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Introduction générale

A partir des années 1960 dans une période économiquement trés favorable («les 30
glorieuses » en France), des sociologues et des économistes réfléchissent sur la facon de
mesurer le progrés social et de ’améliorer. Le rapport sur la mesure de la performance
¢conomique et du progres social Stiglizt-Sen - Fitoussi (Clerc et al., 2010) souligne les limites
de la prise en compte du PIB pour évaluer le bien-étre. Ce méme rapport insiste sur I’importance
de la prise en compte de données subjectives dans 1’évaluation du bien-étre des individus.

Au sein de I’Organisation de coopération et de développement économique (OCDE),
I’'une des grandes priorités des politiques publiques des pays membres est le bien-étre des
enfants. Préalablement, I’OCDE (2009) liste un ensemble d’indicateurs de bien-étre comme le
bien-étre matériel, le logement et 1’environnement, 1’éducation, la santé et la sécurité, les
comportements a risque et la qualité de vie scolaire.

Dans le contexte de 1’éducation, la question du bien-étre devient également une
préoccupation des politiques éducatives dans le monde. Cette tendance s’inscrit dans une
démarche qui privilégie I’approche positive du développement des enfants en retenant les
processus qui conduisent au bien-étre. Les chercheurs vont s’intéresser non plus aux différents
facteurs de stress, de souffrance et d’ennui a I’école, mais plutdt au fonctionnement optimum
des ¢éleves et a ce qui favorise leur bien-Etre. Le caracteére abstrait des états mentaux qui
définissent le bien-étre des enfants lorsqu’ils sont a I’école est intrinséquement plus difficile a
définir, a expliquer et a quantifier que les mesures objectives du bien-étre telles que : la présence
de handicap, les années de redoublement ou le niveau académique. Ainsi les chercheurs
recommandent de tenir compte du point de vue des éléves dans I’étude du bien-Etre (Ben-Arieh
etal., 2001).

Les études qui portent sur le bien-étre percu a I’école sont cependant peu nombreuses, en
particulier en France (néanmoins Bacro et al., 2014, 2017 ; Guimard et al., 2015). Lorsqu’elles
sont longitudinales, les recherches montrent que le bien-étre a 1’école diminue tout au long de
la scolarité¢ (Gonzalez-Carrasco et al., 2019). Pour des raisons méthodologiques, compte tenu
du niveau de développement des enfants, les études sur les tres jeunes éléves sont plus rares
encore (cf. néanmoins Allen et al., 2018 ; Ladd et al., 2000 ; Sandseter & Seland, 2017).

Pourtant, les jeunes enfants ont de nombreux défis a relever en entrant a 1’école. Ils doivent
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s’adapter aux différentes contraintes du milieu scolaire : comprendre de nouvelles régles
sociales, développer leurs capacités d’attention, d’autonomie et leurs compétences
académiques. Dans cette période, le passage entre 1’école maternelle (Kindergarden) et I’école
¢lémentaire (middle school) est un moment sensible de la scolarité des jeunes enfants (Zazzo,
1979), susceptible d’altérer la perception qu’ils ont de leur bien-étre.

Les politiques éducatives ont le devoir d’encourager le bien-étre a 1’école, mais elles ne
peuvent le faire sans théorie directrice qui permet de prédire la relation entre les différentes
variables scolaires et la perception positive des enfants. Il est donc nécessaire d’apporter un
¢clairage scientifique a la compréhension que I’on a du bien-étre a 1’école. Tenant compte de
I’ensemble de ces éléments et des différents points aveugles de la littérature concernant les
jeunes enfants, cette thése a pour objectif d’étudier le bien-&tre des enfants de 5 a 7 ans
fréquentant des classes de grande section de maternelle (GS) et de cours préparatoire (CP).

Pour cela, nous nous appuyons sur une analyse de la littérature scientifique structurée en
cinq chapitres. Le premier aborde la question des enjeux de I’étude du bien-étre a I’école,
notamment pour les trés jeunes enfants. Aprés un bref historique, ce chapitre souligne en
particulier les différents effets du bien-étre des individus dans la société et dans le contexte
scolaire. Le second chapitre permet de définir les concepts de qualité de vie et de bien-€tre a
I’école a travers leur ancrage théorique en psychologie positive et les différents facteurs qui y
sont associés. La troisiéme partie traite de 1’évaluation du bien-étre scolaire pergu. Il décrit
notamment les différentes méthodologies utilisées par les chercheurs pour recueillir le point de
vue des jeunes enfants. Le quatriéme chapitre aborde la question de 1’évolution du bien-&tre au
cours de la scolarité en partie a 1’occasion des transitions scolaires. Ce chapitre apporte un
¢clairage théorique sur les conséquences des transitions sur le bien-étre des enfants. Enfin, le
dernier et cinquieme chapitre traite des différentes ressources dont disposent les enfants pour
mieux vivre les transitions. La problématique de cette thése cloture notre approche théorique.

La seconde partie de la thése est consacrée a 1’approche empirique qui se décline en trois
études. La premiere a pour objectif I’¢laboration et la validation d’une échelle de mesure du
bien-&tre pergu pour les enfants de fin de maternelle et de début d’école élémentaire. La seconde
¢tude vise a examiner 1’évolution du bien-étre des enfants lors de la transition entre 1’école
maternelle et 1’école ¢lémentaire. Enfin, la troisiéme étude examine plus spécifiquement les
liens entre le degré d’adaptation des enfants a I’école et leur bien-étre en GS et en CP d’une
part et a I’occasion de leur passage en CP d’autre part.

