000 ; Men, 2008 ;
Morais, 1999 ; Valdois, 2001) méme si elle présaids particularités (Chauveau, 2002).
Colé et Fayol (2000) précisent qu'on ne rencontg lles mémes types d’énoncés dans les
échanges oraux et dans les textes quon est ameli&.aPour Gombert (1990), la
compréhension en lecture nécessite une approckeepplicite que la compréhension orale.
De plus, comprendre ce qu’on lit constitue la fildanéme de l'activité de lecture. Bien que

la compréhension ne soit pas une caractéristiquyam I'écrit, elle suppose que le décodage
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ne mobilise plus l'attention des éléves (ONL, 2006hez les lecteurs débutants, la
compréhension écrite est tres dépendante de lifibation des mots écrits. Lecocq, Casalis,
Leuwers et Watteau (1996) ont en effet montré guellus grande part de variance des
performances en compréhension écrite était exmiquer la rapidité et la précision du
décodage. Les bons décodeurs sont donc égalementjgecomprennent le mieux ce qu'ils
lisent (Morais, 1999). Tant que les processus diifleation des mots écrits ne sont pas
entierement maitrisés, la compréhension orale eslienre que la compréhension écrite
(ONL, 2005). Au fur et a mesure que le décodagdaedéwlus aisé, la différence entre
compréhension écrite et orale diminue, jusqu’armbigne parfaite corrélation entre les deux
chez les lecteurs experts (Gombert & Colé, 2000).

Par ailleurs, la compréhension sollicite de nomé&eswconnaissances -phonologiques,
orthographiques, morphologiques, sémantiques, @pises et conceptuelles- alors que les
ressources cognitives du jeune lecteur sont limi(Eayol, 1992 ; Golder & Gaonac’h, 2004 ;
Gombert & Fayol, 1995). C'est au cours des diffesenphases de construction de la
représentation du texte que ces connaissancescrédes (Fayol, 1997). De plus, le rapport
de I'ONL (2005) précise que la compréhension enutecfait appel a des capacités de
traitement du lexique, de la syntaxe de phrase déd dyntaxe des textes. Ainsi, l'activité de
compréhension nécessite de l'attention et un effgubrtant pour coordonner les différents

types d'informations et les intégrer en une remt@sen cohérente (ONL, 2005).

3. Apprentissage de la lecture

L’apprentissage de la lecture devient obligatomepeemiere année de primaire, soit
au Cours Préparatoire (CP). Il nécessite une ietgion explicite et passe par un
enseignement systématique. Une fois lancé danpréafissage de I'écrit, I'enfant passe de
I'état de pré-lecteur a I'état de lecteur novicéspucelui de lecteur expert. Depuis longtemps,
les chercheurs s'intéressent au développement des2dures mises en place lors de
'apprentissage normal de la lecture. Les modél@dsqproposent offrent un cadre de
référence a I'’évolution des performances en lealasjeunes éleves. lls permettent de rendre
compte de l'ordre de succession dans l'acquisities différents mécanismes nécessaires a la
lecture et d’améliorer son enseignement et la m@iseharge des difficultés rencontrées par

les éleves.
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3.1.Les modeles d’apprentissage de l'identification ohot écrit

De nombreux modéles s’intéressent uniquement aagédures d’identification de
mots. Les programmes de I'école primaire (MEN, 2068nt le modéle de Frith (1985,
1986) en guise de référence et en font le modaiduke connu du monde de I'enseignement.
En conséquence, nous allons nous y intéressepattisulierement.

Le modele d’apprentissage de Frith (1985, 1986ijsestdu modele d'acces au lexique
a double voie, directe et indirecte, proposé paith€art (1978). C’est un modéle
développemental qui a pour objectif de rendre cenuas différentes étapes par lesquelles
passe lI'enfant dans la reconnaissance de mots. &seiion Frith (1985, 1986), I'éléve passe
par trois stades pour mettre en place, dévelogpauntematiser les processus d'identification
de mots. Le passage d'un stade a l'autre se faif'ipstruction et n'a lieu que si les
compétences propres au stade antérieur sont pantit maitrisées.

Le premier stade est dit logographique. |l débittérgartir de 3-4 ans et s’étendrait
jusqu’aux premiers mois du CP lorsque commenceaé&gmement obligatoire de la lecture. A
ce stade, les enfants n’ont pas encore acquisreipe alphabétique. Il ne lisent pas les mots,
mais les reconnaissent globalement ou les « devind@oodman, 1967), de la méme
maniére qu’ils reconnaissent des images (SeymO86)1

Le second stade est dit alphabétique et correspdladquisition de la voie indirecte.

Il se caractérise par l'apprentissage expliciteateversions des graphemes (lettres ou groupe
de lettres dans I'écriture alphabétique) en phoéefsens élémentaires de la parole) (Ecalle
& Magnan, 2002 ; MEN 2008 ; Quéva, 2003), ce que psycholinguistes (Sprenger-
Charolles, 1992) nomment médiation phonologique.le&Simédiation phonologique est
rarement utilisée par le lecteur expert, elle nfet sans importance dans I'acquisition de la
lecture (Content, 1996, Morais, 1999). Sous l'effetet enseignement le lexique mental peut
se mettre en place, les enfants mémorisant la fasrtteographique des mots qui leur
permettant un acces direct au lexique (Gombert3 200arivain, 1992).

Le troisieme et dernier stade du modele de Frif88%]1 1986), dit orthographique,
correspond a l'acquisition de la voie directe dé&mcau lexique, par adressage. Les
instructions officielles (MEN, 2002) préconisentupocet apprentissage (apprentissage
d’identification du mot par la voie d’acces indirecdeux types d’activités complémentaires.
L’'un consiste a analyser le matériel graphiqu€aettle a synthétiser des unités identifiees.

Dans le premier cas, les mots présentés sont @&sghgs analogie avec des mots déja acquis.
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Dans le second cas, le matériel sonore retrouvéasstmblé syllabe apres syllabe pour
constituer un mot renvoyant a une image acoustiigmnible dans la mémoire de I'éléve.

Selon Fayol et Gombert (1999), les modeles dévelmgmtaux postérieurs a Frith
viennent conforter (& quelques exceptions preshagele. La nécessité de passer par le stade
alphabétique pour accéder au traitement orthogyaphest peu critiguée. Cependant, de
nombreux chercheurs considerent que le premiee $tapgbgraphique n'est pas indispensable
a l'apprentissage de la lecture et que le stadbalafiique est le premier stade de
I'apprentissage de la lecture (Alegria & Morais9&9 Bouchafa, 2007 ; Ecalle & Magnan,
2002).

Par ailleurs, le modeéle d'apprentissage de ladeaa Seymour (1997, 1999), appelé
modele a double fondation, a pour caractéristiqurecipale de défendre la coexistence des
procédures logographique et alphabétique au cowslad construction du lexique
orthographique, dont dépend l'apprentissage deedture (ONL, 2005). Selon Seymour
(1997), les processus logographique et alphabétipagicipent a I'élaboration des
représentations orthographiques. Ces deux procgdeomt disponibles au début de
l'apprentissage et co-existent pendant I'élaboratio lexique orthographique. Par ailleurs,
I'ordre de développement des processus n'est gae riPlus récemment, Seymour, Aro, et
Erskine (2003) stipulent qu’il est préférable delgrad’étapes plutbt que de stades pour
qualifier I'acquisition de la lecture. La premieétape correspond a la mise en place des
processus logographique et alphabétique. Sur la las cette « double fondation », le
développement de la structure orthographique derg g'effectuer.

Ainsi, l'intérét du modéle de Seymour est de redrapte d'une interactivité entre les
processus d’identification du mot plutdt que d'séeialité comme dans le modéle de Frith
(1985). Selon Bouchafa (2007), I'enseignement deleleture, dans cette perspective
interactionniste, doit prendre en compte simultagr@mla phonologie et I'orthographe.
Cependant, selon Ecalle et Magnan (2002), ce ma@eprend pas en compte l'utilisation des
connaissances antérieures (phonologique et vighogmaphique) grace a la mise en ceuvre
de processus analogiques (transfert de connaissa@ieend possible la lecture d'un mot
nouveau comme « rien » grace a sa capacité arexpar analogie la rime « ain » qu'il sait
déja identifier dans un mot connu tel que « biers@mbert & Fayol, 1995).

Or des 1990, Goswani et Bryant (1990) ont propaesénadele d'apprentissage de la
lecture par utilisation de I'analogie. Gombert, 81y et Warrick (1997) ont ensuite enrichi
cette modélisation. Ce modéle se compose de quatoeesseurs: orthographique,

phonologique, sémantique et contextuel. Contrairgraex modéles en stade comme celui de
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Frith (1985), ce type de modele par analogie dstawtif dans la mesure ou il met I'accent sur
les liens précoces entre unités phonologigues @ésurorthographiques. En effet, les
connaissances phonologiques déterminent en pastiednnaissances orthographiques qui en

retour contribuent au développement et a la pi@tides connaissances phonologiques.

3.2.Le modéle de compréhension en lecture de Giass@9dQ)

Peu de modéles décrivent les processus menamgbénjaréhension en lecture de texte.
Celle-ci est freguemment assimilée a la comprébansirale et fait I'objet de peu de
recherches particulieres. Le modéle de Giasson 0j199emble intéressant pour la
problématique de cette étude, dans la mesure a@gcilt a la fois les structures cognitives et
affectives (concept de soi) menant a la comprébansi

Selon Giasson (1990), le lecteur construit le sdhs texte a partir de ses
connaissances et l'interaction se fait, non seuktraatre les connaissances du lecteur et le
texte, mais également entre le lecteur, le textdeetontexte. Giasson souligne que la
compréhension en lecture varie selon le degré ldéae entre ces trois variables. En effet,
plus celles-ci sont imbriquées les unes dans léesgaumeilleure est la compréhension. La

figure 1 illustre ces interactions.

Lecteur
e Structures

- cognitive

- affective » Structure

e Processug e Contenu

Contexte
» Psychologique
* Social
* Physique

Figure 1 : Modele de compréhension en lecture (Giasn, 1990)

La variable lecteur du modéle de compréhensioneetude présentée a la figure 1
regroupe les structures et les processus du dugsetstructures correspondent a ce que le

lecteur est, et les processus a ce qu'il fait atleabiletés mises en jeu durant la lecture. Les
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structures se subdivisent en structure cognitiveeret structure affective. La premiére
comprend les connaissances que le lecteur posgetielangue (phonologiques, syntaxiques,
sémantiques et pragmatiques) et sur le monde (sshgm se sont formés chez le lecteur et
qui s’accumulent tout au long de la vie).

Selon Giasson (2007), les connaissances du legeent un réle crucial dans la
compréhension des textes. Cependant, la strucffeetiae du lecteur intervient également
lorsque celui-ci aborde une tache de lecture. Geétteeture englobe son attitude générale face
a la lecture et ses centres d’intérét. Cette d#itentre en jeu a chaque fois que le lecteur est
face a une tache dont I'enjeu est la compréhertotexte. Par attitudes générales face a la
lecture, Giasson (1990, p. 15) entend « la capagitéendre des risques, le concept de soi en
général et le concept de soi comme lecteur, la gewiéchec, ..». Ces dernieres vont jouer
un réle dans la compréhension de texte au méne dite les structures cognitives. Les
centres d’'intéréts (spécifigues a chaque sujet) sonfacteur a considérer face a un texte
donné qui traitera alors, soit d’'un théme qui ie$8e le lecteur soit d'un théeme qui ne
l'intéresse pas. De plus, la facon dont le lectear percoit comme acteur dans son
apprentissage est aussi une variable affectivénflue sur la compréhension. En effet, selon
Curren et Harich (1993), lorsque le lecteur a teodan attribuer ses réussites ou ses échecs a
des facteurs externes (hasard), il en vient a &@proun sentiment d’incapacité du fait qu’il
croit ne pas avoir la maitrise de son apprentisdageailleurs, la variable texte du modele de
compréhension concerne le matériel a lire et perg €onsidérée sous trois aspects :
I'intention de l'auteur, la structure du texte etdontenu (Giasson, 2007). Enfin, la variable
contexte comprend des éléments qui ne font pasepainysiquement du texte et qui ne
concernent pas les connaissances, les attitudies diabiletés du lecteur mais qui influent sur
la compréhension du texte. L’auteur souligne qoa Histingue trois types de contexte. Le
contexte psychologique se caractérise par I'inbentiu lecteur. Le contexte social comprend
les interventions de I'enseignant et des pairs @enhth lecture. Enfin, le contexte physique
englobe les facteurs (bruit, température ambiantejui.influent sur la lecture et sur tous les
apprentissages scolaires. Ainsi, ce modele a ltagende ne pas porter uniquement sur les
processus cognitifs en jeu dans l'acquisition ddelgure, comme la plupart des autres
modeles. C'est I'un des rares d’entre-eux a preadreompte les processus conatifs et la

dimension affective de I'éléve.
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3.3.L’enseignement de la lecture

Les instructions officielles de 2002 et de 2008 préconisent pas de méthode
particuliere d’enseignement de la lecture. lls neg@ndent, néanmoins, de ne pas utiliser les
méthodes globales ou les méthodes idéo-visuellefogtul’économie de I'apprentissage du
déchiffrage (pour une présentation des méthodeleaeare, voir Maisonneuve, 2003). Le
rapport de I'ONL (2005, p. 6) définie la méthodendeignement de la lecture comme « un
ensemble de principes qui organisent les oriematsh la mise en ceuvre de I'enseignement de
la lecture ».

Par ailleurs, lors de I'élaboration des programenksécole primaire, les recherches de
ces dernieres années ont été prises en comptenkegnants disposent de recommandations
permettant une amélioration de I'enseignement dedare et de la prise en charge des
difficultés rencontrées par les éleves. Dans le ptenrendu des journées de 2004 de
I'Observatoire National de la Lecture (ONL, 2004ichel Fayol et José Morais y expliquent
précisément et clairement ce qu’il faut connaied’apprentissage de la lecture et ce qui doit
orienter les enseignants et les formateurs dapatague de I'enseignement de la lecture.

En outre, I'ONL (2005) a réalisé un an apres, émie sl'observations des classes, afin
de rendre compte des avancées et des résistarinsg.el ce qui concerne les pratiques des
maitres du CP et du CE1, le rapport souligne que-cerestent prisonniers des modeles
didactiques des années soixante-dix. L'enseignedefitdentification des mots est le plus
souvent insuffisant. De plus, a ce niveau scoldeetravail de compréhension se limite
frequemment a la découverte du texte utilisé paoplentissage du déchiffrage. Enfin, le
passage de lidentification des mots a la compidberme semble pas assuré. Les points
critigues d'une pédagogie de compréhension en CREEdt concernent le travail de
compréhension orale des textes complexes qui gesaiffisant. Les démarches préconisées
pour I'approche de la littérature de jeunesse gmsil’enrichissement du vocabulaire et de la
syntaxe seraient absents des pratiques pédagogigsenseignants.

Ainsi, trois ans apres les instructions officielles ce qui concerne l'identification des
mots, un certain nombre de maitres n'ont pas i@tégpproche recommandée. De plus, a
I'entrée au CP les compétences phonologiques asqsmt trés hétérogenes. L'articulation
entre le travail réalisé en maternelle et au délbbuCP est insuffisante, en particulier celui
concernant la syllabe orale. Il apparait que peasgignants s'assurent que les éleves de
début de CP aient compris le principe alphabétigaes.mots irréguliers et fréequents ne sont

pas assez travaillés en articulant I'épellatiotrded lettre et I'écriture. Enfin, le passage du
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déchiffrage de syllabes et de mots réguliers ahifféage des mots faiblement irréguliers
n'est pas systématiquement organise.

En ce qui concerne la compréhension, en CP, laitrag limite a la découverte plus
ou moins guidée du texte utilisé pour I'apprentgssdu déchiffrage. En effet, la plupart des
enseignants utilisent une démarche qui part d'ppeéhension globale de la situation et se
poursuit par une identification des mots en retatice contexte.

Enfin, le probleme du CEL1 est que I'on trouve dansméme groupe-classe des enfants
qui savent lire couramment, d'autres qui sont emscd'apprentissage, et d'autres qui ne sont

pas veritablement entrés dans le principe alphgiog{{ONL, 2005).

4. Les difficultés d’apprentissage de la lecture

La lecture est une activité complexe. Son appresdis va poser probléme a tous les
enfants, au moins a une certaine période et a geelgns pendant plusieurs années (Gaux,
2007). Qui sont ces éléeves ? Combien sont en grdiffieulté ? Quels sont les éléments

d’explication de ces difficultés ? Les élémentvanis tentent de répondre a ces questions.

4.1.Les bons et les mauvais lecteurs

Il est tout d'abord nécessaire de distinguer lesvaia lecteurs des dyslexiques. En
effet, aujourd’hui, dés qu’'un enfant présente défgcdltés d’apprentissage de la lecture, on
évoque la dyslexie. Pourtant, on ne peut parlatydéexie qu’en présence d’'un déficit sévére
d’apprentissage de la lecture, et apres avoir gérnles causes potentielles d’échec en lecture
(Gaux, Lacroix, & Boulc’h, 2007). De plus, la plupdes enfants pour qui I'apprentissage de
la lecture pose probléme ne sont pas des dyslexiopags de mauvais lecteurs (ONL, 1998).
Les enfants dyslexiques représenteraient envirorebbés mauvais lecteurs 20% a 25% des
enfants scolarisés. Selon I'ONL (1998), un maulegteur est un lecteur dont le niveau de
compréhension de I'écrit est jugé insuffisant papport aux exigences sociales. Un
dyslexique est un mauvais lecteur chez qui le défésulte, en partie en tous cas, d'une
anomalie de la capacité d'identification des mot#s L'origine de cette anomalie se trouve
dans les structures cérébrales et cognitives qus-tendent cette capacité. Enfin, 'ONL
(1998) precise que la dyslexie est un trouble darale n'est pas un retard. Cependant, les
difficultés d'apprentissage de la lecture, gqu’ilagisse d'une dyslexie ou d'un retard

d’acquisition du langage écrit, viennent d’uneidiffté de reconnaissance des mots écrits du
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fait d'un décodage déficient et non d’'un probléneecdmpréhension (Colé & Fayol, 2000).
Par ailleurs, Gaux et al. (2007) font état desatarestiques comportementales qui permettent
de distinguer les dyslexiques des enfants en retatdcture. Chez les dyslexiques, les faibles
performances phonologiques précedent I'apprentsdaga lecture alors que ce n’est pas le
cas chez les mauvais lecteurs. Ces auteurs comsidgu’'a la différence d’'un mauvais
lecteur, un dyslexique présente un retard d’untalemi minimum entre son age en lecture et
son age reel. De plus, il manifeste des déficiksciés dans les habiletés impliquées dans la
lecture et I'orthographe. Par ailleurs, il a unieliigence « normale », recu un enseignement
conventionnel de la lecture, suivi une scolarisataméquate et réguliere, appartient a un
milieu socioculturel normalement stimulant. Enfihne présente pas de psychopathologie
socio-affective, de lésion cérébrale acquise, deble sensoriel. En revanche, I'enfant dont
I'identification des mots est particulierement Emhais qui ne répond pas a ces criteres est
considéré comme mauvais lecteur (Gaux et al., 200&anmoins, la majorité des études
s'intéressent a la dyslexie lorsqu'il est questentraiter des difficultés en lecture. Il sera
question ici plus particulierement des enfants des le début de I'apprentissage de la lecture,
se trouvent étre en retard. Ainsi, le terme « meulecteurs » est employé ici au sens de
« enfants ayant des difficultés dans I'apprentiesdgy la lecture ». Dés 1986, Stanovitch (cité
par Bouchafa, 2007) a décrit dans son modele « ensgtoire interactif » le double probleme
des enfants en difficultés en lecture : d'une past,se caractérisent par une mauvaise
automatisation des processus de bas niveau etirel’gart les stratégies d'anticipation
nécessitent chez eux un effort attentionnel suppigéaire. Ainsi, leurs ressources
attentionnelles sont trop sollicitées et leurs l&sb performances en compréhension
proviennent de la faiblesse du décodage. A l'invechez les bons lecteurs, les processus de
décodage sont performants. L'activité d'assembfdgmologique est automatisée et peu
colteuse, ce qui libéere des ressources pour la rébrapsion de I'écrit. De plus, les bons
lecteurs disposent d'un stock important de reptéens de mots qui leur permet une
identification rapide. Enfin, selon Demont et Gomk{2004), il n’existe pas de bons lecteurs

qui soient maladroits a reconnaitre les mots.
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4.2.La proportion d'éléves en grande difficulté

Dans un compte-rendu publié aux entretiens de Biema 1991, il apparait que
lillettrisme concerne 5 a 6 millions de Franca&sgue 20 a 25% des enfants qui entrent en
sixieme ne savent pas lire. Selon I'enquéte «mé&tion et vie quotidienne » menée par
I'Institut National de la Statistique et des Etu@Eonomiques (INSEE) fin 2004, entre 10 et
13% des personnes agees de 18 a 65 ans sont de gifiiculté face a I'écrit. Les jeunes de
18-24 ans se trouvent moins souvent en difficulté lgs 55-65 ans : 4% de 18-24 ans contre
19% des 55-65 ans. Par ailleurs, selon les évahsmgn lecture effectuées lors de la Journée
d'Appel Pour la Défense (JAPD) en 2003, 9,6% desge de 17-18 ans éprouvent des
difficultés réelles de lecture-compréhension etppaux, 4,6% ont des difficultés graves, se
trouvant dans une situation qualifiable d'illettne. On notera que ce taux est trés proche des
4% de I'enquéte de I'INSEE. De plus, le taux dicdité est plus important chez les gar¢ons
que chez les filles : 11,5% de garcons pour 7,5%kllde en difficulte. Plus particulierement,
6,3% de garcons sont en situation d'illettrismetreoR,8% de filles (Robin & Rocher, 2003).
Par ailleurs, selon I'enquéte internationale PISAogramme for International Student
Assesment) réalisée dans le cadre de I'OCDE (GOpérate Coopération et de
Développement Economique) en 2000 sur les élevesbdans, 11% d'entre eux sont en
difficulté et 4,2% connaissent de graves difficsltées données de ces études ne sont pas
incohérentes. On peut noter que quelle que soéféaence choisie, il apparait qu’a la fin de
la scolarité obligatoire, prés de 10% des éléves ao difficulté dont environ 4% en grande
difficulté. D’apres le dernier rapport du Haut Ceihgle I'Education (2007), les difficultés
scolaires se construisent tres tot. Dés la firadgrémiére année d’enseignement de la lecture
prés de 25% des éléves sont considérés comme cere riséchec (Chauveau, 2005). Les
évaluations-bilans réalisées a la fin de I'écolanpire (CM2) ont révélé que 25,8% des
éléves avaient des acquis fragiles et 15% étaredifficulté en lecture, dont 3,4% en grande
difficulté scolaire, c'est-a-dire ne maitrisant @ue des compétences attendues en fin d’école
primaire (MEN, 2004). Méme parmi les 60% qualif@mmme les meilleurs, on peut noter
gue la moitié d’entre eux (28,5%) sont seulemeptbbes d’identifier et de comprendre les
informations explicites d’'un texte. On notera g@s proportions sont comparables a celles
observées a lissue de la scolarité obligatoireleSpourcentage d'éleves en difficultés en
lecture a la fin de la I'école primaire est un papérieur a celui des éléves en fin de scolarite,

celui des éléves en grande difficulté augmente B&ge. Ainsi, la grande difficulté en lecture
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identifiée des le début de la scolarité ne s’amélipas avec le temps. Par conséquent, il
semblerait que le traitement de la grande difféesttolaire ne soit pas efficace.

4.3. Les difficultés a 'aube de I'apprentissage de &cture

L'approche des difficultés lors de I'apprentissdgda lecture nécessite d'en analyser
les pré-requis. En effet, ce sont les habiletésitiogs, sociales et linguistiques développées
depuis le plus jeune age qui permettent l'appreagis. Selon Fayol et Morais (2004), la plus
importante de ces habilités est le langage, dentaht a acquis, a des degrés divers, et avant
le début de I'enseignement obligatoire de la lectas différentes dimensions (phonologie,
syntaxe, lexique, sémantique, pragmatique) qupéwmettent de comprendre et de produire
des énonceés oraux. Ces connaissances seraieststés pour permettre I'apprentissage de la
lecture. Cependant, Fayol et Morais (2004) souhfjpi'il existe d'importantes différences
interindividuelles, notamment dans le domaine duglge. lls soulignent la diversité des
rythmes de développement et les différences cliksreDe plus, selon Fayol et Morais et les
programmes de I'école primaire (2002), I'enfantt doioir pris conscience du principe
alphabétique pour identifier les mots. Ce savoirceastruit progressivement, dés I'école
maternelle. Cependant, l'accés au principe alplial®én’'est pas simple. La complexité de

celui-ci n'est pas pleinement comprise a I'entrigecale élémentaire (MEN, 2002).

4.4. Les difficultés spécifiques a la lecture

Selon le rapport de I'ONL (2005), I'enfant qui agqut a lire se trouve confronté au
probleme d'apprendre a identifier les mots écritsde mettre en ceuvre lactivité de
compréhension a partir de cette identification. &Heurs, il semblerait qu'il existe un lien
entre les difficultés de compréhension du langagé ét du langage oral. Pour rappel, la
capacité de compréhension orale de la langue eagacité d'identification des mots écrits
sont des conditions nécessaires mais non suffsa@nta compréhension de I'écrit (Fayol &
Morais, 2004). Selon ces auteurs, deux hypothasesigales rendent compte des difficultés
en lecture-compréhension : des difficultés de éraént du mot écrit et des problemes de
gestion et d’'intégration des informations de plastmiveau.
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4.4.1. Les difficultés de traitement des mots écrits

Les instructions officielles soulignent que lesré&camportants qui existent en francais
entre syllabe écrite et syllabe orale rendent sauNieentification des mots délicate (MEN,
2008). Par ailleurs, de nombreux travaux (Alegti@9l ; Ecalle & Magnan, 2002 ; Morais,
1993) défendent l'idée de liens solides entre lpac#é a identifier les mots écrits et la
compréhension de textes. Cette capacité supposeorfatisation de la procédure
alphabétique (correspondance entre phonemes eheyregs) et la possibilité d’accéder
directement (et rapidement) a la signification dotsur la base de ses caractéristiques
orthographiques (Ecalle & Magnan, 2002). Ces dauxédulures de traitement co-existent et
fonctionnent en parallele chez le lecteur expeepdhdant, certains lecteurs en difficulté ont
largement recours au contexte et ne peuvent qtieildihent porter leur attention sur des
traitements de plus haut niveau. Ceci peut s’epligpar I'utilisation lente et/ou peu efficace
de I'une ou l'autre de ces procédures (Bonjour &mBert, 2004). Par ailleurs, au début de
I'apprentissage de la lecture, ce sont les difti@enndividuelles en décodage qui rendent le

mieux compte des différences individuelles en canension de texte (ONL, 1998).

4.4.2. Problemes de gestion et d’'intégration des infororadide plus haut niveau

Le niveau d’élaboration de la représentation dexid peut étre affecté par les aspects
textuels (structure du texte, theme abordé, etclps intentions du lecteur (lire pour se
distraire, pour apprendre, etc.). Dans ce cadogs sources potentielles de difficultés sont
envisageables (Gombert & Fayol, 1995 ; Jamet, 1997)

- La méconnaissance du theme traité par le texteffet, ce type de connaissance est
nécessaire pour intégrer de nouvelles informateregfectuer des inférences.

- La maitrise insuffisante des marques linguistqkexicales, morphologiques,
connecteurs, ponctuation, anaphores, etc.). Celilsardit la charge de traitement et perturbe
I'intégration des informations aux niveaux phrasticet textuel.

- Enfin, un contrdle et une régulation insuffisawe I'activité, en lien avec une
utilisation peu fréquente de procédures ou de desamaces métacognitives (I'adaptation des
stratégies de lecture selon les buts fixés, leréntde la compréhension au cours de la
lecture) ne permettent pas, entre autres, de cimstdes représentations précises de la

signification globale du texte.
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Par ailleurs, selon Fayol et Morais (2004), une@importante de difficultés pour la
compréhension en lecture est la connaissance duixlls soulignent que de nombreuses
études ont mis en évidence le lien entre I'étenlduexique et la compréhension de texte écrit
en lecture. La connaissance du lexique influe tBraent sur la compréhension de texte et la
pratigue de la compréhension induit l'accroissemdnt lexique. Ainsi, lexique et
compréhension s'influencent réciproquement. Un ignement du lexique est pourtant
possible et efficace. Ainsi, la compréhension prselle aussi des difficultés spécifiques.
Deux catégories de difficultés sont particulieretrayordées. La premiére catégorie concerne
le traitement des inférences et la deuxieme caggoncerne le traitement des anaphores.
Lorsque un éléve fait une inférence, il a recoulesconnaissances qui ne sont pas évoguées
explicitement dans le texte. Il doit les retrouearmémoire ou les élaborer par déduction. II
semblerait que les faibles compreneurs effectuerg peu dinférences. Par ailleurs, les
relations anaphoriques vont permettre au lectewlélerminer si un objet ou une personne
évoquée dans une proposition est le ou la mémelgo® une autre proposition ou phrase. Il
semblerait que les erreurs d'interprétation deplaoras soient fréequentes, méme chez les

bons lecteurs.

4.5.Les difficultés rencontrées face aux spécificitée da lecture en langue

francaise

Le systéme d'écriture du francais est alphabétiges systemes alphabétiques mettent
en correspondance des unités graphiques, les gnaghévec les unités abstraites de la
langue, les phonemes (Fayol & Morais, 2004). Leqpe alphabétique correspond a cette
correspondance entre grapheme et phoneéme et camdtis les systémes alphabétiques. En
revanche, chaque langue écrite alphabétiquemeségeson propre code orthographique. Le
systeme de regle du code orthographique francaiples complexe (Fayol et al., 2004),
moins transparent (ONL, 2005) que beaucoup d'autneesente de nombreuses irrégularités
dans les correspondances graphéme-phonéeme ou piagnaphéme. Ainsi, le rapport de
I'ONL (2005) souligne que l'apprentissage de laukecdu francais souléve deux problemes.
Le premier est commun a tous les systemes alplyaleétiet renvoie a la nature abstraite des
phonémes et particulierement des consonnes (Faj}bi&is, 2004). La difficulté de I'enfant
pré-lecteur est de comprendre la représentationptiesémes par des lettres. Le second
probleme est di a la caractéristique de la languscéise écrite, son code orthographique.

L'enfant doit apprendre les régularités permetdanttsoudre les nombreuses ambiguités de la
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lecture. Selon les auteurs, le premier problemel€lzouverte du principe alphabétique) doit
étre résolu, au moins en partie, avant que l'apipeage du code orthographique ne soit

abordé.

4.6. Les facteurs liés aux difficultés d'apprentissage & lecture

Afin d'optimiser la prise en charge des enfantglifficulté, il convient de connaitre
précisément chacun des nombreux facteurs contiibauax différences individuelles dans
I'apprentissage de la lecture au début de la $Eolarimaire, ainsi que leurs relations. Des
1986, Fijalkow fait état de quatre positions thgoeis dans la recherche des facteurs liés aux
difficultés d’apprentissage. La position organieisiu médicale considere que les difficultés
d’apprentissage de la lecture sont liees a desuextd’atteinte cérébrale, de prédisposition
héréditaire ou d'immaturité. La position cognitiéisou éducative consiste a chercher
I'origine des difficultés d’apprentissage de latlee du cbté de la perception, de la mémoire a
court terme, de [lattention sélective, du langades variables métalinguistiques, de
l'intelligence et des images. Une troisieme pogitipsychanalytique, pose l'existence de
troubles affectifs ou de caractéristiques de peralité. Cependant, selon Fijalkow (1986),
cette position ne permet pas de conclure que msbies affectifs sont a l'origine des
difficultés. Il retient 'hypothése inverse quimtie que ces troubles sont plutét le résultat des
difficultés en lecture. De plus, il note que laatién des RASED coincide avec le fait de
privilégier les facteurs affectifs. La position eéuhandicap socioculturel » présuppose des
déficits d’ordre sociologique. Enfin, selon Fijalkoune quatriéeme position stipule que les
facteurs scolaires sont responsables des diffewigpprentissage. Cette position renvoie a
I'école cette responsabilité. Parmi les variableslasres susceptibles d’avoir un effet, on
retrouve les méthodes de lecture, les comportenpgaiagogiques des enseignants en classe
lors des activités de lecture et les caractérisigprofessionnelles et/ou personnelles de
I'enseignant. Par ailleurs, il semblerait que ligsrdes du maitre soient déterminantes pour les
résultats en lecture des éléves. Plus recemmeunk &aal. (2007) stipulent que les difficultés
de lecture des mauvais lecteurs peuvent proverdedg axes :

(1) un retard dans l'apprentissage lié a une dtélairréguliere, un faible
investissement consécutif & des problemes affestié&snotionnels, un faible intérét associé a
une absence de valorisation de la lecture au seimiieu familial, ou a des pratiques

familiales peu favorables au développement du igagaal ;
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(2) de déficits généraux localisés au niveau detemyes sensoriels (acuités visuelles
ou auditive) ou du systeme cognitif (déficience tabs).

De plus, Gaux (2007) souligne que I'enfant s’appeofes usages de I'écrit a travers
différentes pratiques sociales et culturellesmiporte de considérer le réle des partenaires de
cet apprentissage (Gaux, 2007). Elle stipule gefilste deux ensembles distincts mais
complémentaires de travaux en psychologie cognievéécrit. Le premier se centre sur les
mécanismes cognitifs de la lecture et le secondtésgsse a l'influence des pratiques
familiales et éducatives sur I'apprentissage dedaure.

D’autre part, selon Bouchafa (2007), l'acquisitida la lecture met en jeu divers
facteurs sociologiques et psycho-affectifs, maissagognitifs. Elle précise que les facteurs
environnementaux seraient a l'origine des faiblErfopmances des enfants qui ne présentent
pas de troubles cognitifs ou neurologiques. Pargs causes, elle repere un contexte
socioculturel défavorable mais aussi un manqueatdiarigation de la lecture, des problemes
socio-éducatifs, aussi bien que des probléemes divation. Enfin, le DSM-IV (2003),
précise que les troubles des apprentissages so@taj@ment associés a une mauvaise estime

de soi et a des déficits dans les capacités adegstat

5. Conclusion

Les considérations précédentes conduisent aux usionk suivantes. Pour
appréhender le niveau de maitrise de la lectufautl pouvoir appréhender les performances
en compréhension et en identification du mot étes capacités de reconnaissance de mots
s’évaluent en distinguant l'utilisation des straé8gde recodage grapheme-phoneme des
stratégies orthographiques. La mise en place denéesinismes nécessite un enseignement
permettant de passer du stade de pré-lecteur adeelacteur novice puis de lecteur expert.
La finalité de la lecture est la compréhension.rpmuvoir atteindre cette finalité, I'éleve doit
d’abord automatiser les procédures d’identificatipemont & Gombert, 2004 ; Gombert &
Colé, 2000 ; MEN, 2008). De nombreux modeles déatiVévolution dans le traitement du
mot. Deux types de modeéles s’opposent : les modddeeloppementaux et les modeles
interactifs. Les premiers envisagent une suitetaiges dont I'ordre de succession est stricte et
identique pour tous les enfants et font consensneernant la nécessité de passer par le stade
alphabétique pour accéder au traitement orthoggaphiLes modéles interactifs proposent,
non pas une succession, mais une interaction lstygrocessus d’identification et laissent la

place a I'hypothese d’'une coexistence des deuxédwoes de traitement des le début de
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'apprentissage. Le modele de compréhension des@iagl990) présente l'avantage de
s'intéresser aux dimensions conatives de la lectigs instructions officielles (MEN, 2008 ;
ONL, 2005) s’appuient sur ces modeéles pour oriel@erenseignants dans la pratique de
'enseignement. En guise de référence, le modelelogpemental de Frith (1985) y est
exposeé, avec l'idée d’ordre immuable et de progwesd respecter pour I'enseignement de la
lecture. Celui-ci peut poser probléme et entrajrécocement de nombreux éleves a se
retrouver en grande difficulté. Afin d’optimiser paise en charge des enfants en difficulté, de
nombreux facteurs sont évoqués. Les aspects dsgsibnt les plus souvent cités, au
détriment des aspects conatifs. L'une des raisshgres certainement qu'il est difficile
d’évaluer les dimensions conatives et plus pai@oginent chez les jeunes enfants. Or, de
nombreux auteurs considerent que I'estime de doums dimension conative directement
impliquée dans les processus d’apprentissage aeit'éGiasson, 1990 ; Siaud-Facchin,
2005). Lorsgu’on sait qu'un redoublement en débaeitsdolarité est prédictif de faibles
chances de réussite ultérieure (Cailles, 2004mdorte d’autant plus d’évaluer le réle de
I'estime de soi a ce niveau de la scolarité. Enséguence, le chapitre suivant fera état des

connaissances actuelles au sujet de I'estime de soi
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Chapitre 3 : L’estime de soi et la réussite scolagr

1. Introduction

L’hypothése selon laquelle les difficultés scolaiedfecteraient les processus conatifs
est de plus en plus prégnante aujourd’hui. En effepsychologie, les processus conatifs sont
sous-entendus comme gérant la mise en ceuvre dasspus cognitifs (Cosnefroy & Rocher,
2005). Selon Florin et Vrignaud (2007), la conatfait référence a I'expérience et au vécu
personnel et signifie s’efforcer, se préparer aegméndre quelque chose. De plus, c’est un
terme qui rassemble plusieurs domaines (motivagstime de soi, émotions, personnalité,
etc.). La dimension la plus représentative du dbeat la motivation. La seconde variable
rangée classiquement dans le conatif est I'estiengod Par ailleurs, nous avons pu constater
dans les chapitres précédents que I'estime dessaine dimension particulierement touchée
par la grande difficulté scolaire et le jugementl’daseignant. De plus, les apprentissages
scolaires ne relevent pas seulement de la mise @wrrecsle processus cognitifs. Les
perceptions que I'éleve a de lui-méme (conceptaesime de soi) jouent également un
grand rble dans la mesure ou elles créent une dgoammotivationnelle qui affecte
directement le degré d'implication de l'apprenargnsl les taches scolaires (Florin &
Vrignaud, 2007). De facon générale, les travauredberche récents attestent que I'estime de
soi est une dimension conative directement impkqdans les apprentissages scolaires et
notamment ceux de l'écrit: la lecture et I'écré@u{Siaud-Facchin, 2005). Cependant, peu
d’études concernant la grande difficulté scolair@aaticulierement en lecture en tout début
d’apprentissage ont pris en compte lI'estime de Aaisi, afin de mieux comprendre les
mécanismes psychologiques contribuant a expligsedifficultés scolaires et notamment les
difficultés lors de I'apprentissage de la lectur@s nous sommes intéressés a l'estime de soi.
Nous tenterons dans ce chapitre d’apporter desspgs théoriques concernant cette notion.
Cependant, nous n'avons pas la prétention d’'éthauwsstif tant le nombre de recherches sur
I'estime de soi est élevé. Il sera question dedrairioritairement les aspects directement liés
a notre objectif de recherche. Ainsi, dans un peer@mps, il est question de la définition de
l'estime de soi. Les différentes approches straddgr nous permettront de dégager des
caractéristiques de cette définition. Dans un d&ugri temps, nous nous intéresserons au

développement de I'estime de soi. D’'une part, nexesminerons brievement les différents
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facteurs intervenants dans la construction deitfestde soi sachant que nos objectifs de
recherche nous ont conduit a nous intéresser @agpierement aux compétences et aux
interactions sociales dans le cadre scolaire. Béapart, nous analyserons les principales
théories développementales. Enfin, ces difféeregpees nous permettront d’appréhender la

complexité de la relation entre I'estime de sdiésthec scolaire.

2. Définition, structure et principales caractéristiques de I'estime de soi

2.1.Différents concepts associés au soi

Lorsque l'on s’intéresse a l'estime de soi, la peem difficulté est de définir
clairement ce concept. D’une part, de nombreuxlegitraitent de I'estime de soi ou de ses
multiples facettes (concept de soi, image de swifiance en soi, représentation de soi) de
maniére interchangeable. Dans la littérature sifigne, la liste des termes associés au soi est
longue. On parle de prise de conscience de sdigagreness), de conscience de soi (self-
consciousness), de controle de soi (self-contrdd), révélation de soi (self-disclosure),
d'image de soi (self-image), de schéma de soi-&xiéma), de valeur de soi (self-worth), de
perception de soi (self-perception), de concepsalgself-concept), et d’estime de soi (self-
esteem). Outre cette abondance de termes, la comfest entretenue aussi bien par
I'utilisation de maniere interchangeable de contgrpourtant différents (estime de soi et
concept de soi) que par l'utilisation de constraitsppellation identique mais faisant appel a
des reéalités différentes. De plus, ces expressarigeent dans le langage courant sans
distinction aucune. En effet, on peut considérer lguconcept « d’estime de soi » est tombé
dans le domaine public, tant il est utilisé. Il gitirsouvent dans les conversations pour
expliqguer un comportement ou un état mental pdrticu Ce regain d’intérét peut
probablement s’expliquer par le lien qui sembles&xi entre une basse estime de soi et les
symptomes dépressifs, le suicide, la délinquamseptobléemes d’apprentissage scolaire, etc.
(Harter, 1998). Plus particulierement, les expmssiestime de soi et concept de soi sont
frequemment utilisées dans des acceptions proetesguvent I'une pour l'autre. On peut
alors se demander si elles renvoient a des asg#férsents ou non de la connaissance dont
les individus disposent sur eux-mémes. Nous alldois tenter d’éclaircir ces deux concepts
associés au soi en développant leurs caractéestigm effet, pour de nombreux auteurs,
concept de soi et estime de soi sont deux conceistencts qu’il convient d’étudier

séparément.
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2.2.Probleme de définition : Estime ou concept de soi

2.2.1. Le concept de soi

Selon Famose, Guerin et Sarrazin (2005), de nombagteurs considerent le soi
comme une structure cognitive permettant aux inddivide penser consciemment sur eux-
mémes. Sa fonction est d'organiser les informatiqoe le systéme humain a a traiter.
L’information pertinente pour le soi est collectée organisée de maniere a former une
description de soi dénommée concept de soi. Alasconcept de soi est percu comme la
somme des qualités, habiletés, attitudes et valdilisée par une personne pour se décrire
(Jacobs, Bleekers, & Constantino, 2003). De nombeiteurs assimilent le concept de soi a
la représentation de soi, c'est-a-dire a I'ensentds caractéristiques qu’'une personne
s'attribue. En effet, selon Kihlstrom et Cantor §29 p. 2) « le concept de soi est une
représentation mentale d’un individu a propos deni@me qui n’est en principe, du point de
vue de son organisation, ni différente des auteggésentations mentales que ce méme
individu a concernant les idées, objets ou événgsnaende leur attributs et implications ».
De plus, pour Verrier (2004, p. 16), le conceptsdese définit comme « une représentation
mentale d’un individu a propos de lui-méme, qui lebg toutes les connaissances
descriptives sur soi appelé également représentdéisoi ou image de soi qui se développent
dans le temps et sont organisées en mémoire »i, Adssnotions de représentation de soi et
de concept de soi peuvent étre entendues commeaénies en tant que connaissances
descriptives relatives a soi organisées en méndlong terme (Verrier, 2004). Il s’agit de
l'idée que l'individu forme de lui-méme, aprés imbgisation des informations ou des
jugements issus de l'environnement proche ou lmint€e sont en fait les « principes
organisateurs du soi » ou « schéma de soi » pregmséMarkus (1992, p. 78), « les schémas
de soi sont des généralisations de connaissancesoisissues de I'expérience passée, qui
organisent et guident le traitement de l'informatrelative a soi qu'apportent les expériences
sociales ».Ces principes constituent une structogaitive, qui permet a l'individu de traiter
les données ou les informations relatives en neatier représentations relatives au soi. Les
éléments du concept de soi sont, en fait, ce que donsidere comme des représentations
individualisées. Les représentations de soi formlentprincipe organisateur de la vie
guotidienne (Dorai, 2005). En paralléle, toute pere va développer une estime de soi.
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2.2.2. L'estime de soi

L’estime de soi est définie par de nombreux aut@esuregard, Bouffard, & Duclos,
2000 ; Coopersmith, 1984 ; De Léonardis & Prét20Q7 ; Harter, 1982 ; Rosenberg, 1965 ;
Toczek & Martinot, 2004). Selon Coopersmith (1967, 4-5), l'estime de soi est
« I'évaluation que l'individu fait et qu’il entretnt habituellement : elle exprime une attitude
d’approbation ou de désapprobation, et indiquedgré selon lequel il se croit lui-méme
capable, important, en pleine réussite et digne.biaf, I'estime de soi est un jugement
personnel de mérite qui s’exprime dans les attgupes I'individu véhicule vers les autres par
des communications verbales et par d'autres compents expressifs ». Harter (1982)
définit I'estime de soi comme ['évaluation que diwidu fait de sa propre valeur. Pour
Beauregard et al. (2000), elle fait référence @ conscience de la valeur personnelle qu'on se
reconnait. Elle se manifeste par un ensembletd@ds et de croyances qui nous permettent
de faire face au monde et aux difficultés de la destime de soi est une représentation
affective qu'on se fait de soi-méme. C'est un juggnpositif a son propre égard en ce qui a
trait & ses qualités et a ses habiletés. C'est lausgpacité de conserver dans sa mémoire ses
représentations positives, de maniere a les utipser relever des défis et surmonter des
difficultés (p. 17-18) ». Les auteurs précisentilgia@ut entendre par cette définition que ce
n'est pas la valeur méme qui est & remettre erecanass bien la conscience de cette valeur.
Enfin, selon Toczek & Martinot (2004, p. 26), liest de soi est la « valeur que les individus
s'accordent, s'ils s'aiment ou ne s'aiment pggpreavent ou se désapprouvent ». Ainsi, nous
pouvons souligner que ce qui est commun a la plugmices définitions est la composante
évaluative et la composante affective de I'estimesdi. L'estime de soi est donc en rapport
avec les émotions ou les sentiments que les ingBvé&prouvent a la suite des évaluations
d’eux-mémes. Autrement dit, I'estime de soi faiférénce au jugement qualitatif et au
sentiment attaché a la description qu’on attribwea. C’est pourquoi, a I'instar de Bleeker,
et Constantino (2003), nous considérons que |'estia soi est l'aspect évaluatif du concept
de soi impliquant un jugement de sa propre valeur.

Ainsi, il semble qu’il existe un accord entre l@sercheurs sur les différences qui
existent entre concept de soi et estime de soiefigt, si le concept de soi est surtout
descriptif, I'estime de soi est principalement éasive. Cependant, ces notions sont a la fois
claires et confuses. La question de la distinctonceptuelle entre I'estime de soi et le
concept de soi fait toujours débat. Bien que l'omsge établir des différences conceptuelles

claires entre estime de soi et concept de soi, 'ahsdnce d’études empiriques
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opérationnalisant cette distinction, la plupart @egeurs utilisent ces termes de maniére
interchangeable. Selon Shavelson, Hubner et Stafi®n6), la confusion entre ces deux
termes résulte d’'un manque de clarification concelfg et empirique. En effet, a notre
connaissance, il n'existe pas aujourd’hui d’étudepieique qui mette en évidence une
distinction significative entre concept de soi stirae de soi. Comme nous le verrons par la
suite, les méthodes de mesure et d’'analyse denfesile soi ou du concept de soi sont
fondées sur une auto-évaluation de la part du,su@me lorsqu’il se décrit. Ainsi, a l'instar
de Brinthaup et Erwin (1992), nous considérons geie distinction d’'un soi qui serait
appréhendé par de simples descriptions plutét quespe approche évaluative est, dans les
faits, difficile a mettre en ceuvre. Par conséqudats la mesure ou aucune clarification
empirique n’'a pu étre établie entre « estime de»>s&i « concept de soi », nous considérons
gue l'interchangeabilité des deux notions peut Ateentenue et le lecteur comprendra donc
gue les difféerentes expressions du soi (concepbgeeprésentation de soi, perception de soi,
image de soi...) se référent a I'estime de soi dastte ctude. Par ailleurs, les différents
modéles conceptuels permettant de rendre comple steucture du soi sont a l'origine des
travaux empiriques et des définitions de l'estine gbi. Ainsi, afin de compléter cette
derniere, il semble nécessaire de comprendre cotrseesiructure le soi. C’est pourquoi nous
allons maintenant présenter, d'une part I'évolutil®s approches structurales, et d’autre part
les caractéristiques de I'estime de soi qui décdude certains modéles structuraux.

2.3.L’évolution des approches structurales.

Le développement des recherches portant sur letsteude I'estime de soi est lié aux
avancees methodologiques et aux outils d'évaluatjon en découlent. Ainsi, si I'on
s’intéresse aux différentes théories portant satrlacture du soi et aux différents modeles qui
permettent d’en rendre compte, on peut repéres aproches qui se succedent.

La premiere approche est unidimensionnelle. Leypatstepose sur I'existence d’'un
seul facteur général pouvant rendre compte deirfiestde soi (Coopersmith, 1967 ;
Rosenberg, 1965). En 1967, Coopersmith cherchedrssa I'estime de soi varie selon les
domaines d’expérience. Pour cela, il propose a Bfangs agés de 10 a 12 ans un
guestionnaire de 50 items permettant de distinquatre domaines : le scolaire, la famille,
les pairs et les références générales au soi. lfrowere pas que les enfants s’évaluent
differemment selon les domaines et conclut questdants n’ont pas la faculté de distinguer

des domaines mais qu’ils expriment plutét un jugeinggobal envers eux-mémes. Ainsi, les
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premiers modeles théoriques de I'estime de soir(poe revue, voir Marsh & Hattie, 1996)
sont créés par analogie au modele de lintelligeshieeSpearman pour lequel le facteur G
(facteur général) est censé représenter l'intalligegénérale. Selon cette approche, un facteur
général domine les dimensions de l'estime de soieepermet pas de différencier d’autres
facteurs. Pendant de nombreuses années, c’esea&stine de soi globale que les chercheurs
se sont intéresseés, et ce, au détriment des éwaisiatie soi dans différents domaines.
Cependant, d'autres chercheurs ont démontré leenatuitidimensionnelle de I'évaluation du
soi sur la base d'analyses factorielles, et lesémedpostulant une perspective globale
unidimensionnelle du soi ont été contestés, adauiade modeles multidimensionnels du soi
(Famose & Guerin, 2002). Cette deuxieme approchesee sur l'idée que le sujet s’évalue
differemment selon les domaines considérés. SebmteH(1982), il y a autant d’estimes de
soi que de domaines de références pris en comptéepdant. Aujourd’hui, I'idée selon
laquelle le concept de soi est unidimensionnelcestpléetement abandonnée au profit des
théories multidimensionnelles qui considérent Beemce de sois multiples. A ce sujet,
Famose et Guérin (2002) rapportent que l'on pefiféréncier deux types de modeles
multidimensionnels : les Modele Multidimensionnetdépendant (MMI ; cf. figure 2) et les
Modele Multidimensionnel Corrélé (MMC ; cf. figuB). Ce qui les différencie est le degre de
corrélation entre les diverses dimensions. Alors lgs MMI requiérent que tous les facteurs
ne soient pas corrélés, les MMC requierent quélsdient. De plus, selon ces modéles, il

n’existerait pas d’estime de soi général.

Physique Social Scolaire

Figure 2 : Modeéle Multidimensionnel Indépendant (Fanose & Guérin, 2002)
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Physique Social Scolaire

Figure 3 : Modele Multidimensionnel Corrélé (Famose Guérin, 2002)

Cependant, Harter (1982) propose un modéle mulédsionnel de I'estime de soi (cf.
figure 4) qui reconnait aussi bien I'existence dendines spécifiques dans I'évaluation de soi
gu'une estime de soi générale. Le questionnairellgua mis au point, le Self Perception
Profile (SPP) permet a la fois d’évaluer I'estimee sbi générale des enfants et la perception
gu'’ils ont de leurs compétences dans les domaingalsscolaire, de I'apparence physique,
des compétences physiques et de la moralité dekiites. Grace a ce questionnaire, Harter
(1982) a montré que les évaluations que les peesoiansaient de leurs compétences dans ces

différents domaines étaient trés peu liées enles glais, en revanche, qu’elles exercaient une

influence sur le niveau d’estime de soi générale.

Apparence

Estime de soi
générale

A

physiqut

Compétence
physique

Moralité des
conduites

Figure 4 : Modele Multidimensionnel de Harter (1982
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La prise en compte du domaine général et des deapecifiques de I'évaluation de

soi a mené de nombreux auteurs a considérer geenleept de soi est organisé de maniere

hiérarchique. On a donc vu apparaitre une troisiampgroche dite multidimensionnelle

hiérarchique qui permet de rendre compte des oeltentre les différentes dimensions de

I'estime de soi dont I'estime de soi générale.eCgiproche aide les chercheurs a comprendre

les mécanismes de changement et offre de nouymispectives au niveau des mesures de

'estime de soi.

Shavelson,

Hubner,

multidimensionnel hiérarchique (cf. figure 5).

Concept de soi

et Stanton §L90nt proposé un modele

Général général
Concept de soi non scolaire
Conce_pt Conce_pt Concept dé Concept
Concepts de soi de soi de soi S0 de soi
| . . .
scolaire et non scolaire social émotionnel physique
scolaire
Sous Francaig |Histoire| | Maths | |Science$ Pairs Autres Etats Capacitg¢ | App.
champs des significatif émo.tion.nels Physiqu(| [Physigu
concepts de particuliers
soi

Evaluation et
conduite dans
des situations

i

particuliéresljl:ll:ll:'mljljlj I:H:' I:H:' I:H:' I:II:II:H:'

Figure 5 : Modéle multidimensionnel hiérarchique daprés Shavelson et al. (1976, p. 413)

Selon ce modele, I'estime de soi générale est plarédessus et les domaines

spécifiqgues du soi au-dessous (Hattie & Marsh, L98#si, le concept de soi général se

différencie en deux concepts de soi, un scolairerenon scolaire, qui sont eux-mémes

divisés en catégories sous-ordonnées. Le concesid®n scolaire comprend le concept de

soi physique, le concept de soi émotionnel et lecept de soi social. Le concept de soi
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scolaire comprend quatre sous-domaines : lettristpite, mathématiques et science. Le
concept de soi social comprend deux sous-domaipaiss et autrui significatifs. Le concept
de soi émotionnel comprend un sous-domaine : étatiénnel particulier. Le concept de soi
physique comprend deux sous-dimensions : habiley8igue et apparence physique. Enfin,
chacun de ces sous-domaines se subdivise en despteme soi séparés et spécifiques. Par
ailleurs, ce modéle permet de rendre compte desiae$ entre les perceptions d'un sous-
domaine et les perceptions générales de soi. Urierp@nce percue comme positive a une
tache augmente le niveau d'auto-évaluation des ides\&t des sous-domaines qui y sont
associés. Ce renforcement va également influenasitiement le niveau d'estime de soi
générale. Ainsi les perceptions des compétencesaimématiques auraient un impact sur les
perceptions des compétences scolaires qui, adewr duraient un impact sur le concept de
Soi en général.

Enfin, LEcuyer (1978, 1990, 1997) a également psgp un modeéle
multidimensionnel hiérarchique du concept de sbitébleau 1). Il considére gu’en tant que
systeme, le concept de soi serait composé d’'unnebisetres varié de perceptions qu’une
personne éprouve a son sujet. Ces perceptiongisecaganisées en cing structures qui sont
elles-mémes divisées en plusieurs sous-catéeg@esscing structures sont le soi matériel, le
soi personnel, le soi adaptatif, le soi socialeesdi-non-soi. Le soi matériel est composé du
soi somatique et du soi possessif, le soi persamé&image de soi et de l'identité de soi, le
soi adaptatif de I'estime de soi et des activigdde soi social des attitudes sociales et de la
sexualité. Le soi-non-soi renvoie aux références autres et aux opinions des autres. Par
ailleurs, il convient de préciser que selon L'Eaquy#997), le concept de soi est formé de
connaissances descriptives sur soi mais aussird@msances auto-évaluatives de soi. Ainsi,
le concept de soi défini par cet auteur est carestit'un versant évaluatif et d’'un versant

descriptif. Cet aspect évaluatif refléte I'estineesi.
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Structures Sous-structures Catégories

Traits et apparence physiques

Soi somatique

Soi matériel Condition physique et santé

Possession d'objets

Soi possessif
Possession de personnes

Aspirations

Enumération d'activités

. Sentiments et émotions
Image de soi

Godts et intéréts

Capacités et aptitudes

Soi personne Qualités et défauts

Dénominations simples

Role et statut

Identité de soi Consistance

Idéologie

Identité abstraite

Compétence

Valeur de soi

Valeur personnelle

Stratégie d'adaptation

Autonomie

Soi adaptatif

e, . Ambivalence
Activités du soi

Dépendance

Actualisation

Style de vie

Réceptivité

Préoccupations et attitudes sociales pyination

Soi social Altruisme

Y N s Référence simple
Référence a la sexualité

Attrait et expérience sexuels

Référence a I'Autre
Soi-non-soi

Opinion des Autres sur soi

Tableau 1 : Modéle multidimensionnel hiérarchique @ L'Ecuyer (1978, 1990, 1997)




Il est aujourd’hui admis que I'estime de soi esttidimensionnelle. Cependant, nous
pouvons constater qu'il n’existe pas de consensosarnant les différentes dimensions. Ceci
peut s’expliquer par le fait que lI'estime de sonvaie a une multitude de perceptions,
relatives a différents domaines de I'expériencetigienne, ou l'individu est confronté a ses
propres capacités, ses propres compétences (Ha®@8). C'est pourquoi il peut exister

autant d’estimes de soi que de domaines de réiémigen compte par I'individu.

2.4.Les caractéristiques de I'estime de soi

A partir du modele de Shavelson, Hubner et Sta(i6i6, cf. figure 5), Shavelson et
Bolus (1982) ont identifié sept caractéristiqueseasielles dans leur définition du concept de
Sol.

1- Il est organisé ou structuré. Chaque individgaoise ses différentes expériences
selon des catégories : famille, amis, école, ttavai

2- Il est multidimensionnel. Les visions que I'iadiu a de lui-méme sont organisées
ou structurées en différentes catégories, afinagditer le traitement de ces informations.
L’individu différencie le soi « scolaire » du soisecial ». Ces différentes catégories sont
toutefois en rapport les unes avec les autresdlf&gentes dimensions reflétent le systéeme
catégoriel adopté par un individu et/ou partagéusagroupe.

3- Il est hiérarchique. Le concept de soi se hafiiae depuis les perceptions de nos
conduites vers des inférences a propos de soi @Emsous-champs (par exemple, pour le
concept de soi social : les pairs ou autres sitatifs), et des inférences a propos de soi dans
différents domaines : scolaire, social, valeur peap Les perceptions relatives a un
comportement spécifique se situent a la base @ieétarchie, les inférences sur soi dans un
domaine plus large au milieu de la hiérarchie, @t trouve au sommet de la hiérarchie le
concept de soi général.

4- 1l est plus ou moins stable en fonction de seeau dans la hiérarchie. Le concept
de soi général (au sommet de la hiérarchie) ebtestliéanmoins lorsque I'on descend dans
la hiérarchie, le concept de soi devient progressant spécifique a la situation et est par
conséguent moins stable. A la base de cette higeales sous-champs des concepts de soi
sont tres variables en fonction des situationsiquaigres et le concept de soi général peut
néanmoins étre affecté. Le succés ou I'échec daestéache de lecture peut modifier le

concept de soi scolaire sans pour autant altéravrieept de soi général, tandis qu’il pourrait
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étre affecté si plusieurs échecs dans des tackeésedies modifiaient plusieurs dimensions
du soi comme le soi scolaire et le soi social.

5- 1l est développemental. Le concept de soi dévigrogressivement
multidimensionnel avec I'age. Lorsque lindividu développe, de I'enfance a I'age adulte, le
concept de soi se différencie progressivement anudgéples composantes.

6- Il présente un caractére descriptif et évaludtéfs individus peuvent dans une
méme situation se décrire (« je suis un baskettguat s'évaluer eux-mémes (« je suis un
excellent joueur de basket »). Ainsi, le concepsdieprésente une caractéristique évaluative
qui renvoie a I'estime de soi.

7- 1l est différencié. En allant du sommet versbés de la hiérarchie, la structure
devient progressivement différenciée concept de soi général se diversifie d’abordeunx
branches : le concept de soi scolaire et le condepoi non scolaire. La branche scolaire
comprend quatre facettes : le concept de soi ercdis, mathématiques, histoire et sciences.
Chacun de ces sous-domaines se ramifie en desptsrmsesoi séparés et plus spécifiques. La
branche non-scolaire comprend trois sous-domailessconcepts de soi social, émotionnel et
physique. Par ailleurs, la réussite scolaire do& plus fortement corrélée avec le concept de
soi scolaire général qu'avec le concept de soiasami le concept de soi physique, et le
concept de soi dans certaines matiéres scolaikasfispes (par exemple : francais, maths)
doit étre plus fortement corrélé avec la réussatescces matiéres plutét que dans d'autres.

Par ailleurs, a partir de son propre modéle, L’'Eecu§l997) a lui aussi proposé des
caractéristiques permettant de comprendre la steighterne du concept de soi. Il reléve
€galement que le concept de soi est multidimensipuifférencié, hiérarchique, structuré, et
développemental. Cependant, il rend compte dessbctéristiques supplémentaires :

1- Il présente un aspect expérientiel : le concepsoi est constitué de perceptions
vécues et individualisées.

2- Il présente un aspect social : les perceptiansal sont influencées par la fagon
dont les autres percoivent cette personne.

3- Un aspect cognitif : les perceptions de soi somtinuellement analysées les unes
par rapport aux autres.

4- Des degrés d’'importance : les différentes pdimep de soi n‘'ont pas toutes la
méme importance a un moment donné. Le degré d’'irapoe de chacune de ces dimensions
du concept de soi peut varier d’'un age a un autre.

5- Un processus dynamique : le concept de soi ito@sin systeme a la fois stable et

changeant.

62



6- Un systéeme actif et adaptatif : c’est un syste@muese défend, qui se corrige et
s’améliore pour mieux s’adapter.

Ainsi, ces différentes caractéristiques apporters dléments complémentaires pour
définir I'estime de soi. Cependant, si les autewaccordent aujourd’hui sur la
multidimensionnalité de I'estime de soi, nous avpagonstater que la structure se modifiait

avec I'age. On peut alors se demander de quelléenease développe I'estime de soi.

3. Développement de I'estime de soi

Dans les pages qui suivent, nous nous intéressepins spécialement au
développement de I'estime de soi. Afin de comprermimment se développe la structure de
I'estime de soi avec I'age, il semble nécessairdedtifier les principaux facteurs intervenant
dans sa construction. En effet, les modeles duloigpement de I'estime de soi se basent sur

les théories des déterminants de I'estime de soi.

3.1.Les principaux facteurs influencant I'estime de soi

3.1.1. La perception des compétences propres

Selon James (1890), I'estime de soi est déternpaéée rapport entre les résultats que

nous obtenons et ceux que nous pensons pouvoirinbtest I'auteur de la célebre formule :
Succes
Estime de soi =
Prétentions

Il fait I'hnypothese que I'estime de soi ne dépemh seulement de la perception que
les individus ont de leurs réussites et de leure& mais également de leurs prétentions,
c'est-a-dire de leurs objectifs de réussite. S@mes (1890), un individu n’'aurait une forte
estime de lui-méme que lorsqu’il atteint ou mémpad&e ses prétentions. Au contraire, s'il
n'atteint pas ses objectifs et que ses ambitiopsigent ses réussites effectives alors il aura
une faible estime de lui-méme. Ainsi, on peut sggp@u’un éléve a haute estime de soi se
percevrait comme compétent parce qu'’il aurait atteés objectifs alors qu’un éleve a faible
estime de soi se percevrait comme non compétentl ceaurait pas atteint ses objectifs.
L’estime de soi dépendrait donc indirectement dggabifs a atteindre. En 1986, Harter a

cherché a valider empiriquement ce modele. Elleipeéque chez un méme individu, d’'un
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domaine a un autre, les ambitions peuvent étre plusnoins fortes. En effet, celles-ci
dépendraient de l'importance que l'individu accoedda réussite dans ce domaine. Ainsi,
selon elle, I'impact des réussites et des écheas da domaine dépend de l'importance que
l'individu accorde a ce domaine. Si l'individu écleodans un domaine qui n’est pas d’'une
grande importance pour lui, pour lequel il n’a j@sRucoup d’ambition, son estime de soi
n'en patira pas. En 1982, Harter a mis au poinixdguestionnaires d’estime de soi : 'un
destiné aux enfants agés de 8 a 12 ans et l'aaitind aux adolescents. Ces questionnaires
permettent a la fois d’évaluer I'estime de soi galeedes enfants et la perception qu’ils ont
de leurs compétences dans différents domainesa(secolaire, de I'apparence physique, des
compétences physiques et de la moralité des c@axjluiCe questionnaire s’appelle le Self
Perception Profile (SPP) ou « profil de perceptiensoi » et sera présenté de maniere plus
détaillée par la suite. Grace a ce questionnaiegtell (1986) a montré que I'estime de soi
était directement influencée par la maniere danelgants et les adolescents percoivent leurs
compétences dans des domaines ou la réussite msti@@e comme importante ou non.
Ainsi, les individus qui ont une estime de soi éewse décrivent comme étant tout a fait
compétents dans les domaines qu’ils considerenbritaupts et accordent moins d’importance
aux domaines ou ils se sentent moins compétente\Eamche, ceux qui ont une faible estime
de soi se pergoivent comme étant peu compétenssdindomaines ou ils jugent la réussite
importante et compétents dans les domaines peurtampca leur yeux. Cependant, pour
Harter (1998), ces résultats ne seraient pas g&afias aux enfants de moins de 8 ans. Les
compétences en tant que telles n‘auraient paslakinée sur leur estime de soi parce qu’ils
seraient « cognitivement incapables de compareulgmément deux concepts tels que
importance d’'un domaine et I'évaluation de sdiHarter, 1998, p. 62). Par ailleurs, Markus
et Nurious (1986) se sont intéressés a la discoedamtre le soi réel (perception des
compétences réelles) et le soi idéal (idéaux degwone personne voudrait atteindre). Ils ont
mis en évidence que plus I'écart entre le soi i@éédd soi réel est grand, plus I'estime de soi
est faible.Cependant, Cooley (1902) avance une hypothéseadtitie de James selon laquelle
'estime de soi serait une construction socialepid® de nombreux auteurs soulignent

limportance des interactions sociales dans latcoason de I'estime de soi.
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3.1.2. Les interactions sociales

Cooley (1902) est le premier auteur a avanceé I'thgse que I'estime de soi serait une
construction sociale. Il stipule que tout au lorgl'@énfance et de I'adolescence, I'estime de
Soi se construirait en partie par l'intériorisatides jugements des « autres significatifs »
(significant otherspui sont des personnes saillantes dans I'enviroené de I'enfant comme
les parents, les enseignants, les camarades &e dades amis proches. Il introduit ainsi la
notion de « soi-miroir » (looking-glass self). Pdur, I'autre significatif est un miroir social
gue l'individu regarde et dans lequel il détecte dpinions sur lui-méme. L’auteur postule
gue nous sommes ce que les autres pensent deapp@eence, de notre caractére, de nos
capacités, de nos faits et gestes. Dans la perspealg Cooley, la prise de conscience du
jugement que les autres portent sur nous-mémes peumet de l'incorporer dans notre
perception de nous-mémes. Cela signifierait qustittee de soi d’un individu serait forte
lorsque les autres ont une bonne opinion de lufinkerse, I'estime de soi d'un individu
serait faible lorsque les autres ont une mauvgiseian de lui. En 1934, Mead précise que
I'estime de soi serait faconnée par les interastswtiales linguistiques avec les autres. Il met
donc l'accent sur l'utilisation du langage dansdestruction de I'estime de soi et étend les
travaux de Cooley (1902). Il postule que l'estineesdi d’'une personne est influencée par
'opinion que peut avoir a son égard son groupeasat’appartenance (famille, amis,
environnement professionnel, etc.). Par ailleusseRberg (1979) stipule que I'estime de soi
d’un individu dépendrait également de la perceptleri’individu des compétences d’autrui.
Selon lui,chaque membre d'un groupe a la fonction de fournicadre de référence ou une
norme de comparaison, pouvant étre utilisé par utreanembre du groupe pour s’auto-
évaluer. |l fait référence a la comparaison socidllmsi, la comparaison sociale semble
€galement intervenir dans la construction de testde soi (Brinthaupt & Erwin, 1992).
Bandura (2003) a appliqué la théorie de la compamaisociale aux représentations que
l'individu se fait de lui-méme. Il stipule ainsi gyour construire le soi, il faut s’auto-évaluer
mais aussi utiliser les interactions avec autruifir selon Beauregard et al. (2000), les
interactions avec les pairs détermineraient pludiquéierement I'estime de soi sociale.
Celles-ci sont nécessaires a I'enfant pour qu’ilveanne a s’évaluer positivement dans un
groupe. Ses camarades lui servent a la fois deirngtode modele. Il acquiert plusieurs
comportements nouveaux grace a l'observation ‘@nédtion des autres. Les amis sont pour
'enfant des objets de comparaison. Il compare g&# @éussit avec ce que les autres

réussissent et en vient a évaluer ses capacie$ormes et ses limites. Il reconnait alors ses
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propres capacités, il se les représente et c’é¢tt peconnaissance, cette représentation qui
nourrit son estime de lui-méme. A cet égard, I'écgilivere étre un lieu privilégié. En effet,
par la fréquentation scolaire, I'enfant se libéeel & peu de la dépendance affective a I'égard
de ses parents et apprend a tisser de nouvel&®ns avec ses camarades et son enseignant.
Avec eux, il explore de nouvelles régles. EnfinoeelHarter (1998), au cours du
développement, I'importance accordée aux opini@ssphrents diminuerait et celle accordée
aux opinions des pairs augmenterait. Ainsi, de memb auteurs (Beauregard et al., 2000 ;
Cooley, 1902 ; Harter, 1998 ; Mead, 1934 ; RosembE979) ont souligné I'importance des
évaluations effectuées par les autres significaiis la construction du concept de soi.
L’estime de soi est considérée comme étant pritenipant une construction sociale menée a
travers des échanges linguistiques avec d’autres.p@emiers échanges se déroulent dans le
cadre familial mais tres rapidement I'enfant faihentrée a I'école et passe la plus grande
partie de son temps dans le cadre scolaire. Alrsamble intéressant de comprendre quel est
le réle des interactions sociales sur I'estime diedans un premier temps dans le cadre

familiale puis dans un second temps dans I'envieamemt scolaire.

3.1.3. L’environnement familial

Winnicott (1958) cité par Harter (1998) a partiéodiment insisté sur le rble des
interactions mere-enfant dans le développementoduUnie mere « suffisamment bonne »,
c'est-a-dire qui répond rapidement et de maniéneroppiée aux besoins de I'enfant,
favoriserait le développement d’une bonne estimsaileCette définition de ce que Winnicott
appelle une mere « suffisamment bonne » n'est @as ppeler la définition qu’Ainsworth
donne de la sensibilité maternelle, le principaitdar permettant d’expliquer la qualité de
'attachement a la mére. Pour Bowlby (1978), l'etiement résulte d’un dispositif inné de
régulation des affects qui permet a I'enfant denteair la proximité physique avec I'adulte,
d’étre réconforté en cas de besoin et d’explorerestvironnement en toute sécurité. Il postule
gue les enfants construisent des Modeles Interpésadts (MIO) au fil des interactions avec
leur mere. Ces MIO sont des représentations maentda@lesoi, de la figure d’attachement et de
la relation entre soi et cette figure. lls permdti@ux enfants de prédire le comportement de
leur figure d’attachement et d’en planifier les agpes (Bretherton, 1992). Pour Bowlby
(1978), les MIO commencent a se développer verdinlade la premiere année avec
I'acquisition de la permanence de I'objet et lediments du langage. lls s’acquiérent au cours

des interactions interpersonnelles et, des lesipremmois, des différences interindividuelles
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s’organisent. Or, les MIO sont composés non seuierdeine représentation de la figure
d’attachement mais également d’'une représentatsod Ces modéles de soi et de la figure
d’attachement seraient complémentaires. Par coaségles enfants qui vivent avec des
parents sensibles a leurs besoins de proximit@ eécbnfort construisent un modéle de soi
positif. lls se représentent comme étant quelgde@mompétent et apprécié par les autres. En
revanche, les enfants dont les parents sont pesibges voire rejetants construisent un
modéle de soi négatif. lls se représentent comiaa @compétents et peu dignes d’intérét.
De nombreuses études (Cassidy, 1988) ont montréegtiene de soi était liée a la qualité de

I'attachement a la mere.

3.1.4. L’environnement scolaire

L’environnement scolaire aurait lui aussi un impsagt I'estime de soi des enfants.
Selon Maintier et Alaphilippe (2007), I'école est lieu fondamental de construction de
'estime de soi de I'enfant. De plus, selon Jacebsl. (2003) les expériences scolaires
seraient déterminantes pour le développement dgtinie de soi. La qualité de la
communication de I'enfant avec de nouvelles figuadaltes (enseignants), I'environnement
social (pairs et enseignants), son niveau scolairées réactions de ses pairs a son égard,
apportent a I'enfant de nouvelles expériencesnééfieur desquelles il doit se situer. Il serait
alors nécessaire de multiplier les situations él&Ve fait I'expérience de la réussite. De plus,
comme nous l'avons déja souligné dans le premiapitte, les évaluations effectuées par les
enseignants peuvent aussi influencer directememditectement I'estime de soi (Bressoux
& Pansu, 2003). Les perceptions de I'enseignalgseattentes de celui-ci peuvent augmenter
ou diminuer I'estime de soi des éleves. En effats ldes interactions avec son enseignant,
I'éleve régule ses conduites émotionnelles et ¢vgsi en s’appuyant sur les feed-back qu'il
percoit (Marsollier, 2004). La composante cognitise feed-back apporte des reperes a
I'éleve sur ses productions. Elle l'informe sur fagsons de ses réussites ou de ses échecs.
C’est de cette maniere gu’il s’auto-évalue. Paleaiik, les évaluations renvoyées par les
enseignants peuvent aussi servir de base poupteparaisons sociales (Famose, Guerin, &
Sarrazin, 2005). Selon ces auteurs, les élévesepewomparer entre-eux les jugements qui
leur sont donnés par leurs enseignants. Ainsi, tmditions relationnelles et
environnementales sont déterminantes dans la catistn progressive de I'estime de soi des

enfants. L’école et ses acteurs ont un réle impbdgouer dans I'élaboration de I'estime de
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soi des éléves. Par ailleurs, différentes recheromé pu mettre en évidence que I'estime de

soi variait en fonction de I'age.

3.1.5. Effet de l'age

L’estime de soi diminuerait progressivement pendariériode de la préadolescence
pour se stabiliser pendant la période de l'adoleszeet finalement augmenter des les
premieres années de la vie adulte. (Caille & O'P2805 ; Marsh, 1989 ; Trzesniewski,
Brent, & Robins, 2003). Selon Eccles, Wigdfield, bld; et Blumenfield (1993) et
Trzesniewski et al. (2003), la perception de comped chez les enfants diminue au fur et a
mesure qu’ils avancent dans les niveaux scolaless.enfants les plus jeunes ayant une
représentation plus positive de leurs compétenaesapport aux €léves plus agés. Maintier et
Alaphilippe (2007) ont mis en évidence que les &dede CE1l ont une évaluation plus
optimiste d’eux-mémes que les éléves de CM1 plés dg 2 ans. De plus, Verrier (2004) a
réalisé une étude longitudinale sur les compéteandsngage et les perceptions de soi des
jeunes enfants. Son objectif était de vérifier isdance de perceptions de soi objectives et
stables chez des enfants de 3 a 5 ans. Selonsigitatg, les perceptions de soi des enfants
sont trés positives et le deviennent de plus ea ghire 3 et 5 ans. Les enfants montrent une
réelle stabilité dans leurs perceptions de soieeitet 5 ans et les enfants présentant une
estime de soi stable sont significativement plusim@ux a se percevoir positivement que
négativement. De plus, I'étude longitudinale destems de Wigfield, Eccles, Kwang, Harold,
Arbreton, Freedman-Doan, et Blumenfeld (1997),afée aupres d’enfants de la premiére a
la derniére année du primaire met en évidence’qgtinhe de soi devient non seulement plus
faible mais aussi plus stable avec I'age. Paruasledifférentes recherches ont pu montrer que
les enfants de 4 a 8 ans s’évaluaient de faconptrssive. Il semblerait que la plupart des
enfants qui entrent a I'’école primaire aient urtémes de soi hautement positive (Maintier &
Alaphilippe, 2007). Selon Gilly (1980), influencérples travaux de Piaget, c’est la pensée
egocentrique de I'enfant de moins de 8 ans quiolastacle a la pensée objective et favorise
une surévaluation systématique. Cependant, pountdaiet Alaphilippe (2007, p. 119) ceci
peut s’expliquer par « une utilisation plus frégigede la comparaison sociale entre pairs ».
lls stipulent que des 3-4 ans, les enfants feraisage de la comparaison sociale. Par ailleurs,
Flammer (1989) propose que les surévaluations démts seraient dues aux remarques
positives des enseignants des écoles maternelks. perceptions de soi deviendraient

relativement plus modestes a partir de I'entré&céole élémentaire (Wigfield et al., 1997)
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pour s’approcher des compétences réelles (HaA82)1Ce déclin est attribué a la capacité a
prendre en compte des réussites ou des échecaudansiche donnée (Stipek & Hofman,
1980) ou a la fréquence des échecs au cours desiepes années d'école (Chapman,
Tunmer, & Prochnow, 2000). Enfin, selon Marsh, @ravet Debus (1998), les conceptions
de soi des enfants de 5-8 ans deviennent pluste&sgliet les estimations sur soi sont corrélées
positivement avec les jugements de leurs enseignant
Ainsi, I'estime de soi varie selon 'age des emgarRlus I'enfant grandit, plus il

devient réaliste et plus son estime de soi dimihign des principaux débats au sujet de
'estime de soi concerne I'age auquel les enfamtaient réellement capables d’'une telle
évaluation. Nous allons alors nous intéresser afi&rehts modeéles développementaux de

I'estime de soi.

3.2.Les théories du développement de I'estime de soi

3.2.1. Le développement de I'estime de soi selon L’Ecuyer

L’Ecuyer (1978, 1990, 1997) s’est intéressé au lkdgpement du concept de soi de
'enfance jusqu’a la vieillesse chez les hommeshetz les femmes. Il a alors présenté un
modéle expérientiel-développemental du soi donsramons déja exposé les bases théoriques
précédemment afin de mettre en évidence la steiatur concept de soi. Nous allons
maintenant nous intéresser a I'aspect développeaindatce modele. Le modele proposé est
basé sur les observations de sujets de 3 a 100L&wuyer est le seul a avoir étudié le
concept de soi sur un éventail d’ages aussi laggeayant toujours recours a la méme
méthode d’exploration : la méthode de « Genese Rigseptions de Soi » (GPS). Cette
meéthode est auto-descriptive et consiste a posemeoquestion au sujet « qui es tu ? » afin
d'analyser les descriptions de soi qui sont donspestanément par les individus. Ainsi, on
peut suivre pas a pas les multiples transformatthngoncept de soi. Ses travaux lui ont
permis de mettre en évidence les évolutions dueginde soi, de distinguer six stades de
développement du concept de soi dont quelques-ongpartent des sous-stades, et de
préciser les caractéristiques de chaque stadesietades sont les suivants:

- stade 1 : émergence du soi (0 a 2 ans) ;

- stade 2 : confirmation de soi (2 a5 ans) ;

- stade 3 : expansion du soi (6 et 10 ans) ;

- stade 4 : réorganisation de soi (10-12 ans a3?4nR3) ;
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- sous-stade 4- a : différenciation du soi (1042 @ 15-16 ans)

- sous-stade 4- b : adaptation du soi (17-18 &1s23 ans)

- stade 5 : maturation de soi (24 a 57 ans) ;

- sous-stade 5- a : polyvalence du soi (24 a 4B8;ans

- sous-stade 5- b : reconnaissance et accomplisseimeoi (44 a 57 ans) ;

- stade 6 : permanence du soi (58 a 100 ans)

- sous-stade 6- a : reviviscence du soi (58 a Y ;an

- sous-stade 6- b : sénescence du soi (78 a 190 ans

Dans cette étude, nous nous intéressons plusylet@ment aux enfants de 6 a 8 ans.

C’est pourquoi, nous ne présenterons que les éaistiues des trois premiers stades.

Stade | : Emergence du soide 0 a 2 ans

La description de ce stade résulte de I'analysdateimentations sur le sujet et non
des travaux mémes de L’Ecuyer (1978, 1990, 199disgpe les enfants de cet age sont
incapables d’explorer verbalement le contenu desepéions qu’ils ont d’eux-mémes.
L’Ecuyer s’est alors intéressé aux travaux portamtle développement de la conscience de
soi chez les jeunes enfants, autrement dit sutitEsentes manifestations de I'existence d’un
soi, comme la reconnaissance de soi dans le mieireconnaissance de soi a partir de
photographies ou de films ou encore le passage ity &u « je » dans le langage. Ainsi,
L’Ecuyer rapporte de ses lectures que de 0 a 2'angant va développer une conscience de
soi. Entre 12 et 24 mois, I'enfant commenceraittiisar certaines formes de catégories
comme le sexe, I'age et l'efficacité. Ainsi, il comencerait a organiser ses perceptions de lui-
méme. Selon L’'Ecuyer, cela n'a rien de surprenaamtédonné que lors du stade suivant
'enfant peut verbaliser ses représentations den&me. Il souligne que I'enfant comprend le
langage avant de pouvoir le maitriser. Plus récemynume série de recherches effectuée par
Rochat et ses collaborateurs ont mis en évideneeb@n avant de se reconnaitre dans le
miroir (vers 18 mois), le bébé manifeste une cassaice de soi comme entité différenciée
(Rochat & Hespos, 1997), située (Rochat & Goub8851 Rochat, Goubet, & Senders,
1999), agente (Rochat, 2001, 2006) et organiséeh@o% Morgan, 1995). Rochat (2003,
2006) précise qu’il s’agit d’un Soi percu et noc@® d’'un Soi représenté ou d’'un concept de

Soi a proprement parler.
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Stade Il : La confirmation de soide 2 a 5 ans

Cette étape est centrée sur la scolarisationdgveloppement de la dimension sociale
de l'estime de soi. L'entrée a I'école maternell@respond a une période intense de
socialisation ; elle pose les bases des reprégmmgale I'enfant face aux apprentissages, aux
interactions et aux regles sociales. De plus, gaéickingage oral, I'enfant peut verbaliser ses
ressentis, et se comparer a ses pairs ainsi qaduwites. Ainsi, a partir de deux ans, L'Ecuyer
(1997) constate qu’un concept de soi réel exisiggpe I'enfant devient capable de verbaliser
les perceptions qu’il a de lui-méme. Selon L’Ecuyerfait que le concept de soi soit déja
bien établi et organisé chez les enfants de 2 asbapparait a travers I'analyse des auto-
descriptions puisque les cing structures fondanestiu soi (soi matériel, soi personnel, soi
adaptatif, soi social, soi-non-soi) sont en plateméme que 8 des 10 sous-structures et 14
des 28 categories spécifiques (cf. tableau 1: Modaultidimensionnel hiérarchique de
L’Ecuyer, 1978, 1990, 1997). Ainsi, on constate ghez de si jeunes enfants le concept de
soi est déja bien développé mais pas encore coenpett élaboré. Par ailleurs, les enfants de
cette période d’age s’identifient par I'intermédiades autres, sur la base de la ressemblance
aux autres, de l'association avec eux ou de la&miffce par rapport aux autres. L'Ecuyer
souligne que ces images d’eux-mémes sont juxtapdeéaines pres des autres sans encore

de réels liens entre elles.

Stade |ll : L'expansion du soi de 6 a 10 ans

L’Ecuyer (1997) a nommé ce stade ainsi car il a#re que l'augmentation du
nombre et de la variété des nouvelles expérienort & 'origine d’'un élargissement du
concept de soi entre 6 et 10 ans. En effet, L'Ecwgmstate que durant cette troisieme
période, neuf nouvelles dimensions apparaisseitlesegarcons et quatre chez les filles mais
ce sont surtout les contenus internes de chaqueendion qui se multiplient et se
complexifient. A 6 ans, a lieu I'entrée au CP. Icamulation d’'une variété d’expériences
sociales, cognitives, affectives, a antérieurenwmduit a la structuration progressive du
concept de soi chez I'enfant, qui consiste en gem@ible de perceptions auxquelles I'enfant
se réfere comme faisant partie de lui. Les réastaml’entourage renforcent ces perceptions
initiales. Cependant, les expériences négativeessatactions contradictoires de la part de ses
parents, amis ou enseignants rendront difficilediasition du sens de consistance interne lui
permettant de se reconnaitre malgré les changengemtse produisent au cours de son
evolution. De nouvelles perceptions s’imposent doit les intégrer : réactions de ses pairs et

des enseignants a ses succes ou échecs, la réussiten dans les différentes matieres
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scolaires, sa popularité avec ses pairs. C'espariede intense durant laquelle s’accumule et
se hiérarchise progressivement une variété d'imalgesoi. En effet, a 8 ans, des liens
commencent a s’établir entre les diverses peraeptie soi. De plus, le concept de soi durant
ce stade devient plus cohérent.

Ainsi, nous pouvons constater que le concept deésolue quantitativement et
gualitativement. Les perceptions qu’'une personriéedle-méme ne sont pas toujours les
mémes d'un age a l'autre, d'une période de vieaatde, ni a l'intérieur d’'une méme
dimension. Cependant, ce modele développementapadenquelques limites. D’une part,
les groupes étudiés dans les travaux de L’Ecuyaoneernent que des enfants de 3, 5, 8 et
12 ans. Ainsi, le troisieme stade ne comporte qgedbscriptions d’enfants agés de 8 ans.
L’Ecuyer n'a donc pas pu décrire les nuances plessithe I'estime de soi au cours de cette
période d’age. D’autre part, la méthode qu'’il stliest sujette a critiques. Selon Piolat (1999),
cette tache d’auto-description établit une formeal@munication particuliere qui est soumise
a des contingences diverses, situationnelles etopeelles. Celles-ci orienteraient le les
descriptions de soi. C’est pourquoi le modéle digyatmental de L'Ecuyer est peu pris en
compte dans les études sur I'estime de soi. Cepgndfautres auteurs ont cherché a mieux
comprendre le développement de I'estime de soedrasant sur la méthode du questionnaire
sous forme d’échelles d’attitudes. Nous nous isg&Emns plus particulierement aux travaux

de références de Harter et Marsh.

3.2.2. Le développement de I'estime de soi selon Harter

Harter (1978) a cherché a mieux comprendre le dgpeiment de I'estime de soi. Sur
la base des théories déja anciennes de James (@B@Xoley (1902), elle a proposé un
modele multidimensionnel de I'estime de soi. Payopel, celui-ci prend en considération a la
fois I'impact des réussites et des échecs surihestle soi, dépendant de I'importance que
individu accorde a un domaine, et le rble desresitsignificatifs, dans la variation de
'estime de soiDe plus, elle postule que I'estime de soi devienpllis en plus abstraite au
cours du développement. Chez les jeunes enfantigskeription de soi s’effectue sur la base
d’éléements concrets, de caractéristigues observaleleemple : «jai cing amis dans ma
classe »). Pendant I'enfance les connaissancesme®s sur soi deviennent de plus en plus
abstraites et correspondent a des caractéristiggp@shologiques plus générales (exemple :
« je suis populaire »). Enfin, ce modéle reconraissi bien l'existence de domaines

spécifiqgues dans I'évaluation de soi qu'une estiteesoi générale. Cependant, selon elle, la
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capacité a différencier les domaines d’activitéssiague I'importance accordée a chacun de
ceux-ci changent avec 'age (Harter, 1982 ; Ha&td?ike, 1984 ; Harter, 1998). Autrement
dit, le nombre de domaines qui peuvent étre difféks augmente avec I'age. Pour étayer
cette théorie, Harter se base sur les résultateddravaux et plus particulierement sur les
résultats de deux études ayant des méthodes daéwmls différentes selon les tranches d’age
des enfants. La premiéere étude fut réalisée avdardti 1984 et concerne des enfants agés de
4 a7 ans. La seconde étude concerne des enfassl@® a 12 ans (Harter, 1985). Harter et
Pike (1984) ont mis au point un outil d’évaluataala compétence et de I'acceptation sociale
permettant d’évaluer I'estime de soi des enfantsséde 4 a 7 ans en distinguant quatre
domaines : les capacités physiques, les compéteocgstives, les relations paritaires et la
relation avec la mére. Les enfants doivent s’évadukaide de six items imagés pour chacun

de ces domaines (cf. figure 6).

Figure 6 : Exemple d'item de 'outil de Harter et Rke (1984)

Pour chaque item, on présente deux photographlesnfant et on lui demande de
choisir auquel des deux il ressemble le plus. Ramele, dans le domaine des relations
paritaires, on lui présente la photographie d'ufainqui apparait avec un autre enfant et
celle d'un enfant qui apparait avec 5 autres esfa®n lui dit que le premier n'a pas
beaucoup d’amis avec qui jouer et que le deuxiéntmaucoup d’amis avec qui jouer.
L’enfant doit alors choisir auquel des deux il e¥able le plus. Ensuite on lui demande s’il a
vraiment beaucoup d’amis avec qui jouer ou S’ieewun peu beaucoup ». Les réponses des
enfants se répartissent donc sur une échelle eaitsp A I'aide d’analyses factorielles,
Harter et Pike ont mis en évidence que I'estimsaledes jeunes enfants était encore moins

différenciée qu’ils ne le pensaient. En effet, sedéux domaines semblent se distinguer
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clairement a partir des réponses des enfants.ajitsdu domaine des compétences qui
regroupe les capacités physiques et les compétengmitives, et de celui de I'acceptation
sociale qui comprend les relations paritaires etelation avec la mere. En 1985, Harter
propose d’évaluer I'estime de soi des enfants édgé&sa 15 ans avec le Self Perception Profil
for Children. Ce questionnaire comprend 36 questi@parties en 6 échelles : une échelle
d'estime de soi générale et cing échelles de ptoregle soi (compétence académique,
compétence athlétique, acceptation sociale, appanemysique, conduite). Les énoncés sont
présentés sous la forme d'un choix a deux alteresitiL’enfant lit les deux parties d’'un
enoncé et choisit celle qui lui ressemble le ptgstéins enfants travaillent mal a I'école mais
d’autres travaillent bien a I'école). Ensuite iique si c’est « tout a fait comme moi » ou
« un peu comme moi ». A 'aide d’analyses facttelHarter a mis en évidence que chacune
des 6 échelles définit un facteur séparé, ce yq@ileeune plus grande différenciation. Ainsi,
Harter en conclue qu’avant I'age de 8 ans, lesresfant une estime de soi positive, irréaliste
et concréete. lls sont incapables de procéder aéuakiation de soi générale du fait de leur
immaturité cognitive mais peuvent différencier keéwvaluations de soi dans deux domaines
(compétence et acceptation sociale). A partir @8 on peut observer chez les enfants une
plus grande différenciation. Les enfants se peggdidans 6 domaines distincts dont I'estime
de soi générale. Cependant, Marsh, Craven, et DE9®d) soulignent que Harter et Pike
(1984) n'ont pas cherché a montrer que I'estimsal@énérale n’existait pas avant I'dge de 8
ans puisque linstrument qu’ils ont mis au pointupdes enfants agés de 4 a 7 ans ne
permettait pas de I'évaluer. Ainsi, rien ne perafiaffirmer que les jeunes enfants n’ont pas

déja formé une estime de soi générale.

3.2.3. Le développement de I'estime de soi selon Marsh

D’aprés Marsh, Craven, et Debus (1991), trop pettudes ont été réalisées sur
'estime de soi des enfants de moins de 10 ans; affumer, d’'une part, que les jeunes
enfants ne peuvent distinguer que deux dimensians & concept de soi, et d'autre part, que
les jeunes enfants n'ont pas déja formé une estiensoi générale. Ainsi, se référant au
modele théorique de Shavelson et al., (1976), Matshl. (1991) se sont intéressés au
développement de I'estime de soi chez les jeurfesien L'étude de Marsh et al. (1991) avait
deux objectifs :

1. Tester l'affirmation de Harter (1984) qui stipulelegl’estime de soi générale

n’existe pas avant 8 ans.
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2. Tester le modele de Shavelson et al., (1976) qoilst que le concept de soi se
différencie avec I'age.

L’instrument de mesure qu’ils ont utilisé s’appelée SDQ-1 pour Self Description
Questionnaire (Questionnaire de Description de &osjadresse aux enfants de 5 a 8 ans. Ce
guestionnaire est basé sur le modele de Shavelsdn(&976) et permet d’évaluer trois sous-
champs du concept de soi scolaire (lecture, mattignes et concept de soi scolaire en
général), quatre sous-champs du concept de soscwaie (capacité physique, apparence
physique, relations paritaires et relations avecplarents) et le concept de soi général. Il est
composeé de 32 items (4 par sous champ). Les erdaiisnt indiquer leurs réponses sur une
échelle de type Likert en 5 points. Les analysadof&elles confirmatoires ont permis
d’identifier les 8 domaines. D’autre part, Marshabt (1991) ont pu mettre en évidence
gu’'avec I'age, les corrélations entre les facteamst de plus en plus faibles, les domaines du
concept de soi sont de plus en plus distinctsa détidrarchie s’affaiblit. Pour les enfants les
plus jeunes, les items qui étaient formulés négatent ont été supprimés en raison des
difficultés de compréhension gu’ils suscitaient.s Lenfants les plus jeunes (5 ans) ont
répondu aux questions individuellement, de margece que l'interviewer puisse reformuler
les questions si nécessaire, et s'assurer qualieait bien compris. Des analyses factorielles
réalisées pour chaque groupe d'age (5, 6 et 7 @amspermis de montrer que les enfants
s’évaluaient differemment dans les 8 domainesge&ts enfants semblent donc différencier
I'évaluation qu’ils font de leurs compétences dees différents domaines, et ce, des I'age de
5 ans. Les résultats indiquent également que liemsnagés de 5 a 8 ans ont déja formé une
estime de soi général. Par ailleurs, avec I'age,&ealuations faites dans chacun de ces
domaines sont de moins en moins corrélées enteg. €lks résultats suggerent que le concept
de soi se différencie de plus en plus entre 5ats8 D’apres Marsh et al., (1991), le manque
de recherches et d’instruments de mesure adaptitearanche d’age a conduit de nombreux
auteurs a croire que, comme le pensait Harterpheapt de soi est peu différencié et qu'un
concept de soi général n'existe pas avant 'age des. Cependant, il est difficile de mesurer

I'estime de soi, et d'autant plus lorsqu'il s'dgifjeunes enfants.
3.3.Les limites des échelles d’estime de soi destiaéesenfants
La multiplication des recherches sur l'estime deasalonné lieu a la création de

nombreux instruments de mesure de ce concept. {B&an et Sandler (2001) rapportent que

le développement cognitif et le développement lgiegasont deux facteurs a prendre en
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compte dans les difficultés de mesure de l'estimesa chez de jeunes enfants. En effet,
I'évaluation requiert certaines capacités langagigour lire ou comprendre. Les enfants
rencontreraient des difficultés pour répondre augrstjons lorsque les termes ne sont pas
familiers. Selon ces auteurs, ce sont ces diffisutfui ont conduit de nombreux chercheurs a
penser que les enfants de moins de 8 ans n'ava@gnencore atteint le niveau cognitif
nécessaire pour comprendre des idées abstraites-Kean et Sandler (2001) ont réalisé une
méta-analyse sur les mesures de l'estime de spilebgeunes enfants et leur fiabilité. Il en
ressort que la fiabilité de ces mesures est dépémdte plusieurs variables. D'une part, le
cadre de I'étude est important. Les ccefficientfiat®lité sont supérieurs lorsque la collecte
des données a été effectuée au sein de I'écolautesrs supposent que les enfants peuvent
plus facilement évaluer leurs compétences scold@es ce contexte approprié. D’autre part,
ils notent que la fiabilité est plus forte avec degants de plus de 6 ans qu’avec des enfants
de 4 et 5 ans. Par alilleurs, plus il y a d’'itemsrrpmesurer une méme dimension, plus les
perceptions de soi sont fiables. Ainsi, la plugkes outils destinés aux enfants multiplient les
sous-échelles et les items. Cependant, la longdeutinstrument pose des problémes
d'attention, et induit une fatigabilité et un intiesement non envisageables aupres d’enfants
jeunes et/ou en difficultés scolaires. Selon Maintet Alaphilippe (2006), le nombre
conséquent d'items est dO au fait que la fiabdggchométrique de I'échelle en dépend. En
effet, plus le nombre d'items augmente, plus agli@-de chances d'étre fiable. Enfin, selon
Davis-Kean et Sandler (2001) les personnes doipesséder un niveau de lecture suffisant

pour faire face a la complexité du questionnairavip-Kean & Sandler, 2001).

4. Relation entre la réussite scolaire et I'estime deoi

Apres avoir approfondi la notion méme d’estime de apres en avoir dégage les
caractéristiques et la structure, aprés avoir egplloéoriguement son développement et les
facteurs intervenants dans sa construction, uneeptétion des résultats de recherches
spécifiques liées a nos objectifs de recherchepsiga. Il est question ici de se demander
guels peuvent-étre les liens entre I'estime deesta réussite ou I'échec scolaire.

4.1.Estime de soi et résultats scolaires des éléves

Les études les plus récentes montrent la placeaberde I'estime de soi dans la

réussite scolaire. Un bon nombre d’auteurs s'déressé a la relation entre estime de soi et
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réussite scolaire et a mis en évidence I'existeize lien entre une estime de soi élevée et de
bons résultats scolaires. En 1992, Pintrich et &dyegn ont montré qu’une estime de soi
positive favorise une accentuation de I'effort, umersévérance lors de difficultés, une
utilisation des capacités et des stratégies acgjume encore une efficacité accrue. Selon
Martinot (2004), les éléves insérés dans le syswnokire depuis plusieurs années possedent
des connaissances de soi scolaires organiséedmsmes de schéma de soi. Chez les bons
éléves, il existerait un schéma de soi de réussitdaire qui favoriserait leurs attitudes
positives face au travail scolaire. Selon Siaudckec (2005), la réussite scolaire est une
alchimie subtile entre estime de soi, compétentasoévation. Ainsi, un €léve a forte estime
de soi a envie de réussir, cherche a repoussdimséss (Marsollier, 2004). En revanche,
selon Martinot et Monteil (2000), chez les élevasdéficulté scolaire, les connaissances de
soi de réussite scolaire ne seraient pas actiyeastamément, ce qui les conduirait a des
attitudes négatives, telles la réduction de I'éftdrde la persistance, voire I'abandon lors de
la réalisation d’'une tache difficile. Ces attituaegyatives contribueraient a une diminution de
leurs performances. Les éleves a faible estimeodausaient peur d’échouer, ne prendraient
pas de risques. lls raisonneraient a partir deslédnecs (Martinot & Monteil, 2000).
Pierrehumbert, Zanone, Kauer-Tchicaloff, et PlanehgL988) ont étudié la relation
entre échec scolaire et estime de soi. Pour delant comparé trois groupes d’enfants de 9 a
13 ans. Les deux premiers sont constitués d’élayant subi un échec scolaire : un groupe
d’éleves restés dans un cursus scolaire normalwaveetard, et un groupe d’éleves provenant
de classes spécialisées. Le troisieme est comperéts suivant un cursus normal sans
retard ni avance. Selon les résultats, les élevesutsus spécial ont une meilleure estime de
soi scolaire que les éleves du cursus normal erdieet les enseignants évaluent plus
séverement les éleves en échec. L'échec scolaeatraine donc pas forcément une
dévalorisation de soi et 'on peut observer un i@steé entre les évaluations de soi et
I'appréciation des maitres dans le domaine des étwmmpes scolaires. Les auteurs supposent
gu’il y a un effet de I'importance du retard entres deux catégories d’éleves en échec
scolaire. Il semble que I'estime de soi scolaire@estruise selon les expériences vecues par
'enfant, notamment selon les réussites et lesascha’il a connus a I'école. Cependant, de
mauvais résultats scolaires n'ont pas toujours infleence sur I'estime de soi des éleves
(Bressoux & Pansu, 2003 ; Maintier & Alaphilipp®0Z). Selon Bressoux et Pansu (2003), si
les performances effectives des éleves (score molganu aux épreuves standardisées de
CEZ2) influencent I'estime de soi scolaire, cettlatren n’est pas linéaire (cf. figure 7). En

effet, I'estime de soi scolaire diminue progressieat au fur et a mesure que le niveau
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scolaire de I'éléve diminue mais ce, jusqu’a urtaierseuil qu’ils considerent étre celui des
éleves faibles. A partir de ce seuil, la relatidinverse et la compétence scolaire percue

devient alors plus élevée pour les éleves lesfplbes (cf. figure 7).
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Figure 7 : Relation entre le score global aux éprexgs standardisées et la perception de soi scola{teée
de Bressoux & Pansu, 2003, p. 134)

Les auteurs supposent que les éléves ayant les falides performances
s’engageraient plus que d'autres dans des strat@gedésirabilité sociale. De plus, ils
suggerent que I'on puisse voir ici une stratégipmservation de soi permettant de faire face
a des états émotionnels difficilement supportaties.ailleurs, les travaux de Bandura (1982,
1997) confirment I'existence d’un lien entre ce wquiindividu pense de lui-méme dans un
domaine (perception d'auto-efficacité) et sa pen@mmce dans ce domaine. Depuis, de
nombreux travaux ont pu mettre en évidence I'eristed’'un lien entre une estime de soi

élevée et de bonnes performances en lecture.

4.2.Estime de soi et performances en lecture

Lors d’'une étude longitudinale de trois ans, Chapratial. (2000) ont analysé les
relations entre I'estime de soi scolaire et lesquarances en lecture de 152 éléves scolarisés
a 5 ans. lls ont comparé les performances en Edeideux groupes d’enfants au début et a la
fin de la premiére année et au milieu de la troigi@nnée de scolarisation. Les résultats ont
pu mettre en évidence que les enfants ayant ubée fastime de soi ont de plus faibles
performances en lecture que les enfants ayantarteedstime de soi et ce, pendant ces trois
années de scolarisation. Les auteurs concluentegugifférences de performances entre les
eléves ayant une faible, et une forte estime degparaissent tres tét et ne se réduisent pas

avec l'age. Par ailleurs, Préteur et Louvet-Schs#&l894) ont étudié la relation entre image
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de soi et acquisition de la lecture-écriture ch@® 2nfants de Cours Préparatoire (CP).
Chaque enfant a été rencontré individuellement pppréhender son image de soi scolaire et
évaluer ses compétences en lecture-écriture (ushgelivre, élaboration du récit,
conceptualisation de I'écrit...). Malgré une estiieesoi tres élevée chez les jeunes enfants,
l'analyse des résultats fait ressortir deux prafiédéves a I'image de soi scolaire positive ou
négative et une relation significative entre lesaldes image de soi scolaire et compétences
écrites. Pour les auteurs, une bonne ou une mauwvaége de soi influence positivement ou
négativement la performance scolaire qui, elle-m@&meretour, en fonction des résultats,
affecte, renforce ou modifie I'image de soi déjastnuite. Chaque individu développe cette
dynamique lorsqu'il interagit avec son environneimsocial. De plus, Fadhel (2000), a
appréhendé les relations entre estime de soi epé&amces en lecture chez des enfants en
difficulté au début de la scolarité élémentairendbiante quatre enfants de classes
d’adaptation de Cours Préparatoire, ont passeitubliement des épreuves autour de I'écrit
et ont répondu a un questionnaire d’'estime de Bogriehumbert et al., 1987). Les
enseignants ont rempli une grille d’évaluation ppuger du niveau des enfants dans deux
domaines précis : les conduites et les compétesumdaires. Les résultats démontrent que les
difficultés rencontrées par ces enfants dans leadtwende I'écrit refletent une image de soi
survalorisée, et correlent avec I'age des enfdinseffet, les éléves en retard scolaire ont
tendance a se valoriser d’avantage : plus ce ratardgrand et plus ils surestiment leurs
propres capacités. Malgré un faible niveau en coemgé écrite et une évaluation négative de
la part des enseignants, les enfants des clasadapdation présentent une image positive
d’eux-mémes. Ces résultats rejoignent ceux de dbiembert (1992) qui constate une
discordance entre les appréciations que les madineésles compétences des éléves et I'image
gue ces derniers ont d’eux méme. Selon Pierrehun(b@92, p. 189) « cette discordance
laisse ainsi supposer que les enseignants, ne fiolement, qu’exprimer une réalité
objective alors que leurs éléves, lorsqu’ils sagméent satisfaits d’eux-mémes, montrent un
penchant quelque peu irréaliste ». Enfin, Prétedtia (1998) ont étudié la construction et la
signification de I'estime de soi scolaire d'enfastolarisés en CP en Zone d’Education
Prioritaire (ZEP). Les résultats concernant I'éadilon de I'estime de soi scolaire montrent
limportance de deux items : I'un présentant I'ézion du travail fait en classe et l'autre
concernant la facilité a répondre aux questions. ples, une analyse par classification
hiérarchique descendante a permis de dégager quassees d’Estime de Soi associées a une
Adaptation Scolaire (ESAS). Ces analyses ont maqhéne faible estime de soi scolaire ne

s’accompagne pas toujours de faibles compétencéscaure/écriture. De méme, une forte
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estime de soi scolaire n'est pas nécessairemeotiéssa de bonnes compétences dans ces
domaines. Cette étude permet de confirmer que dfgnfdispose d'une pluralité
d’informations pour construire son estime de sailace et pour les réévaluer au fil de ses
expériences. Ainsi, le lien entre estime de soéstltats scolaires semble étre a relativiser en

fonction du contexte scolaire.