Pour finir, la discussion de 1’ensemble des résultats, les limites de nos études et la

conclusion font 1I’objet d’une derniére et troisieme partie a 1’issue de laquelle sont proposées
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différentes perspectives de recherches ainsi qu’un ensemble de recommandations susceptibles

de favoriser le bien-€tre des tout jeunes enfants.
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Premiere partie : Approche théorique
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Chapitre 1 : Les enjeux de I'étude de la qualité de
vie et du bien-étre des enfants

Comme en témoignent les nombreux travaux réalisés dans ce domaine (Florin &
Guimard, 2017), I’étude du bien-étre des enfants fait 1’objet depuis ces derni¢res décennies
d’intérét scientifique croissant. Le concept de bien-étre découle de celui de qualité de vie apparu
dans les années 60 aux Etats-Unis sous la forme d’un projet politique : « The Great Society
Program »!. Par la suite, des études se développeront dans plusieurs domaines : celui des
contextes de vie des individus (le travail, I’école, I’habitat, les prisons...), le contexte des droits
et des situations économiques et celui de la santé. Ces recherches sont menées en vue
d’influencer les pouvoirs publics pour améliorer la vie et la perception des individus dans le
domaine du bien-étre.

Parallelement, plusieurs organisations, associations ou fondations internationales
(OCDE, Unicef, Fondation Jacob...) placent le bien-étre des enfants comme un sujet essentiel
et prioritaire suivis par de nombreux pays de I’OCDE. En effet, les enfants ne sont pas que des
adultes en devenir dans la mesure ou ils constituent une importante partie de la population
(17,7 % de la population frangaise, 25.5 % de la population mondiale a moins de 15 ans)?. C’est
un enjeu moral de faire en sorte que le bien-étre des enfants soit pris en compte.

Maccagnan et al., (2018) stipulent que le bien-étre subjectif entraine a la fois des
bénéfices directs comme le fait de vivre des émotions positives et de se sentir bien, mais
¢galement des bénéfices secondaires (ou co-bénéfices). Ainsi, le bien-&tre subjectif contribue a

améliorer de nombreux domaines de la vie des individus.

1. Le bien-étre subjectif : un facteur contribuant au progres individuel et social

1.1. Bien-étre et santé

Dans le domaine de la santé, dans un contexte social plus sensible au droit et a la dignité
des malades (Melhuish, 2016), les chercheurs ont noté une évolution des prises en charge des

patients. La santé n’est plus envisagée uniquement comme I’absence de maladie et I’on observe

1Voir la these de Coudronniére C., (2016) pour une revue sur I'émergence du concept de qualité de vie.
2 Source : https://www.insee.fr/fr/statistiqgues/5007690?sommaire=5007726#titre-bloc-9
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un passage du concept d’état de santé a celui de qualité de vie li¢ a la santé (Randolph et al.,
2008). En prenant en compte I’avis des patients, on peut améliorer leur prise en charge. Les
médecins s’intéressent donc aux effets psychologiques des maladies sur le bien-étre de leurs
patients. Pour cette raison, les médecins utilisent des échelles d’évaluation subjective du bien-
étre, soient génériques, ou soient spécifiques a une maladie®. La relation entre santé et bien-étre
est réciproque et les enfants qui déclarent un meilleur bien-étre ont moins de risque de
développer des problémes de santé (Bacro et al., 2017 ; Huebner, 1994 ; A. D. Lewis et al.,
2009). Les enfants et les adolescents satisfaits de leur vie ont moins de conduites a risque
comme le tabagisme, la prise de drogue, les rapports sexuels non protégés, les comportements
violents ou la pratique intense des jeux vidéo... Certains auteurs ont trouvé des liens entre des
niveaux tres faibles de bien-étre comme la dépression, les idées suicidaires, la faible estime de
soi et le développement de comportements violents ou la toxicologie (Brennan & Moore, 2009 ;
Bushman & Baumeister, 2002 ; Espelage et al., 2014). Une étude aupres d’étudiants issus de
24 pays (anglophones) a montré que la passivité des individus déclarant un faible bien-étre
entrainait une plus grande consommation d’alcool par exemple (Grant et al., 2009) et des
pratiques plus néfastes pour la santé en général (moindre consommation de fruits, manque de
pratiques sportives, tabagisme...). Par ailleurs, il a été montré d’une part que la santé
émotionnelle a I’age de 16 ans est le facteur le plus significativement corrélé a la satisfaction
de vie a I’age adulte et d’autre part que le premier prédicteur du sentiment de réussite a 1’age
adulte est le degré de bien-étre ressenti pendant I’enfance et non les performances scolaires. Cet

effet est identique a 26, 30, 34, 42 et 50 ans (Fléche & Layard, 2017).

1.2. Bien-étre et société

Il existe également de nombreux bénéfices du point de vue du développement social des
individus. Dans le domaine de I’emploi, plus le bien-étre subjectif est élevé, plus le taux de
chomage, le turnover, I’absentéisme diminuent et plus les performances au travail et la
productivité augmentent. Dans le contexte actuel du changement climatique, les résultats de la
recherche montrent que plus les gens sont en recherche d’un meilleur bien-étre plus ils vont
agir en faveur de I’environnement (Maccagnan et al., 2018). Une étude de Thoits & Hewitt,

(2001) a par exemple fait apparaitre des liens entre I’engagement bénévole des individus adultes