4.3. Estime de soi et contexte scolaire

Pierrehumbert, Bernasconi, et Geldof (1998) oniséaine série d’études permettant
de comparer I'estime de soi de différents groupékeks. lls ont pu mettre en évidence que
chez les éléves insérés en cursus normal de I'@coaire, les bons éléves ont une estime de
soi scolaire plus forte que les mauvais élevese@agnt, si I'on compare ceux qui suivent un
cursus normal et ceux qui ont redoublé, on n'oblsewcune différence en ce qui concerne
leur estime de soi. En revanche, les éléves inskds un cursus spécialisé ont une estime de
soi plus forte que les éléves insérés dans unsm@unal. Par ailleurs, les éléves insérés dans
une filiere destinée aux études longues ont unmesde soi supérieure aux €léves insérés
dans une filiere aux études courtes. Enfin, legwatont comparé I'estime de soi d’éleves
insérés dans des classes de niveaux et mis ennégidpie plus le niveau de la classe est
considéré comme fort, plus les éléves de cettselast une estime de soi élevée. Ainsi, ces
études soulignent I'importance de la situation 'é&ve dans son groupe scolaire et de la
comparaison aux pairs. De plus, selon le contectdaie, ou systeme d’enseignement, les
effets sur la construction de I'estime de soi dédfé. C'est pourquoi, selon les auteurs, une
décision pédagogique ne devrait pas se prendréégdee. De plus, Allés-Jardel et al. (2002)
ont tenté de mettre en évidence ce qui difféerefierdant en échec scolaire de I'enfant en
réussite scolaire en classes de CP situées endZedecation Prioritaire (ZEP). Les résultats
montrent que les enfants en réussite scolaire oathownne estime de soi et les enfants en
échec scolaire ont une estime de soi plus faiblie. de vérifier si les résultats pouvaient étre
dus au jeune age des enfants de CP, et au fdg& soient scolarisés en ZEP, les auteurs ont
décidé de répliquer cette étude avec des élev&Edescolarisés en ZEP et en non-ZEP. Les
résultats démontrent que les enfants de ZEP nastpe estime de soi aussi défavorable que
ce qu'ils supposaient. En effet, la majorité ddars de ZEP (80%) et de non-ZEP (70%) ont
une bonne estime de soi. Selon les auteurs, leg<tlen difficulté auraient tendance a
surévaluer leurs capacités, sorte de processuéfdiesg contre le sentiment d’échec. De plus,

les éleves de ZEP trouveraient dans leur enviroenelparents, professeurs) plus d’attention
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et des encouragements plus vifs concernant leudegt et paradoxalement développeraient
une conception plus positive de leurs valeurs gesdAllés-Jardel et al., 2002). Par ailleurs,
Alaphilippe, Maintier, et Defer (2002) ont éval@s leffets du type d’école concerné (ZEP ou
non), de la classe (CE1, CM1, CE2, CM2) et du g¢ifilte, garcon) sur I'estime de soi des
eléves et leur style cognitif. Les résultats marttrque le niveau de scolarisation et
'appartenance a un établissement ZEP ou non orgfi@h sur I'estime de soi. En effet,
I'estime de soi des éléves de CEL1 est supériegml@des éleves de CM1, et les éléves de
ZEP ont une estime de soi plus satisfaisante quéléves des écoles hors ZEP. L’écart entre
les éleves de ces deux niveaux de classe est pltegiénen ZEP gu’hors ZEP. On retrouve les
mémes résultats concernant l'estime de soi relagibde ou sociale. Ainsi, les auteurs
soulignent que deux variables affectent I'estimesde Tout d’abord l'appartenance a la
classe de CE1 ou CM1 puisque les éleves de CELimmevaluation plus optimiste d’eux-
mémes que les éleves de CM1 plus agés de 2 ans.|'Bppartenance ou non a un
établissement ZEP : les éléves de ZEP auraientstimae de soi plus élevée que les éléves
hors-ZEP. Selon les auteurs, les éléeves de ZERjesérmoins soumis a la compétition
scolaire. Leur estime de soi scolaire serait atloogns affectée. D’autre part, ils considerent
gue le fonctionnement particulier des établissemeiiP aurait des effets bénéfiques sur
'estime de soi des éléves. Enfin, Lemétayer eteKrar (2005) ont analysé l'impact du
contexte scolaire sur I'estime de soi au cours'atolescence. lls ont cherché a vérifier si,
comparativement aux adolescents non déficientsaarisés dans des classes ordinaires, les
difficultés scolaires des adolescents insérés dasslasses spécialisées affecteraient I'estime
de soi. Les résultats obtenus mettent en évidenedes adolescents insérés dans un cursus
spécialisé présentant une déficience intellectumiteune estime de soi globale et une estime
de soi scolaire plus fortes que les adolescentarssés dans les classes ordinaires.
Cependant, ces différentes études ne nous permpéere déterminer I'ordre causal
entre estime de soi et performance scolaire. Ohgquessi bien s’attendre a ce que I'échec ait
pour conséquence une baisse d'estime de soi qumseipgu’une faible estime de soi ne

favorise pas la réussite et conduise a I'éche@aseol
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4.4.Sens de la relation entre estime de soi et perfangescolaire

Hansford et Hattie (1982) ont réalisé une métayaeatie 128 études pour examiner
les liens entre I'estime de soi et les performarsoegaires. lls ont analysé 1136 corrélations
et mis en évidence des écarts tres importants kstierrélations, celles-ci s’étendant de -.77
a .96 avec une corrélation moyenne de .21. Autrerdinsi certaines études mettent en
évidence un lien négatif entre estime de soi etopeances scolaires et d’'autres un lien
positif, en moyenne le lien global entre estime st et performance scolaire reste
significativement positif. Selon les auteurs, iisté& une multitude de facteurs explicatifs de
cette importante variation entre les corrélatidres plus significatifs sont le niveau scolaire
atteint par les éléves, le statut socio-économitiggpartenance ethnique, les performances
des sujets, la dimension de I'estime de soi mesleégpe d’instrument de mesure utilisé et
le type de performance mesuré. En ce qui concermeveau scolaire atteint, la corrélation
augmente au fur et & mesure que I'on avance dansveaux scolaires, et ce, jusqu’a la fin
du secondaire. Il semblerait que la multiplicités dexpériences scolaires permette de
développer une meilleure estimation de ses fortedeeses faiblesses dans le domaine
scolaire. De plus, les corrélations observées plu#t fortes lorsque les performances sont
évaluées par les notes et les évaluations desgeases que par des scores a des épreuves
standardisées. En ce qui concerne la dimensiofestinie de soi mesurée, plus celle-ci est
spécifique et plus le lien avec les performancetage est fort. Les corrélations moyennes
entre I'estime de soi générale et I'estime de solasre sont respectivement de .22 et .42.
Certaines études longitudinales ont tenté de remdrapte du sens de cette relation.
Valentine, Dubois, et Cooper (2004) ont récemmemtdait une méta-analyse de 55
recherches longitudinales étudiant la relationeetrvis types de croyances sur soi (estime de
soi, concept de soi et auto-efficacité percuepstpgerformances. Dans un premier temps, il
convient de préciser que les auteurs n’ont pastatinde différences significatives entre les
trois types de croyance sur soi et les performarteent mis en évidence un effet positif
mais faible de chacune de ces croyances sur stesperformances scolaires. Par ailleurs, la
valeur prédictive de I'estime de soi sur les perfances scolaires est plus importante d’une
part lorsque I'on mesure I'estime de soi scolaltgdt que I'estime de soi générale et d’autre
part lorsqu’elles sont mesurées sur le méme donueneférence. Par exemple, I'estime de
soi en lecture prédit mieux les performances etuteaque celles d’'une autre matiére. Pour
conclure, Valentine et al. (2004) précisent quedae I'estime de soi mesurée est spécifique

au domaine scolaire et que les mesures de l'estiensoi et des performances sont en
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correspondance, elles exercent un effet plus irapbur les performances scolaires. Ainsi,
I'estime de soi mesurée au temps 0 permet de pré@de part non négligeable de la variance
des performances scolaires appréhendées au temgisce, aprés contrdle du niveau de

performance au temps 0. Cependant, nous pouvorssatenque seulement 9 études sur 55
concernent des enfants de moins de 8 ans. De plite méta-analyse ne permet pas
d’observer les effets des performances sur I'estimeoi, et de choisir entre un modéle ou
seule I'estime de soi exercerait un effet sur ke§gpmances et un modeéle ou les influences
seraient réciproques. Ces deux méta-analyses aitenefois a conclure que I'estime de soi

scolaire présente des liens plus éleves.

5. Conclusion

Dans cette étude, I'estime de soi est considéndeneol'aspect évaluatif du concept de
soi impliqguant un jugement de sa propre valeurplbs, les différents modeles structuraux et
notamment ceux de Harter (1982), L’'Ecuyer (1978019.997) et Shavelson et al. (1976)
permettent d’envisager I'estime de soi comme émattidimensionnelle, hiérarchique et
développementale. Elle se construirait notammerfbection de la maniere dont les enfants
percoivent leurs compétences (Harter, 1986) etegaéix interactions sociales. De nombreux
auteurs (Beauregard et al., 2000 ; Cooley, 1902rtdr 1998 ; Mead, 1934 ; Rosenberg,
1979) ont souligné lI'importance des évaluationgattfées par des tiers significatifs, comme
les parents, les pairs ou encore les enseignamntda sonstruction du concept de soi. Par
ailleurs, différentes recherches ont pu mettre @deéce que l'estime de soi variait en
fonction de I'dge. Plus I'enfant grandit, plus kwlent réaliste et plus son estime de soi
diminue. Cependant, la principale interrogationsajet de I'estime de soi concerne I'age
auquel les enfants seraient réellement capabl&ectiger une évaluation sur eux-mémes. Les
travaux de Harter (1982) stipulent qu’avant huis,afestime de soi générale n’existe pas,
mais que sous linfluence des interactions socialesle la perception des compétences,
'enfant a déja développé une estime de soi soefalene estime de soi cognitive. D’autres
recherches ont indiqué que les enfants, dés ciad\&rrier, 2004) voire dés trois ans, selon
L’Ecuyer (1997), peuvent différencier les connamess sur eux-mémes dans différents
domaines du concept de soi tels que I'apparencsiqung, les relations avec les pairs et le soi
scolaire général (Marsh, Craven, & Debus, 199198)19Cependant, tres peu d’'instruments
de mesure sont adaptés pour des enfants de moBisude et la pauvreté des recherches sur

cette tranche d’age a conduit un grand nombre decbRurs a considérer que le concept de
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soi est peu différencié et qu'un concept de soégim’existe pas avant cet age (Marsh et al.,
1991). D’autre part, de nombreux travaux ont migedence la place centrale de l'estime de
soi dans la réussite scolaire et dans l'appremféessie la lecture. Cependant, le lien entre
estime de soi et résultats scolaires semble &etativiser en fonction du contexte scolaire et
du niveau scolaire atteint. De plus, les corréletiobservées sont plus fortes lorsque les
performances sont évaluées par les notes et ldsafieas des enseignants que par des scores
a des épreuves standardisées. Enfin, le lien Bestene de soi et les performances scolaires
est plus fort lorsque l'estime de soi se réfereed dompétences scolaires spécifiques.
Cependant, nous pouvons constater que tres pawdd&toncernent des enfants de moins de

8 ans.
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Chapitre 4 : Problematique générale et hypotheses

D’aprés le dernier rapport du Haut Conseil de I'tation (2007), les difficultés
scolaires se construisent tres tot. En CM2, 25,8%o0alieves ont des acquis fragiles et 15% ont
des difficultés de lecture, dont 3,4% sont congisécomme étant en grande difficulté
scolaire, c'est-a-dire ne maitrisant aucune degétences attendues en fin d’école primaire
(MEN, 2004). Parmi les 60% qualifiés comme étast heeilleurs, la moitié d’entre eux
(28,5%) sont seulement capables d’identifier etcdmprendre les informations explicites
d'un texte. Ces proportions sont comparables a&esalbservées au cours de la scolarité
obligatoire (Ferrand, 1991 ; INSEE, 2004 ; JAPDQ20 Lafontaine, Baye, Burton, Demonty,
Matoul, & Monseur, 2003). Selon Chauveau (20053, lddin de la premiére année de I'école
primaire que prés de 25% des éleves sont considéréme étant en risque d’échec. La
grande difficulté scolaire est un sujet de préoatiop et en particulier dans les
apprentissages fondamentaux que sont la lectéaitlire et le calcul. Plus particulierement,
la lutte contre lillettrisme et contre I'échec leature au CP revient périodiqguement dans les
propositions d'actions aussi bien des chercheuwrs,dgs acteurs de terrain ou encore des
politiques. Selon de nombreux auteurs, les diffeild’acces a la langue écrite puisent leurs
origines, pour une large part d’entre elles, at ti&but de I'apprentissage formel de la lecture
(Gaux, 2007). Ainsi, devant I'ampleur de ce phénmm&ous nous sommes intéresses aux
mesures d’'aides permettant de remédier aux diféisul’apprentissage des éléves de début
d’école primaire. Les plus fréquemment proposéed koredoublement d’'une classe et le
suivi par le Réseau d’Aides Spécialisées aux EleveBifficulté (RASED) (Piquée, 2007 ;
Troncin, 2005). Le redoublement, synonyme du terwmeaintien », se définit comme le
prolongement d'une année supplémentaire pour lésegl qui n'ont pas acquis les
apprentissages exigés en fin de cycle (GSM, CE12)CMes RASED sont spécifiques au
premier degré et ont pour finalité de prévenir dEficultés d’apprentissage que peuvent
rencontrer certains éleves scolarisés dans leststes scolaires ordinaires (Lesain-Delabarre
& Pons, 2000).

Cependant, les recherches consacrées au redoubleahesu RASED posent le
probleme de I'équité et de l'efficacité de ces 1 Selon Cosnefroy et Rocher (2005) et
I'Avis du Haut Conseil de I'Evaluation de I'Ecole @004, le redoublement est inéquitable. II
dépendrait plus de variables « subjectives » contiévaluation de l'enseignant ou de

variables « déterministes » comme l'age, le sexel'agine sociale que de variables
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« objectives » comme les performances a des testdasdisés. De son c6té, un rapport de
'IGEN (Gossot, 1997) émet des mises en garde vis-@les signalements au RASED. Les
enfants nés a la fin de I'année seraient plus &8guent pris en charge par le RASED.
Cependant, nous avons noté que les résultats ugsséte Guimard (2000, 2004), Guimard,
Cosnefroy et Florin (2007), du MEN (2002) et de téué et Louvet-Schmauss (1993)
nuancent l'idée selon laquelle les mesures d'aidest inéquitables. Les décisions
pédagogiques y sont mieux expliqguées par I'évalnaiandardisée et donc « objective » des
performances scolaires, que par I'évaluation deseignants qui serait « subjective » ou
encore par lage ou le sexe de l'enfant, qui ceoedraient plutdt a des critéres
« déterministes ». Ainsi, nous supposons que lesidés pédagogiques, au début de I'école
primaire ne sont pas si inéquitables que cela. '@tead a ce que, comparativement a des
variables supposées « subjectives » ou « détetesnmis les variables supposées
« objectives » prédisent mieux les décisions pégigges ultérieures. Pour tester cette
hypothése, nous réaliserons une analyse discrit@ngqumi permettra de savoir, parmi un
ensemble de variables considérées comme « sul@gctjw objectives » et « déterministes »,
lesquels expliquent le mieux les décisions pédagms prises en début d’école primaire.
D’autre part, le redoublement semble inefficaceilcae favorise pas les acquisitions
de I'éléve. Plusieurs études francaises et intenmales (Caille, 2004 ; Cosnefroy et Rocher,
2005 ; Crahay, 2003 ; Grisay, 1993 ; Grissom & an@p1989 ; Holmes, 1989 ; Paul, 1996 ;
Seibel & Levasseur, 1983), realisées a difféeremntsaux de la scolarité (école primaire et
college), indiquent, toutes choses étant égalesaplaurs, que I'éleve redoublant réussit
moins bien que celui qui est passé au niveau supérl’inefficacité du redoublement
précoce est quant a elle dénoncée par les rapgortdaut Conseil de I'Education (2004,
2007). Néanmoins, trop peu d’études ont été réis@s le début de I'école primaire, et ce
concernant plus particulierement le suivi par leJ&ED. C’est pourquoi notre recherche
s’intéresse aux éléves de CP et de CEL1 et aurgitialité d’examiner a la fois I'efficacité du
redoublement et du RASED. Par ailleurs, nous avamnsconstater que les enseignants
accordent une grande importance a la lecture autddip primaire dans leurs décisions
pédagogiques (Troncin, 2005). Cette étude prendpdeti d’examiner, non pas les
performances scolaires générales comme c’est ledibinent le cas dans les études sur les
mesures d’aides proposées aux éléves en difficoidds, plus spécifiqguement, les
performances en lecture. Ainsi, nous supposonscglies-ci sont inefficaces concernant les
performances en lecture et ce, des le début del¢gmimaire. On s’attend a ce qu’a niveau

initial identique en lecture, les éléves sujetsea thesures d’aide progressent moins que les
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eléves passant sans en bénéficier. Nous examinatanss au travers d’analyses de variance
et de t de student, les progressions des élévdscamre en fonction de leurs trajectoires
scolaires et de leur niveau initial en lecture.

Par ailleurs, d’aprés Caille (2004) le redoublemapparait prédictif de faibles
chances de réussite ultérieure et cette prédiesbml’autant plus forte que le redoublement a
été précoce. Ainsi, au-dela de ces aspects defgrilit convient de comprendre les
mécanismes psychologiques contribuant a expligseeffets négatifs de cette mesure d’aide
sur les performances et les trajectoires scolalesséléeves. L'une des hypothéses avancées
actuellement considére que le redoublement aff@ttes processus conatifs des éleves, et en
particulier leur estime d’eux-méme (Crahay, 20@3ns une méta-analyse de 44 recherches
portant sur le redoublement, dont 9 prennent enpt®nbes aspects conatifs liés aux
apprentissages, Holmes et Matthews (1984) conclaexteffets négatifs systématiques du
redoublement sur l'estime de soi. De plus, une etuéalisée auprées de collégiens
(Leboulanger, 1995) montre que le redoublement figoldi représentation que les éléves ont
d’eux-mémes et du « métier d’éleve ». Chez la moitientre-eux, I'image de soi s’est
détériorée, un an apres le redoublement. Nous psrg@en retour, I'estime de soi pourrait
affecter négativement les processus d’apprentiséageffet, de facon générale, les travaux
de recherche récents attestent que I'estime destoiine dimension conative directement
impliquée dans I'évolution des apprentissages seslaet en particulier ceux de I'écrit
(Chapman et al., 2000 ; Fadhel, 2000 ; Préteur &vet-Schmauss, 1994 ; Siaud-Facchin,
2005). De nombreux travaux ont pu mettre en évidencune estime de soi élevée est liée a
de bonnes performances en lecture (Alles-Jardedpr@ii, Castelli, & Salvelli, 2002 ;
Chapman, Tunmer, & Prochnow, 2000 ; Fadhel, 200@rtinot, 2004 ; Préteur & Louvet-
Schmauss, 1994). Pintrich et Schrauben (1992) aitid qu'une estime de soi positive
favorise une accentuation de I'effort, une perséveée lors de difficultés, une utilisation plus
efficace des capacités et des stratégies acquisss.travaux de Bandura (1982/1997)
confirment I'existence d’'un lien entre ce qu'uniindu pense de lui-méme dans un domaine
(perception d’auto-efficacité personnelle) et sedggmances dans ce domaine. De plus, les
dimensions dites conatives créent une dynamiquévatimnnelle (Viaud, 2005) qui affecte
directement le degré d’'implication de I'éleve ddes taches scolaires (Florin & Vrignaud,
2007 ; Reuchlin, 1991). Cet enchainement théonmgues amene a penser que 'estime de soi
médiatiserait I'effet des mesures d’'aide et desist#ts pédagogiques en général sur
'acquisition de la lecture. De ce fait, d’'une parbus nous attendons a ce que les mesures

d’aides aient un impact sur I'estime de soi. Cami@&ment aux travaux de Crahay (2003),
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Holmes et Matthews (1984), et Leboulanger (199%Yysnpostulons que, des le début de
I'école primaire, les mesures d’aide - le redoutdetret le RASED - proposées aux éléves de
CP et de CEL1 affecteraient leur estime de soi etiganatisant. Ainsi, on s’attend a observer
des niveaux différents d’estime de soi selon lasquas scolaires des éléves. D’autre part,
nous nous attendons a ce que l'estime de soi ampact sur les performances en lecture. A
l'instar de nombreux auteurs (Allés-Jardel, Ciabribastelli, & Salvelli, 2002 ; Chapman,
Tunmer, & Prochnow, 2000 ; Fadhel, 2000 ; Martirp4 ; Préteur & Louvet-Schmauss,
1994 ; Siaud-Facchin, 2005) on s’attend a obsemner plus faible estime de soi chez les
eléves en difficulté en lecture. Si ces postulagesent se vérifier, nous faisons I'hypothése
gue, comparativement aux autres enfants, la pibefprogression en lecture des éléves de 6-
8 ans bénéficiant de mesures d’aide est due, ansneoi partie, a I'influence de ces derniéres
sur le niveau d’estime de soi de I'enfant. Autrebdity les décisions pédagogiques agiraient
sur I'estime de soi des enfants qui, en retouiun impact sur les performances en lecture.
Cette hypothése sera testée a lI'aide de modélsagiar équations structurales. En effet, les
analyses en pistes causales offrent la possilktéester en un seul et méme modeéle si
l'estime de soi médiatise les effets des décisipddagogiques sur les performances des
éleves en lecture.

Toutefois, bien que la prise en compte de I'estieesoi paraisse nécessaire pour
mieux comprendre le fonctionnement des jeunes &nfah agir préventivement, a notre
connaissance on ne dispose pas en France d’oldévaldation de I'estime de soi utilisables
auprés d’enfant de moins de 9 ans. L'une des raigsh qu'il est difficile d’appréhender
'estime de soi des jeunes enfants. Selon Davisika&aSandler (2001), ces difficultés ont
conduit de nombreux chercheurs a penser que lemgeanfants n'avaient pas le niveau
cognitif nécessaire pour comprendre les concepstraits et étre capable d'effectuer une
évaluation sur eux-mémes. Cependant, Marsh et18P1j ont mis en évidence que les
enfants de 5 ans ont déja formé une estime deés@rgle et peuvent différencier jusqu’a sept
domaines spécifiques du soi. D’autres recherchésimaliqué que les enfants, dés 5 ans
(Verrier, 2004) voire dés 3 ans selon L'Ecuyer [@9%ont capables de s’auto-évaluer dans
différents domaines. Par ailleurs, I'école estien Fondamental de construction de I'estime
de soi de I'enfant (Jacobs et al., 2003 ; Mainfigklaphilippe, 2007) et ses acteurs jouent un
réble dans son élaboration. En effet, le jugementl'éaseignant exerce un effet sur la
perception des compétences scolaires, socialeompartementales (Bressoux & Pansu,
2003). De plus, les interactions avec les pairsrd@hent I'estime de soi sociale (Beauregard
et al., 2000; Harter, 1982, 1985, 1998). En Franke scolarisation précoce est
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particulierement développée depuis longtemps. Csitxificité n'est pas a négliger. Un
enfant &gé de 6 ans a bien souvent déja vécuainsisle scolarisation qui lui ont permis d’étre
confronté a ses pairs et au jugement de I'enseigdamsi, sous l'influence des expériences
vécues dans le milieu scolaire, nous faisons I'ltlypse que, dés six ans, les enfants possedent
et développent une estime de soi générale et diesessde soi spécifiques. Nous aimerions
alors proposer un instrument permettant d’évalesrdernieres de facon fiable.

Ainsi, une premiere étude se fixe pour objectiddjater et de valider un instrument de
mesure de I'estime de soi en langue francaisejcaibé des I'age de 6 ans. Pour cela, nous
examinerons les principaux questionnaires utilis@ms la recherche anglo-saxonne et
francaise. Nous adapterons I'outil qui semblerglles adéquat en prenant en compte les
difficultés et recommandations pour mesurer l'estigle soi des jeunes enfants. Nous
testerons alors plusieurs modeles théoriques d@el'al’analyses confirmatoires afin de
sélectionner celui qui s'ajuste le mieux. Nous fignons ensuite la fiabilité et la stabilité de
cet instrument.

Une deuxiéme étude se donne pour objectif d’exam@sequestions de I'équité et de
I'efficacité des mesures d'aides proposées auxeélede CP et de CE1l, et plus
particulierement sous I'angle des compétencesauarke Pour cela, on examinera a la fois le
redoublement et le suivi en RASED, et des mécarsdioraamentaux de la lecture en cours
de construction.

Une troisieme étude se donne pour objectif de rtastemodele de médiation de
'estime de soi, permettant d’expliquer les effég¢s décisions pédagogiques sur I'acquisition
de la lecture. Ce modele propose que les décigiédagogiques influencent I'estime de soi
qui, en retour, agit sur I'acquisition de la leetuAvant de tester ce modele, nous chercherons
a savoir si les mesures d’'aide proposées aux é@vesficulté au déebut de I'école primaire
influencent négativement leur estime de soi. Enfioys examinerons les relations entre

I'estime de soi et les performances en lecturgeleses éleves.
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DEUXIEME PARTIE :
APPROCHE EMPIRIQUE
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Chapitre 1 : Méthodologie générale

1. Introduction

En lien avec nos objectifs théoriques, il convigatsélectionner un ensemble d’outils
meéthodologiques permettant d’appréhender, pour ushagleve participant, son parcours
scolaire, son estime de soi, ses performances togpigénérales, ses performances en
lecture, ses comportements scolaires, ainsi quanfesmations socio-démographiques et
familiales susceptibles d’intervenir dans l'intexation des résultats. Par ailleurs, de maniére
a ce que cette étude soit reproductible, il conviEnpréciser de quelle maniere et par quel
moyen ces différents outils ont été administréssiajue les caractéristiques de la population
concernée. Les trois études que nous allons pe¥sdans les chapitres suivant découlent
d’'une méthodologie générale menée sur trois anms€etaire. Ainsi, afin d'éviter la
redondance, ce chapitre sera consacré a la présenggnérale de la recherche. Dans un
premier temps, nous présenterons les caractéeestigel la population. Dans un second temps,
nous exposerons la procédure utilisée pour la gliseontact, la formation de I'équipe de
recherche et le recueil de données. Enfin, nousieaaions les caractéristiques de chacun des

outils méthodologiques.
2. Procédure
2.1.Prise de contact

Dans un premier temps, les inspecteurs et inspestrile circonscriptions puis les
directeurs et directrices des écoles primaires adeégjion des Pays de la Loire ont été
contactés, afin d’obtenir I'autorisation de réalisee étude au sein de leurs établissements.
Ainsi, par entretien téléphonique, on leur présensaiccinctement I'objectif de cette
recherche, sa procédure ainsi que la périodetetrips d’intervention au sein des écoles. A la
fin de cet entretien, les inspecteurs (trices)idmascription et les directeurs d’établissements
scolaires ayant donné leur accord se sont vus tempar mail ou par fax une lettre
récapitulative (cf. annexe 1, p. 202), dont uneestidation des enseignants (cf. annexe 1, p.
203) afin qu’aucun malentendu ne subsiste concemeaine démarche d’intervention. Un

premier rendez-vous a ensuite été fixé avec lesigmsnts de CP et de CE1l de chaque
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établissement scolaire afin de leur présenter grudétails les objectifs et la méthodologie de
cette étude. Des précautions ont été prises emiggbgcerne la présentation des objectifs de
'étude afin de ne pas modifier I'attitude des egisents vis-a-vis du redoublement et du
signalement au RASED. De plus, il leur était préaysl’il ne s’agissait en aucune maniére
d’un contrdle de l'action des enseignants, ni d’@ualuation de I'atteinte des objectifs fixés a
I'école primaire et que 'anonymat des réponsei g&aanti.

Pour la majorité des enseignants, les épreuvesctiolks au sein de la classe n'ont pas
posé de problemes. Cependant, quelques réticent@&téoexprimées concernant leur charge
de travail vis-a-vis des questionnaires a renseigoar chaque éléve. Ainsi, il a été convenu
gue ceux-cCi seraient traités pendant les passatioltectives, et pour certains d’entre eux,
pour la moitié de la classe uniquement. Dans celagwiorité a été donnée aux enfants en
difficulté scolaire.

Un deuxiéme rendez-vous a alors été fixé avec mseignants ayant accepté de
participer, afin de planifier un calendrier pourréeueil de données. Ce rendez-vous nous a
également permis de transmettre les demandes d&aiion parentale (cf. annexe 2, p. 205),
et les différents questionnaires adressés aux gmesds et aux parents. A l'issue de cette
réunion, nous (étudiants de psychologie et moi-mé&mwens parfois été présentés aux enfants
de maniére a nous familiariser avec eux.

Etant difficile d’obtenir un accord de suivi suois ans, ces différents contacts ont été
pris en début des trois rentrées scolaires de 220, et 2007 (cf. figure 8). En septembre
2005, cette procédure de rencontre avec les diff@racteurs scolaires nous a permis de
constituer une premiére cohorte de participantanhée suivante, elle s’est déroulée en deux
étapes. Lors de la premiere, nous avons reconfastépersonnes concernées l'année
précédente afin de suivre longitudinalement un marn de participants a un temps T2.
Cependant, le taux de suivi n’est que de 35,7%eften, certains directeurs n’ont pas souhaité
renouveler leur participation a cette étude. Lgattid’entre eux se sont excusés en raison
d’un planning surchargé. De plus, un certain nontkgaseignants n’ont pas suivi les mémes
eléves d’'une année a l'autre et les nouveaux emeeig ayant pris en charge ces éleves ont
plus difficilement accepté de participer a I'étud@si, lors de la deuxieme étape, nous avons
contacté de nouveaux participants afin de constituee deuxieme cohorte transversale.
Enfin, en septembre 2007, la procédure fut singlaiPans un premier temps, nous avons
recontacté et suivi longitudinalement 36,9% dedig@pants de la deuxiéme cohorte pour,

dans un second temps, constituer une troisiemeieptiansversale.

92



Données transversales : Données longitudinales :

Premier temps d’évaluation Deuxieme temps d’évaluation
(TN (T2
A AN

4 A 4 A

Rentrée scolaire 2006 :
Suivis de35,7% des participants de¢
la cohorte 1

Rentrée scolaire 2005 :
Cohorte 1

\ 4

I
Rentrée scolaire 2007 :
Suivis de36,9% des participants de
la cohorte 2

Rentrée scolaire 2006 :
Cohorte 2

\ 4

Rentrée scolaire 2007 :
Cohorte 3

Figure 8 : Constitution de cohortes transversalestéongitudinales

2.2.Formation de I'équipe de recherche

Parallelement a la prise de contact, un groupaidiénbts de Master 1 de psychologie,
réalisant un mémoire de recherche en lien avee mpoablématique, était formé a l'utilisation
et a la passation des tests en vue du recueil alasdds. Cette formation a eu lieu avec un
groupe différent d’étudiants pour les trois anngeslaires 2005-2006, 2006-2007 et 2007-
2008. Ainsi, des réunions de travail ont eu lieusttes 15 jours, de septembre a fin janvier. Il
leur était tout d’abord distribué un fichier étutiacomportant les outils méthodologiques
dans leur ensemble (matériel, procédure de passatide codage, bibliographie des articles
de référence). De maniere a ce qu'ils puisseresapproprier, chaque outil a été présenté en
détail. Un second temps a été consacré aux reglgmskation, de codage et de saisie des
données ainsi qu’aux différentes erreurs pouvagirgs liees et a ne pas commettre. Enfin,
'équipe de recherche a été mise en situation dfns’assurer de l'assimilation des

recommandations.
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2.3.Déroulement du recueil de données

Le recueil de données a été effectué par I'équipeedherche (les étudiants de M1 et
moi-méme) et s’est déroulé sur trois années (22067 et 2008). Celui-ci a eu lieu dans le
courant du deuxieme trimestre de I'année scolamganvier et février, afin de permettre aux
enseignants de bien connaitre leurs éleves.

Un troisieme rendez-vous avec les enseignants deauafin de rassembler les
autorisations parentales. Nous avons fait le mémnetat que Troncin (2005), a savoir que les
familles des enfants faibles scolairement acceptierst difficilement de participer, malgre les
explications rassurantes de la part des enseig(@mtson 80% des refus).

Ce recueil de données s’est effectué sur deux glrmié€es. Apres avoir installé un climat de
confiance en se présentant et en précisant auxitenfa déroulement des différentes
interventions, la premiere demi-journée commengaitl’évaluation collective de I'estime de
soi des enfants au travers de I'lnstrument de Medarl’Estime de Soi (Rambaud, Florin, &
Guimard, 2005). Cet instrument est une adaptatiorgukestionnaire SPP (Self Perception
Profile) de Harter (1982), destiné aux enfants di B3 ans, et traduit par Pierrehumbert,
Plancherel et Jankech-Caretta en 1987. Il a éfgogeoen premier et dans la matinée afin de
réduire I'influence des autres tests ou des événtme la journée sur ses résultats. Lors de
la deuxiéme demi-journée, nous avons évalué coloent les performances en lecture et le
niveau cognitif des enfants a l'aide de deux sskstéssus de la batterie d’Evaluation des
Compétences Scolaires au cycle 2 (ECS2) de Khaob8§i7(. Les performances en lecture-
compréhension des éleves de CEL1 ont été évalugeddda troisieme demi-journée a l'aide
de I'Epreuve d’évaluation de la compétence en leaiégnommeée E-20 de Khomsi (1999). Les
différents questionnaires adressés aux parentsxegrsseignants étaient rassemblés avant de
repartir. Il s’agissait de questionnaires socioifaux (Bacro & Florin, 2006), de fiches
individuelles (Florin, Guimard, & Rambaud, 2005) dtun questionnaire relatif aux
comportements scolaires des enfants (Florin, Gum&rNocus, 2002). Ces questionnaires
ont permis de recueillir les informations socio-@@maphiques, familiales et sur les parcours

scolaires des enfants.
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3. Description de la population

3.1.La population issue des données transversales

La population initiale est constituée de 468 erdd@84 filles et 234 garcons), ages de
6 a 9 ans (Age moyen : 7 ans 2 mois ; écart typmois). Elle a été constituée a partir des
données transversales issues des premiers temyaduditton T1. Ces enfants sont scolarisés
en classe de CP (N = 257) et de CE1 (N = 211) 8aéoles de Nantes et sa région proche.
De maniére a toucher une plus grande proportiolevEs en difficulté scolaire, la moitié des
écoles se situe en Zone d’Education PrioritairemiP@es 468 enfants, 143 enfants sont
concernés par une mesure d’aide aux éléves ercullii (85 par le RASED, 20 par le
redoublement, 38 par le RASED et par le redoublémeinfigure 9).

3.2.La population issue des données longitudinales

Parmi ces 468 enfants, 107 éléves scolarisés erCEIP-ont pu étre suivis
longitudinalement a un an d’intervalle entre lerpier temps d’évaluation (T1) et le second
temps d’évaluation (T2). La majorité étant passéaigeau scolaire supérieur, ces enfants
sont presque tous scolarisés en classe de CE1 (NsrlCEL et N= 6 en CP).

Il s’agit de 58 filles et 49 garcons, agés de 7 a@sans et 9 mois lors du deuxieme
temps d’évaluation (&ge moyen : 7 ans 7 mois ;tégpe : 4 mois). Parmi ces 107 enfants
suivis longitudinalement, 16 sont concerné par mmesure d'aide entre les deux temps
d’évaluation. Huit éléves redoublent sans étreisypar le RASED, 5 passent au niveau
scolaire supérieur a condition d’étre suivis paRIESED et 3 redoublent a condition d’étre
suivis par le RASED (cf. figure 9).

95



Données transversales : Données longitudinales :

Premier temps d’évaluation Deuxieme temps d’évaluation
(T1) (T2)
A A
4 A\ 4 A\
107 éléves :

- 91 sont passés au niveau

/ scolaire supérieur.
468 élévesiont 143 sont

! - 5 passent avec un suivi par
concernés par une mesure le RASED

d'aide

- 3 redoublent avec un sui
par le RASED

- 8 redoublent sans étre suiyis

par le RASED

Figure 9 : Description de la population issue de laohorte transversale et de la cohorte longitudinal

4. Outils méthodologiques

Afin de répondre aux hypotheses, nous avons sehediun certain nombre d’outils
meéthodologiques dont il convient de présenter dégaatéristiques. Ces outils ont été proposeés
aux enfants, a leurs parents et a leurs enseigriaats un premier temps nous présenterons
les questionnaires proposés aux parents et auxgeasts, ensuite les différentes épreuves

proposées aux enfants.

4.1.Les questionnaires renseignes par les parents g&leseignants

4.1.1. Fiche individuelle : suivi des parcours scolaire§ldrin, Guimard, &
Rambaud, 2005)

Afin de recueillir les informations socio-démograples classiques et les données
concernant le parcours scolaire de I'enfant, notms proposé aux enseignants une fiche
individuelle de suivi des parcours scolaires (Fpfsuimard, & Rambaud, 2005 ; cf. annexe

3, p. 207). Ainsi, pour chaque enfant participdahseignant indique, dans un premier temps,
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les nom et prénom de I'enfant, son niveau scoldrenom de son enseignant, le nom de
I'école dans laguelle I'enfant est scolarisé, leedalaquelle la fiche a été remplie, la date de
naissance de I'enfant et le genre. L’'enseignant dosuite indiquer I'dge de premiére
scolarisation de I'enfant, s’il a été suivi en RABBuU cours de sa scolarisation et, si oui, a
guel niveau. Enfin, il indique si I'enfant a reddéiline classe au cours de sa scolarisation et,
si oui, laquelle. Les questions suivantes concéragorofession et la nationalité du pére et de
la mére et la ou les langue(s) parlée(s) a la maEnfin il est demandé de signaler si I'enfant
présente d’éventuels problemes (de santé, psydhakgfamilial ou autre). Trés peu
d’enseignants ont été en mesure de nous rensesgndiage de premiere scolarisation, la
profession et la nationalité des parents et laesudngues parlées a la maison. Ces questions

se retrouvent alors dans le questionnaire adresspaents.

4.1.2. Questionnaire socio-familial (Bacro & Florin, 2006)

Afin de compléter les informations renseignéeslearenseignants, nous avons remis
aux parents de chaque enfant, et par I'intermédid@s enseignants, un questionnaire socio-
familial mis au point par Bacro et Florin en 20@6 @nnexe 3, p. 208-209). Ce questionnaire
nous permet de contrdler certaines variables daomliales et de recouper des informations
avec celles de la fiche individuelle afin de leanférer une validité plus importante. De plus,

il permet d’obtenir des renseignements que lesntmsont plus a méme de nous fournir.

La consigne donnée consiste a répondre directeamenguestions posées ou a cocher
la case correspondant le mieux a leur situation éoufaisant attention a bien répondre a
toutes les questions. Il est précisé que les ré&sosent confidentielles et les données traitées
dans le respect de 'anonymat des personnes.

Ce questionnaire comprend un ensemble de questaasves a I'enfant et a sa
situation familiale. Les parents indiquent donc tesn et prénom de I'enfant, son sexe
d’appartenance et sa date de naissance. Ainsg &g enfants est calculé par la suite en
fonction de la date de passation des épreuvesctiols. Les deux questions suivantes
concernent le nombre de freres et soeurs ainsieque dates de naissances. Ces questions
nous permettent de connaitre la taille et le ranashfant dans la fratrie de I'enfant. Pour les
trois questions suivantes, les parents doivengirti I'école fréquentée par I'enfant, depuis
guand il la fréquente et 'année de sa premiérdéagsation. La durée de fréquentation de
I'école et I'age de premiere scolarisation sontwigls en fonction de la date de passation des

épreuves collectives. Enfin, les cing dernieresstijaes portent sur la vie familiale, la
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nationalité des parents, la ou les langues pa@légsnaison, la profession et le niveau d’étude
des parents. Cependant, le dépouillement des qoeaties a révélé que de nombreuses
réponses manquaient concernant la taille de ledrat le rang de I'enfant, I'age de premiéere

scolarisation et la durée de fréquentation de l&dbes variables n’ont alors pas été prises en

compte dans les analyses des résultats.

4.1.3. Questionnaire pour les éléves d’école élémentditerin, Guimard, & Nocus,
2002)

Afin de recuelllir les informations sur les compw@tes, les comportements et
'adaptation scolaires des enfants, il est demamd& enseignants de renseigner un
Questionnaire sur les comportements scolaires glmacun des éléves ayant une autorisation
parentale (Florin, Guimard, & Nocus, 2002 ; cf. exm 3, p. 210-211). Ce questionnaire a été
développé et validé pour I'école maternelle dansddre d’'une convention avec la DEPP
(Q-EM, de Florin, Guimard et Nocus, 2008).

Au travers de 20 questions, les enseignants doieeatuer les comportements
langagiers (quantité et qualité de la participatierbale en classe), les compétences
langagieres (vocabulaire, syntaxe, prononciatideg, capacités cognitives (mémorisation,
raisonnement, attention), les comportements esel@itonomie, fatigue, suivi du rythme de
la classe, respect des regles), les comportemants & une tache scolaire (organisation,
rapidité), la confiance en soi, la maitrise dedagedes compétences physiques et sportives,
les compétences dans les activités mettant en’gpproche du nombre, et I'adaptation
scolaire ultérieure des éléves.

Apres avoir indigué le nom, la date de naissamceeke, et la classe de I'enfant, il est
demandé aux enseignants de répondre a toutesdetiaqs, en n’en omettant aucune, et en
indiguant le comportement actuel de I'enfant ouctamportement le plus fréquent, en
entourant la réponse correspondante. Par ailldiasseignant doit indiquer si I'enfant
présente d’éventuels problémes de vision ou d’aundit

Ce questionnaire s’accompagne d’'une fiche de codhduitilisation (cf. annexe 3, p.
212-213). Pour chacune des 20 questions, il yis passibilités de réponses. On attribue trois
points a la modalité de réponse la plus positisepfemiere), deux points a la deuxieme, un
point a la troisieme. Autrement dit, les réponseslistribuent sur une échelle en trois points,

correspondant a des niveaux hiérarchisés. Poumehagestion, les enfants obtiennent une
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note allant de 1 (niveau faible) a 3 (niveau éle@@mme on incite I'enseignant a ne choisir
gu’une seule modalité de réponse en répondanttastdes questions, il n’'y a normalement
aucune absence de réponse, qui rendrait le queatieninexploitable. Le score total varie
donc de 20 a 60 points.

En plus d’appréhender le jugement de l'enseignamt les compétences, les
comportements et l'adaptation scolaires des enfantstout début d’apprentissage, ce
qguestionnaire peut également étre utilisé dans aptgjue de prévention contre I'échec
scolaire. En effet, il constituerait un bon préédictde I'adaptation scolaire (Florin, 1991), du
parcours scolaire des éleves (Guimard, Cosnefraylogin, 2007), de certaines compétences
scolaires (Guimard, Florin, & Nocus, 2002 ; Guimartdosnefroy, & Florin, 2007) et
notamment des performances en lecture (Guimard &irkl 2001, 2007). De plus, le
jugement émis par I'enseignant concernant la cooéaen soi de I'éleve permettrait de
différencier les éleves qui seront scolairemeniblési ou forts ultérieurement (Guimard &
Florin, 2001). Enfin, un score inférieur a 45 enyerine, peut étre un indicateur de difficultés
ultérieures dans I'adaptation scolaire de I'élévkorin, Guimard, & Nocus, 2002 ; Guimard
& Florin, 2007).

Ainsi, cet outil présente une valeur statistiquene ubonne description des
fonctionnements scolaires des éléves, et constitygrédicteur des résultats scolaires. Il peut
étre utilisé de la moyenne section au CE2. De jilest possible de calculer des sous-scores
selon le domaine auquel on s’intéresse. Les aupeérssent qu'’il ne présente pas de valeur

diagnostique et qu'il doit s’accompagner d’autneglerations (Florin et al., 2002).

4.2.Les évaluations proposées aux éléves

4.2.1. Les sub-tests de 'ECS-II de Khomsi (1997)

La batterie d’Evaluation des Compétences Scolaitesycle 2 (ECS2) de Khomsi
(1997) vise la détection des enfants a risque ale des apprentissages fondamentaux (Cycle
I), a travers I'évaluation de leurs compétenceasasies. L’'acquisition de la lecture étant la
préoccupation principale dans ce cycle, cette hatfgermet essentiellement d’évaluer des
capacités liées a la maitrise du langage écrite@eitterie d’évaluation propose 6 sub-tests,
complémentaires les uns des autres : I'ldentificatiu Mot Oral (IMO), le Jugement de
Grammaticalité (JG), le Graphisme (G), la compréien (C), la Résolution de Problemes

abstraits (RP), et I'ldentification de Mots EcitME). Le choix des épreuves peut s’effectuer
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en fonction des compétences a explorer. Ainsi, dfévaluer les performances cognitives
générales des enfants et leurs performances amdectous avons retenu les deux sub-tests
Résolution de Probleme (RP) et Identification dut Eorit (IME).

4.2.1.1. L’épreuve de résolution de probléme (RP)

L’épreuve de Résolution de Probleme (cf. annexe 221) permet d’appréhender le
niveau cognitif des enfants en évaluant les cagmaile résolution de probleme tout en
distinguant les stratégies de raisonnement pefceptanalogique (Khomsi, 1997). Selon
lauteur, 'une des phases importantes de l'actjarside la lecture est l'utilisation de
I'analogie pour l'identification des nouveaux molk®s probléemes analogiques évaluent le
rendement scolaire et les capacités des élévesogéaer leur fonctionnement cognitif. Ce
sub-test est composé de 18 items se présentantassémsne de problemes non verbaux de
type « matrice progressive » de Raven (1960 jgiiré 10). Ainsi, I'expérimentateur présente
aux enfants une planche de 18 matrices représguaéees dessins, dont 6 sont encadrées en
rouge et 12 en bleu. Pour chaque probleme il mangueorceau au dessin et 5 petits carrés
sont proposeés. Les enfants doivent retrouver, paes\b carrés, celui qui correspond au carré
manquant du dessin. Autrement dit, la tache cansdstchoisir une réponse, parmi 5
proposées, comme solution & un probléme abstrailyple « matrice progressive ». Cette

épreuve peut étre menée de maniére collective.

B

HELEL
Figure 10 : Exemple d’'une matrice issue du RP de kKimsi (1997)

Les 6 matrices encadrées en rouge constituentdaepti’entrainement. Pour chaque
item I'expérimentateur présente le dessin et leécaranquant aux enfants et leur demande
d’entourer un des cing carrés proposés en dessoysogrrait aller a la place de la partie
manguante. L'expérimentateur accompagne les entiarts leur démarche et leur propose
une correction implicite directement aprés leurppsition. Cette phase évalue alors les
capacités a s’auto-corriger. C’est essentiellentants cette partie que sont évaluées les
stratégies de résolution de probleme. Les 12 neatrisuivantes, encadrées de bleu,

correspondent a la phase d'évaluation des capadigigto-régulation et du rendement
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scolaire. L'expérimentateur demande alors aux egfda travailler seuls, a leur rythme, et
d’entourer le carré manquant pour chaque dessite @artie du test est chronométrée afin de
noter le temps de passation ; elle est limitée aibQites.

Il est alors ensuite possible de calculer 3 scouesscore d’entrainement (E), un score
d’autorégulation (A) et un score global de résolutde probléme (RP). Le score E (sur 12
points) concerne les matrices entourées de roufigéas pour l'entrainement en situation
hétérorégulée : chaque réponse correcte d’embtérotie deux points et chaque réponse
correcte aprés correction est notée un point. loeesd (sur 12 points) est calculé pour la
deuxieme partie de I'épreuve, encadrée de bleuatp#vution d’'un point a chaque réponse
correcte. Le score RP (sur 24 points) est la sonesescores E et A. Ce codage se fait a I'aide
d'un transparent (cf. annexe 5, p. 221) qui pedreakepérer les réponses considérées comme
« correctes » devant étre entourées. Cette épneone permettra de contrdler le niveau

cognitif des enfants.

4.2.1.2. L’épreuve d'identification de mots écrits (IME)

Les performances des enfants en lecture ont étkuéasgm a partir de I'épreuve
d’ldentification du Mot Ecrit (IME ; cf. annexe f, 223-225). Ce sub-test a été congu en vue
de repérer les enfants en difficulté en reconnatesale mots écrits. Proposé en passation
collective, il permet d’évaluer les capacités ditiigcation de mots écrits en distinguant
l'utilisation des stratégies de recodage graphéhm@me correspondant a la voie
d'assemblage (déchiffrage) et des stratégies amipbiques correspondant a la voie
d’adressage (lecture orthographique directe). Gagiteuve est réservée aux éleves de CP et
de CE1.

L’épreuve est constituée de 4 types d’items seeptast sous la forme d’'une image
sous laquelle figure un mot (cf. figure 11):

- 20 items Corrects (C) sont correctement orthduéspet congruents avec les images,
et 10 items Pseudo-Synonymes (PS) sont correcteontrigraphiés, mais non congruents
avec les images. Leur fonction essentielle esederde distracteurs.

- 10 items Pseudo-Logatomes Ecrits (PLE), sont e@rgs avec les images et ont
subi une perturbation graphique. Dans ce cas,lisatéon de ces items ne correspond pas a
image. Ces derniers permettent d’évaluer l'effitd des stratégies phono-alphabétiques

dans l'identification du mot écrit.

101



- 10 items Homophones graphiques (HG) sont mabgrdphiés mais leur oralisation
correspond a l'image. lls permettent d’évaluer leeau d’utilisation des connaissances

orthographiques.

Figure 11 : Exemple d'items de I'ME (Khomsi, 1997)

La tache consiste a veérifier I'orthographe et/oad€quation du mot a I'image
proposée. Si I'enfant estime que le mot est bigit ét qu’il correspond bien a I'image, |l
I'entoure. Si au contraire, il estime que le motcoerespond pas a I'image ou qu’il est mal
écrit, il doit le barrer avec une croix. L’épreugemmence par une phase d’entrainement
constituée de 5 items. L'expérimentateur préserites ala consigne aux enfants, les
accompagne dans leur démarche et leur proposearreciion implicite directement apres
leur proposition. Apres la phase d’entrainemert, defants travaillent seuls. Le temps de
passation est alors chronométré et limité a 15 tafu

Chaque réponse correcte recoit un point a I'exoapdies 5 items d’entrainement qui
ne sont pas pris en compte. Ainsi, on peut calculsrores : les scores C, PS, PLE et HP qui
correspondent a la somme des réponses correctieaqaectype d’item, et le score global
d’Identification de Mots Ecrits (IME) qui correspra la somme des scores C, PS, PLE et
HP. Le score maximum est de 20 pour C, 10 pouPRE,et HP, et 50 pour IME.