3 Les échelles destinées a évaluer la douleur ressentie par les patients sont des échelles génériques qui peuvent
convenir a des maladies ou symptémes différents. Les échelles spécifiques vont porter sur les particularité de la maladie,
comme par exemple les effets d’un traitement en chimiothérapie dans les cas de cancers.
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et différents aspects du bien-étre comme le bonheur, la satisfaction de vivre, I’estime de soi, le
sentiment de contrdle sur la vie, la santé physique et la dépression. S’interrogent sur les
mécanismes qui conduisent les individus a améliorer les conditions de vie pour eux et pour les
autres, certains chercheurs émettent I’hypothese que le processus qui conduit a I’amélioration
de la vie des autres reléve de la croyance qu’il est moral et juste de faire le bien pour les autres
(Rosenberg et Mc Cullough, 1980, cités par Thoits & Hewitt, 2001). D’autres suggerent que le
bénévolat, I’engagement social fourni aux individus qui le pratiquent, un sens a la vie

susceptible d’améliorer leur propre bien-étre (Thoits, 1992, cité par Thoits & Hewitt, 2001).

1.3. Evolution de I'étude du bien-étre des enfants

Il est admis aujourd’hui que le développement harmonieux des enfants dépend de
nombreux facteurs comme [’allaitement maternel, le développement psychomoteur et
langagier, la vaccination, la scolarisation, la possibilité de jouer, etc. (Rapport de la commission
des 1000 premiers jours, 2020). En raison de leur stade de développement, les enfants sont plus
vulnérables aux privations alimentaires, a la pollution, a la violence et a I’exploitation (Indice
canadien du bien-étre des enfants, Unicef Canada)*. Les enfants ont donc des besoins et des
droits spécifiques distincts des adultes. C’est dans ce cadre que s’est porté¢ 1’intérét pour
I’examen du bien-étre des enfants. Pour mesurer le bien-étre des enfants, les chercheurs
s’appuient sur des indicateurs objectifs et subjectifs. Les premiers relévent de données
statistiques et démographiques rendant compte des progres réalisés par les pays en matiere de
bien-étre des enfants. Les indicateurs subjectifs, quant a eux, prennent en compte I’évaluation
affective et cognitive que les enfants ont des différentes dimensions constitutives de leur bien-
étre.

Dans son histoire, 1’étude du bien-&tre des enfants s’est tout d’abord centrée sur des
indicateurs objectifs, par exemple le taux de mortalité, la présence ou non de handicap, 1’acces
a P’eau, les droits ou la possibilité de fréquenter 1’école, le bien-étre matériel, ’acces aux
soins... Ces indicateurs ont largement été privilégiés dans les enquétes internationales de
I’Unicef, par exemple. Cependant, dans un document sur 1’élaboration et la sélection
d’indicateurs du bien-étre des enfants, 1’Unicef a souligné la nécessité de tenir compte

d’indicateurs plus subjectifs comme ceux fournis par les enquétes Children’s Worlds® ou PISA

4 https://oneyouth.unicef.ca/fr/indice-canadien-bien-etre-chez-enfants-jeunes

5 ’enquéte Children’s Worlds est une enquéte internationale dédier a I'étude du bien-étre subjectif des enfants.de 8,
10 et 12 ans sa premiere édition a eu lieu en 2009. La France a participé a la troisieme vague de cette enquéte. Contrairement
aux enquétes de I'OCDE elle n’interroge pas uniquement les enfants des pays riches.
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(Program for International Student Assessment)®. On trouvera ainsi des indicateurs objectifs
tels que le taux de suicide chez les 15-19 (Base de données de I’OMS, 2015) et des indicateurs
subjectifs tels que la satisfaction de vie des enfants de 15 ans (PISA, 2018) ou le pourcentage
d’enfants de 10 ans ayant répondu « Tout a fait d’accord» a la question de savoir s’ils
participaient a la prise de décision a la maison (Children’s Words 2017-2019).

L’enquéte Children’s Worlds qui a pour objectif d’évaluer le bien-étre des enfants agés
de 8 a 12 ans comporte de nombreuses données subjectives comme la satisfaction que les
enfants ont a I’égard de I’école, de leurs relations paritaires, de leur famille ou I’expression des
affects positifs et négatifs. L’enquéte comprend des questions qui sont issues d’échelles
validées sur le plan international comme la Multidimensionnel Life Student Scale (MLSS ; Liu
et al., 2015) ou I’échelle d’¢évaluation des affects positifs et négatifs (Diener & Emmons, 1985)
qui prennent en compte le ressenti des enfants.

Les chercheurs s’accordent pour considérer que ces deux approches sont
complémentaires. Les indicateurs objectifs sont souvent sensibles a 1’action et ce sont de bons
arguments en direction des pouvoirs politiques pour la mise en place de programmes destinés
a favoriser le bien-étre’. Néanmoins, les indicateurs objectifs n’en sont pas les seuls
déterminants. Dans des contextes de vie similaires, les enfants peuvent ressentir un bien-&tre
différent selon les ressources personnelles dont ils disposent pour percevoir et s’adapter a leur
environnement. Par ailleurs, ils sont les mieux placés pour évaluer ce qu’ils ressentent au cours
des différentes expériences de leur vie, ce qui conduit de nombreux chercheurs a prendre en

compte le point de vue des enfants (Upton et al., 2008).