Le codage peut s’effectuer a I'aide d’un transpiafefn annexe 6, p. 226) indiquant les

réponses correctes pour chaque type d’item.

4.2.2. L’évaluation de la compréhension en lecture : [2Ede Khomsi (1999)

Le E-20, réservé a des enfants de CE1, permetnégatiel’évaluer les performances en
lecture des enfants et de détecter les enfantésquie » (cf. annexe 7, p. 228-230). Proposé en
passation collective, il permet d’évaluer les c#gacn compréhension.

Le matériel se présente sous la forme d'un livied'ene feuille de passation. Sur
chaque page du livret sont présentées simultanédeent planches représentant chacune 4
images et une phrase écrite. Ces planches sontrefms sur la feuille de passation. La tache

consiste a lire a voix basse la phrase écritengr@uer sur la feuille de passation I'image qui
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correspond au sens de la phrase par une croixpérerentateur présente la consigne aux
enfants a l'aide de deux items d’entrainement. &pgeephase d’entrainement, les enfants
travaillent seuls et a leur rythme. Le temps deai@sn est alors noté et limité a 30 minutes.

Il est ainsi proposé aux éleves 20 énoncés dosbhPa contenu imageable (Ig) et 8
impliquant l'utilisation de stratégies inférented! (If). Le codage de cette épreuve se reéalise a
l'aide d’un transparent (cf. annexe 7, p. 231) pettamt de mesurer 5 scores

- Le score Ig sur 12 points : total de désignatioogectes pour les 12 énoncés a
contenu imageable.

- Le score If : total de désignations correctesr e 8 énonceés impliquant l'utilisation
de stratégies inférentielles.

- Le score DA : la somme des désignations abegante

- Le score N : total des désignations correctgselit étre calculé en additionnant Ig et

- La note Temps est portée directement sur laléedé passation quand elle est rendue
par les enfants.

4.2.3. L’Instrument de Mesure de I'Estime de Soi (IMES)

L’estime de soi des éleves a été évaluée a pagtifldstrument de Mesure de
I'Estime de Soi (IMES, cf. annexe 4, p. 215-216)j gorrespond a une adaptation du
guestionnaire SPP (Self Perception Profile) de é¢fgt982), destiné aux enfants de 9 a 13
ans, et traduit par Pierrehumbert et al. en 19&7.iStrument a fait I'objet d’'une étude de
validation présentée dans le chapitre suivant.
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Chapitre n°2 : Adaptation et validation d'un
Instrument de mesure de I'estime de soi, en langue

francaise, applicable des 6 ans.

1. Introduction

Depuis plus d’'un demi-siécle, I'estime de soi o&ume place importante dans la
recherche en psychologie. Selon Harter (1998)intétét peut s’expliquer par le lien existant
entre une faible estime de soi et les symptomesedsifs, le suicide, la délinquance, les
problemes d’apprentissage scolaire, etc. Aujouiid’aticiens et chercheurs sont intéressés
par I'identification de stratégies et de programm@stervention destinés a favoriser I'estime
de soi. C’est pourquoi il est nécessaire de poupoiposer des instruments permettant
d’évaluer cette derniere. Selon Harter (1998), iétutlestime de soi, c’est affirmer que la
personne est capable d’évaluer sa propre valeupy’elie peut exprimer cette évaluation a
d’autres par de multiples médiations (acte, parélzijt). Si certains chercheurs, comme
L’Ecuyer (1978, 1990, 1997) préferent utiliser lathode auto-descriptive, ou I'on demande
a la personne comment elle se percoit, d’autresnmeriarter (1982, 1985) ou Marsh,
Craven, et Debus (1991), préferent la méthode distqpnnaire. A linstar de ces derniers,
nous considérons que cette méthode, malgré tousidesqui lui sont liés, est le moyen le
plus efficace, pour recueillir un grand nombre darttes et vérifier leurs cohérences. Ainsi,
depuis prés d’'un demi-siecle, de nombreuses éshéwaluation de I'estime de soi ont été
développées. Cependant, bien que la prise en cotleptestime de soi paraisse nécessaire
pour mieux comprendre le fonctionnement des jeemdasnts et agir préventivement, a notre
connaissance, on ne dispose pas en France, d'digtialuation de I'estime de soi utilisable
auprés d’enfants de moins de 9 ans. Ainsi, dapsdsente étude, nous nous intéresserons a la
démarche de validation d’'un Instrument de Mesurd'Eltime de Soi (IMES), en langue
francaise, applicable chez les enfants des I'age ales. Cet outil a été élaboré a partir d’'une
adaptation du Self Perception Profil (SPP) de Phemmbert et al. en 1987, destinée aux
enfants de 9 a 13 ans. Afin de développer la prureéd’adaptation et de validation de notre
Instrument de Mesure de I'Estime de Soi, dans @mr temps, nous allons examiner les
principaux questionnaires utilisés, dans la redieBnglo-saxonne et francaise, pour mesurer

I'estime de soi des enfants. Nous présenterons &ars bases théoriques, leurs démarches

104



de validation, leurs qualités psychométriques,deatiructure factorielles et leurs avantages et
inconvénients. Ceci nous permettra, dans un seteonpls, d’adapter le SPP de Pierrehumbert
et al. (1987), en nous positionnant théoriquemernegrenant en compte les difficultés pour
mesurer I'estime de soi des jeunes enfants. Eafiim,de valider I'IMES, nous réaliserons des
analyses confirmatoires. Nous testerons alors glusimodéles afin de sélectionner celui qui

s'ajuste le mieux. Nous vérifierons ensuite laifighet la stabilité de cet instrument.

2. Principaux instruments de mesure de I'estime de sa@daptés et validés pour

les enfants

Pour étudier I'estime de soi des enfants, les mebles empiriques anglophones et
francaises utilisent principalement 5 outils : lelfSEsteem Inventory (SEI, Coopersmith,
1967, 1984), le Self Description QuestionnaireD(®l, Marsh, Craven, & Debus, 1991), le
Pictorial Scale of Perceived Competence and So&@deptance for Young Children
(PSPCSA, Harter & Pike, 1984), le Self-Perceptioofile for Children (SPPC, Harter, 1985)
et le Self-Perception Profil (SPP, Pierrehumbdenéherel, & Jankech-Caretta, 1987)

Ainsi, cette partie présentera, d'une part la déhmade validation de chacun de ces
outils et leurs qualités psychométriques, et daptart la position théorique de leurs auteurs

ainsi que les limites et les avantages des cels outi

2.1. Self Esteem Inventory (SEI, Coopersmith, 1967, 1984

Le Self Esteem Inventory (SEI) fut développé pao@msmith en 1967 et validé en
francais en 1984 sous le nom d’Inventaire de ligstde Soi. Il se présente en deux versions :
une forme scolaire, adaptée aux enfants et aweschkits agés de 8 a 15 ans et une forme
adulte créée a partir de la forme scolaire, enafgaint au monde adulte. Nous allons plus
précisément nous intéresser a la forme scolairestquiresse aux enfants. Celle-ci a été
construite pour mesurer les attitudes évaluativeenrs soi-méme dans les domaines social,
familial, scolaire et personnel (général). Une 8ehde mensonge a été ajoutée afin d’évaluer
le désir de paraitre de I'enfant. La note a cetteelbe doit étre considérée comme l'indice
d’attitude de réponse défensive envers le testement dit comme la désirabilité sociale. Le
SEI (Coopersmith, 1967, 1984) est composé de 58sjtalécrivant des sentiments, des
opinions ou des réactions d’ordre individuelless lguestions sont formulées de la fagcon

suivante (cf. figure 12) : « je fais toujours moaviil du mieux que je peux » et le sujet doit
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répondre en cochant une case: «me ressemble x @ me ressemble pas». Ce
guestionnaire permet d’obtenir six scores : unes@aur chacune des différentes dimensions
explorées (scolaire, sociale, familiale, et géngrah score de désirabilité sociale et un score
d’estime de soi globale qui est obtenu en addiinbhries notes pour chacune des sous-
échelles (a I'exception de celle de I'échelle densamge). Les notes aux différentes sous-
échelles ainsi que la note totale, permettent dsuree dans quel domaine et dans quelle

mesure les enfants ont une image positive d’eux-@sém

Me Ne me
ressemble ressemble
pas
1. En geneéral, je ne me fais pas de soucis (- .
2. Il mest tres difficile de prendre la parole en classe 1 1
5. On s'amuse beaucoup en ma compagnie 1 [
6. A la maison je suis facilement contrarié 1 (|
26. Je ne suis jamais inquiet 1 [

Figure 12 : Format de la version frangaise du SEI & Coopersmith (1984)

De plus, le score global est utilisé comme indied’éstime de soi. L'administration
peut étre individuelle ou collective et la passatdure environ 10 minutes. Cependant,
I'analyse des résultats de la version anglosaxangres de 56 enfants, agés de 10 a 12 ans,
n'a pu réveler de différences significatives erlage appréciations des domaines cités ci-
dessus (Coopersmith, 1967). Coopersmith en conglue les enfants ne font pas de
distinction claire entre les évaluations de soisddes contextes différents et qu'ils se basent
sur l'estime de soi générale d’eux-mémes qu'ils dé intériorisée. Ainsi, cette version
anglosaxone du SEI permet d’appréhender I'estimgodglobale des enfants de 10 a 12 ans a
partir d’'items faisant référence aux domaines $ofaanilial, personnel et scolaire (cf. figure
13).

Estime de soi globale entre 10 et 12

- Items relatifs au domaine social

- Items relatifs au domaine familial

- Items relatifs au domaine personnel (généra|
- Items relatifs au domaine scolaire

p—

Figure 13 : Structure de la version anglaise du SEle Coopersmith (1967)
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Par ailleurs, la version scolaire francaise du @Edopersmith, 1984) a été validée
auprés de 110 sujets de plus de 12 ans uniqueDestanalyses en composantes principales
avec rotation varimax ont été réalisées sur lesrguechelles (scolaire, familiale, sociale et
générale). Ces analyses factorielles ont révélg,pas 4, mais 3 facteurs que Coopersmith
(1984) a nommeés : scolaire, social et familial. &@&fant, la dimension scolaire se rapporte a
la fois aux domaines scolaire et général et la dsiom sociale se rapporte a la fois aux
domaines social et général. Ainsi, cette versi@andaise du SEI de Coopersmith (1984)
permet d’appréhender d’'une part, I'estime de solies® a partir d’items faisant référence aux
domaines scolaire et général, d’autre part, I'estitle soi sociale a partir d’items faisant
référence aux domaine social et général, et ehéistime de soi familiale a partir d’items

faisant reférence au méme domaine (cf. figure 14).

Estime de soi scolaire

- ltems relatifs au
domaine personnel
(général)

- ltems relatifs au
domaine scolaire

Estime de soi sociale

Estime de soi familiale

- ltems relatifs au
domaine personnel
(général)

- ltems relatifs au
domaine social

- Items relatifs au
domaine familial

Figure 14 : Structure de la version francaise du SEde Coopersmith (1984)

Les intercorrélations entre les 4 échelles vardent17 a .65. Les corrélations entre
I'estime de soi générale et I'estime de soi soc{@®) d’'une part, et entre I'estime de soi
générale et l'estime de soi scolaire (.54) d'aypat, sont relativement élevéeekes
coefficients de corrélation de Bravais-Pearsontigés par la formule de Spearman-Brown,
rapportés comme indices de consistance internegi@maune des échelles varient entre .52 et
.90. Malgré ces résultats, I'lnventaire d’Estime de Baipose de mesurer les 4 dimensions
initialement prévues et reste I'un des outils desune, adressés aux enfants, les plus utilisés.
De plus, selon Harter (1982), le SEI de Coopersipibe des problemes méthodologiques,
notamment au niveau de la sélection des items,ddesines considérés et du format du
guestionnaire. Selon elle, I'estime de soi est idiniiensionnelle. Elle renvoie a une

multitude de perceptions, relatives a différentsndmes de I'expérience quotidienne. De
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plus, selon Paradis et Vitaro (1992) il possedequedités psychométriques peu satisfaisantes
en particulier en ce qui concerne sa structureofmite, la formulation des questions, la

susceptibilité a la désirabilité sociale et I'@#dtion d'un score global. Nous pouvons

également souligner le grand nombre ditems deecétihelle qui pose des probléemes

d'attention chez les jeunes enfants (Davis-Keara&dfer, 2001).

2.2.Le Self Description Questionnaire-I (SDQ-I, MarsiGraven, & Debus, 1991)

Le Self Description Questionnaire-1 (SDQ-I, Marshraven, & Debus, 1991) est I'un
des trois questionnaires de description de soi desMet s’adresse aux enfants de 5 a 8 ans.
Ce questionnaire est basé sur le modele théorigpeopé par Shavelson et al. (1976) et
permet d’évaluer 3 sous-champs du concept de stais (lecture, maths et concept de soi
scolaire en général), 4 sous-champs du conceptodenas-scolaire (capacité physique,
apparence physique, relations paritaires et relatimvec les parents) et le concept de soi
géneéral. Il est composé de 32 items (4 par sousyghd.a passation est individuelle et dure
environ 10 minutes. C’est I'expérimentateur quidg questions aux enfants de maniére a ce
gu'il puisse les reformuler, si nécessaire, etssleey que ceux-ci ont bien compris. Ainsi,
chaque item est présenté sous la forme d’'une guekirmulée de la maniére suivante (cf.
figure 15) : « je suis bon en sport » a laquekafant doit, dans un premier temps, répondre
par oui ou par non, et dans un second temps pré&aseeponse. Ainsi, s’il répond « oui »,
I'expérimentateur lui demande si c’est toujoursdautemps en temps et si I'enfant répond
« non », il lui demande si ce n’est pas du toupasi souvent.

Sometimes
false

False Mustly sometimes Mostly True

false true true
25 I'm interested in READING 1 [ 1 [ [
26. My parents like me 1 1 1 [ 1
27. 1 get good marks in mathematics [ | | 1 | |
32. 1 have good muscles 1 — 1 1 —1

40. 1 am good at sports [

Figure 15 : Format du SDQ-I (Marsh et al., 1991)

C’est I'expérimentateur qui note les réponses suyarbtocole. Il est aussi possible que

I'enfant ne réponde ni par oui, ni par non. Dansae I'expérimentateur coche la réponse
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intermédiaire. Ainsi, les réponses se répartissantune échelle de type lickert en 5 points
(faux, souvent faux, parfois faux/parfois vrai, gent vrai, vrai).

Ce questionnaire a été validé auprés de 501 enflants163 sont agés de 5 ans, 169
de 6 ans et 169 de 7 ans. Un test-retest a étéedfa 2 semaines d’intervalle. Marsh et al,
(1991) ont réalisé des analyses factorielles corfioires afin de tester 3 modéles théoriques :

1- Un modele a un facteur général représenté pa2l@ei®s du questionnaire.

2- Un modele a deux facteurs dans lequel les items3demis-champs de la dimension
scolaire définissent un seul facteur scolaire ®algres items un facteur non-scolaire.

3- Un modéele a huit facteurs dans lequel chaque facmuespond aux huit dimensions

du modéle de Shavelson et al, (1976).

Pour chaque modele, les items sont liés uniqueraentacteur auquel ils doivent
appartenir (cf. modele de Shavelson et al., 19768 Les auteurs ont testé ces trois modeles
sur chaque tranche d’'age (5, 6 et 7 ans) ainssgukensemble de I'échantillon. Pour estimer
I'adéquation des modéles proposés, les auteursewé 3 indices : le chiqui permet de
rendre compte de la significativité du test, le KareLewis Index (TLI) et le Relative
Noncentrality Index (RNI) qui rendent compte dgé&at de variance expliquée par le modéle.
Ainsi, les résultats des analyses factorielles iomaftoires ont permis de mettre en évidence
gue le modele le plus adéquat est celui a huiefast(chi2= 961.49 ; TLI= .904 ; RNI= .916),
et ce, quelque soit I'age. Par ailleues toefficients de Cronbach rapportés comme indiees
cohérence interne pour chacune des 8 échelleswante .50 et .95. De plus, les auteurs ont
mesuré les alphas de Cronbach de 2 groupes d’'gapi@émentaires. Le premier rassemble
les 3 sous-champs du domaine scolaire afin de mesarcohérence interne d’'une échelle
scolaire, et le second rassemble les 4 sous-chdm@smaine non-scolaire afin de mesurer la
cohérence interne d’'une échelle non-scolaire. laedficients varient entre .84 et .92. En
général, ces indices ont tendance a augmenterl'agec(Marsh et al., 1991). En revanche,
avec l'age, les corrélations entre les facteurs derplus en plus faibles. Ainsi, au vu de ces
résultats, il semble que les 8 domaines de I'estimegoi soient bien présents des I'age de 5
ans mais qu’ils sont de plus en plus distincts &age (Marsh et al., 1991).

Ainsi, le SDQ-I (Marsh et al., 1991) permet d’agpider I'estime de soi générale,
scolaire, scolaire en général, en lecture, en maltigue, non-scolaire, familiale, sociale, en
apparence physique et en capacité physique destemfiaglophones de 4 a 7 ans (cf. figure
16). Il est alors possible d’intervenir dans un dom plutét qu’un autre. Cependant, ce
modele ne permet pas de savoir si I'estime de éoémgle se développe avant ou apres les

estimes de soi spécifiques. De plus, si Marsh.€8P1) ont mis en évidence que I'estime de
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soi se différenciait avec I'age, ils n’ont pas reis évidence que I'estime de soi était de plus
en plus dimensionnelle avec I'age comme le posntadbhavelson et al., (1976).

Estime de soi générale

- ltems relatifs au domaine général

Estime de soi scolaire Estime de soi hon-scolaire

Estime de soi familiale

Estime de soi scolaire en général

- Items relatifs a la relation avec

- ltems relatifs au domaine scolaife les parent
en général

Estime de soi sociale

- ltems relatifs aux relations ave¢
les pair:

Estime de soi en mathématigues

, L Estime de soi en apparence
- Items relatifs aux mathématiqueg physique

-Items relatifs a I'apparenc

Estime de soi en capacité
physigue

Estime de soi en lecture

-ltems relatifs a la lecture _ltems relatifs a la capacité

physique

Figure 16 : Structure du SDQ-I (Marsh et al., 1991)
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2.3.Le Pictorial Scale of Perceived Competence and 3bgicceptance for Young
Children (PSPCSA, Harter & Pike, 1984)

Harter et Pike (1984) ont mis au point une méthpelenettant d’évaluer I'estime de
soi des enfants agés de 4 & 7 ans : le Pictorak S Perceived Competence and Social
Acceptance for Young Children (PSPCSE&Et instrument de mesure se base sur les modéles
théoriques de James (1890) et Cooley (1902) et giemtévaluer 4 domaines : les
compétences physiques, les compétences cogniidgeelations paritaires et la relation avec
la meére. Cette version ne propose pas de mesestinte de soi générale car Harter et Pike
considerent qu'avant 8 ans I'enfant n’est pas ciapdlvoir une image générale de soi.

Le PSPCSA comprend 6 items par domaine, soit 2dsitet existe en deux versions :
une pour les 4-5 ans et une pour les 6-7 ans. €es dersions ne sont pas totalement
différentes puisque sur les 24 items, 11 sont igeas et 13 sont différents. Par ailleurs, afin
d’adapter cet outil a des enfants agés de 4 a,7/lemauteurs ont préféré un format imagé a

un format écrit (cf. figure 17).

& od? 5
e éﬁ >

Figure 17 : Format du PSPCSA (Harter & Pike, 1984)

En effet, ce format permet aux enfants de ne pas aJire les questions. Ainsi, les
problemes d’attention et de compréhension des isEmsréduits afin de rendre meilleures la
fiabilité et la validité de cet instrument. Parairs, selon Harter et Pike, le format imagé
engage l'intérét de I'enfant et donne du sens @prnses. Si I'enfant interrogé est un garcon,
les images proposés mettent en scene un garcanl'ebfant interrogé est une fille, les
images mettent en scéne une fille. Ainsi, pour abdtem, on présente deux photographies a
I'enfant et on lui demande de choisir auquel dascderessemble le plus. Par exemple, dans
le domaine des compétences cognitives, on lui ptéda photographie d’'un enfant qui a
presque fini son puzzle et celle d’'un enfant qoieapas fini son puzzle. On lui dit que la fille
a gauche est douée en puzzle et la fille a dréétst pas douée en puzzle. La petite fille doit

alors choisir a laquelle des deux elle ressemblplus. Ensuite, on lui dit que si elle est
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vraiment comme la fille elle entoure le gros cerahais si elle est un peu comme la fille le

petit cercle. Les réponses des enfants se répartidenc sur une échelle de type lickert en 4
points. Le format du questionnaire en 4 points @it selon Harter et Pike (1984) de

réduire la part de désirabilité sociale. La passatist individuelle.

Ce gquestionnaire a été validé auprés de 255 erdants90 sont agés de 4 ans, 56 de 5
ans, 65 de 6 ans et 44 de 7 ans. Des analysesiddetoavec rotation oblique (promax) ont
éte realisées sur les quatre échelles (compéteplgsiques, compétences cognitives,
relations paritaires et relations avec la merey @wlyses factorielles ont révéle, non pas 4,
mais 2 facteurs et ce, pour les deux versionsgasset 6-7 ans). Il s’agit de I'estime de soi en
compétences générales, qui regroupe les compéteagagives et physiques, et de I'estime

de soi sociale qui comprend les relations pargagtda relation avec la mere (cf. figure 18).

Estime de soi en compétences Estime de soi sociale
générales
- Items relatifs aux compétences - Items relatifs aux relations paritaires
cognitives - ltems relatifs aux relations avec la
- Items relatifs aux compétences mere
physiques

Figure 18 : Structure du PSPCSA (Harter & Pike, 198)

Pour chaque version, 21 items ont une moyenne isupéra 3 (sur 4). Ceci indique
que les enfants de 4 a 7 ans ont en moyenne uneeat soi élevée en ce qui concerne leur
compétence générale et leur acceptation socialeefteh, comme nous avons pu le voir
précédemment, bon nombre d’auteurs évoquent laauation de soi des enfants entrant a
I'école primaire (Flammer, 1989 ; Gilly, 1980 ; e 1982 ; Maintier & Alaphilippe, 2007).
Cette évaluation de soi deviendrait plus modesparéir de I'entrée a I'école élémentaire
(Widfield et al., 1997) pour s’approcher des corepées réelles (Harter, 1982). Par ailleurs,
les intercorrélations entre les 4 échelles ontréafisées pour chaque age (4, 5, 6 et 7 ans).
C’est la corrélation entre I'acceptation sociald’@tceptation maternelle a 7 ans qui est la
plus élevee (.80) et la corrélation entre I'acceptamaternelle et les compétences cognitives
a 5 ans qui est la plus faible (.27). De plus, @3, les compétences physiques ne sont pas

liées a I'acceptation sociale d’'une part et a kgutation maternelle d’autre part. Par ailleurs,
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les coefficients de Cronbach ont été rapportés conmaiees de cohérence interne pour
chacune des échelles (compétence et acceptati@aiedoet des sous-échellesompétences
physiques, compétences cognitives, relations jrastat relations avec la mgrées résultats
vont dans le sens des analyses factorielles. k&, éés coefficients varierd@ntre .75 et .89
pour les 2 échelles et entre .50 et .85 pour lesus-échelles. Ainsi, si le PSPCSA permet
d’appréhender la perception des compétences eeladation sociale des enfants de 4 a 7 ans,
il est possible de calculer 4 scores. De plusitities de soi globale est appréhendée en
additionnant ces scores. Par ailleurs, Harter &e Rint souligné I'importance de 5
caractéristiques de cette échelle : (1) les iteom$ appropriés au stade développemental, (2)
I'exclusion de I'estime de soi générale de I'éabe(B) le format imagé, (4) I'échelle en 4
points, (5) la passation individuelle qui peut aidexpliciter a 'enfant un terme qui n’est pas
compris. Cependant, il n’existe pas de versionciage du PSPCSA (Harter & Pike, 1984).
De plus nous considérons, a l'instar de Marsh .et(E#91) que Harter et Pike (1984) n’ont
pas cherché a montrer que l'estime de soi générablaste pas avant 8 ans puisque le

PSPCSA ne permet pas de I'évaluer.

2.4.Le Self-Perception Profile for Children (SPPC, Haat, 1985) et le Self
Perception Profile (SPP, Pierrehumbert, Plancherél,Jankech-Caretta, 1987)

Le Self-Perception Profile for Children (SPPC, Idart1985) s’adresse aux enfants de
8 & 15 ans. Cet instrument de mesure se basessorod@eles théoriques de James (1890) et
Cooley (1902) et permet d’évaluer I'estime de smidyale ainsi que 5 perceptions de soi : les
compétences acadéemiques, les compétences ath&gtikamceptation sociale, I'apparence
physique et la conduite. L'auteur souligne qu'adifférence des autres questionnaires,
I'estime de soi générale n'est pas établie sursomeme de réponses concernant des domaines
spécifiqgues mais qu'il s’agit d’items interroge#ienfant sur son sentiment de valeur propre.
Il comprend 6 questions par échelle soit 36 itelbes. énoncés sont présentés sous la forme
d’'un choix a deux alternatives (cf. figure 19). &ffet, la formulation de la question sous-
entend que le monde serait constitué de deux aaégwenfant. Ainsi, I'enfant lit les deux
parties d'un énoncé et choisit celle qui lui redsiemle plus (ex: certains enfants ont
'impression de bien travailler a l'école mais di@s se demandent s’ils travaillent
suffisamment). Ensuite, on lui permet de pondéoerchoix en indiquant si c’est « vraiment
comme Moi » OU « & peu prés comme moi ». Les ré@sahss enfants se répartissent donc sur

une échelle de type lickert en 4 points.
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Vraiment A peu prés A peu pres Vraiment

comme moi comme moi . , comme moi comme moi
certains enfants d'autres se
i i . demandent s'ils
l:l ] ont I_|mpreSS|_on —— 3 E D
de bien travailler travaillent
a l'école suffisamment

Figure 19 : Format du Perception Profile for Children (SPPC, Harter, 1985) et du Self Perception Prddi
(SPP, Pierrehumbert, Plancherel, & Jankech-Caretta1987)

Les analyses factorielles avec rotation obliqueorfax) ont révélé les 6 facteurs
(général, compétences académiques, compétencétcatbs, acceptation sociale, apparence
physique et conduite). Les coefficients de satomatiarient entre .60 et .80. Par ailledes,
coefficients de Cronbach rapportés comme indicesaterence interne pour chacune des
echelles varient entre .71 et .8@ fidélité test-retest n'a été évaluée que pourelsion
antérieure du SPPC (le PCSC de Harter, 1982) etdefficients de fiabilité test-retest se
situent entre .69 et .87. En ce qui concerne laal#kté sociale, Harter (1982) rapporte un
coefficient de corrélation de Pearson de .09 ergrd®CSC et le « Children’s Social
Desirability Questionnaire » (Crandall, Crandall K&tkovsky 1965 cités par Harter, 1982).
Enfin, Harter (1982) a mis en évidence que lesuatains que les personnes faisaient de leurs
compétences dans ces différents domaines étagsnpdu liées entre elles mais, en revanche,
gu’elles exercaient une influence sur le niveaustitiee de soi générale. Ainsi, le SPPC
(Harter, 1985) permet d’appréhender, chez les énfdn8 a 15 ans, 6 dimensions spécifiques
de l'estime de soi a l'aide d’items qui sont liésiquement au facteur auquel ils doivent
appartenir (cf. figure 20).

Le Self Perception Profile (SPP) est la versiomdease de cet instrument, traduit et
validé par Pierrehumbert, Plancherel et Jankecki@aen 1987 aupres de 315 enfants ageés
de 9 & 13 ans. Afin de vérifier la structure ddecéthelle, Pierrehumbert et al., (1987) ont
exclu de l'analyse factorielle les 6 items en réfée au facteur général. Une premiére
analyse factorielle par rotation oblique effectsae les 30 items a permis d’éliminer 5 items
inconsistants (un par facteur). Une nouvelle amajyar rotation oblique révele 5 facteurs se
superposant a ceux de la version anglophone quecRugnbert et al., (1987) nomment :
école, social, physique, apparence et conduitsali@ration moyenne des items se situe a .56.
En ajoutant les 5 items du domaine général qujigedient « valeur propre », les auteurs

obtiennent un questionnaire en 6 échelles de Si{emfigure 20).

114



Estime de soi générale

-ltems sans référence a un domaine en particulier

Estime de soi scolaire

- Items relatifs aux domaines scolaires et cognitif

Estime de soi comportementale

- ltems relatifs au domaine des comportements cdpacités d’auto
contréle

Estime de soi sociale

- Items relatifs aux relations avec les pairs

Estime de soi physique

- ltems relatifs aux activités sportives

Estime de soi de I'apparence

- ltems relatifs a I'apparence physique

Figure 20 : Structure du SPPC (Harter, 1985) et d&PP (Pierrehumbert et al., 1987)

Les intercorrélations entres les 6 échelles vareaite .12 et .61. Ces intercorrélations
sont relativement modestes et révelent une indégpeeddes échelles. De plus, elles sont peu
influencées par I'dge des enfants. Lalpha de Cronbach rapportés comme indices de
consistance interne pour chacune des 6 échellesnvantre .64 et .77. La dimension
générale rapporte une bonne consistance intersgumii’alpha est de .70n test-retest a été
effectué a 2 semaines d’intervalle aupres de 2angsifLes coefficients de fiabilité test-retest
se situent entre .03 (dimension générale) et .if@efukion sociale). Cependant, ces derniéres
données sont purement indicatives car elles oneétéeillies sur un échantillon d’enfants tres
restreint. Par ailleurs, afin de vérifier la valéiconceptuelle convergente, les auteurs ont
proposeés le SEI de Coopersmith (1984) a 21 éldwes.coefficients de corrélation entre
chaque échelle du SPP et l'indice total du SElerdrentre .24 et .87. Ainde questionnaire,

dans sa traduction francophone, permet de déanieecartaine fiabilité de la perception par
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I'enfant de divers aspects de ses compétencesset daeur propre. Ces aspects sont distincts
des autres et forment un profil de la perceptiorsaleLes points forts de cette échelle sont
donc sa structure factorielle distincte et stabdecapacité a évaluer des éléments spécifiques
et généraux du concept de soi, et le fait qu'ilnpsite d'atténuer la désirabilité sociale. Par
ailleurs, nous pouvons constater que les travauxatter (1984, 1985) permettent de vérifier
les propos de Shavelson et al. (1976) qui stipulere I'estime de soi est de plus en plus
dimensionnelle avec I'age. En effet, si le PSPC8ar{er & Pike, 1984) met en évidence
deux dimensions de I'estime de soi chez les enfde# a 7 ans, le SPPC (Harter, 1985) met

en évidence six dimensions de I'estime de soi tdheeenfants de 8 a 15 ans.

2.5.Conclusion

Ainsi, comme on peut le constater via le tableapa®mi ces cing outils validés aupres
d’enfants, trois outils (le SDQ-I, le SPPC, et IBP$ se démarquent de par leurs qualités
psychométriques et leurs structures factoriellesjxd(le SDQ-I et le PSPCSA) par leurs
possibilités d’évaluer des enfants de moins desSealeux autres (le SPP et le SEI) par leurs
possibilités d’utilisation aupres d’'une populatiwancophone. En effet, le SDQ-I (Marsh et
al., 1991), le SPPC (Harter, 1985) et sa versiancaise, le SPP (Pierrehumbert et al., 1987)
possedent des qualités psychométriques satisfagsairisi qu’une structure factorielle stable
et différenciée. lls permettent actuellement d’é@eall’estime de soi sur plusieurs dimensions
spécifiqgues ainsi que I'estime de soi générale.qGbadimension est appréhendée par des
items faisant référence uniguement au méme domaineontrario, le SEI (Coopersmith,
1984) et le PSPCSA (Harter & Pike, 1984) possedist qualités psychométriques peu
satisfaisantes, en particulier en ce qui concegneslstructures factorielles. lls ne permettent
pas d’évaluer I'estime de soi générale, mais umgrg deux ou trois dimensions spécifiques
peu différenciées, appréhendées par des itemsfaifarence a plusieurs domaines. On peut
par ailleurs noter que seules les bases théoridueétEl ne sont pas explicites. Le SDQ-I se
base sur le modéle théorique de Shavelson et@6]let le PSPCSA, SPPC et SPP sur les
théories de James (1890) et Cooley (1902). De pluss pouvons constater le manque
d’instruments de mesure adaptés aux jeunes entanss,que la prédominance d’instruments
en langue anglaise. En effet, seuls deux outilSD€-I et le PSPCSA permettent d’évaluer
I'estime de soi d’enfants de moins de 8 ans essiiix autres, le SPP et le SEI, sont validés
en francais. Ainsi, pour la présente étude, nowmsw'un cbté, le SDQ-I qui nous semble

treés intéressant pour appréhender de maniére agdipsiime de soi de jeunes enfants, et de
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l'autre co6té, le SPP qui nous semble intéressantcenqui concerne ses qualités
psychométriques et sa disponibilité en langue feeg Cependant, I'utilisation du SDQ-I
nécessitant un triple travail de traduction, d’addapn et de validation, il a semblé plus
judicieux de valider un IMES applicable des I'age @ ans en s’inspirant du SPP de
Pierrehumbert et al. (1987).

SEI SDQ-I PSPCSA SPPC SPP
Qualités Peu Peu
o Satisfaisantes o Satisfaisantes Satisfaisantes
psychométriques satisfaisantes satisfaisantes
Structure Peu Stable et Peu Stable et Stable et
factorielle différenciée différenciée différenciée différenciée différenciée
Dimensions de o Spécifiques et o Spécifiques et | Spécifiques et
Spécifiques Spécifiques
I'estime de soi générale générale générale
James (1890)
L. o Shavelson et al., James (1890) et| James (1890) et
Base théorique| Non explicite et Colley
(1976) Colley (1902) Colley (1902)
(1902)
Age 8-15 5-8 4-7 8-15 9-13
. Francgaiseet ] . ) )
Validation _ Anglaise Anglaise Anglaise Francaise
anglaise

Tableau 2: Résumé des caractéristiques des 5 outile mesure de I'estime de soi des enfants les pligisés

Par ailleurs, il faut noter qu’aujourd’hui il exést’'une part, la validation récente d’'un
questionnaire d’'auto-évaluation de soi applicalde @ ans (Maintier & Alaphilippe, 2006)
qui offre une perspective intéressante et d’audmt, pine recherche conduite par Guimard et
Verrier (2007) dont I'objectif est de valider unehélle d’évaluation du concept de soi et des
attitudes en mathématiques s’inspirant tres clargndu SDQ-I. Cependant, ces études ayant
démarré apres le commencement de cette thesendusea pas été possible de nous inscrire

dans ces démarches et d'utiliser ces questionnaires
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3. Adaptation du Self Perception Profile de Pierrehumlert, Plancherel et
Jankech-Caretta (1987)

Il nest pas aisé de mesurer l'estime de soi ettatd plus lorsqu'il s'agit de jeunes
enfants. Afin d’adapter le SPP de Pierrehumbe#rl.e€1987) et mettre en ceuvre un IMES
particulierement simple d’utilisation et accessiale plus jeunes dés 6 ans, nous avons pris
en compte les difficultés de mesurer I'estime deckez de jeunes enfants. A ce sujet, Davis-
Kean et Sandler (2001) ont réalisé une méta-analystes difficultés de mesurer I'estime de
soi des jeunes enfants et la fiabilité des instnisell en ressort que le développement
cognitif et le développement langagier sont dewtefars a prendre en compte pour mesurer
I'estime de soi de jeunes enfants. Ceux-ci peuegitontrer des difficultés pour répondre aux
questions lorsque les termes ne leur sont pasiémill est alors nécessaire de s’assurer que
les termes employés seront bien compris par desentle 6-7 ans. Ainsi, avec l'aide des
enseignants de CP et de CE1, nous avons reforratibins énoncés du SPP afin qu'ils soient
compréhensibles par les enfants (exemple : « caahud été remplacé par « faire du bruit »).
De plus, évaluer I'estime de soi a l'aide d’'un digsaire écrit requiert certaines capacités
langagieres pour lire ou comprendre les items. Moasidérons que les jeunes enfants de 6-7
ans ne possedent pas le niveau de lecture suffigant faire face a la complexité d'un
questionnaire écrit. Ainsi, il semble plus adéquatproposer un questionnaire sous format
imageé ou les questions seraient présentées auntemialement. Cependant, selon Paradis et
Vitaro (1992), le format des questions du SPP meavoquer I'apparition de deux biais.
D’une part, les enfants y répondraient plus favieralent qu’a une échelle de type Lickert, et
d’autre part, il leur serait plus facile d’y répsadle maniere aléatoire. De ce fait, le format
du questionnaire a été proposé en une échellepaelibkert en 4 points, représenté de facon
imagée par les sourires de 4 bonhommes. Par aillddavis-Kean et Sandler (2001)
constatent que les outils destinés aux enfantsipheitt les sous-échelles et le nombre
d’items. Selon Maintier et Alaphilippe (2006), lembre conséquent d'items est dd au fait que
la fiabilité psychométrique de I'échelle en dépdfl effet, plus le nombre d'items augmente,
plus celle-ci a de chances d'étre fiable. Cependaniongueur de l'instrument pose des
problémes d'attention et induit une fatigabilithsaiqu'un investissement non envisageables
auprés de jeunes enfants et notamment lorsqu'tlsles difficultés scolaires (Davis-Kean &
Sandler, 2001). De ce fait, évaluer I'estime ded&s jeunes enfants, requiert, d'une part, de
proposer un questionnaire qui ne soit pas trop lpogr ne pas induire de fatigue ou de

probleme d’attention et d’autre part, de proposenambre d’items suffisant, pour s’assurer

118



de la fiabilité de I'échelle. Comme nous l'avons lei SPP de Pierrehumbert et al., (1987)
comporte 35 items (5 par dimensions). Il sembleesg&ire de réduire ce nombre de
questions. Cependant, deux choix s’offrent a nous :

- conserver les 6 dimensions mais réduire le nomite par dimension ;

- conserver les 5 items par dimension mais réduin@hebre de dimensions.

Etant donné que pour une méme dimension, la fi@hiliks perceptions de soi dépend
d’'un nombre suffisant d’'items (Maintier & Alaphifye, 2006), nous optons pour la deuxieme
solution. Ainsi, nous proposons d’adapter le SPRéeluisant le nombre d’items a 20 et le
nombre de dimensions a 4. Cependant, si certaiesloburs et notamment Harter et Pike
(1984) stipulent qu’avant 8 ans I'estime de soiggale n’existe pas, Marsh et al. (1991) ont
mis en évidence que les enfants de 5 ans ont déj@éfune estime de soi générale. Ainsi,
nous avons conserve les items faisant réféerencdomaine général de maniere a pouvoir
vérifier que la dimension générale existe avantn8. &ar ailleurs, I'école est un lieu
fondamental de construction de I'estime de soi'@afdnt (Jacobs et al., 2003 ; Maintier &
Alaphilippe, 2007) et ses acteurs jouent un rolesdaon élaboration. En effet, le jugement de
'enseignant exerce un effet sur la perception despétences scolaire, sociale et
comportementale (Bressoux & Pansu, 2003). De ples, interactions avec les pairs
déterminent I'estime de soi sociale (Beauregardl.e2000 ; Harter, 1982, 1985, 1998). En
France, la scolarisation précoce est particulieréntgveloppée depuis longtemps. Cette
spécificité n'est pas a négliger. Un enfant ag® @ms a bien souvent déja vecu trois ans de
scolarisation qui lui ont permis d’étre confronté&es pairs et au jugement de I'enseignant.
Ainsi, sous l'influence des expériences vécues tlamsilieu scolaire, nous considérons que,
des six ans, les enfants possedent et dévelopgsntapacités d’auto-évaluation dans les
domaines scolaire, social et comportemental. Gdesirquoi nous avons conservé les items
faisant référence a ces trois domaines, en pluthaine général.

Ainsi, I'IMES applicable dés 6 ans comprend 20 geragroupés en quatre échelles
permettant d’appréhender :

- le Soi Scolaire (SSc), par des items faisantreéige au travail et aux compétences scolaires
de I'enfant (exemple : Je travaille bien a I'écqle)

- le Soi Social (SS), par des items faisant référed la popularité et a la relation avec les
pairs (exemple : Je sais faire rire mes copains) ;

- le Soi Comportemental (SC), par des items faissfiérence aux comportements vis-a-vis de

soi-méme et des autres (exemple : Lorsque le nm&étbsente, je fais du bruit) ;
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- le Soi Général (SG), par des items faisant réfeu sentiment de valeur générale de soi
sans référence a un contexte particulier (exemjpdevoudrais étre quelgu’un d’autre).
Les objectifs de cette étude sont donc les suivants
1- Etablir la structure de 'MES au travers d’anakysactorielles confirmatoires.
2- Vérifier les propos de Marsh et al. (1991) qui gt que I'estime de soi générale
représente une dimension a part entiere des I'ageaths.
3- Vérifier les propos de Shavelson et al. (1976) attéf (1985), qui stipulent que
I'estime de soi est de plus en plus dimensionrasiex 'age.
4- Vérifier la fiabilité de I'IMES en calculant les efficients de consistance interne.
5- Vérifier la stabilité de I'IMES en effectuant ursteetest.
6- Rendre compte de sa validité prédictive en lecture.
7- Examiner I'évolution de I'estime de soi entre 6 ah3 ans.
8- Déterminer si le questionnaire est en mesure dmidimer les enfants en retard
scolaire des enfants « a I'heure ».

9- Vérifier que les dimensions sont liées au jugendertenseignant.

4. Méthodologie

4.1. Participants

473 éleves agés de 6 et 7 ans ont été interrofjémlfteau 3) (6 ans ; N=210 ; age
moyen : 6 ans 6 mois ; écart type : 3 mois, 104sfil106 garcons ; 7 ans N= 263 ; age
moyen=7 ans et 6 mois, écart-type : 3 mois, 13dsfiét 132 garcons). Les passations se sont
déroulées dans 8 écoles publiques de Nantes et gi®N proche. Ainsi, les passations ont
toujours été collectives, par classe, réaliseed'@amipe de recherche, extérieure a I'école.

L’enseignant ne participait pas a la passation.

6 ans 7 ans total
effectif 210 263 473
age moyen 6,6 7,6 7,1
(écart-type) (.23) (.23) (.6)
sexe filles garcons filles garcons filles garcons
104 106 131 132 235 238

Tableau 3: Caractéristiques de la population
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4.2 . Matériel

4.2.1. L'Instrument de Mesure de I'Estime de Soi (IMESp@é du Self Perception
Profil de Pierrehumbert et al., (1987)

L’Instrument de Mesure de I'Estime de Soi (IMESE, annexe 4, p. 215-216) est
adapté du Self Perception Profil de Pierrehumbteat.e(1987). Il vise a mesurer I'estime de
soi des enfants des 'age de 6 ans. Ainsi, noussaveformulé certains énoncés afin qu'ils
soient compréhensibles par les enfants. Afin dalirédles problemes d’attention et de
longueur d’épreuve, nous avons eu recours a urafoimagé, et nous avons réduit le nombre
d’'items a 20 et le nombre de dimensions a 4 (S&o(&C), Sociale (SS), Comportementale
(SC) et Générale (SG)). Sur les 20 items, 12 somdlés de facon positive (« Je travaille
bien a I'école »), et 8 autres de facon négativeofgque le maitre s’absente, je fais du
bruit »). Les 20 items sont présentés de faconaféa L’expérimentateur propose a l'oral
des phrases que des éléves ont utilisées pour ghelex. Les enfants doivent dire s'ils
ressemblent vraiment beaucoup, beaucoup, un pgpa®du tout a ces enfants en entourant

le bonhomme qui leur correspond le mieux, parmglestre proposés (cf. figure 21).

Figure 21 : planche de dessin de I''MES

Ainsi, I'expérimentateur lit cette consigne:Je vais vous lire des phrases, et vous
direz, pour chacune d’elle, si elle vous décritirrant beaucoup, beaucoup, un peu, ou pas
du tout. Sur votre feuille, vous avez un bonhomanesf tout a fait d’accord, un bonhomme
qui est un peu d’accord, un bonhomme qui n’estddascord, et un bonhomme qui n’est pas
du tout d’accord. Plus le bonhomme sourit, plussil d’accord, et plus la phrase vous décrit
bien. Vous devrez alors entourer un bonhomme suguetre, celui qui correspond a votre
réponse ».

De plus, I'IMES propose 2 items d’entrainement yaléant pas I'estime de soi)

servant d’exemples, pour aider I'enfant a assiniddache qui lui est demandée. La consigne
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est alors la suivante« Mettez le doigt sur la ligne de la casquettee Hildique : « jJaime
regarder la télévision. Si vous aimez beaucoup ndgala télévision, vous entourez le
bonhomme qui est tout a fait d’accord. Si vous aime peu regarder la télévision, vous
entourez celui qui est un peu d'accord. Si vousnmea pas regarder la télévision, vous
entourez celui qui n'est pas d’accord. Et si volamez pas du tout regarder la télévision,
vous entourez celui qui n’est pas du tout d’acocerd

En ce qui concerne le codage, les items sont ri®és a 4. Selon que litem est
positif ou négatif, le codage est différent : geln est positif, la notation des réponses va de 4
points pour « cette phrase me décrit tres bienpgiBts pour « cette phrase me décrit assez
bien », 2 points pour « cette phrase me décritzasss », et 1 point pour « cette phrase me
décrit trés mal ». Si Iitem est négatif, le codaggt inversé. Ainsi, la valeur la plus élevée

correspond au choix le plus favorable du point uke de I'estime de soi.

4.2.2. Les autres instruments de mesure

Afin de vérifier la validité prédictive en lectudu questionnaire, nous avons évalué
les performances des enfants en lecture a partiégleuve IME (Identification du Mot Ecrit)
issue de la batterie d’Evaluation des Compétencesaiges au cycle 2 (ECS2) de Khomsi
(1997). Proposée en passation collective, elle pedigvaluer les capacités d’identification
de mots écrits, les connaissances orthographidues eonnaissances alphabétiques. La tache
consiste a vérifier 'orthographe et/ou I'adéquatitu mot a I'image proposée.

D’autre part, nous avons évalué le degré de coaccrl entre I'image que I'enfant
donne de lui-méme et celle que d’autres personnesle lui, en I'occurrence celle de son
enseignant. Ainsi, il a été demandé aux enseigrdantemplir un questionnaire pour chacun
de leurs éléves. L'objectif de ce questionnaire destrecueillir des informations sur les
compétences et les comportements scolaires dasteiifdorin, Guimard, & Nocus, 2005). II
est composé de 20 items portant sur le langagmnigportement de I'enfant face a une tache
scolaire, la mémorisation, la confiance en soieetdisonnement. Par ailleurs, cet outil se

révele étre un bon prédicteur des résultats sesl@i€léves, et ce jusqu’en CE2.
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5. Résultats

5.1.Validation du questionnaire : structure, consistaadnterne, stabilité et validité

Dans un premier temps, nous avons calculé leslatais inter-items, séparément
pour chacune des 4 dimensions. Cette analyse npesnas d’isoler et d’éliminer un item
inconsistant par dimension (itetont la corrélation inter-items est inférieure asenil fixé a
.10 ; cf. tableau 4).

[tems Corrélations  |tems Corrélations  |tems Corrélations |tems Corrélations
Inter-items Inter-items Inter-items Inter-items

SScl 0,30 SS1 0,12 SC1 0,23 SG1 0,26

SSc2 0,08 SS2 0,08 SC2 0,20 SG2 0,26

SSc3 0,33 SS3 0,16 SC3 0,04 SG3 0,31

SSc4 0,44 SS4 0,19 SC4 0,27 SG4 0,24

SSc5 0,38 SS5 0,11 SC5 0,13 SG5 0,05

Tableau 4 : Corrélations inter-items ;
SSc = Soi Scolaire ; SS = Soi Sociale ; SC = Son@pwrtemental ; SG = Soi Général

Les 16 items ont alors été soumis a des analysefirmmatoires afin de tester 3
modeles théoriques :

1- Un modéle a un facteur général représenté palléers du questionnaire (basé
sur le modele de Coopersmith, 1984, p. 108).

2- Un modéle a deux facteurs dans lequel les 12 it@aisant référence aux
domaines scolaire, social et comportemental dékmisun facteur scolaire et les items faisant
référence au domaine général un facteur générak(Bar le modéle de Harter & Pike, 1984,
p. 114).

3- Un modéle a quatre facteurs dans lequel chaque ésinié uniguement au
facteur auquel il doit appartenir (basé sur le node Pierrehumbert et al., 1987, p. 117 ; et
Marsh et al., 1991, p.112).

Nous avons testé ces modeles sur chaque tranche (Baet 7 ans) ainsi que sur
'ensemble de I'échantillon avec le logiciel AMOBour estimer l'adéquation du modele
proposé, nous disposons de plusieurs indices. /MwaBs relevé le rapport du &hur le
nombre de degrés de liberté (CMIN/DF) qui doit 8aeplus proche de 0 et inférieur a 5.
L’indice GFI (Goodness-of-Fit Index), compris entPeet 1, correspond a la variance
expliquée par le modele. L'indice RMSEA (Root MeS8quare Error of Approximation)

évalue I'adéquation entre la matrice reproduitaehatrice observée. Le modéle est accepté
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si le RMSEA estimé est inférieur a 0.08. Enfinnadie pouvoir comparer les indices relevés
par Marsh et al. (1991) a ceux de I'[MES, nous avatevé le ddl (degré de liberté ou DF) et
le chiz (CMIN) qui doivent étre les plus faiblessgibles, et le TLI (Tucker-Lewis Index) qui,

variant sur un continuum allant de 0 a 1, doit é&relus proche possible de 1, pour étre
adéquat. Les résultats de ces analyses confirraat(df. tableau 5) ont permis de mettre en

évidence que le modéle le plus adéquat est le m@délfacteurs et ce, quel que soit I'age.

Age DF (ddl)  CMIN (chi?) %m:z’\/‘égg TL  GFI  RMSEA
Modéle a un facteur

6 ans 104 241.68 2.32 .500 .88 .08

7 ans 104 255.7 2.46 .600 .88 .075

6 et7 ans 104 364.85 3.51 579 .90 .073
Modéle a deux facteurs

6 ans 103 235.92 2.29 518 .88 .079

7 ans 103 232.2 2.25 .653 .89 .069

6 et 7 ans 103 338.54 3.28 .616 91 .07
Modéle a quatre facteurs

6 ans 98 206.43 2.11 .587 .89 .073

7 ans 98 216.55 2.21 .665 .90 .068

6 et 7 ans 98 298.76 3.05 .656 .92 .066

Tableau 5 : Evaluations des modeéles testés

Ainsi, les indices du modéle a 4 facteurs (DF =@BlIN = 298.76, CMIN/DF = 3.05,
TLI = .656, GFI = .92, RMSEA = .066) démontrent o ajustement (cf. tableau 5) et sont
comparables a ceux de Marsh et al. (1991). Nousueins ces indices par niveau d’age (6
ans : DF=98, CMIN=206.43, CMIN/DF= 2.11, TLI=.58¢FI=.89, RMSEA= .073, 7 ans:
DF=98, CMIN=216.55, CMIN/DF= 2.21, TLI=.665, GFIAQ9RMSEA= .068).

Afin de vérifier la fiabilité de I'lMES, nous avoraslors calculé les coefficients de
consistances internes (alpha de Cronbach), sépargmer chacune de ces 4 dimensions (cf.
tableau 6). Compte tenu du faible nombre d’items ganension, nous obtenons des

coefficients acceptables,.

Dimensions de Consistance interne  Consistance interne Consistance interne total
I'estime de soi 6 ans 7 ans N=473
N=210 N=263
Scolaire .59 .67 .62
Sociale .28 .28 .28
Comportementale 37 .50 41
Générale 43 A7 46

Tableau 6 : Coefficients de consistance interne (aia de Cronbach)
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La stabilité du questionnaire a été vérifiee patest-retest effectué a une semaine
d’intervalle sur un échantillon plus restreint destijets (14 enfants de 6 ans et 16 enfants de
7 ans). Cependant, nous pouvons constater que M[isdnsions montrent une stabilité

acceptable et ce pour chaque niveau d’age (ceaabr).