L’étude du bien-étre a 1’école s’inscrit dans 1’étude de la qualité de vie dans les contextes
de vie. Le contexte scolaire offre 1’occasion de s’intéresser au bien-étre des enfants dans 1’un
de leur principal contexte de vie. L’école est un lieu de socialisation ou se construisent les
croyances, les buts éducatifs, mais aussi des buts personnels (Karatzias et al., 2002). Parce
qu’elle est le lieu ou les enfants passent du temps, mais également parce qu’elle participe a la
construction des adultes de demain, I’école est susceptible d’influencer positivement le
développement des enfants, de jouer un role dans la construction de leur estime de soi (Yang et

al., 2019 a) et de la croyance qu’ils ont en leur capacité a réussir (Feinstein, 2000 ; Gibbons &

6 ’enquéte PISA est une enquéte internationale qui porte sur la qualité de vie des adolescents de 15 ans. Depuis les
années 2000 elle a lieu tous les trois ans.

7 Voir la revue de question réalisée pour le Cnesco.

https://www.cnesco.fr/wp-content/uploads/2018/08/QdVie experimentations.pdf
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Silva, 2011). Elle est également un lieu qui favorise I’accroissement de leurs ressources
personnelles et leur engagement dans les apprentissages (Florin & Guimard, 2017;

Fredrickson, 2001).

2. Enjeux de I"’étude du bien-étre dans le contexte scolaire

2.1. L’école un lieu essentiel dans la vie des éleves

L’offre d’éducation préscolaire différe grandement selon les pays dans le monde. Si
presque I’ensemble des pays de I’OCDE disposent de structures d’éducation et d’accueil des
jeunes enfants (EAJE), cela n’est en revanche pas toujours le cas dans les pays émergents ou
¢conomiquement plus vulnérables. Lorsque les structures existent, elles différent entre les pays
dans I’organisation des subventions d’état, des autorités responsables et I’age de la prestation
(Melhuish, 2016). Or, I’ensemble de la communauté scientifique a depuis longtemps établi que
I’école est un facteur essentiel de progres social. Certains auteurs défendent 1’idée qu’une offre
d’EAJE universelle et de haute qualité contribue a rompre les inégalités sociales entre les
enfants (Esping-Andersen, 2004). Les expériences que les enfants vivent a 1’école sont
susceptibles de jouer un role dans leur qualité de vie globale, leur développement personnel et
leur trajectoire de vie (Baker et al., 2003). Les ¢€l¢ves insatisfaits ont une faible satisfaction de
leur vie globale, un risque plus important de difficultés physiques et psychologiques comme
des maux de ventre, de téte, vertiges, insomnies, dépression, fatigue inhabituelle, insomnies
(Huebner, 1991 ; Natvig et al., 2003 ; Randolph et al., 2008). Un établissement d’accueil des
jeunes enfants (EAJE) de qualité¢ est un EAJE qui tient compte d’une part, des besoins
fondamentaux des enfants selon leur niveau de développement et d’autre part, de leur bien-&tre
percu.

Les chercheurs ont pu montrer qu’il existait de nombreux effets du bien-étre a 1’école sur
la vie des enfants. Ainsi, dans le domaine de 1’éducation, il existe des liens entre le bien-Etre
subjectif, les performances scolaires (Bacro et al., 2017 ; Crede et al., 2015 ; Suldo et al., 2006),
la satisfaction des relations sociales (Delgado et al., 2016) et le climat scolaire (Maccagnan et

al., 2018 ; Randolph et al., 2008).
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2.2.  Emergence du concept de bien-&tre a I'école

Traditionnellement, les objectifs éducatifs de ’école privilégient les performances
académiques des €leves en lien avec I’enseignement de disciplines comme les mathématiques,
le francais, I’histoire, la géographie, I’éducation physique et sportive, les sciences ou les arts...
Cependant depuis quelques années, avec les travaux sur le climat scolaire (Debarbieux et al.,
2012) qui tiennent compte des violences scolaires (Javerlhiac et al., 2017) par exemple, 1’école
s’ouvre a d’autres aspects comme le bien-étre des enfants (Guimard et al., 2015). En France, a
partir de 2007 et afin d’appréhender le contexte d’apprentissage des éléves, la direction de
I’évaluation, de la prospective et de la performance (DEPP) a mené deux types d’enquétes
nationales en vue d’évaluer le climat scolaire : I’enquéte Sivis (Systéme d’information et de
vigilance sur la sécurité scolaire) et I’enquéte nationale de climat scolaire et de victimisation.
L’objectif était de recueillir a la fois le point de vue des adultes et des ¢éleves dans les
établissements du premier et second degré. Les variables retenues pour les éléves portaient sur
le climat scolaire (ambiance dans 1’école, la classe, la relation avec les pairs, les adultes de
I’école), I’expérience scolaire (le regard de 1’éléve sur ’apprentissage, les locaux, la cantine,
les activités périscolaires, etc.) et les éventuelles atteintes subies.

Compte tenu des éléments présentés ci-dessus, le bien-Etre scolaire apparait faire de plus
en plus partie des préoccupations éducatives globales pour le devenir des individus. Le bien-
étre deviendra probablement une thématique a travailler en tant que telle en complément des
thématiques traditionnelles centrées sur les facteurs explicatifs des résultats académiques des

¢léves, ou en interaction avec elles.