Dimensions de I'estime stabilité temporelle stabilité temporelle  stabilité temporelle

de soi 6 ans 7 ans total
N=14 N=16 N=30
Scolaire .55 .85 .69
Sociale 71 .58 .58
Comportementale .40 .61 .51
Générale .48 .92 .69

Tableau 7 : Coefficients de stabilité temporelle

Enfin, nous avons voulu rendre compte de la vaigiedictive en lecture de I'lMES.
Pour cela, nous avons évalué les liens entre lésrpeances en lecture des enfants et chaque
dimension de I'estime de soi telle qu'évaluée aléale cette échelle. Les résultats mettent en
évidence gue l'estime de soi scolaire et I'estiraesdi sociale sont corrélées faiblement mais
significativement avec les performances en Idewtifon de Mots Ecrits (cf. tableau 8). De
plus, I'estime de soi générale est liee aux cosaaises orthographiques et I'estime de soi

scolaire est liee aux connaissances alphabétiques.

Estime de soi Estime de soi Estime de soi Estime de soi
Scolaire/16 Sociale/16 Comportementale/16 Générale/16

Connaissances alphabétiques .15* .08 .02 .04
Connaissances orthographiques .05 .06 .08 14*
Identification de mots écrits .18* .13* .01 .05

Tableau 8 : Corrélations entre les dimensions dedstime de soi et les performances en lecture de raot
*P<.05
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5.2.Résultats particuliers

Nous avons cherché a examiner I'évolution de hestide soi entre 6 ans et 7 ans.
Pour cela nous avons suivi longitudinalement 7amrtsf entre 6 ans et 7 ans et nous avons
comparé pour chaque dimension leur estime de &s.résultats semblent indiquer, qu’en

moyenne, I'estime de soi stagne entre 6 et 7 dngafdeau 9).

6 ans 7 ans t P
I?lmt_ansmns d(_e moyenne/16 moyenne/16
I'estime de soi (écart type) (écart type)
scolaire 12,9 125 1.3 NS
(2.4) (2.5) '
ol 10,8 10.3 1 NS
SocClale (2.9) (2.6)
11,7 11,8
comportementale 2.9) 2.4) -2 NS
o 12,6 13,1
générale 2.8) 2.9) -9 NS

Tableau 9 : Test t de student comparant pour chaqudimension I'estime de soi entre 6 et 7 ans

Par ailleurs, nous avons cherché a savoir queihesrions de I'estime de soi étaient
liées au jugement de I'enseignant. Pour cela, reons évalué les liens entre chaque
dimension de I'IMES et le jugement de I'enseignahigu’évalué au travers du questionnaire
de Florin et al. (2005). D’aprés les résultats (efbleau 10), les dimensions scolaire,

comportementale et générale de I'estime de soilg@# au jugement de I'enseignant.

Dimensions de I'estime de soi Scolaire/Bbciale/16 Comportementale/16  Générale/16

Jugement des enseignants 23* .07 .16* .16*

Tableau 10 : Corrélation entre les dimensions dedstime de soi et le jugement de I'enseignant
*
p<.05

Enfin, nous avons cherché a savoir si le questiom@ait en mesure de discriminer
les enfants en retard scolaire des enfants « arthe Nous avons donc évalué l'effet du
retard scolaire sur chague dimension de I'estimsaileD’apres les résultats (cf. tableau 11),
le retard scolaire impliguerait une dévalorisatitensoi dans le domaine scolaire. En effet, en
moyenne, I'estime de soi scolaire des redoublamts=(11,5) est plus faible (p> .001) que

celle des non redoublants (m = 13,8).
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Dimensions de

I'estime de soi Eleves Moyenne/16 F(1,92) P

Estime (_1e soi a I'neure 13,8 18.7 <.0001
scolaire en retard 11,5

Estime de soi a I'heure 11,5 2 NS
sociale en retard 11,7 '

Estime de soi a I'neure 12,1 15 NS

comportementale  gn retard 11,4

Estime de soi a I'neure 13,1 1 NS

génerale en retard 12,9 '

Tableau 11 : Analyses de variances comparant I'estie de soi des enfants a I'heure
a celle des enfants en retard scolaire pour chaqu#mension

6. Discussion

Cette étude visait a adapter et a valider un Instnt de Mesure de I'Estime de Soi
destiné aux enfants a partir de 6 ans. Apres ax@miné les différents outils de mesure de
I'estime de soi déja validés auprés d’enfants, rauass présenté notre méthode d’adaptation
du SPP de Pierrehumbert et al. (1987). Ainsi, I'B1& été concu dans un souci de simplicité
d’utilisation et adapté pour les plus jeunes, faste lecteurs. Il se caractérise par son faible
nombre d’items, son format imagé, sa rapidité efasdité de passation. Les passations
collectives offrent un retour de données tout & $atisfaisant. Les analyses confirmatoires
ont permis de mettre en évidence les 4 facteunnaligle a priori, et ce quel que soit I'age.
Ainsi, la structure de I'MES est la suivante: noagons 4 facteurs de l'estime de soi

(scolaire, sociale, comportementale et général@posés de 4 items chacun (cf. figure 22).

Estime de soi générale

- ltems sans référence a un domaine en particulier

Estime de soi scolaire

- Iltems relatifs au travail et aux compétencesasoes

Estime de soi comportementale

- Iltems relatifs au comportement vis-a-vis de sénte et des autres

Estime de soi sociale

- Iltems relatifs a la popularité et a la relatime@les pairs

Figure 22 : Structure de I'MES
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De plus, la fiabilité et la fidélité du questionrasont satisfaisantes et ce, pour chaque
niveau d’age. En effet, les alpha de Cronbach na@pa@omme indices de consistance interne
pour chacune des 4 échelles varient entre .28 7et Cés coefficients sont quelque peu
inférieurs a ceux rapportés par Marsh et al. (19%itre .50 et .95), par Harter (1985 ; entre
.71 et .86), et par Pierrehumbert et al. (1987%ree4 et .87). Cependant, étant donné que cet
indice est dépendant du nombre d’items et que ohsllés n'en comportent que 4, nous
considérons que ces coefficients sont acceptablepte tenu du faible nombre d’item par
dimension. Par ailleurs, les 4 dimensions montueet stabilité acceptable et ce, quel que soit
'age (entre .40 et .92). En effet, les coefficiente stabilité temporelle de 'IMES sont
comparables a ceux rapportés par Harter (1982¢ e8® et .87) et par Pierrehumbert et al.
(1987 ; entre .03 et.72). Nous pouvons noter gsi€lilmensions les plus stables concernent la
dimension sociale pour les 6 ans (.71) et les démes scolaire (.85) et générale (.92) pour
les 7 ans. Par ailleurs, plusieurs études ont miévidence I'existence d’'un lien entre une
estime de soi élevée et de bonnes performancescand (Chapman et al., 2000 ; Fadhel,
2000 ; Préteur & Louvet-Schmauss, 1994). Afin ddfie¢ ce lien et notamment chez les
enfants en tout début d’apprentissage, nous avbescle a rendre compte de la validité
prédictive en lecture de I'IMES. Cependant, lesdésuprécédentes s’étant principalement
intéressées a la dimension scolaire de I'estimsadeil nous a semblé pertinent d’analyser
chaque dimension. Ainsi, nos résultats concordert aeux de Chapman et al. (2000),
Fadhel (2000) et Préteur et Louvet-Schmauss (199%&stime de soi scolaire du
questionnaire est liée aux capacités en Identificate Mots Ecrits. Cependant, nous pouvons
étendre ces résultats a d’autres dimensions dinesle soi et a des mécanismes cognitifs
fondamentaux de la lecture. En effet, il semblecpie I'estime de soi sociale soit liee
€également aux capacités en lecture et que les issanaes alphabétiques soient liées a
I'estime de soi scolaire, alors que les connaissacthographiques seraient liees a I'estime
de soi générale. De plus, selon Crahay (2003), Eelat Mathhews (1984) et Leboulanger
(1995), le redoublement affecterait I'estime de des éléves. Nous avons alors cherché a
savoir si 'IMES était en mesure de discriminer &gants en retard scolaire des enfants a
I'heure. Selon nos résultats, la dimension scolp@emet de discriminer ces deux types de
populations et suggérent que le retard scolairdigugrait une dévalorisation de soi dans le
domaine scolaire. La concordance des résultatsobtavec I'lMES et de ceux obtenus avec
d’autres outils met en évidence la validité deigstrument. De plus, les analyses menées sur
'IMES témoignent de propriétés psychométriquegregsantes et rejoignent en partie les

résultats de recherches antérieures. Ainsi, despastructure, sa fiabilité, sa fidélité, sa

128



validité, et son pouvoir de discrimination, 'IMESmble étre un instrument adéquat pour
évaluer I'estime de soi des enfants de 6 ans étafes.

Par ailleurs, 'IMES permet de répondre a plusiegusstions théoriques concernant
I'estime de soi des jeunes enfants. La premieratagureconcerne la structure de I'estime de
soi des jeunes enfants et son évolution. La deuxigsh celle de I'évolution de I'estime de soi
en elle-méme et la troisiéme concerne la surévaludes jeunes enfants.

Harter (1985) postule qu’avant 8 ans, I'estime dieggénérale n’existe pas mais que,
sous l'influence des interactions sociales et dgsgptions des compétences, I'enfant a déja
développé une estime de soi sociale et une esténseiccognitive. A l'inverse, selon Marsh et
al. (1991), a 5 ans les enfants ont déja formé esteane de soi générale et peuvent
différencier jusqu’a 7 domaines spécifiques du Seion ces auteurs, le manque d’instrument
de mesure et la pauvreté des recherches ont cdedwuteurs a considérer que 'estime de
soi générale n’existe pas avant 8 ans et que mesrdiions sont peu différenciées. Selon les
résultats des analyses statistiques, I'IMES pediagipréhender 3 dimensions spécifiques de
'estime de soi des jeunes enfants, tels que le seoiaire, le soi social et le soi
comportementale. Cependant, les problemes liésa@antpeur de I'épreuve ne nous ont pas
permis de tester plus de dimensions spécifiquegl® les résultats ont mis en évidence que
I'estime de soi générale représentait une dimengipart entiere chez les enfants de 6 et 7
ans. Ainsi, ces résultats semblent confirmer quiagaans, les jeunes enfants auraient a la
fois les capacités de différencier certains donsagtede généraliser leur conception de soi.
Par ailleurs, en ce qui concerne I'évolution detlacture du soi, Shavelson et al. (1976) et
Harter (1985) stipulent que I'estime de soi espldis en plus dimensionnelle avec I'age alors
que Marsh et al. (1991) mettent en évidence qug de8 ans le nombre de dimensions de
I'estime de soi est identique. Nos résultats rejeig ceux de Marsh et al. (1991). En effet, a
l'aide d’analyses confirmatoires, nous avons té&sies modeles théoriques se différenciant
par le nombre de dimensions. Nous avons alors mé&vilence que le modéle qui s'ajustait
le mieux était celui a quatre facteurs et ce, abigsi pour les enfants de 6 ans que pour ceux
de 7 ans. L'estime de soi ne semble pas étre degplplus dimensionnelle entre 6 et 7 ans.

Par ailleurs, un certain nombre d’auteurs (Ecilégfield, Harold, & Blumenfield,
1993 ; Maintier & Allaphilippe, 2007 ; Trzesniewskt al., 2003) stipulent que chez les
enfants, I'estime de soi diminue au fur et a mesurds avancent en age. Nous nous sommes
alors intéressés a la question de I'évolution dstime de soi entre 6 et 7 ans. Selon nos
résultats, il semblerait que I'estime de soi restativement stable entre 6 ans et 7 ans, et ce

pour chaque dimension. Cependant, les études euntésiont examiné I'évolution de I'estime
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de soi sur deux ans d'intervalle et non sur uneéanoomme dans la présente étude. Cette
différence peut probablement expliquer cette stabilDe plus, nous supposons que la
spécificité de la scolarisation précoce en Frampsgmettrait aux enfants de 6-7 ans de
développer une estime de soi stable.

Enfin, ces résultats nous permettent d’aborderuestion de la surévaluation des
jeunes enfants posée par Flammer (1989), Gilly@,98 Harter (1982). Selon nos résultats,
les enfants de 6 ans et de 7 ans présenteraientfartee estime de soi scolaire,
comportementale et générale (moyennes comprises Ehf7 et 13,1 sur 16). En revanche, il
semblerait que leur estime de soi sociale soit fadide (moyenne comprise entre 10,8 pour
les 6 ans et 10,3 pour les 7 ans). En comparamésettats a ceux concernant les liens entre
le jugement de I'enseignant et les dimensions eithe de soi, nous pouvons constater que
ce sont justement les domaines ou I'estime de stofogte qui sont liés aux jugements de
I'enseignant. Ces résultats suggerent d’'une part’qatime de soi scolaire, comportementale
et générale sont relativement proches des commtagelles des enfants de 6 et 7 ans, et
d’autre part, que les feedback négatifs de la gdagt pairs et des enseignants pourraient
amener les enfants a sous-évaluer leurs compétsociedes.

Ainsi, de par sa structure, sa fiabilité, sa fidélisa validité et son pouvoir de
discrimination, 'lMES semble étre un instrumengqdat pour évaluer I'estime de soi dés
'age de 6 ans. De plus, il semble confirmer quidv@ ans, les jeunes enfants auraient a la
fois les capacités de différencier certains donsagtede généraliser leur conception de soi.
Enfin, les analyses statistiques suggérent quiedatsre et le niveau de I'estime de soi restent
stables entre 6 et 7 ans.
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Chapitre n°3 : Equité et efficacité des decisions
pédagogiques sur les performances en lecture, au

debut de I'école primaire

1. Introduction

A la fin de la scolarité obligatoire, pres de 10%s cléves sont en difficultés dont
environ 4% en graves difficultés (JAPD, 2003 ; INNSE2004 ; OCDE, 2000). Le dernier
rapport du Haut Conseil de I'Education (2007) &een précisant que les difficultés scolaires
se construisent bien plus t6t. Selon Chauveau (2@0sst dés la fin de la premiére année de
I'école primaire que prés de 25% des éléves somsidérés comme en risque d’échec. Par
ailleurs, I'apprentissage de la lecture est padiécement important en début de scolarité, dans
la mesure ou les autres apprentissages en dépe(idemtont & Gombert, 2004). Les
difficultés d’acquisition de la lecture conduisd¢gtéve, a plus ou moins grande échéance, a
étre exclu des autres activités scolaires et léemieen situation d’échec scolaire. En CM2,
25,8% des éléves ont des acquis fragiles et 15%esodifficultés en lecture, dont 3,4% en
grandes difficultés scolaires, c'est-a-dire ne msaiit aucune des compétences attendues en
fin d’école primaire (MEN, 2004). Parmi les 60% Ljigs comme les meilleurs, la moitié
d’entre eux (28,5%) est seulement capable d’'ident#t de comprendre les informations
explicites d'un texte. Ces proportions sont comipias a celles observées au cours de la
scolarité obligatoire (Ferrand, 1991 ; INSEE, 200APD, 2003 ; Lafontaine, Baye, Burton,
Demonty, Matoul, & Monseur, 2003). Cependant, selemombreux auteurs, les difficultés
d’acces a la langue écrite puisent pour une laage lpurs origines des le début de I'école
primaire (Gaux, 2007).

Aujourd’hui, on admet qu'il est possible d’agirieicement en intervenant le plus t6t
possible aupres des éléves en difficultés. La mtéme précoce des difficultés dans les
apprentissages fondamentaux est l'un des objegdifsritaires de [I'école primaire.
L’organisation et la mise en ceuvre d'aides adapaéesdifficultés que rencontrent certains
éleves constituent I'un des axes prioritaires dagiques de I'adaptation et de l'intégration
scolaire menée par I'Education Nationale. Ainsiupoemédier aux difficultés, des mesures
d’aides sont proposées aux éleves. Les plus frégsieont le redoublement d’'une classe et le
suivi par le Réseau d’Aides Spécialisées aux EleveBifficulté (RASED) (Piquée, 2007 ;
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Troncin, 2005).Cependant, l'analyse des enquétes, rapports etiatimis réalisés par
'INSEE (2004), PISA (2000), le Haut Conseil dediteation (2007) ou encore le Ministere
de I'Education Nationale (2004) met en évidence tuerande difficulté en lecture ne
s’améliore pas avec le temps. Il semblerait alars son traitement ne soit pas efficace et
gu’il soit nécessaire d’examiner le probleme ddBcdités scolaires, dés le début de I'école
primaire, et particulierement sous I'angle desqranfinces en lecture.

Le redoublement, synonyme de « maintien », se itléfimme le prolongement d’une
année supplémentaire pour les éleves qui n'onapgsis les apprentissages exigés en fin de
cycle (en GSM, en CE1, et en CM2). De nombreusgserehes consacrées au redoublement
montrent gu’il est en baisse depuis quarante aadrdquence des redoublements a I'école
primaire est passée de 52% en 1960 a 37% en 1@B0ietinué depuis pour atteindre 19,5%
en 2000, et ce a tous les niveaux du systeme éd(Saibel & Levasseur, 1983 ; Seibel,
1984 ; Troncin, 2004). Toutefois, Troncin (2005ulsgne que la pratique du redoublement
reste importante et que, malgré la loi d’orientatite 1988, le recours au redoublement du
Cours Préparatoire (CP) reste une pratique trepidréte. En effet, dans son étude, lorsque
des difficultés importantes persistent en fin du, @B% des enseignants déclarent avoir
toujours recours au redoublement, 6% jamais et G@#dois. Ainsi, les « pratiquants
systématiques » sont trois fois plus nombreux g ¢ opposants systématiques » au
redoublement du CP, alors que pres des deux tigrane « position moins tranchée ». Les
premiers cités font référence aux vertus du redwnbht pour justifier leur pratique. Il
préserverait le désir d’apprendre, permettrait onveau départ, éviterait trop de souffrance
en CEL1 et serait d’autant plus efficace qu'il dgpagcocement décidé. Il s'agirait d’éviter les
effets négatifs d’'un passage en cours supérielg prgmaturé. Les seconds cités font
référence au cadre réglementaire en vigueur, quilstque le maintien doit avoir lieu en fin
de cycle. Enfin, la majorité (60%) des troisiemiés; déclare avoir recours au redoublement
du CP en cas de problemes avérés en lecture.

Ainsi, le redoublement ou non du CP est une pratigui trouve différentes
justifications. Ceci nous amene a penser qu’unegtdnsidéré comme devant redoubler avec
un enseignant X pourrait ne pas I'étre avec unignaat Y. Se pose alors la question de
I'équité de cette mesure. Aussi, nous constatores lguredoublement précoce dépendrait
majoritairement du niveau en lecture de I'éleveysconfortant dans I'idée d’examiner de

plus prés ce processus.

Z La loi d'orientation de 1989 stipule que le rediembent n'est permis qu’en fin de cycle, soit en Eoye
Section de Maternelle, en Cours Elémentaiteéahnée ou en Cours Moyer"année.
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Selon Cosnefroy et Rocher (2005), I'évaluation 'dadeignant, au sein de la classe,
aurait un role majeur a jouer dans les décisiordagegiques, mais serait empreinte de
subjectivité. Le redoublement serait inéquitablensdda mesure ou il est prescrit par
I'enseignant sur la base d’une évaluation subjears performances scolaires de I'éleve. Ces
auteurs ont mis en évidence qu’un certain nombgkdes redoublent alors qu'ils auraient dQ
étre promus, et inversement. En effet, selon uatiétion standardisée et donc objective, des
éleves de mémes niveaux scolaires peuvent étres jsigidectivement comme de niveaux
différents selon I'enseignant. Aussi, selon I’Ads Haut Conseil de I'Evaluation de I'Ecole
(HCéé€) de 2004, le redoublement est inéquitable paaisons :

1- Les éleves jugés comme les plus faibles dedsse redoublent, alors que chaque
enseignant en juge a l'aune de sa classe, sarssdrspyune reférence homogene.

2- On évite de faire redoubler un éléeve ayant d&amaintenu.

3- Les enfants redoublent d’autant plus qu'’ils sog a la fin de 'année.

4- Cette décision pédagogique reste corrélée a,l'ag sexe et a l'origine sociale.

Ainsi, selon difféerentes études, le redoublememnaisénéquitable car il dépendrait
plus de variables « subjectives » comme ['évalmatde I'enseignant ou de variables
« déterministes » comme I'age, le sexe ou l'origioeiale que de variables « objectives »
comme les performances a des tests standardisgendant, Guimard, Cosnefroy et Florin
(2007) ont mis en évidence que le redoublementn@sux expligué par I'évaluation
standardisée des performances scolaires que pardss enseignants. Nous pouvons alors
supposer que le redoublement ne serait pas srareifjue cela, puisqu’il dépendrait d’'un
critere « objectif » plutét que « subjectif ». Dag Cosnefroy et Rocher (2005) concluent en
notant que d’autres facteurs, non cognitifs, conem@mportement ou la maturité pourraient
vraisemblablement étre pris en compte dans lesresitd’évaluation conduisant I'enseignant
a proposer le redoublement. Or, Guimard et FIo2Z@O7) ont justement mis en évidence
gu’en début d’école élémentaire, I'évaluation g énseignants des éleves, au travers d’'un
guestionnaire appréciant ces critéres, est fortetid@naux performances scolaires mesurées a
partir d'épreuves standardisées et plus parti@ri@nt en lecture. A linstar de ces auteurs,
nous considérons que les enseignants, par leuactoguotidien avec leurs éléves, sont les
plus a méme de décrire et de repérer leurs safadiescomme leurs difficultés. Il semblerait
gue leur évaluation appréhendée au travers duigneatre enseignant de Guimard et Florin
(2007) ne soit pas si subjective que cela.

D’autre part, le redoublement semble inefficaceilcae favorise pas les acquisitions

de I'éleve. Plusieurs études francaises et intenmaes (Caille, 2004 ; Crahay, 2003 ; Grisay,
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1993 ; Grissom & Shepard, 1989 ; Holmes, 1989 }|,PE96 ; Seibel & Levasseur, 1983),
réalisées a différents niveaux de la scolarité I&poimaire et college), indiquent, toutes
choses étant égales par ailleurs, que I'éleve epouble réussit moins bien que celui qui a
passé au niveau supérieur. L'inefficacité du redembnt précoce est quant a elle dénoncée
par les rapports du Haut Conseil de I'Educatioro@®007). En 2004, il conclue en précisant
qgue I'on rendrait «plutdt service a un éléve faiblene le faisant pas redoubler : il ne sera
sans doute pas parmi les meilleurs en fin de stbdlabligatoire, mais il ne sera pas moins
compétent — au contraire — que son camarade agdatiblé et il ne se verra ni marqué ni
stigmatisé par un retard » (p.3). Récemment, adimesurer I'efficacité du redoublement,
Cosnefroy et Rocher (2005) ont analysé les dond'&espanel d’écoliers recruté en 1997 par
la DEP. L'échantillon était de 9259 éleves du Cdaréparatoire. Selon leurs résultats, de
maniere générale, les éléves les plus faibles emCMks aient ou non redoublé entre le CP et
le CE2, sont loin d’atteindre le niveau moyen enth@matiques ou en francais en CE2.
L’écart de performance entre les éléves n'ayantrpdsublé ou ayant redoublé le CP est
comparable. Mais cette décision pédagogique est-efficace sur l'acquisition des
compétences en lecture.

Par ailleurs, depuis 1990, les RASED remplacent [Bsoupes dAide
PsychoPédagogiques (GAPP). lls sont spécifiquepramnier degré et ont pour finalité de
prévenir et de réduire les difficultés d’apprerds que peuvent rencontrer certains éléves
scolarisés dans les structures scolaires ordindlresain-Delabarre & Pons, 2000). Ce
dispositif permet a I'enfant de rester dans saselasorigine tout en bénéficiant d'aide au sein
méme de I'école. Lorsque I'enseignant fait un cainsféchec, un projet est élaboré puis
finalisé par un contrat d’aide associant les irdaants du réseau, I'enseignant et les parents.
Un rapport de I'lnspection Générale de I'Educatiationale (Gossot, 1997) émet des mises
en garde vis-a-vis de certains fonctionnemento&tmment lors du signalement de certains
enfants en difficulté. En effet, les enfants nédierd’année scolaire sont plus fréquemment
signalés et pris en charge par les réseaux d’aden Gossot (1997), si I'on considéere que
les écarts de quelgues mois chez les jeunes endarast un réle considérable dans le degré
de maturité et d’acquisition, en signalant de jsueefants, on transforme en difficulté des
différences normales de maturité. Ce constat gsiétant et pose la question de I'équité et de
I'égalité des chances. Cependant, selon d’autreeét(Guimard, 2000, 2004 ; MEN, 2002 ;
Préteur & Louvet-Schmauss, 1993), le signalemerst j@enes enfants ne semble pas
arbitraire. Les enfants de cycle Il signalés au RBSprésentent, comparativement aux

enfants non signalés, de plus faibles performarcekecture-écriture et dans des domaines
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prédictifs des acquisitions scolaires. De plugrs&uimard (2004), parmi les enfants nés a la
fin de I'année, les enfants signalés présentenpddsrmances nettement plus faibles que les
enfants non signalés. Ces données justifieraiant dggnalement. On peut s’appuyer sur
d’autres éléments pour cerner 'efficacité pédagogides RASED. Cependant, ils découlent
d’'une évaluation des GAPP au niveau du CP (Ming®iéhard, 1991) et ne peuvent donc
pas s’appliquer directement aux RASED. Malgré towatys pouvons noter que les auteurs
relevent des effets négatifs de la prise en chaegesléves sur les apprentissages, notamment
pour les éleves les moins faibles du point de wotage. En effet, les éleves admis en GAPP
pendant I'année de CP ont, en fin d'année, dekatasscolaires inférieurs en moyenne a ceux
de leurs homologues qui n‘ont pas bénéficié de eeétsure d'aide. lls n'ont pas rattrapé en
fin d'année le niveau moyen. De plus, l'effet détecelécision pédagogique se révele
particulierement négatif pour les éleves de nivemgnitif et langagier élevés. Or, Mingat et
Richard (1991), ont mis en évidence que 61% de®glfibles n'ont pas bénéficié des GAPP
et que 5% des éleves ne présentant pas de débait §t¢ admis pendant leur année de CP.
Enfin, selon une recherche récente de Piquée (Zabicernant les pratiques des enseignants,
menée aupres de 1300 éleves de CP et de 100 argsigmous pouvons noter que 40% des
enseignants disent faire appel systématiquemenpre&ggue, aux enseignants spécialisés du
RASED, et 20% disent ne jamais y avoir recoursgloesdes difficultés sont repérées chez les
éleves. Ici encore, il semblerait qu'un éléve co@s?, par un enseignant X, comme devant
étre suivi par le RASED, pourrait ne pas I'étre parenseignant Y. La question de I'équité se
pose alors a nouveau.

Ainsi, les recherches consacrées au redoublement RASED posent le probleme de
I'équité et de I'efficacité de ces derniers. Cemaridtrop peu d’études ont été réalisées des le
début de I'école primaire, et ce plus particuliéeainconcernant le suivi par le RASED. C’est
pourquoi notre étude s’intéresse aux €léves det@B €EL1 et aura l'originalité d’examiner a
la fois les effets du redoublement et du RASED. dléurs, nous avons pu constater que les
enseignants accordent une grande importance atlardeau début du primaire dans leurs
décisions pédagogiques. Cette étude prend le giastaminer, non pas des performances
scolaires générales comme c’est habituellementate dans les études sur les décisions
pédagogiques, mais plus spécifiquement, les pedioces en lecture.

Ainsi, notre problématique s’articule autour de xdexes. Le premier examine la
question de I'équité des décisions pédagogiqués sécond celle de leur efficacité sur les

performances en lecture, des éleves de CP et de CE1
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Afin de répondre a nos interrogations et pour fdgee a la complexité de cette
problématique, nous nous appuierons essentiellesugrie niveau de compétence des éleves
en lecture, et sur I'évaluation des comportement®mpétences scolaires des éleves par leur
enseignant, qui semblent participer de maniereralend la décision du redoublement, et du
suivi par le RASED.

Ainsi, au vu de ce cadre théorique, il sembleraé ps décisions pédagogiques soient
inéquitables car elles dépendraient des évaluatiessperformances par les enseignants qui
seraient « subjectives » (Cosnefroy & Rocher, 2@5jes criteres « déterministes » comme
le sexe, I'dge ou l'origine sociale de I'éléve (Avilu HCéé, 2004), comme nous l'avons
indiqué précédemment. Cependant, nous avons netéegquésultats des études de Guimard
(2000, 2004), Guimard, Cosnefroy et Florin (200at),Préteur et Louvet-Schmauss (1993)
nuancent lidée selon laquelle les mesures d’aidest inéquitables. Les décisions
pédagogiques y sont mieux expliquées par I'évalnagtandardisée et donc « objective » des
performances scolaires, que par I'évaluation deseignants qui serait « subjective » ou
encore par l'age ou le sexe de l'enfant, qui cquedraient plutét a des criteres
« déterministes ». Ainsi, nous supposons que lesidés pédagogiques, au début de I'école
primaire ne sont pas si inéquitables que cela. ‘@mtesd a ce que comparativement a des
variables supposées « subjectives » ou « détetasnis les variables supposées
« objectives » prédisent mieux les décisions pégigges ultérieures. Pour tester cette
hypotheése, nous avons réalisé une analyse disemt@ngui permettra de savoir, parmi un
ensemble de variables considérées comme « sulgigctjw objectives » et « déterministes »,
lesquels expliquent mieux les décisions pédagogiguses en début d’école primaire.

Cependant, nous pensons également que I'évaluddi®mperformances de I'éleve par
I'enseignant n’est pas nécessairement subjectiveefiét, une étude de Guimard et al. (2007)
a mis en évidence qu’en début d’école élémentagtie derniere était fortement liée aux
évaluations objectives, autrement dit aux perfolrearscolaires évaluées a partir d’épreuves
standardisées. Nous supposons que le questionda@vwaluation qu’ils proposent aux
enseignants permettrait d'appréhender objectivenesntompétences des éleves. Il présente
la caractéristigue d’évaluer autant de comportemesttolaires que des compétences
cognitives ou académiques. Ainsi, on s’attend ajee I'évaluation des performances de
I'éléve par les enseignants, tel que proposéeepquéstionnaire de Florin, Guimard et Nocus
(2002), soit liee aux performances en lecture,u®esd par un test standardisé, tout en étant

prédictive des décisions pédagogiques.
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Par ailleurs, au vu d’'un certains nombre d’étudsdisées jusqu’ici principalement a
la fin de I'école primaire et au college, nous saggms que les mesures d’aides proposées aux
éleves en difficulté sont inefficaces sur les peni@nces en lecture, et ce des le début de
I'école primaire. On s’attend a ce qu’a niveauiahitdentique en lecture, les éléves sujets a
des mesures d’aide progressent moins que les élpngsassent, sans en bénéficier. Nous
examinerons alors, au travers d’analyses de vasaatde t de student, les progressions des

éleves en lecture en fonction de leurs trajectaoedaires et de leur niveau initial en lecture.

2. Méthodologie

2.1.Population et procédure

La population de cette étude est identique a gelsentée lors de la méthodologie
générale. Pour rappel, une premiere cohorte ast dss données transversales constituées au
premier temps d’évaluation (T1). Il s’agit de 468ants scolarisés en classes de CP et de
CE1. Une deuxieme cohorte est issue des donnégiudimales constituées au deuxieéme
temps d’évaluation (T2). Il s’agit de 107 élevealées un an apres. Cette population découle
de la procédure présentée également lors de leodwtigie générale. Cette derniere englobe
la prise de contact, la formation de I'équipe dehezche et le recueil des données, qui se sont
déroulés sur 3 années scolaires de 2005 a 2008appelle que le recueil des données a
toujours eu lieu au sein de I'école pendant le daung trimestre, aux mois de janvier et
février. Dans un premier temps, les performanceleenre et le niveau cognitif des enfants
ont été évaluées collectivement a I'aide de delxtests issus de la batterie d’Evaluation des
Compétences Scolaires au cycle 2 (ECS2) de Khob8§i7]. Les performances en lecture-
compréhension des éleves de CE1l ont été évaluéesd’lan second temps a l'aide de
'Epreuve d'évaluation de la compétence en leciégrommée E-20 de Khomsi (1999). Les
différents questionnaires adressés aux parentisxegrgseignants étaient rassemblés avant de
repartir. Il s’agissait de questionnaires socioifaux (Bacro & Florin, 2006), de fiches
individuelles (Florin, Guimard, & Rambaud, 2005) dwun questionnaire relatif aux
comportements scolaires des enfants (Florin, Gum&rNocus, 2002). Ces questionnaires
ont permis de recueillir les informations socio-@g@maphiques, familiales et sur les parcours

scolaires des enfants.
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2.2.Outils méthodologiques

Afin de recueillir les informations socio-démograples classiques et les données
concernant le parcours scolaire de I'enfant, notss proposé aux enseignants une fiche
individuelle de suivi des parcours scolaires (FApfsuimard, & Rambaud, 2005 ; cf. annexe
3, p. 207). Pour compléter les informations rens&g par les enseignants, nous avons remis
aux parents de chaque enfant, et par I'intermédid@s enseignants, un questionnaire socio-
familial mis au point par Bacro et Florin en 2086 é@nnexe 3, p. 208-209).

Afin de recuelllir les informations sur les compw#étes, les comportements et
'adaptation scolaires des enfants, il est demamd& enseignants de renseigner un
Questionnaire sur les comportements scolaires goacun des éleves ayant une autorisation
parentale (Florin, Guimard, & Nocus, 2002 ; cf. exm 3, p. 210-211). Ce questionnaire a été
développé et validé pour I'école maternelle dansaldre d’une convention avec la DEPP (Q-
EM, de Florin, Guimard, et Nocus, 2008). Cet ouwfinstituerait un bon prédicteur de
I'adaptation scolaire (Florin, 1991), du parcourslaire des éléves (Guimard, Cosnefroy, &
Florin, 2007), de certaines compétences scolaifeginfard, Florin, & Nocus, 2002 ;
Guimard, Cosnefroy, & Florin, 2007) et notammerg gderformances en lecture (Guimard &
Florin, 2001, 2007).

Le niveau cognitif des enfants a été évalué callentent a I'aide du sub-test de
Résolution de Probléeme (RP) issu de la batterizaliation des Compétences Scolaires au
cycle 2 (ECS2) de Khomsi (1997). Ce sub-test estpasé de 18 items se présentant sous la
forme de problémes non verbaux de type « matriogrpssive » de Raven (1960).

Enfin, nous avons évalué les performances en keales éléves collectivement a
partir du sub-test d’ldentification de Mots EciiME) issu de 'ECS-II de Khomsi (1997) et
du E-20 de Khomsi (1999). L'IME permet dévaluer ompétence acquise dans
I'ldentification du Mot Ecrit. La tAche consistevérifier 'orthographe et/ou I'adéquation du
mot a l'image proposée. Le E-20 est réservé a diesits de CE1 et permet d’évaluer les
capacités en compréhension. La tache consiste a lioix basse la phrase écrite et a marquer

sur la feuille de passation I'image qui correspandens de la phrase par une croix.
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3. Résultats

3.1. Traitement des données

3.1.1. Normalisation des scores

De maniere a rendre comparables les differentesigps entre elles, les scores ont été
normalisés en prenant soin de différencier les €® @QE1. Le score normalisé est plus
communément appelé le score z. Il s’obtient eranetrant la moyenne des scores d’un
groupe du score réalisé par le sujet et en divigaribut par I'écart-type du groupe. La
distribution des scores z possede les propriéigarges : une moyenne de O et un écart-type
de 1.

3.1.2. Constitution de groupes de niveaux

De maniére a pouvoir visualiser le niveau de I'ehfpar rapport a celui de son
groupe, nous avons créé des groupes de niveauria@an critere statistique en prenant
soin de différencier les CP des CEl. Pour chaqueugp, ont été considérés comme
« faibles » ou de niveau 1, les éléves ayant uresnéérieur ou €gal au centile 25. Les éléves
dits « forts » ou de niveau 3 sont ceux dont lesescsont strictement supérieurs au centile
75. Les éléves considérés comme « moyens » ou \@@&wni2 se situent entre ces deux
niveaux. Selon les besoins des analyses ultérieceies-ci porteront sur les scores bruts, sur

les scores z ou sur les groupes de niveaux.

3.1.3. Ildentification des facteurs du Questionnaire powes | éleves d’école

élémentaire (Florin, Guimard, & Nocus, 2002)

Afin d’identifier les différents facteurs de cettehelle, nous avons réalise, a I'aide du
logiciel Statistica, une analyse factorielle en posantes principales avec rotation oblique
sur I'ensemble des réponses du questionnaire. Getédyse nous a permis de révéler
I'existence de deux facteurs d'une valeur proprpéseure a 1 (cf. tableau 12) et de
construire 2 échelles distinctes. Pour chacunetealles, seuls les items dont le poids

factoriel est supérieur a .50 ont été conservés.
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Un premier facteur regroupant 12 items et un dengiéacteur regroupant 6 items
nous ont permis de construire deux sous-échellesnqus avons respectivement nommées
« adaptation aux exigences scolaires » et « maifds codes langagiers » (cf. tableau 12).

Des alphas de Cronbach ont été calculés afin diévdl consistance interne de

chacune des 2 échelles. Ils sont respectiveme2det .83, ce qui s’avere tres satisfaisant.

Facteurs/Sous
échelles

Alphas de

ltems Exemples Cronbach

6 (compréhension)
7 (capacités d'attention)

8 (autonomie face & une tache scolaire)  |14- Dans les activités scolaires

9 (rapidité dans I'exécution d’une tache) montre--l : L
_ * une confiance en soi justifiée
11(fatigue) (se sent capable et se débroujlle
Adaptation |12 (capacités a suivre le rythme de la classgjen )
aux exigence(13 (organisation) * une trop grande confiance en .92
scolaires |14 (confiance en soi) soi (évalue mal les difficultés et

ses possibilités)
< un manqgue de confiance en
(éventuellement renonce)

15 (respect des régles de la classe)
18 (capacités de raisonnement)

19 (maitrise des activités mettant en jeu la
maitrise du nombre)

20 (pronostic de réussite au niveau supérier)

1 (quantité de participation verbale en classé&) Pour la conversation scolai
2 (qualité de la participation verbale en classeutn dire qu'il (elle)

Maitrise des . L
codes 3 (vocabulaire) participe : 83
langagiers 4 (syntaxe) * beaucoup
5 (prononciation) * moyennement
10 (capacités de mémorisation) * peu ou pas du tout

Tableau 12 : Récapitulatif des items des sous-éclesl du questionnaire sur les comportements scolage

3.2.La question de I'équité des décisions pédagogiques

Dans un premier temps, nous avons examiné la quedi I'équité des décisions
pédagogiques concernant les éléves de CP et de CEL.

A l'instar de Guimard (2000, 2004), Guimard, Cosogf et Florin (2007), et Préteur
et Louvet-Schmauss (1993), on suppose que lesializipédagogiques de début d'école
primaire ne sont pas si arbitraires et inéquitables cela. On s’attend a ce que les décisions
pédagogiques dépendent plus de criteres « objectfae de criteres « subjectifs » ou
« déterministes ». Pour tester cette hypothese, walisé une analyse discriminante sur les

données longitudinales.
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3.2.1. Les variables prédictives de la décision pédagagiqu

Dans cette étude, les criteres « subjectifs » gestis de ['évaluation par les
enseignants du comportement des éleves, via letiguesire pour les éléves d'école
élémentaire de Florin, Guimard et Nocus (2002). tegres « objectifs » sont issus de
I'évaluation des performances en lecture et deall&tion du niveau cognitif de I'éleve, via
deux tests standardisés (respectivement I'IME gsUECS-II de Khomsi, 1997et le RP de
Khomsi, 1997). Les criteres «déterministes » @poadent aux données socio-
démographiques. Ainsi, les variables considéréesnm « subjectives » correspondent au
score global du questionnaire enseignant, et aug-scores en maitrise des codes langagiers
et adaptation aux exigences scolaires. Les vagablebjectives » correspondent au score en
IME et sous-scores en stratégies phono-alphabétiguen connaissances orthographiques,
ainsi qu’au niveau cognitif de I'éleve. Enfin, leariables « déterministes » correspondent au
sexe, au trimestre de naissance de I'éléve, aofe$dion et Catégorie Sociale (PCS) du chef
de famille, et au type d’école (ZEP ou non ZEP).a&zherché a savoir, parmi ces variables,
quelles étaient les plus prédictives des différerdécisions pédagogiques (le passage, le
redoublement, le RASED ou le RASED et le redoublaine

Ainsi, la variable cible, qui correspond aux démisi pédagogiques, est qualitative et
comprend quatre groupes :

- Les enfants passant au niveau scolaire supéhe@l).

- Les enfants passant mais pris en charge par £HRAN=5).

- Les enfants redoublant pris en charge par le HAGE=3).

- Les enfants redoublant sans étre pris en changke RASED (N=8).

Les régresseurs sont quantitatifs (adaptation adgemrces scolaires, maitrise des
codes langagiers, jugement enseignant, identificatde mots écrits, conscience
phonologique, orthographe, trimestre de naissaatejualitatifs (sexe, niveau cognitif, la
Profession et Catégorie Sociale du chef de famifletype d’école). C’est pourquoi on a
réalisé une analyse discriminante avec le 10gi8€ISS. En effet, pour des variables
comprenant plus de deux catégories, il est corsdidl réaliser une analyse discriminante
(Kinnear & Gray, 2005). Celle-ci est une technigquemmbinant les régresseurs (variables
indépendantes) en une nouvelle variable unique, laguelle chaque participant dans I'étude

obtient un score. Cette nouvelle variable, appe&kiable discriminante, est construite de

% Le E-20 de Khomsi (1999) n’étant pas administréé&éves de CP, et les éléves de CE1 n'étant [éis sn
CEZ2, ici, I'évaluation des performances en lectuade test E-20 de Khomsi n'a pas été utilisée.
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telle maniere que les scores des participants ellg-c séparent ou discriminent le plus
possible les éléves dans les différentes catégddada variable critere, a savoir la décision
pédagogique. On cherche alors a identifier leses&sgurs qui contribuent le plus a la
prédiction de la variable cible. Autrement dit, slagit d’identifier les variables qui
contribuent le plus a la prédiction de la décigi@aagogique. Toutes les variables continues
ont été normalisées, afin de les rendre comparabéeprocédure statistigue pour I'analyse
discriminante est similaire a celle de la régrassiulltiple : I'effet de I'ajout ou du retrait
d’'une VI est contrdlé par un test statistique e€lultat sert de base pour I'inclusion de cette
VI dans l'analyse finale. Avec plus de deux groypmesnme c’est le cas ici, il peut y avoir
plusieurs fonctions (une en moins que le nombrgrdapes). Cette analyse montre quelle(s)
fonction(s) est/sont statistiquement fiable(s). ®aptte recherche, la décision pédagogique
est la variable dépendante, et toutes les autresbles sont les variables indépendantes.
Dans un premier temps, une Anova compare pour eéhaquable prédictive les
moyennes des groupes. Globalement on n’observdepdsférences significatives entre les 4
groupes sur les criteres suivants (cf. tableau 13)
- La Profession et Catégorie Sociale du chef dellaii(3, 103) = 1,04 ; p>.05, ns).
- Le type d’école (ZEP ou non ZEW(3, 103) = 1, 06 ; p>.05, ns).
- Le trimestre de naissance de I'élei€l( 103) = 1,18 ; p>.05, ns).
- Les performances orthographiques de I'éléy@,(103) = 1,85 ; p>.05, ns).
Autrement dit, ces quatre variables ne seraient pelictives des décisions
pédagogiques. Nous avons donc retiré ces varidbl€analyse discriminante.
A linverse, la décision pédagogique dépendraitaté#éres suivants (cf. tableau 13) :
- L’ldentification de Mots EcritsK(3, 103) = 13,1 ; p<.0001).
- Le jugement de I'enseignari(@, 103) = 12,75 ; p<.0001).
- L’adaptation aux exigences scolaires selon I'gmant (3,103) = 10,81 ; p<.0001).
- La maitrise des codes langagiers selon I'ensaigfé3, 103) = 10, 19 ; p<.0001).
- La conscience phonologiquie(B, 103) = 10,15 ; p<.0001).
- Le niveau cognitif de I'éleve~(3, 103) = 4,29 ; p<.01).
- Le sexe de I'enfantH(3, 103) = 2,7 ; p<.05).
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F(3, 103) p | epndade

PCS du chef de famille 1,04 NS

type d'école (ZEP non ZEP) 1,057 NS

trimestre de naissance 1,182 NS

score z en performances orthographiques 1,846 NS

IME 13,096 <0,0001 74 0,73
guestionnaire enseignant 12,755 <0,0001 71 0,73
adaptation aux exigences scolaires 10,812 <0,0001 .67 0,76
conscience phonologique 10,151 <0,0001 .64 0,77
maitrise des codes langagiers 10,19 <0,0001 .60 0,77
niveau cognitif 4,295 0,007 42 0,89
sexe 2,703 0,049

Tableau 13 : Analyse de variance issue de I'analysiscriminante sur les variables « subjectives »,
« objectives » et « déterministes » en fonction d décision pédagogique

Afin de savoir si ce sont bien les éleves jugésriesleurs aux différentes évaluations
prédictives des décisions pédagogiques qui ne Iepss vus proposer de mesures d’aide,
nous avons alors examiné, pour chacun des 4 grplgsesioyennes obtenues initialement a
ces 6 évaluations prédictives (cf. tableau 14). r@ppelle que les scores aux différentes
épreuves (moyennes de O et écarts-types de 1)t@mtoémalisés, de maniére a les rendre

comparables.

Décisions pédagogiques

Passe au niveau Redoublement
scolaire supérieur RASED et RASED Redoublement  F(3, 103) P
Moyenne Moyenne Moyenne Moyenne
(Ecart-Type) (Ecart-Type) (Ecart-Type)  (Ecart-Type)
Identification de Mots 0,95 -1,26 -1,20
Ecrits (92) (1.13) (41) -1,78 (1.30) 13,096  <0,0001
Questionnaire 0,24 -0,54 -0,91 -1,5
enseignant (.87) (61) (78) (.60) 12,755 <0,0001
Adaptation aux 0,22 -0,77 -0,77
exigences scolaires (.86) (.42) (-42) -1.25 (42) 10812 <0,0001
Conscience 0,16 -1,01 -1,72 -1,29
phonologique (.99) (.89) (.30) (.91) 10,151 <0,0001
Maitrise des codes 0,21 -0,18 -0,97 -1,54
langagiers (.9) (1.08) (1.21) (.99) 1019 <0,0001
1,94 1.4 1,33 1,25

Niveau cognitif 4,295 0,007

(.67) (.55) (.58) (.46)

Tableau 14 : Récapitulatif des moyennes et écartite obtenus initialement par des éléves sujets a gua

décisions pédagogiques différentes, un an plus tard
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Nous pouvons constater que quelle que soit I'évianales éleves obtenant les
meilleurs scores ne seront pas sujets a des masargs, tandis que ceux obtenant les moins
bons scores seront sujets a des mesures. |l saitlgee, globalement, les moins faibles se
soient vus proposer le RASED et les plus faiblesel@oublement et/ou le suivi par le
RASED.

L’analyse discriminante prenant en compte ces bkt a I'exception du sexe, met
alors en évidence que ce modele ou cette fonctiphgeie 77,2% de la variance (p<.0001)
avec un Lambda Wilk (L) de 0,48 (cf. tableau 159.d@rnier correspond a la proportion de la
variance totale dans les scores de discriminatam expliquée par les différences entre les
groupes. Il doit étre inférieur a .90 (Kinnear &a@r 2005). En effet, plus la valeur de L est
petite, plus petite est la variation entre les gesuen tant que proportion du total et, par
conséquent, plus grand est le degré d'efficacitéadenction discriminante a séparer les
groupes. Autrement dit, plus le L est petit et ptusariable est prédictive.

Enfin, la structure de la matrice et les LambdaVdiék suggérent de classer ces
criteres du plus prédictif au moins predictif derlaniére suivante :

- L’ldentification de Mots Ecrits (r = .74 ; L =37.

- Le jugement de I'enseignant (r= .71 ; L =.73).

- L’adaptation aux exigences scolaires, selon éegreant (r = .67 ; L =.76).
- La conscience phonologique (r = .64 ; L =.77).

- La maitrise des codes langagiers, selon I'enaaigfnt = .60 ; L = .77).

- Le niveau cognitif de I'éleve (r = .42 ; L = .89)

Cette premiére fonction fournit les meilleures muyes de prédiction de
'appartenance aux groupes, tandis que les dewesafibnctions ou modeles ne sont pas
discriminants (L = .82 ; p>.05; L = .96 ; p>.0%r@ méme que le sexe de I'enfant fait partie

de ce modele.

Ainsi, conformément a notre hypothése, la varidalplus prédictive des décisions
pédagogiques est une variable objective puisqidgisdes performances en IME évaluées
par un test standardisé. Cependant, nous pouvarstater qu’elle est suivie de pres par
I'évaluation des enseignants. C’est pourquoi, afitudier le caractére subjectif de cette

derniere, nous allons examiner le lien entres ees évaluations.
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Fonctions
1 2 3
IME ,736 -0,054 -0,17
guestionnaire enseignant 710 -0,319 -0,143
adaptation aux exigences scolaires 667 -0,09 -0,172
conscience phonologique ,636 -0,013 0,525
maitrise des codes langagiers 604 -0,496 -0,055
niveau cognitif 427 -0,006 0,049
sexe 0,259 0,358 497
Lambda de Wilk 0,48 0,82 0,96
Valeur de p <0,0001 NS NS
% de la variance expliquée 77,2 18 4,8

* variable appartenant a cette fonction

Tableau 15 : Fonctions de I'analyse discriminante

3.2.2. Le lien entre I'évaluation des enseignants du camepeent des éléves en

classe et les compétences en lecture évaluéediagmtests standardisés

Ainsi, dans un second temps, nous avons cherckénairer le lien entre I'évaluation
par les enseignants du comportement des élevesPdetCde CE1l en classe et leurs
compétences en lecture évaluées a partir de témtslasdisés. A linstar de Guimard,
Cosnefroy, et Florin (2007), on s’attend a ce quéwaluation par les enseignants du
comportement des éleves en classe soit liée aupétemces en lecture évaluées a partir d’'un
test standardisé. Autrement dit, on s’attend a we, g’'une maniere générale, les éleves
obtenant les meilleures évaluations par leur ensgigsoient également ceux qui présentent
les meilleurs scores aux évaluations standardisgdscture. Cependant, ces deux épreuves
évaluant des domaines de compétences relativemstimcts, on s’attend a ce que le
coefficient soit significatif, mais relativementifie. Autrement dit, on s’attend a ce que les
enfants ne se classent pas de la méme maniére@mhetion a I'autre.

Ainsi, nous avons réalisé des analyses de cowakgntre les scores du questionnaire
enseignant et les scores aux épreuves de lecams,uh premier temps pour les 257 éléves de
CP (cf. tableau 16) et dans un second temps ps@1le éleves de CE1 (cf. tableau 17). Nous
avons donc pris en compte les données transvegsalesette analyse.

On constate tout d’abord que les corrélations Bagtives entre I'évaluation par
I'enseignant et les compétences en lecture sontrexmes mais faibles, puisqu’elles sont

toutes inférieures a .50. Ces faibles corrélativost dans le sens de nos présupposés.

Globalement, I'évaluation de I'enseignant est b performances en lecture des éleves de
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évaluation a une autre.