2.3.  Le bien-étre des éléves : un enjeu de formation des enseignants

Il existe de nombreux travaux sur I’impact de la relation enseignant-éleve sur le bien-étre.
Ainsi, une ambiance de classe apaisée (Battistich et al., 2000), des relations maitres-éléves
sereines (Wang et al., 2013) et un sentiment de compétence professionnelle (Hattie, 2012a)
participeraient a un sentiment positif de I’école de la part des enfants et des enseignants. Par
ailleurs, d’autres recherches montrent que les enseignants sont soumis a un stress important
pouvant entrainer chez eux un épuisement professionnel et des risques de maladie mentale et
psychologique, un absentéisme plus important et une moins bonne qualité d’enseignement

(Rascle & Bergugnat, 2016).
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Aux FEtats-Unis, le programme CARE (Cultivating Awareness and Resilience in
Education) a pour but de promouvoir aupres des enseignants (de preschool a high school)
diverses compétences sociales et émotionnelles (Social-Emotional-Competence : SEC) : la
conscience de soi, ’autogestion, la prise de conscience sociale, les compétences relationnelles
et la prise de décision responsable. Deux objectifs sont poursuivis. Le premier est de conduire
les enseignants a mieux comprendre et réguler leurs émotions dans le cadre de leurs pratiques
de classe. Le second est de leur permettre d’identifier les besoins des éleéves et le climat
émotionnel de la classe, par une meilleure écoute et une plus grande empathie, afin de mieux
s’y ajuster.

Jennings et al., (2013) ont mené une étude en vue d’évaluer les effets d’un tel programme
sur le bien-étre des enseignants. Les résultats ont montré que le programme CARE a un effet
significatif sur le bien-étre général des enseignants. Grace a l’ensemble des nouvelles
compétences développées au cours du programme, comme la capacité a mieux réagir aux
situations difficiles par exemple, les chercheurs observent chez les enseignants une réduction
des symptomes quotidiens li€s au stress et une meilleure gestion des situations difficiles. Ils
montrent par ailleurs que la régulation émotionnelle qu’operent les enseignants conduit a un
meilleur sentiment d’efficacité. Des effets importants ont été observés sur 1’épuisement et la
pression liée au temps pour la sous-échelle « hate générale » de la TUS (Time Urgency Scale)
et pour la sous-échelle « niveau d’accomplissement personnel » de la MBI (Maslach Burnout
Inventory). Des effets sur Dattention sont également montrés pour les sous-échelles
d’observation et de non-réactivité de la FFMQ (Five Facet Mindfulness Questionnaire).
Cependant les auteurs n’ont pas trouvé d’effet sur « agir avec conscience » et « sans jugement »
alors que ce sont des composantes du programme CARE. Aussi s’interrogent-ils sur 1’effet a
plus long terme de certaines dimensions du programme (effets non mesurés ici). Enfin, les
enseignants évaluent le programme de maniere positive. Ils trouvent que la formation suivie
leur permet d’améliorer leurs relations avec leurs éléves, la gestion et le climat de classe.

Les auteurs ont recommandé ce programme, dans la mesure ou il permet de lutter contre
I’épuisement et le stress des enseignants. Il apparait comme une ressource intéressante pour la
formation initiale et continue des enseignants. Il leur permet d’€tre plus disponibles et d’obtenir
une ambiance de classe plus sereine, un meilleur contact avec les enfants. Ses effets sur le climat
de la classe et les relations avec les enfants vues selon le point de vue de ces derniers n’ont pas

été évalués.
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Plus récemment en France, I’évaluation d’un dispositif de formation des personnels de
huit écoles et deux colléges a la communication non violente en vue d’améliorer le climat
scolaire et d’accroitre le bien-étre scolaire a révélé des liens entre bien-étre percu et
victimisation (Javerlhiac et al., 2017). La méthodologie de I’étude comprenait, entre autres, un
questionnaire de 60 questions destinées a évaluer le climat scolaire construit pour 1’Unicef par
Debarbieux. Ce questionnaire comportait quatre thémes : le bien-&tre a I’école a partir du
ressenti déclaré, de la satisfaction des relations paritaires et celle des relations aux enseignants ;
les violences subies (harceélement, violence verbale, violences physiques et violences exercées
par les adultes), les vols et les jeux dangereux. Les ¢léves allant du CE2 a la troisiéme de collége
ont été interrogés avant la mise en place du dispositif, au cours de la premiére puis de la seconde
année. Des focus groups ont également été réalisés.

Les résultats ont révélé que les éleves qui disent subir des agressions verbales et
physiques déclarent un bien-étre moindre. Concernant I’impact du dispositif, 1’analyse des
focus groups et des questionnaires révele une amélioration du climat scolaire I’année de la mise
en place du dispositif ainsi que deux ans apres. La troisiéme année, des progres sont encore
visibles sur I’ensemble des indicateurs retenus par les chercheurs. Ainsi, 93.7 % des éléves se
sentent tout a fait bien ou plutot bien dans leur école contre 91.2 % la premicre année. Les
enfants qui avaient déclaré « ne pas étre bien du tout » sont en diminution. L’ambiance entre
les éléves est également percue comme meilleure. La proportion de ceux qui trouvent
I’ambiance « pas tres bien » reste stable alors que le « pas bien du tout » a diminué.

Ces ¢études montrent le succés de dispositifs en faveur du bien-étre et devraient
encourager I’ institution scolaire a promouvoir des programmes a destination a la fois des éleves
et des enseignants. Pourtant, bien que nécessaires au développement des enfants, la qualité de
vie ou le bien-€tre demeurent des termes finalement peu présents dans les textes institutionnels

en France.