CP et des CE1l. Cependant, les éléves sont loireddasser de la méme maniére d’'une

Stratégies phono- Connaissances Identification du

CP (N=257) alphabétiques orthographiques Mot Ecrit

(ECS-II) (ECS-II) (ECS-II)
Q 1 (quantité de participation verbale gn 19w+ 04 20
classe) ’ ’ '
3azs$;lame de la participation verbale en 18w o1 D5k
Q 3 (vocabulaire) .28¥Hxx -.04 REX il
Q 4 (syntaxe) 25wk -.09 .33k
Q 5 (prononciation) .28**xx -.08 RS Sl
Q 6 (compréhension) 20 -1 24Hxx
Q 7 (capacités d’attentions) 267 ** -.14* L i
Q 8 (autonomie face a une tache scolajre) .30**xx 14% 27
% Cghg)apldlte dans I'exécution d'une 3k o1 3G
Q 10 (capacités de mémorisation) .28 ** -.07 N il
Q 11(fatigue) 22%kx -.09 24wk
3alszs, é():apacues a suivre le rythme de la Qi 11 3k
Q 13(organisation) RSV Gl -.13* 37 HHRE
Q 14 (confiance en soi) ROK i -12 L29%kxx
Q 15 (respect des régles de la classe) .08 =12 .08
Q 16 (maitrise des gestes) 12 -.20** .15*
Q17 (maitrise dgs activités d’éducation 15 02 08
physique et sportive)
Q 18 (capacités de raisonnement) 1S i -1 .35
Q 19 (maitrise des activités mettant en gy 11 3
jeu la maitrise du nombre) ' ) '
Q 20 (pronostic de réussite au niveau 3 1 A3weex
supérieur) ' ’ ’
?é);z}rsézsore: Adaptation aux exigences gk 14 Qe
Sous-score: Maitrise des codes langadiers 33wk -.05 A rxkk
Score global Questionnaire RCiC 13 G

*p<.05 ; ** p< .01; **p<.001; ***p<.0001

Tableau 16 : Corrélations entre les scores du quéshnaire enseignant et les scores aux épreuves de

lecture en CP

Plus précisément, pour les CP (cf. tableau 16),s npouvons constater que les
corrélations significatives sont positives, nomiseumais faibles, avec les compétences en
identification de mots écrits et les stratégiesnuhalphabétiques. Avec les connaissances
orthographiques, elles sont moins nombreuses, fdildes et négatives, ce qui peut
Ce

orthographiques en début de scolarité. Les élégeSRI qui obtiennent les meilleures notes

surprendre. résultat suggere l'absence de pese compte des compétences
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des enseignants ont les meilleurs scores en igatitih de mots écrits et en stratégies phono-
alphabétiques, mais les moins bons scores en asamaies orthographiques. Par ailleurs, les
trois corrélations les plus fortes avec les comps en IME sont le pronostic de réussite au
niveau supérieur (r = .43 ; p<.0001), le score gl@u questionnaire (r = .43 ; p<.0001) et la
mémorisation (r = .41 ; p<.0001). Avec les stratégdhono-alphabétiques, ce sont le score
global au questionnaire (r = .39 ; p<.0001), lersabadaptation aux exigences scolaires (r =
.38 ; p<.0001) et le pronostic de réussite au mivagerieur (r = .36 ; p<.0001) qui corrélent
le plus fortement. Avec les connaissances orthdggaps, ce sont la maitrise des gestes (r = -
.20 ; p<.0001), les capacités d'attention (r = 3.1%.05) et 'autonomie face a une tache
scolaire (r = -.14 ; p<.05) qui corrélent le plastément. Enfin, lorsque les corrélations sont
significatives, nous pouvons noter qu’elles sonnégalement plus fortes avec les
compétences en lIdentification de Mots Ecrits qutava conscience phonologique ou

I'orthographe.

Pour les CE1 (cf. tableau 17), nous pouvons carstgue les corrélations
significatives sont nombreuses, toutes positivdaibles. Globalement, les éleves de CE1 qui
obtiennent les meilleures notes des enseignanie®nteilleurs scores en lecture.

Par ailleurs, les 3 corrélations les plus fortescaes compétences en Identification de
Mots Ecrits sont le score global au questionnaire 47 ; p<.0001), le pronostic de réussite
au niveau supérieur (r = .46 ; p<.0001) et le sabaelaptation aux exigences scolaires (r
=.43 ; p<.0001). Avec les stratégies phono-alphqbés, ce sont le pronostic de réussite au
niveau supérieur (r = .39 ; p<.0001), le score gl@u questionnaire (r = .33 ; p<.0001) et le
score en maitrise des codes langagiers (r = .320001) qui correlent le plus fortement.
Avec les connaissances orthographiques, ce sam@alise des activités mettant en jeu la
maitrise du nombre (r = .31 ; p<.0001), le scoeadptation aux exigences scolaires (r = .30 ;
p<.0001) et le score global au questionnaire @8-, p<.0001) qui corrélent le plus fortement
Avec les compétences en compréhension, ce soghtaxe (r = .37 ; p<.0001), le score en
maitrise des codes langagiers (r = .36 ; p<.000IB gcore global au questionnaire (r = .35 ;
p<.0001). Enfin, lorsque les corrélations sont igatives, on peut noter qu’elles sont plus
fortes avec les compétences en ldentification desMarits, a I'exception de la syntaxe et du

vocabulaire qui sont corrélés plus fortement aaemimpréhension.
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Stratégies phono- Connaissances I . .

CE1 (N=211) alphabétiques orthographiques Identlflcgtlon du Compreéhension
(ECS-Il) (ECS-II) Mot Ecrit (ECS-II) | (E-20)

Q 1 (quantité de participation verbale &n 4« 12 g 7%

classe)

Q 2 (qualité de la participation verbale BT ek 12 DBk Bk

classe) ’ ' ' ’

Q 3 (vocabulaire) L2Q%Hkx .07 L29%¥kx .30*xx

Q 4 (syntaxe) 2T7FHrx .07 .32k RCY deid

Q 5 (prononciation) .30F*** .08 RN R 25%**

Q 6 (compréhension) .09 A7 .20** 19**

Q 7 (capacités d’attentions) .16* .19** 27 F* .20

Q 8 (autonomie face a une tache scolagjre) .27**** 24¥x NCY faioid 20%+*

Q 9 (rapidité dans I'exécution d'une 17+ DBk Ik 09

tache) ’ ’ ’ '

Q 10 (capacités de mémorisation) .28k 19%* 4% .28

Q 11(fatigue) .25%*x .22%* Re¥ Al A7+

Q 12 (capacités a suivre le rythme de la 16+ gk 3k Dok

classe) ’ ’ ’ '

Q 13(organisation) 22%* 243 ReVAd 33wk
Q 14 (confiance en soi) 247 A7 L32%H* 247
respect des régles de la classe - . . .

Q 15 (respect des régles de la cl ) 04 13 05 02
Q 16 (maitrise des gestes) .19 .16* L29%*xx 21%*
Q 17' (maitrise de_s activités d’éducatio " 11 7% 20w 16*
physigue et sportive)

Q 18 (capacités de raisonnement) .26%** 22%* .38 L3 3HHrk
Q 19 (maitrise des activités mettant en 3O 3k 20" Rk
jeu la maitrise du nombre) ’ ’ ’

Q 20 (pronostic de réussite au niveau . . . .
supérieur) .39 .27 46 B2
Sous-score: Adaptation aux exigences DGk Qe 4 3rrrr [ #kk
scolaires ’ ’ ’
Sous-score: Maitrise des codes langagiegg**** .15* 7 Rl 36*+**
Score global Questionnaire L33FHEx .28¥xxx AT L35FH**

* p<.05 ; ** p< .01; **p<.001; ***p<,0001

Tableau 17 : Corrélations entre les scores du quéshnaire enseignant et les scores aux épreuves de
lecture en CE1

3.3.La question de l'efficacité des décisions pedagagis sur les performances en

lecture

De maniere a pouvoir examiner l'efficacité des diécis pédagogiques, on a évalué
les performances en lecture des éleves a un aemvalle, soit avant la décision pédagogique
(T1) et apres la décision pédagogique (T2), avecingérét particulier pour les éleves
initialement faibles en lecture. Parmi 34 éleveblés en lecture au temps T1, 14 ont
bénéficié d'une mesure daide (redoublement et/oASED) entre les deux temps

d’évaluations et 20 sont passés au niveau scaapérieur sans mesure d’aide. Ainsi, sur la
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base de leurs résultats aux épreuves standardisélesture au premier temps d’évaluation
(T1), on a examiné leurs différences éventuelleprdgression a ces mémes épreuves, un an
apres, au deuxieme temps de I'évaluation (T2),nsejo’ils ont bénéficié ou non d'une
mesure d’aides aux éleves en difficultés. Une amabje variance a mesures répétées a éte
réalisée a l'aide du logiciel Statview sur les ssoaux épreuves de lecture a T1 et T2 des
éléves considérés comme faibles a T1. Cette anays¢e effectuée en fonction de la
proposition d’'une mesure d’aide ou de son absenite ees deux temps d’évaluation

Selon les résultats, il n'y a pas de différencenificptive entre les éleves ayant
bénéficié d’'une mesure d'aide (m = 27,71) et celen rmyant pas bénéficié (m = 30,02 ;
F(1,32) = 1,8 ; p>.05). De plus, il existe une diffiéce significative entre les deux évaluations
(F(1,32) = 157,30 ; p<.0001) stipulant que les élefasles en lecture au temps T1 ont
progressé entre la premiére évaluation et la dewiévaluation. Enfin, les résultats de cette
analyse mettent en évidence un effet d’interacgatre les performances en lecture et la
proposition d’'une mesure d’'aide(lL, 32) = 4,6 ; p<.05).

Afin de mieux comprendre cette interaction, deslymes d’effets simples ont été
réalisées. Aux deux temps d’évaluation, les sconegens en lecture des éléeves ont éte
examinés en fonction de la mesure d’aide ou nandes analyses de variance. Si, lors de la
premiére évaluation, on n'observe pas de différelecperformance entre les éléves faibles en
lecture £(1,32)=.009; p >.05), ceux qui ont bénéficié d’'umesure d’aide comme le
redoublement ou le RASED, ont significativementnad@ns bons scores (m = 33,85) un an
apres que ceux qui sont passés dans la classeesupéyans bénéficier d’'une mesure d’aide
(m = 38,7 ;F(1, 32) = 7, 4; p<. 05). Dans un second temps,td#s Student ont permis
d’examiner I'évolution des performances en lectemefonction de la décision pédagogique
(cf. annexe p. x). Les résultats mettent en évidemee les éleves ayant bénéficie d’'une
mesure d’aide progressent en moyenne de 12 pdirfis3)=7,5; p<.0001) tandis que les
éléves qui sont passés progressent de 17 poi(it9)&10,7 ; p<.0001). Ainsi, bien que les
éléves faibles en lecture aient progressé entreddas temps d’évaluation, les éleves ayant
bénéficié d’'une mesure d’aide entre ces deux étrahsaprogressent moins que ceux qui sont

passeés (cf. figure 23).
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60 -

— —#— — Heves n'ayant pas
bénéficié d'une mesure
- d'aide

40

= —&— Eléves ayant bénéficié

20 d'une mesure d'aide

Scores moyens en IME
\
\
\

T1 T2

Figure 23 : Progression des éléves initialement faés en lecture
selon gu'ils ont été sujets a une mesure d’aide awn

Qu’en est-il précisément pour chacune des quatamsidds pédagogiques ? Les
mémes analyses ont alors été effectuées pour cemparprogressions de 4 groupes d’éleves
initialement faibles en lecture :

- Les éléves qui sont passés (N=20).

- Les éléves qui sont passés mais ont été suivie pEASED (N=4).

- Les éleves qui ont redoublé (N=7).

- Les éléves qui ont redoublé et ont été suivis&ASED (N=3).

Les résultats montrent qu’il existe des différensamificatives entre les groupes
(F(3,30) = 7,73 ; p<. 001 ; cf. figure 24) et entes ldeux évaluationd-(1,30) = 85,62 ;
p<.0001). De plus, ils mettent en évidence unederoe a I'interaction entre les performances
en lecture et la décision pédagogigb€3( 30) = 2,84 ; p<.100).

50 -

—*— Redoublement et RASED

— —&— — Passage au niveau scolaire
supérieur

—&—— RASED

30

— - B -—Redoublement

Scores moyens en IME

10 T
T1 T2

Figure 24 : Progression des éléves initialement faés en lecture
selon quatre décisions pédagogiques différentes

Les t de student révelent que chaque groupe agusgrentre les deux évaluations.
Cependant, le groupe d’éleves redoublants et spaisle RASED ne progresse que de 8
points (t(2) = 13,86 ; p< .006) et le groupe d’'é@ewvedoublants de 11 points (t(6) = 5,29 ;
p<.002), tandis que le groupe d’éleves passantiaau scolaire supérieur progresse de 17

points (t(19) = 10,76 ; p< .0001) et le groupe @l passant et suivis par le RASED
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progresse de 17 points également (t(3) = 5,27 .0@% Au vu de ces résultats, il semblerait
gue les éléeves qui passent au niveau scolaireisupét qui se voient proposer le suivi par le
RASED progressent plus que les éléves qui redoylderils se voient proposer le suivi par
le RASED ou non.

Les mémes analyses ont été effectuées en regroupame part, les enfants qui sont
passés et ceux qui se sont vu proposer le suiviepRASED (N=24), et, d’autre part, les
enfants qui ont redoublé avec ceux qui ont redoeblgée sont vu proposer le suivi par le
RASED (N=10).

On observe une différence de progression entralees groupes (cf. figure 25). A
niveau identique en lecture au temps F({1(32)=0,42 ; p> .05), les éléves passant au niveau
scolaire supérieur, suivis par le RASED ou non,gmssent d’avantage que les éleves
redoublant, suivi par le RASED ou ndr({,32)=7,97 ; p< .01). Les premiers progressent en
moyenne de 17 points (1(23)=12,18 ; p<.0001) tangdis les seconds ne progressent que de
10 points (1(9)=6,65 ; p< .0001).

50 -

W
= —4&—— Passage au niveau scolaire
S supérieur avec ou sans
& ——==" suivi par le RASED
3 _ =~ — —=— — Maintien avec ou sans suivi
E o par le RASED
g
(]
O
N 10 r
Tl T2

Figure 25 : Progression des éléves initialement fdées en lecture
selon qu’ils sont passés au niveau scolaire supénieou non

Pour résumer, nous avons suivi longitudinalemenél84des faibles en lecture qui ont
été sujets a quatre décisions pédagogiques dife&rggour examiner leurs différentiels de
progression. Selon nos résultats, en tout débgicdirité obligatoire, les éléves faibles qui
ne se voient pas proposer de mesure d’aide pragresignificativement plus que ceux qui se
voient proposer une mesure d’aide. De plus, il deralh que les éléves passant en CE1l
progressent plus que les éléves maintenus au GRI @E1 et ce, qu'ils aient bénéficié du
RASED ou non.
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4. Discussion

Cette étude s’est donnée pour objectif d’examimsr questions de I'équité et de
I'efficacité des mesures d’aides proposées aux esléde CP et de CE1, et plus
particulierement sous I'angle des compétencesauarke Pour cela, ont été examinés a la fois
le redoublement et le suivi en RASED, et des mé&oaes fondamentaux de la lecture en
cours de construction.

Avant toutes choses, il convient de préciser quemensi la plupart des résultats de
cette étude s’apparentent plus a une étude dencassen des effectifs faibles, ils recoupent
les résultats d’autres travaux et apportent leuntrdmution aux questions de I'équité et de
I'efficacité des mesures d’aide, et ce des le ddbutécole primaire.

Selon Cosnefroy et Rocher (2005) et I'Avis du H&dnseil de I'Evaluation de
I'Ecole de 2004, le redoublement est inéquitallelépendrait plus de variables subjectives
comme ['évaluation de I'enseignant ou de varialléterministes comme I'age, le sexe ou
I'origine sociale que de variables objectives comeseperformances a des tests standardiseés.
De son c6té, le rapport de I'lGEN (Gossot, 1997¢€hes mises en garde vis-a-vis des
signalements au RASED. Les enfants nés a la fitadaée seraient plus fréquemment pris
en charge par le RASED. Nous avons alors examipéueoir prédictif de ces variables sur
les décisions pédagogiques ultérieures. Selon @éssltats, la décision pédagogique ne
dépendait pas des variables déterministes (VD) piatét de variables jusqu’ici considérées
comme subjectives (VS) ou objectives (VO). Il stagle la plus prédictive a la moins
prédictive, des compétences en identification déesréorits (VO), de I'évaluation globale des
comportements scolaires et de I'adaptation auxeexigs scolaires par I'enseignant (VS), de
la conscience phonologique (VO), de I'évaluation’digéve en maitrise des codes langagiers
par I'enseignant (VS), et enfin du niveau cognitd I'éleve (VO). Malgré le fait que les
analyses discriminantes ne nous permettent pasra®itre la part explicative de chacune de
ces variables, ce modéle expliquerait 77,2% det@mce du parcours scolaire ultérieur. Ces
différents résultats vont dans le sens de nos ppésés.

lIs ne sont pas sans faire penser a ceux de Guin@shnefroy et Florin (2007)
mettant en évidence que le redoublement est miepligaé par I'évaluation standardisée des
performances scolaires que par celle des ensegyrRalnis précisément, dans notre étude, les
décisions pédagogiques concernant le redoublen®rlRASED ou le passage en classe
supérieure sont mieux expliquées par I'évaluatiandardisée des performances en IME que

par I'évaluation globale des comportements et daegpétences de I'éléve par son enseignant.
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De plus, selon les propos des enseignants resupdl Troncin (2005), le redoublement est
nécessaire en cas de problemes aveérés de lechgeédlltats viendraient alors confirmer ces
propos dans le sens ou la variable la plus prédictes décisions pédagogiques ultérieures,
dans notre étude, est le niveau initial en IME, g8t une composante essentielle de
I'acquisition de la lecture. Ces résultats confiningue les enseignants accordent une grande
importance a la lecture au début du primaire danssldécisions pédagogiques.

lls s’inscrivent également dans la lignée d’auéesles (Guimard, 2000, 2004 ; MEN,
2002 ; Préteur & Louvet-Schmauss, 1993), pour lelsesl le suivi par le RASED serait
justifie. Selon ces auteurs, les enfants de cytlesignalés au RASED présentent,
comparativement aux enfants non signalés, de plbke$ performances en lecture-écriture et
dans des domaines prédictifs des acquisitions isesléSelon nos résultats, quelle que soit
I'évaluation, les éleves les plus faibles se saistproposer des mesures d’aide dans I'année a
venir. Parmi ces éléves, il semblerait que les mtaibles se voient proposer le RASED et les
plus faibles le redoublement avec ou sans suivigpRASED.

En revanche, les variables qualifiees de détertemis’auraient pas d’effet sur les
décisions pédagogiques en cycle Il, selon nostedsuEn effet, la PCS du chef de famille, le
type d’école (ZEP ou non ZEP), et le trimestre diessance ne prédisent pas les décisions
pédagogiques ultérieures. Ainsi, contrairement aatabreux travaux (avis du HCée, 2004 ;
Forestier, 2004 ; Gossot, 1997 ; Jeantheau & Mur@98 ; MEN, 2000, 2006 ; Paul &
Troncin, 2004), les éleves de CP et de CE1 quifimedt d’'une mesure d’aide, que ce soit le
suivi par le RASED ou le redoublement, ne sergoast majoritairement des enfants issus de
milieux socio-économiques faibles, de Zone d’Ediocaprioritaire, nés a la fin de 'année ou
des garcons. Il est encourageant de penser, taubds pour la population étudiée ici, que le
fait d’étre sujet a une mesure d’aide n’a pas égfatalité pour les enfants issus de milieux
sociaux défavorisés, et qui plus est, nés a laldirannée civile. En revanche, le niveau de
compétence des éléves en lecture, et I'évaluattsrcdmportements et compétences scolaires
des éléves par leur enseignant participent de meao@ntrale a la décision du redoublement et
du suivi par le RASED.

L’efficacité des stratégies phono-alphabétiqueslipggalement les parcours scolaires
ultérieurs. Plus précisément, les éleves de notidedgui ont été amenés a redoubler étaient
bien ceux qui présentaient les plus faibles perfmres en IME et en conscience
phonologique. Cependant, il semblerait que le nivea orthographe, évalué par un test
standardisé (Khomsi, 1997), ne soit pas un crijéiseen compte pour proposer le suivi par le

RASED ou le redoublement. Les éleves faibles emographe n’ont pas été plus ou moins
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ciblés par des mesures d’aides aux éléves en ulifique les éléves forts. Il aurait été
intéressant d’avoir des données concernant le migaacompréhension, autre composante de
la lecture (Gough & Juel, 1989 ; Magnan & Colé, 29MEN, 2002, 2007 ; ONL, 1998,
2007). Cependant, il n’était pas possible d’adnbieisnotre test standardisé (E-20 de
Khomsi, 1998) aux éleves de CP. De prochaines gtade le sujet devraient prendre en
compte ces criteres.

Par ailleurs, a partir de I'étude de Guimard etriRld2007), nous pensions que
I'évaluation des performances de I'éleve par I'éegrsant n’était pas nécessairement
subjective. Elle pourrait étre fortement liée awerfprmances scolaires, et plus
particulierement en lecture, évaluées a partir rdépes standardisées. Le questionnaire
proposé aux enseignants permettrait alors d’appdanreobjectivement les compétences des
éleves. Selon nos résultats, les corrélationsfgigtives entre I'évaluation par I'enseignant et
les compétences en lecture sont nombreuses, nitaesfaCes deux outils ne mesurent pas les
mémes critéres scolaires. Le questionnaire ensgigézalue les comportements et les
compétences scolaires, tandis que nos tests sthgdekarévaluent spécifiqguement les
performances en lecture. A I'instar de CosnefroR@ther (2005), on pense qu'’il est logique
d’'obtenir de faibles corrélations. Les éléves niment pas les mémes notes d'une
évaluation a une autre, étant donné qu’elles neauraes pas les mémes compétences. Nos
résultats suggerent que, si le jugement de I'ensaigest faiblement lié aux performances en
lecture ou, plus précisément en IME, de ces élélas|'avantage de prédire les décisions
pédagogiques.

Plus précisément, les éléves de CP obtenant leBeunes notes de la part des
enseignants, obtiennent, dans notre étude, lesenmsilscores en Identification de mots écrits
et en stratégies phono-alphabétiques, mais les smbons scores en connaissances
orthographiques. Nous pouvons noter que, de mag@&mérale, I'évaluation de I'enseignant
est plus fortement liée aux compétences en Ideatifin de Mots Ecrits qu'aux
connaissances orthographigues ou alphabétiquein, fad éleves de CE1 qui obtiennent les
meilleures notes de la part des enseignants soRtaqué ont les meilleurs scores en lecture.
Lorsque les corrélations sont significatives, ebesit plus fortes avec les compétences en
Identification de Mots Ecrits, a I'exception dedgntaxe et du vocabulaire qui sont corrélés
plus fortement avec la compréhension. Ainsi, il BlEmait que les performances des éléves, et
plus particulierement en lecture, puissent étresiciemées comme l'un des fondements du
jugement de I'enseignant. Cependant, d’autres destentreraient en jeu dans I'évaluation

gu’un enseignant porte sur les comportements @apitation scolaire de I'enfant (Bressoux &
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Pansu, 2003). Ainsi, en accord avec Guimard eir-([@001), nos résultats suggérent que les
évaluations comportementales des enseignants amgtides composantes différentes mais
complémentaires de celles obtenues par une évauatandardisée des performances en
IME. Les évaluations comportementales constituatagonc une source d’information a
prendre en compte dans l'adaptation scolaire. Aujet, la particularité du questionnaire
enseignant est, une fois de plus, soulignée parrésaltats : en plus d'appréhender le
jugement de I'enseignant sur les compétencesplapartements et I'adaptation scolaires des
enfants en tout début d’apprentissage, ce questi@peut étre utilisé dans une optique de
prévention contre I'échec scolaire. En effet, adtar d’autres études, il constituerait un bon
prédicteur de I'adaptation scolaire (Florin, 199dy), parcours scolaire des éléves (Guimard,
Cosnefroy, & Florin, 2007), et notamment des penfonces en lecture (Guimard & Florin,
2001, 2007).

Par ailleurs, nous avons examiné la question décbeité des mesures d’aide en
interrogeant le différentiel de progression de Bvés initialement faibles en lecture mais
connaissant des destins scolaires différents. Alessuivi longitudinal nous a permis de
mettre en évidence que, globalement, les élevbkefaen lecture progressent plus lorsqu’ils
ne sont pas sujets a des mesures d’aides quermvBe plus, a niveau faible en lecture au
temps T1, les éléves qui passent au niveau scaapérieur progressent d’avantage que les
éleves qui redoublent, et ce, qu’ils soient suari lg RASED ou non. Ainsi, il semblerait que
le redoublement d’'une classe soit moins bénéfique B passage au niveau scolaire
supérieur, et ce, qu'ils soient proposés avec oa saivi par le RASED. Les résultats de cette
étude s’inscrivent dans la lignée des travaux denids (1989), Grisay (1993), Grissom et
Shepard (1989), Seibel et Levasseur (1983), Crédk@93), Paul (1996) et Caille (2004)
puisque I'éléve redoublant réussirait moins biea gan homologue bénéficiant d’'un passage
en classe supérieure. Plus précisément, selonéasodtats, le traitement n’est pas efficace
pour les compétences en lecture, étudiées spéaifignt ici. De plus, la plupart des travaux
réalisés jusqu’a maintenant ont eu lieu en fin diégrimaire ou au college. Notre étude

suggere alors que ce constat pourrait étre faiteddgbut de I'école primaire.
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Chapitre n°4 : Relations entre les décisions
pédagogiques, I'estime de soi et les performances e

lecture des éleves de CP CE1

1. Introduction

Selon I'étude longitudinale présentée précédemnhesimesures d'aide proposées aux
éléves de CP et de CE1 semblent inefficaces syredermances en lecture. En effet, nous
avons mis en évidence que les éleves faibles eturéerogressent moins lorsqu’ils
bénéficient d’'une mesure d’'aide que lorsqu’ils nl@meéficient pas. De plus, cherchant a
savoir ce qu’il en était plus précisément, nousnavoonstaté que les éleves redoublants
progressent moins, comparativement aux éléves assgmt au niveau scolaire supérieur,
gu’ils soient suivis par le RASED ou non. Ces ridsl s’'inscrivent dans la lignée de
nombreux travaux (Caille, 2004 ; Crahay, 2003 s&yj 1993 ; Grissom & Shepard, 1989 ;
Holmes, 1989 ; Paul, 1996 ; Seibel & Levasseur,3]98yant déja étudié l'effet du
redoublement sur les performances scolaires enrgéeiemis en évidence son inefficacité.
Par ailleurs, d’aprés Caille (2004) le redoublemagmparait prédictif de faibles chances de
réussite ultérieure et cette prédiction est d’aupdurs forte que le redoublement a été précoce.
En effet, il a mis en évidence que moins d'un éléue dix ayant répété le CP devient
bachelier général ou technologique et que pluseds dur cing quittent le systeme éducatif
sans diplome. En revanche, lorsque le redoublement lieu en fin de college, ils sont plus
de 46% a obtenir le baccalauréat général ou teobimple et moins d’'un éleve sur dix a
quitter le systeme éducatif sans diplome.

Ainsi, au-dela de ces aspects descriptifs, il cemvide comprendre les mécanismes
psychologiques contribuant a expliquer les effedgatifs de cette mesure d’aide sur les
performances et les trajectoires scolaires deseglél’'une des hypothéses avancées
actuellement considere que le redoublement aff@ities processus conatifs des éleves, et en
particulier leur estime de soi (Crahay, 2003). Dans méta-analyse de 44 recherches portant
sur le redoublement, dont 9 prennent en comptadpscts conatifs liés aux apprentissages,
Holmes et Matthews (1984) concluent aux effets tisgsystématiques du redoublement sur
I'estime de soi. De plus, une étude réalisée aupeesollégiens (Leboulanger, 1995) montre

gue le redoublement modifie la représentation g@aeéléves ont d’eux-mémes et du « métier
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d’éléve ». Chez la moitié d’entre-eux, l'image del s'est détériorée, un an apres le
redoublement. Cependant, nous pensons qu’en refestime de soi pourrait affecter
négativement les processus d’apprentissage.

De facon générale, les travaux de recherche réegtatstent que I'estime de soi est
une dimension conative directement impliquée da&wlution des apprentissages scolaires
et en particulier ceux de I'écrit (Chapman et 2000 ; Fadhel, 2000 ; Préteur & Louvet-
Schmauss, 1994 ; Siaud-Facchin, 2005). Les dimessidites conatives créent une
dynamique motivationnelle (Viaud, 2005) qui affedieectement le degré d’'implication de
I'éléve dans les taches scolaires (Florin & Vrigtha@007 ; Reuchlin, 1991). Pintrich et
Schrauben (1992) ont montré qu’une estime de ssitipe favorise une accentuation de
I'effort, une persévérance lors de difficultés, wniisation plus efficace des capacités et des
stratégies acquises. Les travaux de Bandura (1B827) confirment I'existence d'un lien
entre ce qu’un individu pense de lui-méme dans emaine (perception d’auto-efficacité
personnelle) et ses performances dans ce domam@oMbreux travaux ont pu mettre en
évidence gu’'une estime de soi élevée est liée bodees performances en lecture (Alles-
Jardel, Ciabrini, Castelli, & Salvelli, 2002 ; Cmagn, Tunmer, & Prochnow, 2000 ; Fadhel,
2000 ; Martinot, 2004 ; Préteur & Louvet-Schmau$94).

Certaines études longitudinales ont tenté de reooingpte du sens de cette relation.
Calsyn et Kenny (1977), cités par Marsh, Trautweiidtke, Kéller, et Baumer (2005), ont
distingué deux types de modeéles : le modéle deélianation de soi (the self-enhancement
model) et le modéle du développement des habilgtés skill-development model). Le
premier postule que seule I'estime de soi influeleseperformances scolaires, tandis que,
selon le second, seuls les résultats scolairesuonimpact sur I'estime de soi. Valentine,
Dubois, et Cooper (2004) ont récemment conduit ora-analyse de 55 recherches
longitudinales étudiant la relation entre lI'estimie soi et les performances scolaires. Les
auteurs ont mis en évidence que les travaux gitiesouvent conduit & une prise de position
pour un modeéle au détriment de l'autre. En efeeplupart des études ont mis en évidence un
effet positif mais faible de I'estime de soi sus [gerformances scolaires. En outre, la valeur
prédictive de I'estime de soi sur les performansesiaires est plus importante lorsqu’on
mesure I'estime de soi scolaire plutét que I'estoieesoi générale. De plus, on peut constater
que seules 9 études sur 55 concernent des enfantsoths de 8 ans. Aujourd’hui, la
recherche s’éloigne du théme de la prédominance fadéle sur 'autre pour envisager la
relation de maniere réciproque. Autrement dit,tiftee de soi et la réussite s’influenceraient

mutuellement. Dans leurs études, Guay, Marsh etiB¢2003) ainsi que Marsh, Trautwein,
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Ludtke, Koller et Baumer (2005) ont cherché a telge prédictions d’'un modele des effets
réciproques entre I'estime de soi scolaire et l$opmances scolaires. Les résultats de ces
recherches corroborent les effets réciproques, dautnoins chez les enfants de fin d’école
primaire et de collége. En ce qui concerne les jguses éleves, dans I'étude de Skaalvik et
Hagtvet (1990), citée par Marsh et al., (2005 é&ssiltats plaideraient en faveur du modeéle ou
seules les performances scolaires influencentimfestie soi (modéle du développement des
habilités). Il semble qu’il soit trop t6t pour dgtener si la relation réciproque entre I'estime
de soi et les performances est déja établie clseaniimnts de moins de 8 ans.

Néanmoins, cet enchainement théorique nous ameenser que l'estime de soi
médiatiserait I'effet des mesures d'aide et desist#ts pédagogigues en général sur
I'acquisition de la lecture. Avant toutes chosdsnaus faut vérifier deux relations. La
premiere concerne les effets des parcours scolamesout début d’apprentissage sur le
développement de I'estime de soi des éleves. &, s éléments sont peu souvent pris en
compte dans les études, et tout particulieremeetz des jeunes enfants au début des
apprentissages fondamentaux. Or, en sachant qéeaigment, un redoublement en début de
scolarité :

- (1) ne permet pas de remettre I'éléve a niveau,

- (2) prédit une sortie sans qualification du systéducatif,

- (3) est connoté négativement et synonyme d’ésbelaire,

il importe d’autant plus d’évaluer plus précisémémnpact des mesures d'aide et des
décisions pédagogigues a ce niveau scolaire swtinie de soi des jeunes éléves.
Conformément aux travaux de Crahay (2003), Holnmedaithews (1984), et Leboulanger
(1995), nous postulons que dés le début de I'quateaire les mesures d’aide proposées aux
éleves de CP et de CEL1 affecteraient leur estinmiden la stigmatisant. Ainsi, on s’attend a
observer des niveaux différents d’estime de saoirskls parcours scolaires des éleves.

La deuxiéme relation se situe entre I'estime deesdies résultats scolaires, et plus
précisément les performances en lecture : ceti¢iorlsemble plus complexe qu'il n’y parait
lorsqu’on s’interroge sur le sens et la force didigon entre les deux. En effet, les résultats
ne sont pas univoques (Hansford & Hattie, 1982 leMine et al., 2004). D’autre part, il
existe depuis plusieurs années un débat sur lasored causales entre la réussite scolaire et
I'estime de soi (Valentine et al., 2004 ; Guaylet2003 ; Marsh et al., 2005). L’ordre causal
entre ces deux aspects ne fait pas I'unanimitéustgarticulierement chez les jeunes enfants.
Cette question a pourtant des implications théesqet pratiques importantes. Si la direction

de causalité la plus adéquate est qu’'une bonnmeste soi améliore les performances en
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lecture (modéle de I'amélioration de soi), les @&rsmnts devraient se concentrer davantage
sur I'amélioration de l'estime de soi des élevekitgd que sur I'amélioration de leurs
performances en lecture. D’'un autre c6té, si deshodele du développement des habiletés
qui est attesté, les enseignants devraient se otvacesur 'amélioration des compétences en
lecture pour améliorer I'estime de soi. Enfin, ledale réciproque suggere que la stratégie la
plus efficace est d’'améliorer I'estime de soi stperformances en lecture. Dans ce cas, Si un
enseignant ameéliore I'estime de soi de I'enfantssaméliorer les performances, les gains
risque d’étre éphémeres (Marsh et al., 2005). Comous avons pu le constater, trés peu
d’études sur le sujet ont été réalisées jusqu’sgmtéchez des enfants de moins de 8 ans, pour
gue l'on puisse choisir entre un modeéle ou sewstithe de soi exercerait un effet sur les
performances en lecture (modéle de l'amélioratian sbi), un modéle ou seules les
performances en lecture exercent un effet suritestle soi (modéle du développement des
habiletés) et un modéle ou les influences seradmiproques. Ainsi, a I'aide de modélisations
par équations structurales, on examinera lequekddrois modéles est le plus adéquat pour
notre population en début d’école élémentaire.

Pour résumer, nous nous attendons a ce que, damelgs décisions pédagogiques
aient un impact sur I'estime de soi, et d’autrd pare que I'estime de soi ait un impact sur les
performances en lecture. Si ce postulat se vérifies faisons I'hypothése que la plus faible
progression en lecture des éléves de 6-8 ans bim¢fde mesures d’aide est due, au moins
en partie, a I'estime de soi. Autrement dit, lesisiéns pédagogiques agiraient sur I'estime
de soi des enfants, qui en retour aurait un imgactles performances en lecture. Cette
hypothése sera testée a l'aide de modélisationségaations structurales. En effet, les
analyses en pistes causales offrent la possilktéester en un seul et méme modele si
'estime de soi médiatise les effets des décisipdédagogiques sur les performances des
éleves en lecture. Par ailleurs, I'instrument desume mis au point précédemment permet
d’appréhender quatre dimensions de l'estime de(smilaire, sociale, comportementale et
générale). Si la méta-analyse de Valentine et 2004) conclue que les performances
scolaires sont plus fortement liées a I'estime diessolaire qu’a I'estime de soi générale,
comme nous l'avons déja souligné, ces études aomceminoritairement les enfants de
moins de 8 ans. Or, notre population, agée de Grs8se trouve dans une période cruciale
pour le développement de l'estime de soi. Il semdilers intéressant d’examiner ces

hypotheses pour chaque dimension de I'estime de soi
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2. Méthodologie

2.1.Population et procédure

La population de cette étude est identique a gelsentée lors de la méthodologie
générale. Une premiere cohorte est issue des derraesversales constituées au premier
temps d’évaluation (T1). Il s’agit de 468 enfarntslarisés en classes de CP et de CE1l. Une
deuxiéme cohorte est issue des données longiteginabnstituées au deuxieme temps
d’évaluation (T2). Il s’agit de 107 éleves évaludsan apres. Cette population découle de la
procédure présentée également lors de la méthadodgmerale. Cette derniere englobe la
prise de contact, la formation de I'équipe de redhe et le recueil des données, qui se sont
déroulés sur 3 années scolaires de 2005 a 2008appelle que le recueil des données a
toujours eu lieu au sein de I'école pendant le daung trimestre, aux mois de janvier et
février. Ce recueil commencait systématiquementl’gaaluation collective de I'estime de
soi des enfants au travers de I'iInstrument de Medarl'Estime de Soi (Rambaud, Florin, &
Guimard, 2005) dont I'adaptation et la validationt été présentées lors de la premiére étude.
Cet instrument a été proposé en premier et dansatinée afin de réduire l'influence des
autres tests ou des événements de la journée suédeltats. Ce n’est qu’apres, lors de la
deuxieme demi-journée, qu’'ont été évaluées colleatent les performances en lecture, a
I'aide de I'épreuve d’ldentification de Mots Ecrif$/E) issue de la batterie d’Evaluation des
Compétences Scolaires au cycle 2 (ECS-Il) de Khdb@d7).

2.2.0utils méthodologiques

Pour rappel, les différents parcours scolaireséii@ges ont été appréciés par la fiche
individuelle de suivi des parcours scolaires (Faat al., 2005). De plus, nous avons évalué
les performances en lecture des éléves a partiégleuve IME issue de 'ECS-1l de Khomsi
(1997). Proposée en passation collective, elle pedigvaluer la compétence acquise dans
I'ldentification du Mot Ecrit. La tAche consistevérifier 'orthographe et/ou I'adéquation du
mot a I'image proposeée.

L’estime de soi des éleves a été évaluée a partifndtrument de Mesure de I'Estime
de Soi (IMES), qui correspond a une adaptation dastionnaire SPP (Self Perception
Profile) de Harter (1982), destiné aux enfants del3 ans, et traduit par Pierrehumbert et al.

en 1987. De maniéere a pouvoir étre appliqué dee lte 6 ans, 'MES a été concu dans un

160



souci de simplicité d'utilisation et adapté pouws lecteurs débutants. Cet outil a fait I'objet
d'une étude de validation satisfaisante (cf. cmap#gmpirique n°2, p. 104-130). Il est
constitué de 16 items regroupés en quatre échitiBactes permettant d’appréhender :

- le Soi Scolaire (SSc), par des items faisantreé@e au travail et aux compétences
scolaires de I'enfant (exemple : Je travaille diécole) ;

- le Soi Social (SS), par des items faisant réféggenla popularité et aux relations avec
les pairs (exemple : Je sais faire rire mes copains

- le Soi Comportemental (SC) par des items faisgiiérence aux comportements vis-
a-vis de soi-méme et des autres (exemple : Lodegunaitre s’absente, je fais du bruit) ;

- le Soi Général (SG), par des items renvoyaneatireent de valeur générale de soi, sans

référence a un contexte particulier (exemple ulesatisfait de ma vie).

3. Résultats

3.1.Effets des parcours scolaires en début d’apprerdps sur le développement de

I'estime de soi des éleves

Dans un premier temps, nous avons cherché a ssies différentes dimensions de
I'estime de soi avaient été affectées négativerpanies mesures d’aide. Pour cela, a l'aide
d’analyses de variance, nous avons examiné lesndiotes de I'estime de soi obtenues en
moyenne chez 468 éléves de CP et de CE1 ayanéwéfujets a une mesure d’aide ou non
durant leur parcours scolaire (cf. tableau 18).

Dimensions de Moyennes/16 (Ecart-types)
Festime de soi Eléves sujets a une Eléves non sujets a  F(1, 466) p
(T1) mesure d'aide une mesure d'aide
générale 12,15 (2,67) 12,84 (2,78) 6,32 .01
scolaire 12,27 (2,98) 12,95 (2,40) 6,90 <.01
sociale 11,20 (2,80) 11,19 (2,71) 3,35 NS
comportementale 11,23 (2,9) 12,11 (2,74) 9,87 <.005
n=143;"n=325

Tableau 18: Analyses de variance réalisées sur leBmensions de I'estime de soi au temps T1, selan |
présence ou I'absence d’une mesure d'aide
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Selon nos résultats, les éléves bénéficiant d'uesune d’aide ont en moyenne une
plus faible estime de soi dans les domaines génésablaire et comportementale que les
enfants n'ayant pas été sujets a une mesure di@sectivement (1, 466) =6, 32, p=.01;
F(1, 466) = 6,9, p<.01 &% (1, 466) = 9,87, p<.005). En revanche, nous n’'olmses pas de
différence significative concernant I'estime de sociale de ces deux groupes d'élevgd (
466) = 3,35, p>.05, ns).

Des analyses de variance supplémentaires ont pelenisomparer I'estime de soi
moyenne des éléves spécifiguement sujets au RASIHDredoublement ou a ces deux
mesures d’aide (cf. tableau 19). Selon les résu#taglimensions générale, scolaire, sociale et
comportementale de l'estime de soi n'est pas saatifement différente chez ces trois

groupes d’éleves de CP et de CEL1.

Moyennes/16 (Ecart-types)

Dimensions de  Eléves suivis

ot - Eléves ayant  Eléves suivis par le F(2, 140) p
I'estime de soi (T1) par le .
RASED: redoublé  RASED et ayant redoul§ié

générale 11,87 (2,64) 12,38 (2,58) 12,68 (2,75) 71,2 NS

scolaire 12,21 (3,01) 12,48 (3,11) 12,30 (2,90) 70,0 NS

sociale 11,01 (3,03) 11,90 (2,19) 11,22 (2,55) 0,85 NS

comportementale 11,12 (3,01) 10,90 (2,49) 11,6809(2, 0,63 NS

n=85;n=21;°n=37
Tableau 19: Analyses de variance réalisées sur lgisnensions de I'estime de soi au temps T1, selos le
mesures d’aide proposées

Afin d’examiner les effets a plus long terme, orgalisé les mémes examens un an
apres avec 107 éléves (cf. tableau 20). Toutdfmssgléves ayant uniqguement redoublé (sans
mesure d’'aide) ne font pas partie des analysegjyelisious n'‘avons pas pu les suivre
longitudinalement. Selon les résultats, un an apesséléves sujets a une mesure d’aide ont
une plus faible estime de soi scolaire (m = 11,6@1;105) = 4,79, p<.05) comparativement
aux éléves non sujets a une mesure d’aide. En cheates dimensions générale, sociale et
comportementale de I'estime de soi de ces deuxpgd’éléves de CP et de CE1 ne sont pas
statistiqguement différentes (respectiveméi{t,, 105) = 0,02, p>.05, nsF(1, 105) = 1,14,
p>.05, ns (1, 105) = 3,51, p>.05, ns).
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Moyennes/16 (Ecart-types)

Dimensions de

estimede s0 (12) Eves suetsdune Eleves ionsuiea F1L109)
générale 12,93 (2,49) 12,83 (3,16) 0,02 NS
scolaire 11,52 (3,12) 12,81 (2,54) 4,79 <.05
sociale 10 (3,04) 10,61 (2,49) 1,14 NS
comportementale 11,31 (2,66) 12,33 (2,45) 3,51 NS

n=29;’n=78
Tableau 20: Analyses de variance réalisées un anrap au temps T2 entre les éléves sujets a des mesur
d’'aide ou non

Plus spécifiquement, les analyses de variance camipbestime de soi moyenne des
éléves sujets a différentes mesures d’'aide me#ienévidence que leurs estimes de soi
scolaires ne sont pas significativement différerii€&, 27) = 0,003, p>.05, ns) ; (cf. tableau
22). Un an apres, les éleves suivis par le RASEBLIb) ne présentent pas une estime de
soi scolaire significativement différente des éwedoublants et suivis par le RASED (m =
11,57). De plus, ces deux groupes déleves présermtes estimes de soi générale et
comportementale équivalentes (respectivemiefit,27) = 0,19, p>.05, nsk(1, 27) = 0,45,
p>.05, ns). En revanche, on peut constater quéléses redoublants et suivis par le RASED
(m = 12) présentent une plus forte estime de stuakoque les éléves suivis par le RASED
uniquement (m = 9,36F(1,27) = 4,51, p<.05).

Moyennes/16 (Ecart-types)

Dimensions de Eléves suivis par le F(1,27)

I'estime de soi (T2) Eléves suivis par le RASED et ayant P
RASED
redoubl8
générale 13,04 (2,55) 12,57 (2,44) 0,19 NS
scolaire 11,50 (3,17) 11,57 (3,21) 0,003 NS
sociale 9,36 (3,02) 12 (2,24) 4,51 <.05
comportementale 11,5 (2,58) 10,71 (3,04) 0,45 NS

n=22;’n=7
Tableau 21: Analyses de variance des estimes de goitemps T2,
des éleves suivis par le RASED ayant redoublé oumo
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Ainsi, dans un premier temps, nous avons examaséithe de soi de 468 éleves de CP
et de CEL, en fonction de leurs différents parcsaddaires, a un temps T1. Puis, un an apres,
nous avons examiné I'estime de soi de 107 de eéss®l 1l semblerait alors qu'au temps T1,
les éleves sujets a une mesure d'aide présententplus faible estime de soi dans les
domaines générale, scolaire, et comportementalecgu& n'ayant pas été sujets a des
mesures d’aide, et ce, quelle que soit la meswig@’ Un an aprés, on ne retrouve pas cette
différence, sauf pour I'estime de soi scolaire igpsite plus faible pour les éleves sujets a des
mesures d’aide. De plus, un an apres, les éléves qar le RASED ont une plus faible

estime de soi sociale que les éleves redoublastswes par le RASED.

3.2.Relation entre I'estime de soi et les performanesslecture

Des Modélisations par Equations Structurelles (MB&) été conduites avec le logiciel
Amos afin de tester les 3 modeles suivants (cliréig 26, 27 et 28) :

1- Un modele des effets réciproques entre I'estimgadet les performances en lecture.

+

A 4

T1 : estime de soi T2 : estime de soi

—+

T1 : performances en lecture + T2 : performances en lecture

Figure 26 : Modéle des effets réciproques entre B&ime de soi et les performances en lecture

2- Un modele ou seule l'estime de soi exerce un eftetles performances en lecture

(modéle de I'amélioration de soi).

A 4

T1 : estime de soi T2 : estime de soi

T2 : performances en lecture

Figure 27 : Modele ou seule I'estime de soi exeraa effet sur les performances en lecture
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3- Un modele ou seules les performances en lectunecaenteun effet sur I'estime de soi

(modéle du développement des habiletés).

T2 : estime de soi

T1 : performances en lecture + | T2 : performances en lecture

Figure 28 : Modéle ou seules les performances erttiere exercent un effet sur I'estime de soi

Nous avons testé chacun de ces modeéles pour climeasion de I'estime de soi
(scolaire, sociale, comportementale et générale)r Bstimer I'adéquation proposée, nous
disposons de plusieurs indices. Nous avons rekevépport du cRisur le nombre de degrés
de liberté (CMIN/DF) qui doit étre le plus proche @ et inférieur a 5 pour que le modéle
puisse étre considéré comme adéquat. L'indice GBb{iness-of-Fit Index), compris entre 0
et 1, correspond a la variance expliquée par leateod’indice RMSEA (Root Mean Square
Error of Approximation) évalue I'adéquation du miedproposé aux données. Les valeurs du
RMSEA inférieures a .05 et .08 reflétent respeatigrt une acceptation du modele correcte
et raisonnable. Enfin, nous avons relevé le ddji@ele liberté ou DF) et le chi2 (CMIN) qui
doivent étre les plus faibles possibles, et le TLuicker-Lewis Index) qui, variant sur un
continuum allant de 0 a 1, doit étre le plus prosbssible de 1, pour étre adéquat.

Les résultats (cf. tableau 22) mettent en évidees pour chacune des dimensions de
I'estime de soi, le modéle le plus adéquat esti cgliseule I'estime de soi exerce un effet sur
les performances en lecture, soit le deuxiéme neodéds rapports du chéur le nombre de
degrés de liberté (CMIN/DF) sont tous inférieur®,amais les plus faibles sont ceux se
rapportant au deuxiéme modele. Ce sont égalementhié de ce modéle qui s’averent les
plus faibles. Aussi, pour I'ensemble des dimensided’estime de soi, ce modele explique
entre 89% et 93% de la variance.

Au regard des indices RMSEA, le modele des effétsproques semble correct,
excepté pour la dimension comportementale. Cepénldamodele ou seule I'estime de soi
influence les performances en lecture est plusdé&guwation avec nos données, et ce pour
chacune des quatre dimensions appréhendées isiguauiles indices RMSEA sont plus
faibles. Ainsi, I'estime de soi mesurée au tempermet de prédire une part non négligeable

de la variance des performances en lecture apptébsrau temps 2.
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Plus précisément, les modéles prenant en compignie de soi sociale et générale
sont correctes (respectivement, RMSEA = .026 et RMS .022) et ceux prenant en compte
I'estime de soi scolaire et comportementale sasbrmables (respectivement RMSEA = .067
et RMSEA = .067).

Dimensions de CMIN CMIN/DFE
restmedesoi  OF AN chiy  (chizraany "M GFl  RMSEA

Modele des effets réciproques entre I'estime de sefi les performances en

lecture
scolaire 99 163.46 1.65 .75 .85 .078
sociale 99 144.31 1.46 71 .86 .066
comportementale 99 169.75 1.71 .55 .84 .082
générale 99 135.39 1.37 .78 .87 .059
Modele ou seule I'estime de soi exerce un effet das performances en
lecture
scolaire 52 76.45 1.47 .84 .89 .067
sociale 52 55.77 1.07 .93 .92 .026
comportementale 52 76.79 1.48 .55 .89 .067
générale 52 54.66 1.05 .96 .93 .022
Modele ou seules les performances en lecture exanten effet sur I'estime
de soi
scolaire 52 106.98 2.06 73 .87 .100
sociale 52 92.52 1.78 71 .88 .086
comportementale 52 111.78 2.15 .56 .85 .104
générale 52 82.94 1.60 .78 .89 .075

Tableau 22 : Evaluation des modéles testés pour apze dimension de I'estime de soi

3.3.L’estime de soi médiatise-t-elle les effets desisiéns pédagogiques sur les

performances en lecture ?

Sur la base des travaux de Cosnefroy et Roched)200us avons testé le modéle
représenté ci-dessous pour chacune des dimenstdfestime de soi (cf. figure 29), a l'aide
d'analyses en pistes causales. Dans ce model¢imieesie soi médiatise les effets des

décisions pédagogiques proposant des mesures daidies performances en lecture.

Décisions pédagogiques entre T[L .| Performances en lecture au temjps

et T2 : mesure d’aide ou non T2
A

Estime de soi au temps TR

A 4

Figure 29 : Modeéle ou I'estime de soi médiatise leffets des décisions pédagogiques sur les perf@nces
en lecture
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Pour estimer I'adéquation de chacun de ces modades, avons considéré les mémes
indices d’ajustement que précédemment. Selon Rdta¢s (cf. tableau 23), les 2 modeéles
considérant les effets médiateurs de l'estime de seolaire et de l'estime de soi
comportementale ne sont pas adéquats puisque RMSEA sont supérieurs a .080
(respectivement, RMSEA = .095 et RMSEA = .089).revanche, si le modéle considérant
'estime de soi sociale comme médiatrice peut é&aisonnablement accepté KER5,
CMIN=41.46, CMIN/DF=1.66, TLI=.61, GFI=.93, RMSEA =079) celui considérant
I'estime de soi générale est plus correct (DF=281ING=30.15, CMIN/DF=1.21, TLI=.91,
GFI=.95, RMSEA = .044).

Dimensions de CMIN CMIN/DF
restmedesoi O @) chizy  (chiziadi)

Modéle ou les estimes de soi médiatisent les effdes décisions pédagogiques
sur les performances en lecture

TLI GFlI RMSEA

scolaire 25 48.87 1,96 .78 .92 .095

sociale 25 41.46 1.66 .61 .93 .079
comportementale 25 45.76 1.83 .50 91 .089

générale 25 30.15 1.21 91 .95 .044

Tableau 23: Evaluations des modéles ou I'estime dei médiatise les effets des décisions pédagogiqsas
les performances en lecture

Cependant, les coefficients de pistes (cf. figulerBettent en évidence un effet direct
des décisions pédagogiques sur les performancéectme (coefficient de piste = .30) plus
fort que l'effet indirect par l'intermédiaire deebtime de soi générale. En effet, les
coefficients de pistes entre les décisions pédagegi et I'estime de soi générale (.07), et
entre cette derniére et les performances en le€Cild8¢ sont trés faibles, comparativement au

premier.

.3C
Décisions pédagogiques entre T[L .| Performances en lecture au temjps
et T2 : mesure d’aide ou non - T2
A
07 .08
Estime de soi générale al

A 4

temps T2

Figure 30 : Coefficients de pistes du modele ou $8me de soi générale médiatise les effets des démis
pédagogiques sur les performances en lecture
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4. Discussion

L’objectif principal de cette étude était de testermodéle de médiation de I'estime
de soi, permettant d’expliquer les effets des d@&utss pédagogiques sur I'acquisition de la
lecture. Ce modele propose que les décisions pgipgss influencent I'estime de soi qui, en
retour, agit sur I'acquisition de la lecture. Avatd tester ce modele, il était nécessaire de
savoir si les mesures d’'aide proposées aux élavesffeculté en début de I'école primaire
influencaient négativement leur estime de soi eindeix connaitre la relation entre I'estime
de soi et les performances en lecture chez lesegeédteves. Cette recherche avait pour
particularité de porter sur des enfants de 6-&aids longitudinalement.

Les résultats obtenus sont novateurs dans le seits siintéressent a la fois aux effets
des mesures d’aide dans leur ensemble et aux eftetsparticuliers de différentes actions
d’'aide et de soutien aux éleves en difficultés. déffiet, outre le redoublement, nous nous
sommes intéressés aux Réseaux d’Aides SpéciahsgeBléves en Difficulté (RASED). De
plus, pendant de nombreuses années, les cherdftaigst limités pour traiter les questions
relatives aux effets médiationnels, et aux relatioausales entre deux concepts, les outils
statistiques étant peu développés et peu sucoessid# leur permettre d’envisager ce
probleme de maniére méthodologiquement fiable. Danige étude, nous avons pu utiliser
une technique statistique élaborée telle le modBéxuations structurales (Structural
Equation Models) qui a une large applicabilité d@nsecherche développementale (Marsh et
al., 2005). Ainsi, nous sommes allés au-dela deénigle corrélation a un moment donné dans
le temps pour tenter de dénouer les mécanismesaualdé entre I'estime de soi et les
performances en lecture. Par ailleurs, I'idée damie qui se dégage de la littérature au sujet
de I'estime de soi est qu’elle présente un caraatasltidimensionnel. Les différents travaux
mettent généralement en évidence un lien entrériesde soi scolaire et la réussite scolaire.
Néanmoins, la relation que peut entretenir cettmidiee avec les autres dimensions de
I'estime de soi reste problématique et plus pdiéoement chez les jeunes enfants.

De cette maniere, nous avons pu mettre en évidgneées mesures d'aide affectaient
négativement plusieurs dimensions de I'estime deP$os exactement, les éleves sujets a des
mesures d'aide présentent une plus faible estimesaledans les domaines scolaire,
comportemental et général, comparativement auxeglgui ne sont pas sujets a des mesures
d’aides. En revanche, ces deux groupes d’éléevesendifférencient pas au niveau de la
dimension sociale de I'estime de soi. Lorsque rammsparons plus précisément les effets des

différentes actions d'aide et de soutien, nous posvobserver gu’ils sont identiques.
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Autrement dit, les enfants de notre étude ayanmtl'aipérience du redoublement et/ou du
suivi par le RASED se percoivent de la méme manigrais se sous-estiment,
comparativement a ceux ayant fait 'expérience d'soolarité « normale ». Plus exactement,
les éléves sujets a des mesures d’aide S’auto@halcomme étant moins compétents
scolairement. lls estiment également qu'’ils se aomiemt moins bien vis-a-vis des autres et en
général que les enfants n’ayant pas ce statutqu@as examine a nouveau l'estime de soi de
ces éleves, un an aprés, on n'observe plus deratdiffés, excepté pour I'estime de soi
scolaire, qui persiste a étre plus faible pourrtaige sujet a des mesures d’aide. Ainsi, selon
ce premier ensemble de résultats, il sembleraif dég 6-8 ans, les différentes expériences
liées aux parcours scolaires puissent modifier dmigre dont les enfants se percoivent dans
les domaines scolaire, comportemental et généeal.effets seraient plus ou moins de courte
durée. Notre étude confirme les résultats des relbhe stipulant que le redoublement affecte
I'estime de soi de I'éléve de fin d’école primafferahay, 2003, Holmes & Matthews, 1984)
et au college, méme un an aprés (Leboulanger, 1885plus, elle laisse entendre que le
RASED présenterait les mémes effets puisqu’'on @otespas de différence en comparant le
niveau d’estime de soi des éléves selon le typmegure d’aide. Ainsi, il semblerait qu’on
puisse généraliser les résultats aux mesures d@dohs leur ensemble. Les difficultés
scolaires sont décrétées par I'enseignant a la& slitne évaluation. La prise de décision
concernant les actions d’aide et de soutien giresédures d’orientation en découlent. Des le
début de I'école primaire, les enfants n'ont passtte méme itinéraire scolaire. Alors que
certains connaissent une scolarité « normale sytrd'a font I'expérience du redoublement
et/ou du suivi par le RASED. Il semblerait que désisions pédagogiques, quelle que soit
I'aide proposée, placent I'enfant sous le statatae en difficultés scolaires et le stigmatisent
en affectant son estime de soi. Ces résultatsroosrfit nos hypothéses.

Cependant, le développement de I'estime de soeeted différentes dimensions est
complexe et sous l'influence de nombreux factecf.schapitre 1, p.13 a 19). Selon Martinot
et Pascal (2001), les schémas de soi se déveloagemtir d’expériences personnelles vécues
dans des situations familieres et récurrentes.iAnss résultats suggerent que les éleves qui,
pour la plupart, connaissent en France une scatemsdes I'dge de 3 ans, auraient déja pu
vivre suffisamment d’expériences a I'école pour fi@ehec scolaire atteigne leur estime de
soi scolaire. D’autre part, on suppose que les meuses expériences vécues par les enfants
dans d’autres situations que celles de I'école teiirpermis de restaurer leur estime de soi
comportementale et générale. Il faut tout de méatermue ces résultats ne rendent comptent

gue de moyennes. Les écarts observés ne concenobablement pas la majorité des jeunes
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éléves. Néanmoins, cette étude présente l'avamtagendre compte des effets des parcours
scolaires sur I'estime de soi.

Par ailleurs, nous avons cherché a savoir quelié k&t relation entretenue entre
I'estime de soi et les performances en lecture. idesltats indiquent que (1) le modéle ou
seules les performances en lecture ont un effetestime de soi (modéle du développement
des habiletés) n'est pas adéquat, et ce, quellesqitela dimension de I'estime de soi
appréhendée ; (2) le modele des effets réciprongiass pas adéquat si 'on considere I'estime
de soi comportementale, mais il le devient si Lonsidére les dimensions scolaire, sociale et
générale de I'estime de soi; (3) le modéle oueséabtime de soi exerce un effet sur les
performances en lecture (modele de I'amélioratiensdi) est le plus adéquat et ce, pour
chaque dimension. Autrement dit, selon nos résyl{a) les performances en lecture mesurée
au temps 1 ne permettent pas de prédire la vardedestime de soi appréhendée au temps
2 ; (2) l'estime de soi et les performances erukecs’influencent mutuellement ; (3) I'estime
de soi mesurée au temps 1 permet de prédire unen@arnégligeable de la variance des
performances en lecture au temps 2.

Ces résultats s’opposent a ceux de Valentine ¢2@04) et de Skaalvik et al. (1990)
cités par Marsh et al. (2005) plaidant en faveunthdéele du développement des habiletés.
De plus, ils soutiennent plus fortement le modedel’dmélioration de soi chez les jeunes
enfants que le modele des effets réciproques. Daitc@otre recherche permet de penser que
les effets de I'estime de soi sur les performareedecture sont plus forts que lorsqu’on
envisage les effets de maniere réciproque. Il esigble qu’une relation réciprogue est déja
établie pour certains enfants, alors que, pourdprité d’entre eux, c‘est seulement I'estime
de soi qui agit sur les performances en lectureplDg, les jeunes enfants ont une estime de
Soi exagérement positive (Harter, 1982). Les pdimep de soi deviendraient relativement
plus modestes avec I'age, pour s’approcher des émmpes reelles (Harter, 1982). Ce déclin
est attribué a la capacité a prendre en comptedlesites ou des échecs dans une tache
donnée (Stipek & Hofman, 1980) et a la fréquencedidecs au cours des premiéres années
d’école (Chapman, Tunmer, & Prochnow, 2000). Il Blmait alors que les perceptions de soi
seraient plus fermement établies avec I'age et lgueelation deviendrait probablement
réciproque. Cependant, avant 8 ans, un effet dértie de soi sur les performances en lecture
serait plus probable qu’'un effet réciproque entie deux. Nos résultats ne nous permettent
pas de conclure si les relations causales entsegacg@bles changent avec I'age ou si les elles
refletent un processus sous-jacent. Bien enteladdiyéction de la causalité entre I'estime de

soi et les performances en lecture a des implicatatiques importantes pour les éducateurs
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ainsi que pour la plupart des psychologues trargilen milieu scolaire. Si la direction de
causalité est gu'une bonne estime de soi amékaredrformances en lecture, les enseignants
devraient se concentrer d’avantage sur 'amélionatie I'estime de soi des éleves, plutét que
sur 'amélioration des performances. Cependamhddéle réciproque suggere que la stratégie
la plus efficace est d’améliorer I'estime de soiest performances en lecture. Car dans ce cas
la, si un enseignant améliore I'estime de soi daflint sans améliorer les performances, les
gains risque d’étre éphémeres.

En outre, nos résultats ne confirment pas le pentue de Valentine et al. (2004) au
sujet de la valeur prédictive des différentes disiams de I'estime de soi sur les performances
scolaires. Selon ces auteurs, l'estime de soi iseolarédirait mieux les performances
ultérieures des éleves que I'estime de soi génétalenous avons mis en évidence que les
dimensions sociale et générale de l'estime de s&digaient mieux les performances en
lecture que les dimensions scolaire et comportesentes résultats sont-ils dus au jeune age
de notre population ? lls suggérent qu’avant 8 mssdifférentes dimensions de I'estime de
Soi ne seraient pas encore suffisamment bien diftéées (Marsh et al., 1991) pour exercer
des effets distincts sur les performances scoldi@snaniere de s’estimer dans les domaines
social et général serait tout aussi importante paoquisition des performances scolaires que
la maniére de s’estimer dans les domaines scahicemportemental. Ces résultats sont en
accord avec les théories courantes. lls confirmtemtrésultats des études concluant que
I'estime de soi est une dimension impliquée daaglecessus d’apprentissages scolaires, et
en particulier ceux de I'écrit (Chapman et al., @QGFadhel, 2000 ; Préteur & Louvet-
Schmauss, 1994 ; Siaud-Facchin, 2005). Ainsi,ngtéir de nombreux auteurs (Alles-Jardel et
al., 2002 ; Chapman et al.,, 2000 ; Fadhel, 2000artinbt, 2004 ; Préteur & Louvet-
Schmauss, 1994), nous pensons qu’une estime délesdie permet de prédire de bonnes
performances en lecture. Notre étude étant fondiegiement sur les compétences en lecture,
il est important que les recherches futures tesfapplicabilité des résultats aux autres
domaines scolaires (et aussi non scolaires).

Ainsi, ces différents éléments nous ont permisedtet I'hypothése selon laquelle la
plus faible progression en lecture des éleves 8@ls sujets a des mesures d’aide serait dues
en partie a I'estime de soi. Selon nos résultass2lmodeles considérant les effets médiateurs
de I'estime de soi scolaire et de I'estime de swhportementale ne sont pas adéquats. En
revanche, si le modéle considérant I'estime de samiale comme meédiatrice peut étre
raisonnablement accepté, celui considérant |'estuee soi générale est plus correct.

Cependant, les coefficients de pistes mettent adedoe un effet direct plus fort des
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décisions pédagogiques sur les performances amdegtie I'effet indirect par I'intermédiaire
de I'estime de soi générale. En effet, les coeffits de pistes, entre d’'une part les décisions
pédagogiques et l'estime de soi générale, et adfaptrt entre cette derniére et les
performances en lecture sont trés faibles, compamaéent au premier. Ceci n'est pas
surprenant puisque Valentine et al. (2004) avaiéja pu constater que la plupart des études
rapportaient un effet positif mais faible de I'esti de soi sur la réussite scolaire. Autrement
dit, les décisions pédagogiques engendreraientpdeseptions de soi spécifiques qui, en
retour, auraient un impact sur les performancessiAapprendre ne releve pas seulement de
la mise en ceuvre de processus cognitifs et I'estiensoi ne peut étre ignorée dans la prise en
charge des enfants en difficulté au début de |mgt®obligatoire.

Cependant, ce modele n'est pas exhaustif. Il perseetement de proposer une
interprétation de I'impact des mesures d’aide &stime de soi et les performances en
lecture. De plus, nous avons évalué I'estime dedssi éleves avant et apres les décisions
pédagogiques, mais toujours en méme temps questéspances en lecture. Il semble que
ce modéle serait plus adéquat si I'estime de sbedénts avait été mesurée apres la décision
pédagogique, mais avant les performances en ledussi, des recherches futures devraient

tenir compte de l'intervalle du temps entre lesemtés de données.
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CONCLUSION GENERALE

L’objectif principal de cette recherche était deaasi I'estime de soi médiatise les
effets des mesures d’aide et des toutes premiéasiahs pédagogiques sur I'acquisition de
la lecture. Pour cela, il était nécessaire d’adaptede valider un instrument de mesure de
'estime de soi en langue francaise applicable ld&® de six ans. De plus, on devait au
préalable examiner chez ces jeunes éléves lesoreagntre les décisions pédagogiques et
I'acquisition de la lecture d’'une part, entre lescidions pédagogiques et I'estime de soi
d’autre part, et enfin entre I'estime de soi etldature. Aprés un point théorique sur les
connaissances actuelles nécessaires a ce traval, ptoblématique et des hypotheses
générales se sont dégagées. Pour y répondre, reetterche a menée une méthodologie
générale permettant de dégager trois axes d'étlidegremier s’est consacré a la démarche
d’adaptation et de validation d'un Instrument de shte de I'Estime de Soi (IMES)
applicable dées I'age de 6 ans. Le second a exal@in@uestions d’équité et d'efficacité des
mesures d’aide concernant la lecture. Le troisi&rest centré plus précisément sur les
relations entre les décisions pédagogiques, I'estimsoi et la maitrise de la lecture.

Ainsi, aprés avoir présenter la méthodologie géaegraous avons examiné les
différents outils de mesure de I'estime de soi d@jidés aupres d’enfants et présenté notre
méthode d’adaptation du SPP de Pierrehumbert €1287). L'IMES a été con¢u dans un
souci de simplicité d’utilisation et adapté pous lplus jeunes, tout juste lecteurs. Il se
caractérise par son faible nombre d’items, son &rimagé, sa rapidité et sa facilité de
passation. Les résultats témoignent de propriégshpmeétriques intéressantes qui rejoignent
en partie les résultats de recherches antérielless.analyses confirmatoires ont mis en
évidence que cet outil permet d’appréhender trotgedsions spécifiques de I'estime de soi
(scolaire, sociale, comportementale) et une dinoengjénérale. Ces résultats semblent
confirmer les travaux de Marsh et al (1991), quowént qu’'avant 8 ans les enfants ont a la
fois les capacités de difféerencier certains donsagtede généraliser leurs conceptions de soi.
La fiabilité, et la fidélité du questionnaire s@attisfaisantes, et ce pour chaque niveau d’age.
Les alpha de Cronbach rapportés comme indices migistance interne pour chacune des 4
échelles peuvent sembler faibles (ils varient ert8et .67). Etant donné que cet indice est
dépendant du nombre d’items, et que nos échellea sbmportent que quatre, nous
considérons que ces coefficients sont acceptablepte tenu du faible nombre d’item par
dimension. Par ailleurs, la concordance des résuitatenus avec I'lMES et de ceux d’autres
outils et de recherches antérieures met en évidanealidité de cet instrument. On a rendu
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compte de sa validité prédictive en lecture. Adtar de Marsh et al. (1991) nos résultats
suggerent que I'estime de soi n’est pas de plydwendimensionnelle entre 6 et 7 ans. Ainsi,
de par sa structure, sa fiabilité, sa fidélité,vasidité, et son pouvoir de discrimination,
'IMES semble étre un instrument adéquat pour é@raliestime de soi, des enfants de 6 ans
et de 7 ans. Il pourrait permettre aux cherchearfaile évoluer la connaissance sur I'estime
de soi des jeunes enfants. Cependant, les problééses |la longueur de I'épreuve ne nous
ont pas permis de tester plus de dimensions sgeesi || nous semble intéressant que les
recherches futures proposent un ou plusieurs auditsplémentaires a celui-ci qui permettrait
d’appréhender d’autres dimensions de I'estime dle so

Une deuxieme étude a examiné les questions d'égtiitdefficacité des mesures
d’aide concernant la lecture. En effet, les redmescconsacrées au redoublement et au
RASED posaient le probléme de I'équité et de Iteftité de ces derniers. Si certains travaux
(Cosnefroy & Rocher, 2005 ; HCEE, 2004 ; Gossof7)égagent I'idée que les mesures
d’aide sont inéquitables en avancant qu’elles dégeinde facteurs subjectifs et déterministes,
d’autres (MEN, 2002 ; Guimard, 2000, 2004 ; Guimatdal., 2007 ; Préteur et al., 1993)
nuancent cette idée en avancant qu’elles sont nerepbquées par des facteurs objectifs.

Se voulant optimiste, cette recherche supposaitlegsiedécisions pédagogiques de
début d’école primaire n’étaient pas arbitraires.dhisemble de variables considérées comme
objectives, subjectives et déterministes ont afiés prises en compte lors d’'une analyse
discriminante pour déterminer lesquelles étaiers |gdus prédictives des décisions
pédagogiques. Selon nos résultats, la décisiongpgipue ne dépendrait pas des variables
déterministes mais plutot de variables jusqu’icigsidérées comme subjectives ou objectives.
Il semblerait que notre hypothése se vérifie. Laalde la plus prédictive des décisions
pédagogiques ultérieures, dans notre étude, estdau initial en Identification du Mot Ecrit.
Appréhendée par un test standardisé (ECS-Il de ishdri97), cette variable était considérée
comme objective. Nos résultats rejoignent alors despos du MEN (2002) de Guimard
(2000, 2004), de Guimard et al. (2007) et de Préteal. (1993) et suggérent que les prises
de décisions pédagogiques concernant les mesuiele de justifient objectivement. De plus,
ces résultats suggerent que les enseignants antange grande importance a la lecture au
début du primaire dans leurs décisions pédagogiguegoignent les propos des enseignants
recueillis par Troncin (2005). lls s’inscrivent égaent dans la lignée d’autres études
(Guimard, 2000, 2004 ; MEN, 2002 ; Préteur & Lou8ehmauss, 1993), pour lesquelles les
mesures d’'aide seraient justifiees. Contrairemeie anombreux travaux (avis du HCée,
2004 ; Forestier, 2004 ; Gossot, 1997 ; JeantheMu#at, 1998 ; MEN, 2000, 2006 ; Paul &
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Troncin, 2004), les éléves de CP et de CE1 quifimedt d'une mesure d’aide, que ce soit le
suivi par le RASED ou le redoublement, ne sergbast majoritairement des enfants issus de
milieux socio-économiques faibles, de Zone d’EdiocaPrioritaire, nés a la fin de I'année ou
des garcons. Il est encourageant de penser, taubds pour la population étudiée ici, que le
fait d’étre sujet a une mesure d’aide n’a pas agfatalité pour les enfants issus de milieux
sociaux défavorisés, et qui plus est, nés a ldditiannée civile. En revanche, il semble que
le niveau de compétence des éleves en lecture'éwldation des comportements et
compétences scolaires des éléves par leur enseipgaditipent de maniere centrale a la
décision du redoublement et du suivi par le RASEIOs résultats suggérent que, si le
jugement de I'enseignant est faiblement lié aufgoerances en lecture ou, plus précisément
en IME, de ces éleves, il a 'avantage de prédae décisions pédagogiques. Ainsi, il
semblerait que les performances des éléves, etpplticulierement en lecture, puissent étre
considérées comme I'un des fondements du jugengeh¢mseignant. De plus nous avons pu
constater que d’autres facteurs entraient en jag tévaluation qu’'un enseignant porte sur
les comportements et 'adaptation scolaire de #eh{Bressoux & Pansu, 2003). Ainsi, en
accord avec Guimard et Florin (2001), on suggeerelgs évaluations comportementales des
enseignants constituent des composantes différerdsscomplémentaires de celles obtenues
par une évaluation standardisée des performancdEerLes évaluations comportementales
constitueraient donc une source d’information angre en compte dans I'adaptation scolaire
et les décisions pédagogiques. A ce sujet, laqudattité du questionnaire enseignant (Florin,
Guimard, & Nocus, 20002) est, une fois de plus,lignée par nos résultats : en plus
d'appréhender le jugement de I'enseignant sur kespétences, les comportements et
I'adaptation scolaires des enfants en tout débappmrentissage, ce questionnaire peut étre
utilisé dans une optique de prévention contre Bécécolaire. En effet, il constituerait un bon
prédicteur de I'adaptation scolaire (Florin, 199dy), parcours scolaire des éléves (Guimard,
Cosnefroy, & Florin, 2007), et notamment des pentamces en lecture (Guimard & Florin,
2001, 2007).

Un consensus concernant l'inefficacité du redoubleinse dégage, on le sait, des
travaux réalisé en fin d’école primaire ou au aqmlgCaille, 2004 ; Cosnefroy et Rocher,
2005 ; Crahay, 2003 ; Grisay, 1993 ; Grissom & an@p1989 ; Holmes, 1989 ; Paul, 1996 ;
Seibel & Levasseur, 1983). Il existe peu d’étudasie début de la scolarité et pourtant le
dernier rapport du Haut Conseil de 'Education 20@nonce I'inefficacité du redoublement
précoce qui serait prédictif de faibles chances rélessite ultérieure (Caille, 2004).

S’intéressant plus particulierement a I'apprentisstondamental de la lecture, on supposait
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gue les mesures d’'aide étaient inefficaces connétaa performances en lecture au début de
I'école primaire. Grace au suivi longitudinal, @®gressions de 34 éleves initialement faibles
en lecture on été examinées en fonction de leajsctoires scolaires. Les mesures d’'aide
proposeées aux éléeves de CP et de CE1 confirmdstsigiposition. En effet, nous avons mis
en évidence que les éleves faibles en lecture ggegnt moins lorsqu’ils bénéficient d’'une
mesure d’aide que lorsqu’ils n’en bénéficient gass résultats s’inscrivent dans la lignée des
travaux de Holmes (1989), Grisay (1993), Grissonsetpard (1989), Seibel et Levasseur
(1983), Crahay (2003), Paul (1996) et Caille (20&t4)onfirment notre hypothese.

La troisieme étude s’est centrée plus précisémanies relations entre les décisions
pédagogiques, I'estime de soi et la maitrise dedture. L'une des hypothéses avancées
actuellement considere que le redoublement aff@ities processus conatifs des éleves, et en
particulier leur estime de soi (Crahay, 2003 ; Hsdm& Matthews, 1984 ; Leboulanger,
1995). Nous avons alors vérifié cette hypotheseeetliés le début de I'école primaire. En
effet, les éleves de cette étude sujets a des asediade présentent une plus faible estime de
soi. Il semblerait que, des 6-8 ans, les differergepériences liées aux parcours scolaires
puissent modifier la maniéere dont les enfants segpeent. Nous nous sommes alors
intéressés a la relation entre I'estime de soesgtperformances en lecture qui semble plus
complexe qu’il n’y parait lorsqu’on s’interroge dersens et la force de la liaison entre les
deux. En effet, les résultats ne sont pas univofidassford & Hattie, 1982 ; Valentine et al.,
2004). 1l existe depuis plusieurs années un délrates relations causales entre la réussite
scolaire et I'estime de soi (Valentine et al., 20@uay et al., 2003 ; Marsh et al., 2005).
Selon nos résultats, (1) les performances en echasurées au temps 1 ne permettent pas de
prédire I'estime de soi appréhendée au temps P2 llg&ime de soi et les performances en
lecture s’influencent mutuellement ; (3) I'estime sbi mesurée au temps 1 permet de prédire
une part non négligeable de la variance des pesioces en lecture au temps 2. Ces résultats
s'opposent a ceux de Valentine et al. (2004) eskbalvik et al. (1990) cités par Marsh et al.
(2005) plaidant en faveur du modéle du développérdes habiletés et soutiennent plus
fortement le modele de I'amélioration de soi chexz jeunes enfants que le modele des effets
réciproques. Il est probable qu’'une relation rémjoie soit déja établie pour certains enfants,
alors que, pour la majorité d’entre eux, I'estingesti agirait sur les performances en lecture.
Il semblerait alors que les perceptions de soiisetrgplus fermement établies avec I'age et
que la relation deviendrait probablement réciprodien entendu, la direction de la causalité
entre I'estime de soi et les performances en lecdudes implications pratiques importantes

pour les éducateurs ainsi que pour la plupart dgshplogues travaillant en milieu scolaire.
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Nous suggérons de travailler simultanément a l'aration de I'estime de soi et des
performances en lecture.

Ainsi, ces différents éléments nous ont permisedt¢et I'hypothese, jusqu’ici jamais
traitée, selon laquelle la plus faible progres®aniecture des éléves de 6-8 ans sujets a des
mesures d’aide serait due en partie a I'influenee décisions pédagogiques des enseignants
sur leur niveau d'estime de soi. Selon nos résyltat modele considérant I'estime de soi
générale est plus correct. Les coefficients deepistettent en évidence un effet direct plus
fort des décisions pédagogiques sur les perfornsaecelecture que l'effet indirect par
I'intermédiaire de I'estime de soi générale. Ceeshpas surprenant puisque Valentine et al.
(2004) avaient déja constaté que la plupart detesttapportaient un effet positif, mais faible,
de I'estime de soi sur la réussite scolaire. Néansp@u vu des résultats, nous suggerons que
les décisions pédagogiques engendreraient desptierce de soi spécifiques qui, en retour,
auraient un impact sur les performances. Apprendreeleve pas seulement de la mise en
ceuvre de processus cognitifs et I'estime de spieng étre ignorée dans la prise en charge des
enfants en difficulté au début de la scolarité gdilbire. Ce modele n’est pas exhaustif. Il
permet seulement de proposer une interprétatidiingigact des mesures d’aide sur I'estime
de soi et les performances en lecture. Il sembéeagumodele serait plus adéquat si I'estime
de soi des enfants avait été mesurée entre I'aendecla décision pédagogique et les
performances ultérieures des éleves en lecturesiAdss recherches futures devraient tenir
compte de lintervalle de temps entre les collectesdonnées. De plus, si la plupart des
résultats de cette étude s’apparentent plus a deure étude de cas en raison des faibles
effectifs, ils recoupent les résultats d’autreydte et apportent une contribution originale.
Les résultats obtenus sont novateurs dans le seils gintéressent a la fois aux effets des
mesures d’aide dans leur ensemble et aux effesspgaiculiers de différentes actions d’'aide
et de soutien aux éleves en difficultés. En effetye le redoublement, nous nous sommes
intéressés aux Réseaux d'Aides Spécialisées awedkn Difficulté (RASED). Selon nos
résultats, quelle que soit I'évaluation, les éléless plus faibles se sont vus proposer des
mesures d’aide dans I'année a venir. Parmi ce®glévsemblerait que les moins faibles se
voient proposer le RASED et les plus faibles leotddlement avec ou sans suivi par le
RASED ; ce qui semble logique. Cependant, dang étttde, les éléves initialement faibles
en lecture qui sont passés au niveau scolaire isup@nt progressé davantage que les éléves
redoublant, et ce, qu’ils soient suivi par le RASBD non. Ces résultats suggerent que le
redoublement d’une classe est moins bénéfiqueegpadsage au niveau scolaire supérieur, et

ce, gu'il soit proposé avec ou sans aide. On comugdurd’hui le caractére quasi interdit du
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redoublement, alors proposé exceptionnellement/iAde ces résultats, il apparait que méme
pour les quelques exceptions, l'inefficacité esfjdars prégnante, alors méme qu'il est clair
que le besoin d’aide se justifie pour une partidadpopulation scolaire. Néanmoins, nous
avons mis en évidence que les éléves faisant lfexqpee du redoublement et/ou du suivi par
le RASED se percoivent de la méme maniere, et gg-astiment, comparativement a ceux
ayant fait I'expérience d’'une scolarité « normaldPius exactement, les éleves sujets a ces
deux mesures d’aide s’auto-évaluent comme eétaninsnobmpétents scolairement. lls
estiment également qu’ils se comportent moins bisfa-vis des autres et en général que les
enfants n'ayant pas cette expérience. Ces résstiatsdans la lignée des recherches stipulant
gue le redoublement affecte I'estime de soi d&Vélde fin d’école primaire (Crahay, 2003,
Holmes & Matthews, 1984) et au college, méme uam@mas (Leboulanger, 1995). De plus, ils
permettent de penser que le RASED présenterainémses effets, puisqu’on n’observe pas
de différence en comparant le niveau d’estime dedss éleves selon le type de mesure
d’'aide. Ainsi, il semblerait qu’on puisse génémlites résultats aux mesures d’aide dans leur
ensemble. Cependant, si le redoublement sembl&caef, nos résultats suggerent que,
quelle que soit I'aide proposée, celle-ci placanfeat sous le statut d’éléve en difficultés
scolaires et le stigmatise en affectant son edtiensoi.

Par ailleurs, pendant de nombreuses années, leshehes étant limités pour traiter les
questions relatives aux effets médiationnels, rtralations causales entre deux concepts , les
outils statistiques étaient peu développés et psaeptibles de leur permettre d’envisager ce
probleme de maniére méthodologiquement fiable. Danige étude, nous avons pu utiliser
une technique statistique d’équations structuréBtsuctural Equation Models) qui a une
large applicabilité dans la recherche développeaentMarsh et al., 2005). Ainsi, nous
sommes allés au-dela de la simple corrélation moament donné dans le temps, pour tenter
de dénouer les mécanismes de causalité entre ¢esoths pédagogiques, I'estime de soi et
les performances en lecture. De plus I'idée dontmani se dégage de la littérature au sujet
de 'estime de soi est qu’elle présente un caraatarltidimensionnel. Les différents travaux
mettent généralement en évidence un lien entrérniesde soi scolaire et la réussite scolaire.
Néanmoins, la relation que peut entretenir cettmi€lee avec les autres dimensions de
I'estime de soi reste problématique et plus pdidoement chez les jeunes enfants.

Ainsi, au vu des principaux résultats, I'lIMES seeBtre un instrument adéquat pour
évaluer I'estime de soi des enfants de 6 ans @t ales. Les jeunes enfants auraient a la fois
les capacités de différencier certains domainete egjénéraliser leurs conceptions de soi. Par

ailleurs, si les décisions pédagogiques ne semlpest arbitraires, les mesures d’aide
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proposées aux éleves de CP et de CE1 seraiericaoef$ sur les performances en lecture. De
plus, le redoublement et le RASED affecteraientatiggment I'estime de soi alors méme que
cette derniere exerce un effet sur les performaandscture. Enfin, le modéle de médiation
de I'estime de soi propose que les décisions pdjilgiges influencent I'estime de soi générale
qui, en retour, agit sur I'acquisition de la leetuAinsi, les objectifs exposés en introduction
ont été atteints. L'intérét était d’aller au-delasdaspects descriptifs du redoublement en
examinant un mécanisme psychologique tel que estie soi et en étendant nos travaux au
suivi par le RASED. Cette recherche, conduite dapgique d'aider au traitement de la
grande difficulté scolaire devrait alors permetteemieux comprendre comment ces relations
s’organisent, qui plus est a un moment cruciabdeohstruction identitaire et des acquisitions
scolaires. Il s’agit d’'un éclairage sur des levigossibles pour favoriser la réussite éducative.
Sans étre exhaustif, ce travail montre l'intéréfaleriser I'estime de soi des enfants lors de
la mise en place de dispositifs pédagogiques.tives que si les acquisitions scolaires des
éleves peuvent faire I'objet de mesures relativearpetgrises, c’est beaucoup moins le cas en
ce qui concerne leurs motivations ou ressentise@dgnt, il semble nécessaire d’étendre les
travaux a d’autres dimensions, encore trop peuestdywises en compte, comme le bien-étre
de I'enfant ou ses attitudes et comportements seslaDe plus, notre étude étant fondée sur
les compétences en lecture, il semble important tpse recherches futures testent
I'applicabilité des résultats dans d’autres domsiseplaires (et aussi non scolaires). Enfin, le
redoublement précoce devenant quasi interdit, saggérons que les recherches futures se
centrent sur I'ensemble des autres dispositifs gagigues. La question de I'évaluation des
ces derniers est essentielle dans la mesure ogdktsques éducatives et sociales ne
demandent qu’'a s’appuyer sur ces éléments. Airesitravail semble porteur d’enjeux
pédagogiques et politiques. A-t-on raison de vewapprimer les RASED ou devrait on les
multiplier ? Si chaque groupe scolaire possedait é&guipe d’aide psychopédagogique pour
gue psychologue et rééducateur(s) soient libérésalatraintes liées a la multiplicité de leurs
lieux d’intervention, ne redeviendraient ils paspainible pour assurer leur vocation initiale ?
Nous tenons tout de méme a souligner que metiredid sur les probléemes soulevés par les
dispositifs pédagogiques existants ne signifieigagrer la qualité de ce qui est pratiqué dans

les écoles francaise, et la difficulté de I'enseigent collectif.
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Annexe 1 : Lettres récapitulatives a destination de

Inspecteurs et des enseignants
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UFR de Psychologie
Laboratoire de Psychologie
Education, Cognition, Développement
(LabECD — EA 3259)

Agnés FLORIN

UNIVERS”E DE NANTES Professeur de Psychologie de I'enfant et de I'étioica

Angélique Rambaud
Doctorant:

Nantes, le 7 décembre 2007

Objet : Recherche en école primaire
Monsieur I'Inspecteur,

Dans le cadre d'une recherche commencée il y a dmux dans plusieurs
circonscriptions de I'’Académie de Nantes, nous av@tontacté les écoles primaires de la
Région des Pays de La Loire qui avaient déja ppétia I'étude les années précédentes. Cette
étude porte sur les parcours scolaires et lesidetit des éleves de CP et CEL. L'objectif est
d’examiner les liens entre les relations avec l@emqs, I'estime de soi, I'apprentissage de
I'écrit, la représentation de I'école et I'espémrmte réussite chez des enfants de cycle Il de
faible niveau scolaire a I'entrée au CP.

Pour ce faire, nous souhaiterions proposer traise® a des éleves de CP et de CE1 :
une tache de résolution de problemes, une tacterdification de mots écrits et une échelle
d’estime de soi. Ces passations seraient collectjea classe) et n’excéderaient pas 50
minutes (en 2 ou 3 fois). Par ailleurs, nous sdahans demander aux enseignants de remplir
pour chaque enfant un questionnaire relatif a segportements scolaires, questionnaire que
nous avons créé dans le cadre d'une convention &eDEPP et qui devrait étre
prochainement en ligne sur la banque d’outils duisfiére. Ces questionnaires pourront étre
remplis pendant les passations collectives. Enfious aimerions réaliser un entretien
individuel de 5 minutes avec chaque enfant pountifler ses représentations de I'école.
L’anonymat des écoles et des personnes seraitehiendu, préservé.

Mile | ¢ doctorante a I'Université Mantes, souhaite intervenir du

28 janvier au 16 février dans des écoles de vatoertscription ce
) pour réaliser cette étu e ont donné leur

accord.

L’autorisation des parents des éléves concernéssséicitée.

Nous espérons que vous ne verrez pas d’objectlarcanduite de cette recherche et
nous sommes préts a vous donner les informatiomplémnentaires que vous souhaiteriez.
Par ailleurs, nous nous engageons a communiqueésestats généraux de cette étude aux
enseignants participants et aux Inspecteurs desnscriptions concernées.

Recevez, Monsieur I'lnspecteur, I'assurance demm@dleures salutations.

Pour I'équipe de recherche,

Agnés Florin,

Professeur de Psychologie,

Responsable de 'Equipe CEDRE

(Contextes Educatifs, Développement, Représentgtievaluations).
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Lettre récapitulative a destination des enseignants

e

UNIVERSITE DE NANTES
Rambaud Angélique
Laboratoire de Psychologie
« Education, Cognition, Développement »
BP 81227, 44312 Nantes Cedex 3
Tel : 02.40.14.14.01 ou 06.68.39.59.70
angeligue_rambaud@univ-nantes.fr

Nantes, le 5 décembre 2007
A l'attention des enseignants,

Doctorante a I'Université de Nantes, je travaille@ Mme Florin, professeur de
psychologie de I'enfant et de I'éducation. Danscéglre de ma thése, nous réalisons une
recherche sur les parcours scolaires et les attulbs éléves de CP et de CE 1. On se
propose d’examiner I'estime de soi des éléves en Hvec les capacités cognitives et
I'apprentissage de la lecture chez des enfantyale t de faible niveau scolaire. Il s’agit de
suivre des enfants du CP et du CE1 pour qui lesopas scolaires different quelque peu d’un
« parcours normal ». En d’autres termes, il s’dgitsuivre des enfants de CP et de CE1 qui
ont redoublé ou qui sont en CP renforcés ou accgngzaou suivi en RASED, en RAI et
d’examiner les liens entre I'estime de soi, lesacétgs cognitives, la représentation de I'école
et 'espérance de réussite au cours du cycle II.

Ainsi, du 28 janvier au 16 février nous intervieos dans vos classes afin de faire
passer quatre épreuves collectives aux enfants :

- Une épreuve de compréhension en lecture po@Hdsuniquement (15 min)

- Une épreuve de résolution de problemes (10 min).

- Une épreuve d'identification de mots écrits (1iH)m

- Un questionnaire d’estime de soi (30 min).

Par ailleurs, il sera demandé aux enseignantsndglirgpour chague enfant participant
a I'étude un questionnaire relatif a ses comportgsscolaires. Ces questionnaires pourront
étre remplis pendant les passations collectives.

Enfin, un entretien individuel d’environ 15 minutesra réalisé avec chaque enfant
pour identifier ses représentations de I'école.

Bien évidemment, il ne s’agit pas d’analyser lefibpsychologique de ces enfants et
I'anonymat des réponses est garanti.

Si vous acceptez de participer, les principaux lr@sude cette étude vous seront
communiqués a la rentrée scolaire 2008, le tempsmuus de traiter ces données.

Je vous remercie sincérement pour toute I'attergigvous portez & ma requéte.

Cordialement

Angélique RAMBAUD
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Annexe 2 : Demande d’autorisation parentale
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L

UNIVERSITE DE NANTES
Nantes, le 5 décembre 2007

Madame, Monsieur,

Nous poursuivons une recherche sur les parcoutaisset les attitudes des éleves
au Cours Elémentaire 1. L'école de votre enfanbrand son accord pour y participer. Nous
aimerions que votre enfant préte son concours taagail qui se déroulera dans I'école en
janvier-février 2007, sous la responsabilité dad&ignant. Pour ce faire, nous avons besoin
de votre accord.

Nous tenons a vous préciser que nous verrons eofent de maniere individuelle.
Conformément au code de Déontologie des psychadpdiamonymat de ses réponses sera
préserve. Nous vous demandons donc de nous retderoeupon ci-joint par I'intermédiaire

de I'enseignansi vous refusezjue votre enfant participe a ce travail.

En vous remerciant de votre compréhension, veuiteevoir, Madame, Monsieur,

I'expression de nos sentiments les meilleurs.

Agnes Florin & Philippe Guimard
Enseignants-chercheurs, Responsables de lacbehe
Angéligue Rambaud : Doctorante
LabECD - Université de NANTES

Je SOUSSIGNE, ottt e e e e , responsable légal e d

scolarisé en classe de.........................., refuse que mémeparticipe a la recherche.
A, I [ 2007

Signature :
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Annexe 3 : Questionnaires renseignes par les parent

et les enseignants
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Agnes FLORIN, Philippe GUIMARD & Angélique RAMBAUD

Labécd, Université de Nantes

Suivi des parcours scolaires

Fiche individuelle

(renseignements strictement confidentiels)

Nom et Prénom de I'enfant

Classe (niveau scolaire et nom de I'enseignant(e))

Ecole :
Date :

Date de naissance : Sexe :

Age de premiere scolarisation :

L’enfant a-t-il été suivi en RASED ?

Si oui, a quel niveau ?

L’enfant a-t-il redoublé une classe ?

Si oui, laquelle ?

Profession du pere :

Nationalité du pere :

Profession de la mére :

Nationalité de la mére :

Langue(s) parlée(s) a la maison :

Problemes éventuels a signaler :

santé :
psychologique :
familial :

autre (préciser) :
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Fabien Bacro & Agnes Florin
Laboratoire « Education, Cognition, Développement »
BP 81227, 44312 Nantes Cedex

UNIVERSITE DE NANTES

QUESTIONNAIRE SOCIO-FAMILIAL

Questionnaire adressé aux parents

La recherche que nous réalisons porte sur les parccolaires et les attitudes des
éleves d’école primaire. Pour mener a bien nowegail, nous avons besoin d'un certain
nombre d’informations. C’est pourquoi nous vous dedons de bien vouloir remplir ce
questionnaire.

Si jamais vous hésitez entre plusieurs réponsdieaa ne cocher qu’une seule case en
considérant la réponse qui se rapproche le plusotte situation. Nous vous demandons de
faire attention a bien répondre a toutes les questi

Vos réponses sont confidentielles et les donnéesqus recueillons sont traitées dans
le respect de I'anonymat des personnes. Seulsgsedtats globaux par niveau scolaire sont
communiqués aux écoles.

Nous vous remercions de votre coopération.

NomM et Prénom de enfant & ..o e e e e e e,

Sexe:
- Masculin
- Féminin []
o DAt A NAISSANCE: ...uiiti ittt et e e et e e e e e e e e

* Fréres (préciser la date de NAISSANCE): ... ...vuviriiriieiie e ee e e e re e aneann

o Sceurs (préciser la date de NaISSANCE): ......o.v v viiiiieiee e v mmem e e e e enens

* Ecole fréquentée par I'enfant : ..........coooiiiiiiiii e ——
* Depuis quand fréquente-t-il cette €Cole ? ..ot ittt e
* En quelle année votre enfant a-t-il été scolar@é pa premiere fois ?
e L’enfant vit-il avec ses deux parents biologiques ?

- Oui [J

- Non [l PIECISEZ ©uuni ittt e e
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* Quelle est votre nationalité ?
e 81574 0 1= 10 I 1= =
- MErE/DElIE-MEIE & e
* Quelles langues sont parlées a la maison ?
* Quelle est votre profession ?
S PO DB AU-PEIE &ttt e
- MEre/DEI E-MEIE & e e
* Quel est votre niveau d’études?
e 81574 01T 10 I 1= =

o 1= (=71 o L=l 5 1 4 1=] (<
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Questionnaire pour les éleves d’école élémentaire

(Labécd, EA 3259, Université de Nantes)

Nom et prénom: Sexe:
Date de naissance: Age:
Date de réponse au questionnaire: Classe:

Il est important de répondre a toutes les questisass en omettre. Indiquez, pour chaque questéon,
comportement actuel de I'enfant ou le comporterfeeptus fréquent en entourant le chiffre correspmd

1. Pour la conversation scolaire, peut-on direl delie) participe:

Ll 0T U8 [o 0] 0 o TSRS
L 0010}V =T o Tt 01T o | S SRR P PSPPSR PURRRPRRN
* peu ou pas du tout

PN W

2. Pour la conversation scolaire, peut-on direl gpaiiticipe:

* SOUVENE A DON ESCIENT.......iiiiiiiie et e e 3
 rarement a bon escient (s’integre peu dans tefla diSCUSSION).........cceveeiiiiieeccceeeeee, 2
« impossible de se prononcer (incompréhensiblesopanle pas en groupe)..........ccccvvveeviceeennn. 1

3. Pour le langage (vocabulaire), le jugez-vous:

L 1010)Y/=1 1 PP
« insuffisant

P NW

LN 12101 o TSP
1 FoY U} 1 15T 4 | T

DN W

5. Pour le langage (prononciation), le jugez-vous:

3
L 11010)Y/<T o O TR 2
1 FoY U} 1 15T 4 | T 1

6. Si vous vous adressez individuellement a luisoarprénom, et sans le regarder, pour lui donner
une consigne simple ou l'interroger sur ce qu'tlestrain de faire, pouvez-vous dire que:

e il MONtre qQU'il VOUS @ COMPIIS.....ccuueeiieeeeeiiiieieeeeeeesessstieeeeeeeeeeeeeeesssnnnerneasaeeesennnns 3
* vousS doutez quU’il @it COMPIIS ..vvveiiiie e e e e e e e 2
« il ne manifeste pas de réaction, verbale ou autre...........cccccvvieeeiiiee e 1

7. Est-il capable d’'une attention:

e TEQUIIETE, AUIADIE. .......ci it eeee et e e s snaeaeeas 3
e irréguliere, PeU dUrabIE............uuiii i 2
* a généralement du mal & fixer SON AENTIOM ceveeeeiivviieee it e e e eiiee e 1

8. Devant une tache, fait-il preuve d’'une cert@in®nomie:

* 5€ dEDrouille tOUL SEUI .......ccoiii i 3
e cherche @ se fair€ @dEr.........c.uuviiiiiieiic e 2
« ne cherche pas a se faire aider, mais est VEBASEE” ...........ccccvveeiiieee e ceeeeeeee, 1

9. Dans I'exécution d’une tache, est-il plut6t :

L = 1 ][0 [T R 3
e NI rAPIAE, NiTENT ...t e e e e 2
L =] 0| PP P PP OPPPPPN 1
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10. Dans les activités mettant en jeu la mémoenfitines, histoires, ...) peut-on dire qu'il a :
e UNe bonNNe MEMOIISALION.........uuiiiiiiiteeeee et

e de |EQEres diffiCUIES. ... ..uuieiiiiie et e e e e s

o de Sérieuses diffICUITES .........ocveii e

PN W

11. Pendant les activités scolaires, présentddsisignes de fatigue :

L = 101 001 o | PP P P PP PP PPPPPP 3
« de temps en temps Ou POUr CEraiNES ACHVItES .. vrriirireeieeeiie e ee e 2
LS T0 1017 T o | SRR 1

12. A votre avis, pour suivre le rythme de la aagseut-on dire qu'il :

* n'a aucun probleme (suit naturellement le rythme)............cccceeveiviiiie e
* a besoin d’'étre SOULENU, ENCOUIAGE. ......cueerecereeiitiieiessiiteeesetireeeessseeeeesannneeesenaeeeens

« a besoin d'étre contraint, rapPEl€ & I'OrAr . .vveeeeiiiiee e e

BN w

13. Dans I'exécution d’'une tache, peut-on direlqu’i

« sait organiser son travail (prévoit a 'avanCR@EapEeS)............ocovcvvvvrereeieee e e s e e e
 organise au fur et @ mesure des CONSIGNES...ueeeeeeiiiiiiriiieeieiieee e ceererieeees
* Ne sait pas 0rganiSer (EXECULE SUI OFAIE)eeeeeeerreeeeeisiiiieiiierreeeeeeaeeesasssssrereeeeessennnnnnes

RN W

14.: Dans les activités scolaires, montre-t-il :
* une confiance en soi justifiée (se sent capatde débrouille bien)..............ccocviiiiiacceennn
« une trop grande confiance en soi (évalue malifisultés et ses possibilités)............coeee-..
< un manque de confiance en soi (éventuellemeoine)

=N w

15. Dans la vie de la classe, peut-on dire qu'il :

« respecte sans difficulté les régles de vie COUEC...........cooeviii i,
« a quelques difficultés a respecter les regleSefiX.........cccoccvvviee e
* ne respecte les régles de vie que SOUS 1a COMIAIL.........cevvereeerieriiiiniieeeee e e eeeeeees

PN W

16. Dans les activités mettant en jeu la maitresegestes (graphisme, travaux manuels), il a :

® UNE DONNE MATIIISE. ....uttitieiiiiee e e e mm ettt e e e e e e e e et e e e e e e e e e e saenneeeeaaaeeeeaaanneneeees 3
« quelques difficultés pour CertaiNes aCHVItES . .u.ceiiiiiie e eeee e 2
e de SErieUSES AIffICUIES .....ccoiiiiiii e e e e e 1

17. Participe-t-il aux activités d’éducation physicet sportive avec :

© UNE DONNE MATIIISE. ....uttiiiiiiiie e e e e e ettt e e e e e e e ettt e e e e e e e e e seaneeeeeeaeeeeaaanneeeneeeas 3
« quelques difficultés pour certaines aCHVIES. v ...vvveeeiiei i 2
o de SErieuses AIffICUIES ........ooiiiii e 1

18. Dans les activités de raisonnement (résolut@probléme, activités logiques,...), il :

« sait mettre en jeu des stratégies de tatonnersams, aide extérieure.............occevvvveeeennnn. 3

* sait mettre en jeu des stratégies de tatonnemest, une aide extérieure...........cc..eeeceeennee. 2

* a des difficultés & mettre en 0euvre des SAEEGI.........cooiiiiiiieie et 1

19. Dans les activités mettant en jeu I'approcheatabre (comparer, trier, ordonner des objets), |l

© UNE DONNE MATIIISE. .. .utttttitiiie e et oo mm ettt e e e e e e e e e e bbbt eeee e et e e e aeaeseeeeaaaaeeeaaaaennreneeees 3
« quelques difficultés pour Certaines aCHVITES. wu .. .vvieiiviiiee e e e 2
o de SErieuses diffICUIES .........oviii i 1

20. Compte tenu de ce qu'il est actuellement, penses que dans le niveau scolaire supérieuryd au
e aucune difficulté d'adaptation............cceceeeiii e —————— 3
« de légéres difficultés d'adaptation........o.eeeeerieeeeeiiiii e 2
« de sérieuses difficultés d'adaptation........cccccueeeriieeei i 1

Vision: Audition:
rien a signaler  corrigée, rien a signaler rien a signaler

corrigée, mais a examiner
pas de correction, mais a examiner a examiner
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Codage et utilisation du questionnaire
pour les éléves d’école Elémentaire

(Agnés FLORIN, Philippe GUIMARD & Isabelle NOCUS
Labécd (EA 3259), Université de Nantes)

Le principe de codage est simple. Pour chacune@eaguestions, on attribue 3 points a la
modalité de réponse la plus positive (la premiéBe)yoints a la seconde, 1 point a la
troisiéme. Les deux questions non numérotées suisitan et 'audition ne sont pas intégrées
dans le calcul du score.

Comme on incite I'enseignant a répondre a touteg|lestions, sans en omettre une seule, et
a choisir une des 3 modalités de réponse, il mgranalement pas d’absence de réponse, qui
serait notée 0 point.

Le score total varie donc de 20 a 60 points. D’'sybeg études réalisées sur des éleves tout-
venant et sur une population d’enfants prématanés; une validation annuelle au moyen de
diverses épreuves de compétences scolaires jusG&2nun score inférieur a 45 en moyenne
ou grande section de maternelle peut étre un itelicale difficultés ultérieures dans
I'adaptation scolaire de I'enfant.

Cet outil a une valeur statistique et donne aikdoe bonne description des fonctionnements
scolaires des éleves, et il constitue un prédictdas la Moyenne Section, des résultats
scolaires de cohortes d’éléves jusqu'en CE2. I @¢xe utilisé depuis la moyenne section
jusqu’au CE2, et peut-étre au-dela, mais nousawdltis pas testé sous cette forme pour la fin
du cycle 3.

Pour un éleve en particulier, il peut constituer imstrument de dialogue utile entre
I'enseignant et les membres du RASED ou le médsmiaire. Il n’a pas valeur diagnostique,
et doit, dans cette perspective, étre accompagnérds explorations.