2.4.  Laplace de la qualité de vie et du bien-étre dans les textes institutionnels

Les termes de bien-étre et qualité de vie sont pratiquement absents du code de 1’éducation.
Lorsqu’ils apparaissent (Art. R 421-58 consacré a 1’organisation financiere des colleéges et des
lycées et Art. L321-2 sur I’enseignement du premier degré), ils portent essentiellement sur le
bien-étre dans le domaine de la santé. On ne rencontre que les termes d’estime de soi et
d’épanouissement affectif dans un article relatif a I’enseignement en maternelle et en primaire

(Art. L31-2). Le rapport annexe de loi n°2013-595 du 8 juillet 2013 d’orientation et de

21



Approche théorique. Chapitre 1

programmation pour la refondation de 1I’école de la République fait apparaitre les termes « bien-
étre et réussite pour tous » « climat scolaire et épanouissement » (Nguyen, 2016). 8

Dans le projet de loi pour une école de la confiance, I’article 1 bis C L11-2 du code de
I’éducation est complété par « Aucun éleéve ne doit subir, de la part d’autres éleves, des faits de
harceélement ayant pour objet ou pour effet une dégradation de ses conditions d’apprentissage
susceptible de porter atteinte a ses droits et a sa dignité ou d’altérer sa santé physique ou
mentale. » Cet alinéa adopté par le Sénat le 4 juillet 2019 dans les conditions prévues par la
constitution. Trés récemment, le ministre de 1’éducation nationale intitule sa circulaire de
rentrée « Une école engagée pour I’excellence, 1’égalité et le bien-étre » (Circulaire du 29 juin
2022)°. Cette circulaire encourage 1’accueil bienveillant des éléves a partir de quatre axes : le
respect de I’autre, une attention a la santé mentale des éléves, une éducation artistique et
culturelle au service de leur épanouissement et de leur réussite, ainsi qu’un engagement dans

les questions d’environnement et de développement durable.

3. Le bien-étre scolaire en début de scolarité

3.1. L’éducation et le soin de la petite enfance : une priorité des gouvernements et des
organismes internationaux

Il existe un consensus mondial sur le fait que le soin et I’éducation des jeunes enfants
définis au niveau international comme étant agés de 0 a 6 ans (Copple et al., 2009) doivent étre
une priorité. En témoigne I’inscription de cet enjeu dans les objectifs de développement durable
décidés a I’occasion du sommet sur le développement durable des Nations unies par I’ensemble
des Etats membres. L’objectif 4 stipule que les états doivent permettre « (...) I’accés de tous a
une éducation de qualité, sur un pied d’égalité, et promouvoir les possibilités d’apprentissage
tout au long de la vie ». Cet objectif général sur I’éducation est précisé pour les jeunes enfants
dans le point 4.2 « D’ici a 2030, faire en sorte que toutes les filles et les gargcons aient accés a
des activités de développement et de soin de la petite enfance et a une éducation préscolaire de

qualité qui les préparent a suivre un enseignement primaire d’autre part» (ODD 4, 4.2)!°,

8 Pour plus d’informations consulter Nguyen, T. P. (2016). La qualité de vie et le bien-étre a I'école en France : Quelle
place dans les textes institutionnels? Contribution thématique pour le Cnesco. https://www.cnesco.fr/wp-
content/uploads/2017/10/170929 institutions.pdf

9 https://www.education.gouv.fr/bo/22/Hebdo26/MENE2219299C.htm

10 Global Education Monitoring Report a consulter sur le site de I'Unesco. https://fr.unesco.org/gem-report/node/1346
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Parallélement, en 2018, le groupe des vingt (G20)!'! a reconnu I’importance du développement
de la petite enfance et I’a défini comme un objectif prioritaire. En France, la commission des
mille premiers jours (période comprise comme allant du 4° mois de grossesse aux 2 ans de
I’enfant ou selon les situations jusqu’aux 3 ans de 1’enfant) souligne 1’importance de cette
période qu’elle considére comme « sensible pour le développement et la sécurisation de I’enfant
[contenant] les prémisses de la santé et du bien-étre de I’individu tout au long de la vie » (p12).!2

En effet, la période de la petite enfance offre une fenétre d’action qui permet d’orienter
le développement holistique des enfants en vue de construire les bases de leur avenir. Afin
qu’ils puissent réaliser leur plein potentiel comme le stipule la Convention internationale des
droits des enfants (1989), ils ont besoin de soins de santé et de nutrition, d une protection contre
les dommages et d’un sentiment de sécurité, d’opportunités d’apprentissage précoce.

Si les organismes internationaux et les états font de 1’éducation dés la petite enfance une
priorité politique, c’est parce que les scientifiques et les professionnels s’accordent a considérer
que I’éducation des jeunes enfants est un moyen d’accéder a un meilleur bien-&tre par la
réduction des inégalités entre les enfants, la réussite individuelle et collective (Urban et al.,
2020). L’école fournit aux enfants un espace de développement qui va dans ce sens. La
possibilité qui est offerte aux enfants dés le plus jeune adge de vivre ensemble leur permet de
développer des compétences relationnelles, mais également une meilleure cohésion sociale par

la transmission de valeurs (tolérance face aux différences, respect, solidarité, inclusion...).

3.2.  Le bien-étre scolaire en début de scolarité : un sujet peu étudié

Selon le rapport de ’OCDE (2020) sur I’enseignement préscolaire et le bien-étre des
enfants, au cours des cinq premicres années de leur vie, les enfants développent des
compétences cognitives et socioémotionnelles qui ont un effet durable sur le reste de leur vie.
L’apprentissage précoce et le bien-étre sont non seulement interdépendants, mais ils se
renforcent mutuellement. Un départ difficile dans la vie scolaire des enfants pourrait inhiber
leur développement ultérieur. Une étude de Shuey & Kankaras (2018) montre qu’il existe une

relation significative entre les premicres expériences scolaires des enfants et leurs résultats

11 e Groupe des vingt est un forum intergouvernemental composé de dix-neuf des pays aux économies les plus
développées et de I'Union européenne, dont les chefs d'Etat, chefs de gouvernement, ministres des finances et chefs des
banques centrales se réunissent annuellement.

12 Ministere des droits et de la santé. Les 1000 premiers jours. La ou tout commence https://solidarites-
sante.gouv.fr/IMG/pdf/rapport-1000-premiers-
jours.pdf?TSPD 101 R0=087dc22938ab20002f46446b759a5db4c53db8c2fcdedefdbcad9fcfd5cac3ede0279770bc706a9808
da2e31c414300093128361d94f78f4b702ec7e121c5d69falac71b845e5be46d557bf9c4d0decd6067b5a25759ef2f3751f239d
338db6f
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académiques futurs. Entre 2005 et 2017, la scolarisation moyenne des enfants de 3 a 5 ans des
pays de I’OCDE est passée de 76 % a 86 % (OECD, 2020). Toujours selon ce méme rapport,
les enfants heureux et en bonne santé sont actifs, curieux et apprécient les processus
d’apprentissage. Malgré cela, I’enseignement préscolaire demeure un domaine peu étudié par
la recherche en éducation, notamment a travers des études comparatives entre les pays. Les
jeunes enfants sont peu présents dans les études qui contribuent a une meilleure connaissance
du bien-étre (Esser et al., 2016 ; O’Hare & Gutierrez, 2012 ; Zhang, 2015). Le niveau de
développement cognitif et langagier des enfants est I’argument principal avancé par les
chercheurs (Hymel et al., 2011) bien que certains auteurs aient pu montrer qu’a ’aide de
méthodologies adaptées aux différentes contraintes développementales, le point de vue des

jeunes enfants (a partir de 3 ans) était fiable (Allen et al., 2018 ; Coudronniére et al., 2015).

4. Associer les enfants a la recherche : I'autoévaluation

Une revue de littérature de Fane et al., (2016) présente plusieurs outils d’évaluation (87
en tout) appréhendant au moins un aspect du bien-étre des jeunes enfants. Bien que les études
ayant utilisé ces échelles aient enrichi la compréhension du bien-étre chez les jeunes enfants,
elles n’en demeurent pas moins des évaluations externes qui reposent soit sur 1’observation,
soit sur des indicateurs renseignés par des adultes. Aucune d’entre elles n’a mis a contribution
le point de vue des enfants alors méme que tenir compte de leur point de vue, leur propre bien-
étre semble nécessaire au moins pour deux raisons. D’une part, la compréhension et la
connaissance du bien-étre doivent tenir compte de la plus-value scientifique apportée par la
voix des enfants (Ben-Arieh, 2008) ; d’autre part, I’'un des principes centraux du bien-étre des
enfants est le respect de leur droit a I’expression conformément a 1’article 12 de la convention
des Nations Unies relative aux droits des enfants (1989).

L’article 12 encourage la prise en compte de la voix des enfants. D’ailleurs, Eric Delemar
défenseur des enfants aupres de la défenseure des droits souligne que le droit d’étre entendu et
celui d’exprimer librement son opinion comme le stipule I’article 12, rend effectif I’ensemble
des autres droits, car 1’exercice de ses propres droits dépend du fait d’étre écouté, entendu ou
sollicité (Ouverture des assises de CNAEMO 2021 a Metz). Parall¢lement, un rapport de 2020
de santé publique France considére que la prise en compte de la parole des enfants est non
seulement un droit pour eux, mais un devoir pour les adultes. L’ensemble de ces remarques

semblent s’adresser aux différents acteurs responsables de 1’enfance dans les domaines de la
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santé, de I’éducation, des loisirs. Pourtant de plus en plus d’auteurs défendent 1’idée que les
enfants doivent étre impliqués dans I’ensemble des processus de recherche qui contribuent a
une meilleure compréhension de leur bien-étre (Ben-Arieh et al., 2001, 2013 ; Fattore et al.,
2009). Cette recommandation pourrait s’inspirer de la théorie de la justice sociale de Fraser,
(2004) qui valorise I’implication des individus dans les différentes activités de la société
(gouvernance, prise de décision, recherche...) dans le but d’une meilleure justice sociale. La
théorie de la justice sociale est adaptée a nos recherches sur le bien-étre des enfants. Ils sont
reconnus comme compétents pour contribuer a 1’avancée des travaux tout en ayant conscience
de ce qu’ils peuvent apporter. Plusieurs méthodologies tiennent compte de cette théorie et
s’appuient sur I’autoévaluation des enfants (par exemple : Bacro et al., 2017; Ben-Arieh, 2008;
Coudronniére et al., 2015; Guimard et al., 2015; Ladd et al., 2000).

Alors qu’il est primordial d’adopter une position épistémologique explicite qui place les
enfants au centre des recherches, les valorise en tant qu’expert de leur savoir et de leur
expérience et les associe a une meilleure compréhension de leur bien-étre (Fattore et al., 2009),
peu d’études examinent le bien-étre scolaire percu des jeunes enfants (avant 8 ans). Cela tient

sans doute aux capacités limitées supposées des jeunes enfants en matiere d’autoévaluation.