Pour le cas ou un questionnaire allégé serait si@ihae attention particuliere peut étre
portée aux 4 questions suivantes, qui permettelaprés nos validations, une bonne
prédiction des trajectoires scolaires jusqu’en GBi calcule alors un score variant de 4 a 12.
Un score inférieur ou égal a 8 sur ce groupe detoures doit étre considéré comme score
critique et des explorations complémentaires peiaiens étre recommandées:

- 10 : mémorisation

- 14 : confiance en soi

- 18 :raisonnement

- 20 : pronostic pour le niveau scolaire supérieur.
Remarques
Il est possible de calculer des sous-scores setoddmaines auxquels on s’intéresse : langage
(questions 1 a 6), comportements face a une tachaire (questions 7 a 13), etc.
Attention aux comparaisons entre éléves: des sceémuivalents peuvent résulter de
combinaisons de réponses bien différentes : unerité@age réponses 2 peut étre équivalente a
une addition de réponses 3 et de réponses 1. @lassent, les réponses 2 peuvent étre
interprétées comme des jugements négatifs attéeiuéss performances des éleves ainsi

* Une version antérieure simplifiée du questionnaiéé utilisée dans le suivi du Panel CP jusq6®&hpar le
Ministere de I'Education Nationale (DEP). Le scaree questionnaire demeure un bon prédicteur detats
des éléves aux évaluations nationales‘dé 6
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évaluées sont plus proches de celles des élevesegpivent un score 1 que de celles des
éléves qui recoivent un score 3.
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d’un outil d’observation des éleves en grande sectie maternelle, élément du dispositif
d’évaluation du cycle .2Rapport terminal de recherche a la DEP (Ministkr&Education
Nationale).
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Annexe 4 : Extrait de I'lnstrument de Mesure de
I'Estime de Soi (IMES)
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Instrument de Mesure de I'Estime de soi

Obijectif : Cette tache vise & mesurer I'estime de soi dizsena partir de 6 ans.
Procédure: Tache collective.

Tache: Chaque enfant dispose d’'un crayon et de traidlés d’exercices, sur lesquelles
figurent des informations générales (nom de I'epfdate de naissance, enseignant(e), école,
niveau scolaire, date de passation).L’'expérimentapeopose a l'oral des phrases que des
éleves de CP (ou CE1) ont utilisées pour parlemxd’d.es enfants doivent dire s’ils
ressemblent vraiment beaucoup, beaucoup, un p@aodu tout a ces enfants. lls entourent
le bonhomme correspondant. Chaque proposition cadmpoe icone de départ a des fins de
repérage puis quatre bonhommes de sourire de détimissante (a I'intérieur de la case). Les
enfants entendent la proposition puis entoutenbonhomme parmi les quatre qui leur
correspond le mieux. Dire deux fois I'tem cibleipulemander aux enfants d’entourer le
bonhomme qui leur correspond le mieux parmi lesrgua

Matériel : Le matériel proposé est constitué de deux iteows I'entrainement et de 20 items
pour la phase expérimentale. Ces 20 items corregmbra 4 domaines : 5 items pour le
domaine « Ecole », 5 items pour le domaine « Sogiélitems pour le domaine « Conduite »
et 5 items pour le domaine « Valeur propre ».

Consignes :

1) Ecrire auparavant le nom et le prénom de I'enfnhom de I'enseignant, I'école, la
classe et la date de passation sur les cahiegpdases.

2) Distribuer les cahiers.

3) Avant de commencer I'épreuve, s’assurer que chagtant dispose d’un crayon. Dire
aux enfants gqu’ils vont faire un exercice et qudlsivent attendre votre signal pour
passer d’'un exercice a l'autre.

4) Dire : « L'activité que nous allons faire ensemivkest pas un contrdle. Il n'y a pas de
mauvaises ou de bonnes réponses. Ce qui m'intér@ssé de savoir comment vous
étes.»

5) « Attendez avant de commencer »

6) « Je vais vous lire des phrases et vous direz, gmagune d’elles, si elle vous décrit —
tres bien, - assez bien, - assez mal ou — trés $ual.votre feuille, vous avez un
bonhomme qui est tout a fait d’accord, un bonhonguieest un peu d’accord, un
bonhomme qui n’est pas d’accord et un bonhommentpst pas du tout d’accord
(montrer du doigt en méme temps de quel bonhomms&gjit). Plus le bonhomme
sourit, plus il est d’accord et plus la phrase vaésrit bien. Vous devrez alors
entourer UN bonhomme sur les quatre ; celui quiespond a VOTRE réponse.»

7) « Nous allons faire un essai ensemble »

8) « Mettez le doigt sur la ligne de la casquette.
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Elle indique : « jaime regarder la télévision ». ®us aimez beaucoup regarder la
télévision, vous entourez ce bonhomme qui estadait d’accord. Si vous aimez un peu
regarder la télévision, vous entourez celui quiwsipeu d’'accord. Si vous n'aimez pas
regarder la télévision, vous entourez celui qushjes d’'accord. Et si vous n'aimez pas
du tout regarder la télévision, vous entourez agliiin’est pas du tout d’accord. Pour moi
par exemple, cette phrase me décrit trés bienmédeaucoup regarder la télévisions.
J’entoure alors ce bonhomme qui est tout a faitatied »
Faire la démonstration en méme temps et s’assueeleg enfants comprennent.
9) « Nous allons faire maintenant un deuxiéme essseérshle. Mettez le doigt sur la
ligne de la plante.

« En général, je me fais du souci ». Si vous vaites beaucoup de soucis, cette phrase
vous décrit trés bien, vous entourez le bonhommegjuout a fait d’accord. Si vous vous
faites un peu de souci, cette phrase vous déadzasien, vous entourez celui qui est un
peu d’accord, si vous ne vous faites pas de soatte phrase vous décrit assez mal, vous
entourez celui qui nest pas d’accord, enfin, sisyme vous faites pas du tout de souci,
cette phrase vous décrit trées mal, vous entourez @& n’est pas du tout d’accord. Pour
moi par exemple, cette phrase me décrit tres nmagdnéral je ne me fais pas du tout de
soucis. J'entoure alors ce bonhomme qui n'est pasut d’accord.»
Faire la démonstration en méme temps et s’assueeleg enfants comprennent.

10)« Nous avons fait les deux exemples. Maintenantaje vous lire les phrases et vous
laisser réfléchir tout seuls. Pour chaque phrasas décidez si elle vous décrit trés
bien, assez bien, assez mal ou trés mal. »

11)Faire travailler les éléves ligne par ligne, en dedant de pointer la ligne de travail a
I'aide de I'icone correspondante. Dire deux foiptaposition.

ltem 1
« Mettez le doigt sur la ligne de la regle ». \érif

O O 9 &

« Je travaille bien a I'école » Répéter.
« Maintenant, allez-y, c’est a vous. Avec votrdagtgntourez le bonhomme qui décrit bien ce
gue vous pensez. »
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Annexe 5 : Epreuve de Résolution de Probleme (RP)

et son codage (Khomsi, 1997)
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Résolution de Problemes abstraits : RP

Présentation

Nous allons regarder des planches de dessinsnages en couleur, qui se trouvent sur la
feuille que vous avez. Sur ces planches, il y addssins, et, dans chaque dessin, il manque
un morceau gue vous devez trouver. On va d'almrduger des planches qui sont entourées de
rouge.

Dans la premiere, il y a un grand carré rouge digumicomme celui-c{montrer).
Dans ce grand carré rouge, il mangue un morceaestdessiné en blanc commggentrer).
Vous allez trouver le grand carré rouge avec leeaor qui manque et mettre le doigt dessus : il
est entouré de rougg@vérifier que tous les enfants le font ; au besoaprendre les
explications).

Maintenant, regardez en bas du dessin : il y dits parrés. Essayez de trouver lequel de ces
carrés va a la place du morceau qui manque etzanetteloigt dessus. Regardez-les bien tous
avant de choisiflaisser un temps suffisantylaintenant, vous allez entourer avec un rond le
dessin que vous avez choisi et qui va a la plageetiicarré blanc.

Quand tout le monde a répondu, ajoutédrfaut faire trés attention ; le grand carré est
rouge, on doit trouver le morceau qui mangue daugsand carré rouge et I'entourer avec un rond.
Si quelgu'un s'est trompé, il faut barrer avecarnix et entourer la bonne réponse avec un rond.
Ne rien dire d'autre.

On peut ensuite passer a la présentation accompagliéne demande
implicite de correction pour les autres planchesla@hase d'entrainement. Il faut
rappeler gu'elles sont entourées de rouge.

* [l y a quatre petits carrés qui vont ensemble reiihque quelque chose dans le carré qui
est blanc. En bas, il y a cing carrés. L'un d'eaava place du carré blanc : il faut le trouver et
I'entourer.

Ici, en haut(montred, il y a un baton noir avec un rond bleu au-desstisn bas c'est
pareil ; 1a, en haut, il y a un baton noir avednisngle bleu(montrer),qu'est-ce qui manque ici
(montrer) ?Si vous vous étes trompés, vous barrez et vouareatta bonne réponse

 La aussi, il y a quatre petits carrés qui vont mrtde et il manque quelque chose dans le
carré qui est blanc. En bas, il y a cing carrésnld'eux va a la place du carré blanc : il faut le
trouver et I'entourer.

Ici, en haut(montrer)il y a un baton rouge avec un rond rouge au-dess@s) bas c'est
pareil, mais avec un rond rouge en dessous ; ldaenil y a un baton bleu avec un rond bleu au-
dessugmontrer),qu'est-ce qui manque i@inontrer) ?Si vous vous étes trompés, vous barrez et
vous entourez la bonne réponse.

* Il y a un grand carré jaune, avec des traits n&insbas, il y a cinq carrés. L'un d'eux
va a la place du carré blanc : il faut le trouvdeatourer.

Le grand carré est jaune et il y a 3 traits nouspgssent dessous. On doit trouver le
morceau qui manque ... Si vous vous étes trompmss barrez et vous entourez la bonne
réponse.

* Ici encore, il y a quatre petits carrés qui v@amgemble et il manque quelque chose dans le
carré qui est blanc. En bas, il y a cing carrésnld'eux va a la place du carré blanc : il faut le
trouver et I'entourer.

Ici, en haut(montrer),il y a trois ronds jaunes, et en bas on en a enlayd n'y en a
plus que deux ; la, en haut, il y a deux ronds $(ewontrer),qu'est-ce qui manque ici pour
aller avec le rest@nontrer) ? ...Si vous vous étes trompés, vous barrez et vousrentia bonne
réponse.
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* Ici encore, il y a quatre petits carrés qui vordgeanble et il manque quelque chose dans
le carré qui est blanc. En bas, il y a cing carléan d'eux va a la place du carré
blanc:il faut le trouver et I'entourer.

Ici, en haut(montre) il y a un carré rouge, et en bas, on a ajoutéomad jaune au
carré rouge ; la, a droite, on a ajouté un rondu ke carré rouge (montrer), qu'est-
ce qui manque icilmontrer) ? ...Si vous vous étes trompés, vous barrez et vous
entourez la bonne réponse.

Passation

La phase d'évaluation proprement dite, qui se rafgaux matrices entourées
de bleu, sera introduite de la fagon suivante :

A partir de maintenant, vous allez travailler tseuls. Vous avez plusieurs planches
entourées de bleu comme(gaontrer).Vous allez regarder chaque dessin et chercher teaao
qui manque, a la place du carré blanc. Quand Vausz trouve, vous l'entourez, et vous
passez au suivant. Moi, je ne dirai plus rien :svtvavaillez tout seuls.

Quand vous avez fini, vous levez le doigt pourjgueie que vous avez fini.

Dés que les enfants ont commencé, déclencher lenacimétre ou noter
I'heure. Au fur et & mesure que les enfants seakdgh noter le temps de passation,
en minutes, en arrondissant a l'unité supérieure aoférieure. Le
temps moyen est de cing minutes en GSM et de ndeingois minutes en
CEl : on pourra donc arréter I'épreuve au bout de hinutes au maximum en notant
«NF>» (pour «non fini») a la place du temps de passa

Il faut, par ailleurs, relever les comportementsrtmauliers susceptibles
d'informer sur des difficultés d'autorégulation dala tache. Il s'agit du besoiet/ou
demande d'aide importants et de l'incapacité aimeni'épreuve en dix minutes.

L'épreuve s'arréte la pour les GSM et les CP eruddlannée : on ramasse les
Cahiers de passation au bout de dix minutes. Elf@osirsuit avec IME pour les fin CP et les
CEl.

Cotation

La cotation se fait a I'aide d'un transparent germet de repérer les réponses
considérées comme «correctes» : elles doiventegti@urées. Deux notes sont calculées,
ainsi gqu'une note globale, somme de cesxdeates. La premiere note E (pour
entrainement) concerne les matrices entourées dgeraitilisées pour l'entrainement
en situation hétérorégulée : on attribuera deuxnp®i(El) pour chaque réponse
correde d'emblée et un point (E2) pour chaque réponseecie apres correction. La
note E est la somme de ces deux sous-notes. Urierdeunote A (pour autorégulé) est
calculée pour la deuxiéme partie de I'épreuve érbaant un pont a chaque réponse
correcte, y compris si c'est le résultat d'une amgrection spontanée. La note RP est la
somme des notes E et A. On notera aussi le tenassiation, ou «NF» le cas échéant.

Le maximum pour les notes E et A, respectivemsintlee1?2. Pour la note RP, |l
est de 24.
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Annexe 6 : Epreuve d’ldentification de Mots Ecrits
(IME) et son codage (Khomsi, 1997)
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Identification du Mot Ecrit : IME

Présentation

Sur voire feuille, il y a des dessins et, pour cleadessin, une étiquette avec un mot écrit.
Certains des mots qui sont écrits sur les étigsiettt bien avec les dessins et d'autres pas.
Certains des mots qui sont écrits sur les étigsistbat bien écrits et d'autres ont des fautes. Quan
les mots ont des fautes ou quand ils ne vont asabiec les étiquettes, vous barrez le tout avec
deux grands traits, comme ¢aontrer avec I'exemple «lief. Si les mots vont bien avec les
images et s'ils n‘ont pas de fautes, il faut lemw@er avec un rond, comme @aontrer avec
l'exemple «lion).

* On va commencer avec cette imggentrer I'image «un lios), qui se trouve en
haut et a gauche et qui est entourée de rouge. amzslire le mot qui est écrit et bien regarder
I'image. Si le mot ne va pas bien avec I'image'iby a une faute, vous barrez avec deux traits,
comme ¢cgmontrer) ;si le mot va bien avec limage et s'il est bieritéstil n'y a pas de fautes,
vous entourez comme ¢montrer).Allez-y. Vérifiez que tous les enfants ont produit une
réponse.

Ajouter : ce qui est écrit, c'est «un lion» et l'image castsi «un lion». Si vous vous étes
trompés, vous pouvez corriger : vous barrez aveqdets traits et vous entourez la bonne réponse.
Ne rien dire d'autre.

* On va regarder maintenant I'image qui est a c@t®ntrer I'image «une fleur»),
comme celle-cVVous allez lire le mot qui est écrit et bien regaukimage. Si le mot ne va pas bien avec
limage ou s'il y a une faute, vous barrez avexdeaits, comme tout & I'heure ; si le mot va bien
avec limage et s'il est bien écrit, s'il 'y a mhesfautes, vous I'entourez comme tout a I'heure.
Allez-y.Vérifiez que tous les enfante ont produit une n&go

Ajouter : ce qui est écrit, c'est «une fleur» et l'imagetceme feuille». Si vous vous étes
trompés, vous pouvez corrigéle rien dire d'autre.

* On va regarder maintenant l'image qui est a c@t®ntrer I'image «une soule»),
comme celle-ci. Vous allez lile mot qui est écrit et bien regarder limage.€Sirlot ne va pas bien
avec l'image ou s'il y a une faute, vous barrez aleix traits, comme tout a I'heure ; si le mot va
bien avec l'image et s'il est bien écrit, s'ila‘gas de fautes, vous I'entourez comme tout aréheu
Allez-y.Vérifiez que tous les enfants ont produit une nggo

Ajouter : ce qui est écrit, c'est «une soule» et l'imagd &ese poule». Si vous vous étes
trompés, vous pouvez corrigle rien dire d'autre.

* On va regarder maintenant l'image qui est & c@®ntrer limage «une échelle»),
comme celle-ci. Vous allez lire le mot qui est étiien regarder l'image. Si le mot ne va pas bieec
l'image ou s'il y a une faute, vous barrez avexdiaits, commeout & I'heure Vérifiez que tous
les enfants ont produit une réponse.

Ajouter : ce qui est écrit, c'est «une échelle» et I'imaggt &une échelle». Si vous vous étes
trompeés, vous pouvez corrigdle rien dire d'autre.

* On va regarder maintenant l'image qui est a cfit®ntrer l'image «une mézon»),
comme celle-ciVous allez lire le mot qui est écrit et bien regartimage. Si le mot ne va pas bien
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avec l'image ou s'il y a une faute, vous barrez aleix traits, comme tout a I'heure ; si le mot va
bien avec l'image et s'il est bien écrit, s'ila‘gas de fautes, vous I'entourez comme tout aréheu
Allez-y.Vérifiez que tous les enfants ont produit une régon

Ajouter :ce qui est écrit, c'est «une mézawec un «é» ([e]) et un «zéd» ([zed]). Est-
ce que c'est bien comme ¢a que ¢a s'écrit ? Sivanigsétes trompés, vous pouvez corrityer rien
dire d'autre.

Passation
Quand la série de cing items de démonstratioregsiriée, annoncer :

A partir de maintenant, vous allez travailler t@atuls. Vous avez des dessins, entourés de
bleu, et, pour chaque dessin, une étiquette avenaitrécrit. Quand les mots ont des fautes ou
quand ils ne vont pas bien avec les étiquettess batrez le tout avec deux grands traits. Si les
mots vont bien avec les images et s'ils n'ont pdautes, il faut les entourer avec un rond. Mmi,
ne dirai plus rien. Quand vous avez fini,retourmeize cahier et levez la main.

Des que les enfants ont commencé, déclencher ée@metre ou noter I'heure. Au fur
et & mesure que les enfants rendent leur cahiggr teotemps de passation, en minutes, en
arrondissant a l'unité supérieure ou inférieureelbeps moyen est de sept minutes en CEI. Dans
un pré-test fait en juin 96, il était de huit miesien fin CP et de six minutes en fin CEl : il est
proposé d'arréter I'épreuve au bout de quinze msnein notant «NF» (pour «non fini») sur les
Cahiers de passation en les ramassant.

Cotation

La cotation se fait a l'aide d'un transparent qeinget de repérer les quatre types
d'items inclus dans I'épreuve : C, PS, PLE et HIiFglevant les réponses correctes. Pour les items C
la réponse correcte consiste a les accepter eanfearant. Pour les autres, la réponse correcte
consiste a les refuser en les barrant. Quatre sotgsdonc calculées, ainsi qu'une note globale
(IME), somme de ces quatre notes. On notera aussirlps de passation, ou «NF» le cas échéant.
Les items d'entrainement ne sont pas pris en cquoptde calcul des notes.

Il est & noter que certains enfants barrent legesipour les items PS et les étiquettes
pour les items PLE et HP, se donnant ainsi desaiotes qui vont au-dela de celles imposées par la
consigne. Cela doit étre intégré a lI'analyse claiq

La note maximum est de 20 pour C ; 10 pour PS,&HP ; et de 50 pour IME.
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Annexe 7 : Evaluation de la compréhension en
lecture : E-20 (Khomsi, 1999)
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E20

Consignes pour la passation

Dérivée de versions déja expéerimentées, cetteovev@e a évaluer de facon
rapide, mais aussi compléte que possible, la cemggten lecture des enfants
scolarisés. Elle vise, plus précisément, a détéeterenfants "a risque”. Pour ces
enfants, une évaluation individualisée est soublaitainsi qu'un projet de prise en
charge. Texte et images sont présentés simultabé&mernun livret, a raison de deux
planches par page, et les planches dimages gmodudées sur des Feuilles de
réponses séparées. La possibilité de controlepfmrt texte-images est donc donnée
constamment aux enfants. Par ailleurs, le modeéiptation permet aux enfants de
gérer les modalités (retours en arriére, corregtietc) ainsi que le temps de leur
travail. Sur la Feuille de réponses, les items sbupés par deux, comme dans le
livret. Pour éviter toute difficulté, de surveil@nen particulier, il est important que la
passation se fasse par demi-classes (12 a 15seatamaximum).

|.Présentation de I'épreuve aux enfants :

Dans un premier temps, il faut demander aux enfdatseemplir I'encadré
"renseignements” sur la Feuille de passation. Om @@suite passer a la
présentation proprement dite. Deux énoncés et plamches sont la pour ¢a (A et
B), sur la premiére page du livret de passatiom. I&Ueuille de passation, les
planches se trouvent dans un encadré en hautjte. dres instructions données
aux enfants seront : Vous allez ouvrir les livrets que je vous ai disids a la
premiere page. Vous verrez qu’il y a deux plancieequatre images et deux phrases
écrites. Vous allez lire la premiere phrase, oglleest marquée avec un "A " majuscule,
dans votre téte. Attention, il ne faut pas lireoix\haute. Sur les Feuilles de réponses
gue vous avez, il y a une planche de quatre in@agesst pareille : elle se trouve tout en
haut. Vous allez mettre une croix sur la bonne enag la barrant complétement...
(Montrer au tableau sur un rectanglRggardez, vous barrez l'image comme cela...
Maintenant, lisez la phrase dans votre téte, etaneine croix sur la bonne imédge

Vérifier que tout le monde a bien exécuté la caoresiyérifier, en particulier,
gue tout le monde utilise un stylo qui marque cdement. Le cas écheéant,
donner des explications individuelles.

Reprendre la procédure avec le deuxieme énonceederpation.
2. Passation :

Elle devrait étre présentée de la fagcon suivatitéaintenant que vous savez
ce quil y a a faire, vous faites la méme chose pbacune des planches du livret.
Chacun travalille & son rythme. Des que vous amgz/fius me ramenez le livrer et la
Feuille de réponses.

Noter, de fagon précise, I'heure de début de ligpréquand c'est possible,
utiliser un chronométre). Sur chacune des Feulliepassation, noter la durée de
I'épreuve pour chaque enfant. Il faut la noter émutas,en arrondissant a I'unité
supérieure ou inférieure. Le temps de passatiohgieziune variable importante
du rendement scolaire. Quoique I'étalonnage réatgdé fait comme cela, il n'est
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pas nécessaire, au-dela de 30 mn, de continuexstaton. Il faut cependant en
tenir compte dans l'analyse.

La passation ne devrait poser aucun probleme girtedures de présen-
tation ont correctement marché. Si les enfants rempent et demandent
l'autorisation de corriger, ils peuvent le faire,f@churant la premiere croix. S'ils
le font spontanément, les laisser faire.

3. Dépouillement et analyse :

On pourra calculer cing notes au total. Les naje@ésignations correctes
pour les 12 énoncés a contenu imageable), If (oEis correctes pour les 8
énoncés impliqguant l'utilisation de stratégies reriéielles) et DA (nombre de
désignations aberrantes) peuvent étre lues direciei |'aide d'un transparent. La
note N correspond au total des désignations ceseet peut étre calculée en
additionnant Ig et If. La note Tps est portée deswnt sur la feuille de
passation quand elle est rendue par les enfants.

Les notes sont ensuite reportées sur des graphéques profils analysés.

Pour les classes, il faut calculer les moyennashdgue note, ainsi que I'écart-type.

On peut ensuite reporter, sous la forme de polessmoyennes et les valeurs
correspondant aux moyennes diminuées de 1 écart-6fp aux moyennes
augmentées de 1 écart-type.
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E-20

Nom ;

Sexe :

Classe :

Nationalité d'origine :

Dale de naissance :
Date de passation :

Classes redoublées :

N Nig: NIf:
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Annexe 8 : Le Nouveau Chapitre de la These (NCT)
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Université de Nantes

Mentor : Sophie Bellec
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lecture : une nouvelle approche »
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Co-directeur de these : Michel Fabre, ProfesseuBeiences de I'éducation

Date probable de soutenance : octobre 2009
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1. Cadre général et enjeux de la these

1. 1. Présentation succincte

Le redoublement est une solution utilisée par oestpays, dont la France, pour
remédier aux difficultés d’apprentissage des éledesniveau international, la pratique du
redoublement est trés hétérogene. Les pays du timitEurope (Scandinavie, Danemark,
Royaume-Uni, Finlande, etc.) pratiquent la promotautomatique; tandis que les pays du
Sud (France, Allemagne, Belgique, Italie, etc.}igrent le redoublement (Paul, 1997).

Le premier constat de la littérature scientifiquet ®mn avant que lorsque I'on compare
les acquis des éléeves des différents pays d’Euasue; qui arrivent en téte des palmarés sont
les pays ou I'on ne pratique pas le redoublemameltlasse. Plus précisément, le Royaume-
Uni et la Finlande présentent les meilleurs réwiltad linverse, I'Allemagne et la
Communauté Francaise de Belgique se situent parémudtlessous de la moyenne
internationale. En ce qui concerne la France, s#lesitue, dans la moyenne des pays
participants a 'enquéte. On peut facilement réiercgue I'on compare des choses qui ne le
sont pas puisque chaque pays a un systeme d’oatjaniscolaire qui lui est propre et qui ne
differe pas uniqguement sur cette question du redoudnt. Cependant, au niveau national, de
trés nombreuses études se sont intéresseées alblerdent et ménent toutes aux mémes
conclusions, & savoir qu’'un redoublement au prienast inéquitable, inefficace, et prédictif
de faibles chances de réussite ultérieure. En, effeins d’un éléve sur dix ayant répété le CP
devient bachelier général ou technologique.

La plupart des études sur le redoublement se staressées aux éléves de fin d’école
primaire. Or, dés le début de I'école primaire spde 25% d’enfants sont considérés comme
en risque d’échec scolaire. De plus, c'est au déleuti’école primaire, dés le CP que
commencent les apprentissages fondamentaux quelasdactture, I'écriture et le calcul.
L’originalité de ma théese est d’examiner I'effic&cidu redoublement sur un apprentissage
particulier gu’est celui de la lecture, et ce dedébut de I'école primaire, au CP et au CEL1.

D’autre part, au-dela des aspects descriptifs,hgrahe a examiner un mécanisme
psychologique pouvant expliquer ces effets. L'ues typotheses avancée actuellement est
que le redoublement stigmatiserait I'enfant, ere@tnt son estime de soi, qui elle-méme
aurait des effets sur I'apprentissage de la lectdreeffet, des travaux de recherche, en fin

d’école primaire et au collége, ont pu mettre eldénce un lien entre le niveau d’estime de

234



soi et la lecture. Le deuxieme obijectif de cetséhest alors d’examiner la relation entre le
redoublement, I'estime de soi et la maitrise dedture.

Enfin, si le redoublement est I'une des mesuresde’@roposées aux €éleves en
difficultés, il faut savoir que le RASEest la deuxiéme mesure d’aide la plus fréquemment
proposée. Cependant, malgré le débat a son sujetllament, a notre connaissance, il
n'existe pas d'étude interrogeant son efficacitésA notre troisieme objectif est d’examiner
ses effets et de les comparer avec ceux du redoahte

Ainsi, sur le plan scientifique, l'intérét de cetteese est de présenter un mécanisme
psychologique contribuant a expliquer les effetgatiés du redoublement sur les acquisitions
scolaires, et plus particulierement sur la lectiree des le début de I'école primaire.

L’intérét est également de réaliser une étude lesRASED qui pourrait éclairer le
« débat actuel ». Elle pourrait aider, en venaajpster aux autres travaux déja existant, a des
prises de décisions concernant la suppressiondidwbéement ou du RASED.

Un dernier intérét de cette these est celui daliéation de I'estime de soi des jeunes
enfants. En effet, il n’existe pas aujourd’hui diifrancais pour évaluer I'estime de soi des
enfants de moins de huit ans. Cette thése futdsion d’adapter et de valider un instrument
de mesure de I'estime de soi applicable dés I'agsixl ans. Cette thése participe a I'un des
axes du projet régional OuForEe plus particuliérement aux rechercheslssiConceptions

d’outils d’évaluation de I'estime de soi

1. 2. La these dans son contexte

Cette these est dirigée par Agnes Florin et Mi€taddre.

Agnés Florin est professeur en psychologie du d@paiment et de I'éducation a
I'Université de Nantes. Ses thémes de recherchesem du laboratoire de psychologie
(LabECD)) sont I'éducation et le développement des jeumdanés, le développement du
langage et les interactions adultes-enfants, li@atan et la prévention des difficultés
d'apprentissage, I'imagination et le raisonneméeizd'enfant, la qualité des modes d'accueil

préscolaires.

®> Réseau d’Aides Spécialisées aux Eléves en Ditécul
® Outils pour la Formation I'Education et la Prévent
" LabECD : Laboratoire de psychologie « Educationgi@tion, Développement ».
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Michel Fabre, est philosophe et professeur a I'grsité de Nantes en Sciences de
I'Education. Directeur du laboratoire des sciendesl’éducation (CRER), il conduit des
recherches d'ordre philosophique sur I'éducatioms da post-modernité, la formation et
I'épistémologie des savoirs scolaires.

Le LabECD, auquel je suis rattachée, s'intéresé&stuide du développement cogritif
et social, de I'éducation, dans une perspectivaldioentale et appliquée. Toutes les
orientations majeures de la psychologie y sontésmtées (cognitive, développementale,
sociale et clinique). Au sein de ce laboratoire,nméquipe d’accueil est I'équipe
pluridisciplinaire CEDRE. Elle regroupe aujourd’hui 36 enseignants-chenchetocteurs
associés et doctorants, en psychologie, en sciglgcksducation, en sociologie, en littérature
et en communication. Cette équipe travaille sur pesblématiques développementales,
éducatives et sociales, concernant principalenesnapprentissages (langage oral, conscience
de soi...), la prévention des difficultés d’appresdige en contextes éducatifs, les aspects
sociaux du développement des enfants, et I'analgse politiques éducatives. Nous nous
intéressons notamment aux apprentissages fondameataaux préventions des difficultés
d’apprentissage. Dans cette thématique, nous pamis au projet régional et

interdisciplinaire OuForEP (Voir le sitbttp://ouforep.ff ou la prévention des difficultés

scolaires est appréhendée d’'une part a travetgléédes effets psychologiques de dispositifs
pédagogiques et, d’'autre part, grace a la conaetioutils d’évaluation des compétences
numériques et des dimensions conafiVes plus particulierement de I'estime de soi. Par
ailleurs, I'équipe CEDRE travaille, en partenargtec, entre autres, le Ministere de
I'Education Nationale, 'Observatoire de I'Enfanea France, les Inspections Académiques
de I'Education Nationale, le centre de RechercheEducation de I'Université de Nantes

(CREN, EA 2661), et le Pble Enfant (Pble de contipét de Cholet).

Depuis, 2007, cette recherche s’inscrit dans leti@biPlan Etat Région en Lettres,
Langues, Sciences Humaines et Sociales (CPER LLSES)i-ci rassemble environs 300
chercheurs des Université d'Angers, du Mans, detedaet de I'.E.A de Nantes, qui se
répartissent selon plusieurs axes et plusieurseegelpour travailler notamment sur les

questions de I'apprentissage et de I'éducation.

8 CREN : Centre de Recherche en Education de Nantes.

° La cognition regroupe les différents processustamencomme la mémoire, I'attention, le langage...

19 CEDRE : Contextes Educatifs, Développement, Reptésions, Evaluations » dont la responsable dyéqui
est Agnes FLORIN.

1| a conation réunit des domaines comme la motimatiestime de soi ou les représentations.
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Par ailleurs, ce travail doctoral a bénéficié d’édiecation de recherche du Ministére
de I'Enseignement Supérieur, de la Recherche etad&echnologie (MESRT), qui fut
attribuée, en 2005, au pbOle Sciences de I'Hommedet la société: programme
« Apprentissage — Territoires — Temps — Patrimei(&TTP).

C’est dans ce contexte de recherche que le prajpedhese, a pris naissance et a été
conduit. L'organigramme ci-dessous résume cesrdiité éléments.

Figure 31 : Organigramme

Directrice et co-directeur :

Agnes Florin et Michel Fab

2005-2007 Programme de recherche|: 2007-2009 Contrat Plan Etat Région gn
Lettres, Langues, Sciences Humaines|et

« Apprentissage-Territoires-Temps- Sociales (CPER LLSHS)

Patrimoine »

Financement : Projet de These

Allocation de recherche

Laboratoire :
LabECLC

Equipe d'accueil :
CEDRE

Projet régional :
OuForPE

2. 3. Moi dans ce contexte

Attirée par I'étude du comportement humain, je mis snscrite aprés mon BAC, a
'UFR de psychologie de l'université de Nantes.rRée sur les différentes thématiques du
LabECD, j'ai tres rapidement eu envie de particgnex recherches effectuées en psychologie
du développement. Dés mon mémoire de Maitrisevpailu travailler avec Agnés Florin et
Fabien Bacro sur la relation entre la qualité dgathement de I'enfant et les compétences

sociales. J'ai alors effectué un stage de formaiida recherche a I'école primaire Francoise
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Dolto (Nantes). L’année d’aprés, dans le cadre da Master 2 Recherche, j'ai participé a
une recherche sur contrat, déja en cours, suriffisutiés de lecture- écriture en Sixieme.
Cette étude était réalisée dans le cadre d'uneettion avec I'|lRE¥, & la demande de
I'UNSA-Educatiort® par une équipe du LabECD sous la direction d’AgREsin et de
Philippe Guimard. Je me suis plus particulieremetéiressée au lien entre I'estime de soi,
I'attitude et les performances a I'écrit en franc@le travail a donné lieu a un rapport terminal
de recherche (juin 2005) qui a été présenté auxbresrdu laboratoire dans le cadre d’un
séminaire de recherche (janvier 2006) et a un tteaghfiouvrage sur les dimensions conatives
et la remobilisation des éléves au college. Cela également permis de signer un contrat de
vacataire de recherche pour le recueil, la satslesetraitements statistiques des données de
cette recherche. Cette année la, jai égalememnlignenser des enseignements a I'Université
de Nantes, en tant que chargée de cours.

Dans la continuité des travaux de I'équipe CEDREIss dimensions conatives du
fonctionnement scolaire des jeunes éléves, encpheti dans le domaine de la maitrise de la
langue écrite, en lien avec le plan de préventien I'dlettrisme, Mme Florin, alors
responsable du programme de recherche ATTP, m’popéo un projet de thése, en co-
direction avec Michel Fabre. Ma candidature a ulhecaion de recherche dans le cadre
d’ATTP fut acceptée et me permis d’obtenir un caingle 3 ans en tant que monitrice C.L.E.S.
Grand Ouesf. Jai donc parallélement enseigné en Licence B en psychologie du
développement et co-encadré des mémoires de M&&tannée. Enfin, en tant que membre
du LabECD, jai participé a 4 reprises a la prépamade colloques et congrés organisés a
Nantes.

2. Déroulement, gestion et colt du projet
2. 1. Préparation et cadrage du projet

Pour mener a bien ce travail doctoral, et de maragpouvoir répondre aux objectifs
de recherche, le projet de these a été minutieugecoacu. Avec ma directrice de these et

by

Philippe Guimard, associé a cette recherche, l@sré&union, nous avons défini les

12 |nstitut de Recherche Economique et Sociale

13 Fédération de I'éducation nationale

4 Formation au métier d’enseignant chercheur conapre®4 heures de cours par an et des stages psuitaet
fonctionnement administratif des Universités, fudion des travaux scientifiques, les différergpects du
meétier d’enseignement a I'université et la gesties émotions.
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caractéristiques de la population (personnes aordrar, effectif, types d’école, démarche

d’étude de suivis sur trois ans de la méme populgtia procédure a utiliser pour prendre les

contacts, les instruments de mesures a utilisér mettre au point, la procédure de recueil de

données et planifié un calendrier de travail.

Nous avons ainsi travaillé sur la mise au poinndjuide d’entretien et suite a leurs

conseils, j'ai adapté un instrument de mesure eithe de soi applicable chez les enfants

des 6 ans. Il était possible de bénéficier de m®yamains pour la réalisation de ce projet.

Ainsi, 12 étudiants de master | ont participé aeceecherche la premiere année, 16 la

deuxieme et 5 la troisieme. La premiére année, immtdce de thése et deux maitres de

conférence de I'équipe CEDRE (Philippe Guimardsebklle Nocus) m’ont appris comment

former et mener une équipe de recherche pour ensgtlaisser autonome.

2. 2. Conduite du projet

2. 2. 1. La prise de contact avec les différentsgperires

Le tableau ci-dessous présente les différentslatigieurs contactés pour cette étude

ainsi que l'objectif de ces contacts et la maniéoat je m'y suis prise. De plus, sont

soulignés les problémes qui ont pu étre rencomtréss solutions proposées.

Tableau 1 : Récapitulatif de la prise de contact ac les différents partenaires sociaux.

Qui ? Pourquoi ? Comment ? Problemes rencontrés  uti@ué apportées
Les inspecteurs
trices) de - L

. ( ) ) Obtenir l'autorisation .
circonscriptions et les P ; Entretien

) . | de réaliser une étude .. X
directeurs (trices) des . téléphonique et

! N doctorale au sein de :
écoles primaires de la courrier

A

région des Pays de |
Loire

leurs établissements

Les enseignants de
CP etde CEl1 de
chaque établissemer

scolaire

t

Présenter I'objectif et
la méthodologie

Réunions au

Réticences des enseignan
concernant leur charge d

travail

ts Reéduction de
e |'effectif en ciblant
notre population

sein de I'école

Obtenir un accord de suiv

sur trois ans

Constitution de
groupes
supplémentaires

Les parents

Obtenir l'autorisation
d’intervenir aupres de
leurs enfants

Demande
d’autorisation
parentale

Les parents des enfants
concernés directement or

plus de mal a accepter

Les enfants

Se familiariser avec
eux

Rencontre au

sein de I'école
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2. 2. 2. La formation de I'équipe de recherche

Parallelement a la prise de contact, un groupaidiéhbts de Master 1 de psychologie,
réalisant un mémoire de recherche en lien avee mpooblématique, était formé a I'utilisation
et a la passation des tests et des entretienseedwuecueil des données. Des réunions de
travail ont alors été organisées tous les 15 jdarseptembre a janvier pendant trois ans, de
maniere a former I'équipe :

-aux différentes étapes d’une recherche

- a la recherche bibliographique

- a l'utilisation et a la passation des tests stal@retiens

- a 'analyse statistique des données

Le tableau ci-apres permet de replacer ces étapesld durée de la réalisation de la

thése
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Tableau 2 : les étapes de la réalisation de la thees

2005 2006 2007 2008 2009

sjofn|d|j|(fi{m|alm]|j|jla|s|o|n|d|j|f|m]ja|m|j]|j|la|ls|ojn|d]|j|f{m|aljm]|j|j|a|s|o|n|d|j|f|m|a|m]|j]]

Mise au point du projet de thése (population,
procédure,calendrier de travail)

Recherche bibliographique et rédaction de fiches
lecture

Rédaction de la thése

Mise au point du guide d’entretien

Adaptation d’un instrument de mesure de I'estime
SOi

Validation d'un instrument de mesure de I'estime ¢
soi

Communication orales et affichées

Rencontre avec les étudiants de master 1 pour ley
présenter les objectifs et le déroulement de I'étud

Prise de contact et rencontre avec les différents
interlocuteurs

Recueil des données

Saisie des données

Analyses statistiques

Formation des étudiants de M1 (2heures tous les 115
jours)

Suivi des mémoires

Participation a I'organisation et au déroulemenind’
colloque national sur la thématique de la thése

Préparation de la soutenance de thése
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2. 3. Evaluation et prise en charge

Pour permettre aux dirigeants du programme de relkcbe ATTP d’'apprécier
I'avancement de la thése et prendre en chargeffésedts frais liés a la conduite du projet, je
leur ai envoyé chaque année un rapport d’activité.

Pour mener a bien cette these, des moyens en pefsmrt été mis a ma disposition.
C’est donc 36 personnes qui ont participé a cdiése. En effet, comme il a été dit
précédemment, 33 étudiants bénévoles de mastéf"lagnée) de psychologie, répartit sur
les 3 premieres années de la réalisation de l& tih&snt assisté, pendant deux semaines par
an, a la passation des différents tests afin deerllic les données. Par ailleurs, Agnes Florin
(professeur), Philippe Guimard (Maitre de Conféegnet Isabelle Nocus (Maitre de
Conférence) m’'ont guidé tout au long de la rédbsatle ce travail, aussi bien en ce concerne
I'écriture de la thése, la formation des étudiatesf™ année ou les traitements statistiques.
Toutes ces personnes sont des personnes internabaaatoire. Ces différentes personnes
n'ont pas recu de salaire particulier pour cesdtifites taches autre que leur salaire mensuel,
excepté Mme Florin, qui en tant que directrice lilesé a recu une prime d’encadrement de
637 euros par an.

En ce qui concerne les dépenses associées au, paljes-ci sont détaillées dans le
tableau ci-apres qui présente I'évaluation du butigal de la thése. Il s’agit de fournitures
expérimentales (tests et questionnaires), de fawes de bureau (papier, crayon, chemise,
trombones, etc.).
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Tableau 24 : ESTIMATION DU BUDGET CONSOLIDE DE LAHESE

Montants en euros TTC

Nature de la dépense

Détails*

Codts totaux (euros TTC)

Nombre
d'unités

Codt
unitaire
moyen

Quote part
utilisation

Total

Credit

Ressources humaines

Doctorant

Salaire
brut:
1658

Charges:

495

48

103344

100%

103344

Ministére

N

Encadrant 1

Salaire
brut :
6015.17

Charges :

1800

48

375128,2

5%

18756,41

ministére

=

Prime encadrement

637

2548

100%

2548

ministére

il

Encadrant 2

Salaire
brut :
6015.17

Charges :

1800

48

375128,2

1%

3751,13

ministére

Prime encadrement

637

2548

10%

254,8

ministére

Autre Personne (hors sous-
traitance)

~NpP|lor | ok

Sous-traitance

Sous-totalRessources
Humaines

128654,34

Ministére

Consommables

Fournitures expérimentales

tests

880

2640

ATTP

Fournitures de bureau

200

800

Labécd

AENIINE NN RN

Autres achats

Sous-totalConsommables

3440

Infrastructures

Entretien, gardiennage,
secrétariat

non communicable

Loyers des locaux

non communicable

Electricité, eau, chauffage,

non communicable

A w(wwnw e w|w

Autres

Sous-totalinfrastructure

Materiel amortissement

=&

Materiel d'expérimentation
(dont les ordinateurs et
logiciels spécialisés)

Ordinateur de bureau

Logiciels de bureau

INENTANNTNNN

Autre

Sous-Totalmateriel

Déplacement

Mission en France

N Ul ol o

Mission a I'étranger

w o

Congres en France

450

450

labécd+école
doctorale+UFR
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i' Congres a I'étranger
Sous-Totaldéplacement 450
6 Formation
Labécd+UFRde
Statistique| 1 1016,6 1016,6 | psychologie+écolg
doctorale
?' Formations
Doctoriales| 1 598 598 école doctorale
NCT 1 897 897 école doctorale
6. /'\ut_res F_re}ls (inscription & Ins_crlpt!op 1 542 542 financement
2 | l'université) université personnel
Sous-totalFormation 3053,6
7 Documentation et
communication
7. | Affranchissement internet .
1 | teléphone 4 75 300 Labécd
7. | Communication, .
2 | Impressions 2 40 80 Labécd
7. | Documenttaion (périodique
3 | livres, bases de données...
7.
4 Autres
Sous-TotalDocumentation
o 380
et communication
8 Charges financiéres
(intéréts et emprunts)
Sous-total Charges
financieres
9 | Charges exeptionnelles
Sous-TotalCharges
exeptionnelles
6 | Total 135977,94

* de maniére générale, toute dépense d'un moniggtiseur a 2000 euros doit étre détaillée

3. Compétences, savoir-faire, qualités professionites et personnelles illustrées par des

exemples

Lors de ma formation doctorale, j'ai pu acquérimdenbreuses connaissances. Celles-
ci sont listées ci-dessous.
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- Les compétences majeures concernant le dérouletineptojet de recherche:
programmer, développer, transférer :

- Mettre au point un plan d’expérience ; définir unéthodologie et un plan de
travail : ces compétences ont été acquises dés le premigde la thése.

- Faire I'inventaire des moyens humainSette compétence a été développée a
chaque début d’année scolaire lorsque je devairidéf nombre d'éléve a rencontrer pour
I'étude et le nombre d’étudiants de master | néiespour ces rencontres.

- Créer, concevoir, adapter un outil§ai pu acquérir ces compétences en
adaptant un instrument de mesure de I'estime demdicable dés 6 ans et créant un guide
d’entretien.

- Savoir utiliser le matérielAvant la passation des différents tests, j'ai appri
I'aide des différents manuels d’utilisation commees derniers devaient étre administrés. J'ai
eégalement appris a utiliser différents logicielatistiques (SPSS, Statview et statistica) en
lisant les manuels d’utilisation.

- Se former. La thése est un trés bon moyen pour apprendesf@mer par soi
méme. De plus, les différentes formations propogsesl’école doctorale m’ont permis
d’assister a I'école d’été en statistique de Chaynlkai alors pu étre formée aux analyses de
régression.

- Acquérir_des connaissancese travail de thése m’a permis d’acquérir de
nombreuses connaissances dans les domaines gpEgifige j'ai étudié, a savoir, I'estime de
soi, I'échec scolaire, la prévention et I'évaluataes difficultés d’apprentissage en lecture, et
les effets psychologiques des dispositifs pédagmgig

- Trouver les sources documentairéges rapidement, il faut savoir utiliser les
bases de données et le Prét Entre BibliothequestIhécessaire de vite analyser le type de
revue spécialisée et les auteurs de références.

- Lire les résultats, les interpréteje sais lire et interpréter les résultats
d’analyse de corrélation, de variance, de régrassiod’analyses structurales.

- Préparer les donnée®n psychologie cela reviens a préparer un fictier
données avec des variables lisibles et recodéedgmanalyses statistiques.

- Les compétences organisationnelles et adminisastiv

- Mener un entretienjai appris a mener un entretien avec des enfdat§-7

ans.

- Parler en public tes séminaires et les cours m’ont appris a parigsublic et &
adapter mon discours et mon flux de paroles entifumdu public.

- Reformuler et transmettre un messades différentes questions de mes
interlocuteurs lors des séminaires et des coursiind@ppris a reformuler mes propos. Plus
spécifiguement, les présentations de posters aatormles et dans le cadre du monitorat
m’ont permis de vulgariser mes propos. J'ai alecsire prix des posters aux doctoriales.

- Rédiger :la rédaction de la these, de communications écitee cours m’ont
permis d’améliorer la qualité de ma rédaction, ménte gros progres reste encore a faire.

- Collaborer: lors de ce doctorat, c’est essentiellement I'gmament qui m'a
permis d’apprendre a collaborer avec I'équipe pédage.

- Négocier, argumenter et convaincr@ai développé ces compétences en
contactant les différents participants de cettdetu

- Les compétences manageériales
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- Entrainer une équipelLe suivi des mémoires des étudiants de Mastaloht
appris qu'une équipe doit étre entrainée et motiVée également appris a répartir les taches.

- Conseiller, aider, clarifier, formerces compétences ont été acquises aussi bien
par la réalisation de la thése, que par I'enseigmemies cours.

- Conduire et animer une réunion et contréler I'adatmn de compétenced’ai
développé ces compétences dans le cadre de I'avdeda thése et des enseignements.

- Les qualités personnelles :

- Autonomie : c’est mon travail de recherche quarpermis d'acquérir cette
capacité.

- Persévérance : Ma perséverance m’a permis deostemes difficultés.

- Rigueur : Toutes les taches que jai accomplies@urs de ce doctorat m’ont
permis d’étre de plus en plus rigoureuse.

- Tolérance : jai su entretenir un bon climat avees collegues grace a cette
tolérance.

- Adaptation : jai appris rapidement a m’adaptex aituations, que se soit dans
le cadre d’'un apprentissage rapide d’'une notioonel’analyse statistique a maitriser ou
encore des différentes difficultés rencontrées.

- Initiative : Cette qualité est nécessaire au té@mulement de la these.

Résultats, impact de la these

Pour le laboratoire et pour les partenaires du @]

Ce travail de these a fait I'objet de 5 communaatorales et affichées dans des
colloques nationaux, de 2 séminaires internes dwédd et a recu le prix des posters
présentant les sujets de thése aux doctorialeoRags des Pays de la Loire.

En terme de résultats.

Cette thése devrait aider a la prévention et aliéation des difficultés rencontrées
par les éleves en tout début d’apprentissage. ise pn compte des résultats de cette thése
devrait permettre de mieux cibler les éleves paumuge mesure d’aide serait bénéfique. Elle
devrait également permettre de prendre consciened’gstime de soi de I'enfant doit étre
considérée comme pouvant intervenir dans la réussit’échec scolaire de I'éleve.

Pour moi-méme.

Ce travail doctoral m’a permit d’acquérir un cemtaiombre de connaissances. En
effet, méme si toutes les compétences citées atgrarpeuvent encore étre améliorées, elles
se sont considérément accrues au cours de cesedifé années universitaires.

Projets personnels.
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A lissu de cette thése, je peux confirmer que gsid m’orienter vers un poste de
maitre de conférence. C’est pourquoi aprés la sant® de cette thése, je préparerais mon
dossier de qualification aux postes de maitresodécence. Pour cela, je ferai en sorte de
soumettre 4 articles dans des revues a comitéctigdescientifique dans les mois suivants la
soutenance.

Cependant, d'autres pistes professionnelles neattircomme la possibilité de
travailler dans des collectivités locales ou defifer des travaux de recherche pour le
Ministere de I'Education Nationale ou le Directida I'Evaluation de la Perspective et de la
Performance.

Par ailleurs, il n’est pas exclu que je réaliseMaster |l professionnel en psychologie
qui me permettrait d’avoir le titre de psychologue.

Enfin, jenvisage de rendre accessible mes trawawne plus large population en
rédigeant régulierement des articles de vulgadeatians des revues grand public comme
Sciences Humaines.
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Annexe 9 : Poster présenté aux Doctoriales 2007
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LES EFFETS DES DISPOSITIFS PEDAGOGIQUES SUR L’ESTIME DE SOI ET LA
MAITRISE DE LA LECTURE DES ELEVES DE CP ET DE CE1:
SUIVI LONGITUDINAL

Cette étude a pour objectif d’examiner les relaientre deux types de mesure d’aide
précoce - le redoublement et le suivi en Réseaudds Spécialisées aux Eléves en
Difficulté (RASED) -, la maitrise de la lecture aycle Il, et I'estime de soi des jeunes
enfants. Pour cela, 468 éleves de CP et de CEL, bh suivis longitudinalement, ont
participé a cette étude. Des mécanismes fondamedtala lecture en cours de construction
sont évalués au travers d’'une tache d’ldentificatia Mot Ecrit (Khomsi, 1997). L'estime de
soi est appréhendée a l'aide d’un Instrument deukéede I'Estime de Soi (IMES) adapté du
Self Perception Profil (Harter, 1982). Les analysesnées sur cet outil témoignent de
propriétés psychométriqgues satisfaisantes. Une iéieiex étude met en évidence que les
décisions pédagogiques concernant le redoublentdat RASED semblent justifiées, mais
gu’elles ne sont pas efficaces pour remédier afficuliés d’acquisition de la lecture. Enfin,
une troisieme étude teste un modele postulant esieécisions pédagogiques influencent
I'estime de soi générale qui, en retour, agit ®aduisition de la lecture.

MOTS CLES: Estime de soi — Redoublement - Réseaux d'Aidexcidpseées (RASED) —
Lecture - Eleves en difficulté — Instrument de miesie I'estime de soi.

THE EFFECTS OF PEDAGOGICAL PLAN ON SELF-ESTEEM AND READING
ABILITY IN THE 1 STAND 2"° GRADERS :
A LONGITUDINAL STUDY

The objective of this study is to examine relatidmstween two types of early
measures provided to help pupils to overcome teaining difficulties — grade retention and
systems of specialized assistance for pupils ificdify —, reading ability in primary school,
and young children’s self-esteem. This research wasied through thanks to the
participation of 468 pupils in the*land 2° graders, out of which 107 were followed
longitudinally. Fundamental mechanisms children eli@y when they learn to read are
assessed through a task of written word identiboatest (Khomsi, 1997). Self-esteem is
considered thanks to a measuring instrument ofestdfem adapted from Self Perception
Profile (Hater, 1982). The analyses performed a® tdst attest to satisfactory psychometric
properties. A second study highlights the fact ffetagogical decisions about grade retention
and systems of specialized assistance for pupitifiiculty seem to be justified. However,
they are not effective enough to remedy to thdatiffies of reading development. Finally, a
third study tests a model which postulates thatigedical decisions influence general self-
esteem which, in return, has an impact on readavgldpment.

KEYWORDS : Self-esteem - Grade retention - Systefrspecialized assistance — Reading -
Pupils in difficulty - Measuring Instrument of s@fteem
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