5. Conclusion

La perception que les enfants ont de leur bien-étre dépasse largement la problématique
de la réussite académique. Les sociétés doivent avoir pour préoccupation éducative globale le
bien-étre des enfants de maniére large dans leurs différents contextes de vie : santé, handicap,
accueil des jeunes enfants, loisirs, pratiques sportives et artistiques de haut niveau, école... il
s’agit ici du devenir des individus dans leur épanouissement, mais également dans ce qu’ils
vont produire comme relations sociales, engagement personnel et collectif. Parce qu’elle est un
lieu essentiel, 1’école est un contexte important de I’étude du bien-étre des enfants, quel que
soit le niveau de développement des enfants a condition d’aménager les moyens de recueillir

les données en tenant compte de leur age.
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Chapitre 2 : Ancrage théorique de |'étude du bien-
étre subjectif des enfants

1. Qualité de vie globale et bien-étre a I'école.

Définie par 1I’Organisation mondiale de la Santé (OMS, 1994) comme « la perception
qu’un individu a de sa place dans la vie, dans le contexte de la culture et du systéme de valeurs
dans lesquels il vit, en relation avec ses objectifs, ses attentes, ses normes et ses inquiétudes »,

la qualité de vie est un concept large et multidimensionnel influencé par de nombreux facteurs.

Les notions de bien-étre et de qualité de vie sont des notions proches souvent utilisées de
manicre interchangeable. Toutefois, certains chercheurs s’accordent a définir le bien-étre
comme la dimension subjective de la qualité¢ de vie (Karatzias et al., 2002). Ainsi, alors que le
concept de qualité de vie renverrait a des aspects subjectifs, mais également objectifs (comme
les conditions matérielles, la santé physique et émotionnelle, les conditions de travail, les
relations sociales) de la vie des individus, le bien-Etre correspondrait aux perceptions et aux
émotions ressenties par le sujet a I’occasion des expériences qu’il vit dans son environnement.

Dans une conceptualisation de la qualité de vie (figure 1), Diener, (1984) définit la qualité
de vie subjective comme étant composée de deux éléments : les affects (positifs et négatifs) et
la satisfaction que les individus ont dans les différents domaines de leur vie. La distinction entre
affects positifs et affects négatifs est importante. Selon ’auteur, les affects positifs et négatifs
semblent indépendants les uns des autres et ne se situent pas aux extrémités d’un méme
continuum (Diener, 1984 ; Diener & Emmons, 1985). Par exemple, un éléve en classe peut a la

fois se sentir trés heureux et un peu stressé.
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¢ Figure 1: Conceptualisation théorique de la notion de qualité de vie proposée par Coudronniére et
al., (2015) d’aprés Diener (1984)
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Chaque individu ayant une idée de ce qui favorise ou non son propre bien-étre, il est
difficile d’en formuler une définition consensuelle (Dodge et al., 2012). D’autres auteurs
complétent la conceptualisation de Diener en ajoutant aux deux dimensions déja présentes une
troisiéme dimension. Ainsi, 1’évaluation des perceptions que les enfants ont de leur bien-étre
s’appuierait sur [’évaluation d’un ensemble d’états mentaux qui comprendraient trois
dimensions : une dimension cognitive reflétant la satisfaction globale de la vie, une dimension
plus eudémonique qui reléverait plus du sens que les enfants donnent a leur vie et enfin une
dimension plus émotionnelle regroupant a la fois les affects positifs et négatifs (Dolan & White,
2007 ; Hicks et al., 2013 ; Maccagnan et al., 2018).

Le contexte de 1’école est susceptible de produire a la fois des émotions positives telles
que la joie, la surprise, la satisfaction, le sentiment de réussite comme des émotions négatives
comme ’anxiété face a une évaluation, I’inquiétude, le malaise (parce que les éleves se
comparent), la peur, la frustration, la tristesse, le dégolit ou méme pour certains, le
découragement. Les émotions négatives comme 1’anxiété peuvent paralyser certains éléves lors
de leurs évaluations et avoir des conséquences négatives sur le sentiment qu’ils ont de leur bien-
étre a I’école. Parallélement, le contentement ou la surprise procurée par une nouvelle activité

ou une découverte peuvent fournir aux éléves un niveau ¢élevé de satisfaction scolaire.
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2. La psychologie positive : une science du bien-étre subjectif

La psychologie positive fondée par Seligman en 1990 étudie les « conditions et processus
qui contribuent a I’épanouissement ou au fonctionnement optimal des personnes, des groupes
et des institutions » (Gable & Haidt, 2005). Dans la seconde partie du XX°¢ siecle, les chercheurs
en psychologie se sont intéressés et ont décrit les différents dysfonctionnements psychiques,
comme la dépression, la violence, les troubles psychiques, mais finalement ont assez peu étudié
les ressources individuelles comme la force de caractére, les vertus, les qualités qui nous
conduisent a des niveaux ¢levés de bonheur. Le courant de la psychologie positive est né du
désir de combler ces lacunes scientifiques. Seligman & Csikszentmihalyi (2000) décrivent la
psychologie positive comme une science qui produit des connaissances sur ce qui fait que la
vie vaut la peine d’étre vécue. La psychologie positive envisage le fonctionnement humain
comme un continuum allant du dysfonctionnement au fonctionnement optimal. Il ne s’agit plus
d’évaluer I’absence de symptome. Par exemple, deux patients peuvent ne présenter aucun
symptome de la dépression et pour autant ne pas avoir le méme niveau de bien-étre. Le bien-
étre sera examiné au regard de ce qui participe a I’améliorer, par exemple de bonnes relations
sociales, une disposition au pardon, la croyance en un monde juste, une bonne estime de soi ou
méme la pratique de la médiation... La psychologie positive valorise les émotions positives, la
compassion, I’optimiste, I’empathie et la gratitude (Shankland & Martin-Krumm, 2012).

Des établissements scolaires ont fait le choix d’intégrer a leurs pratiques de classe, des
dispositifs qui reposent sur la psychologie positive. Seligman (2011) a mis au point un
programme (PERMA) composé de cinq conditions essentielles, favorables au bien-étre des
enfants et des adultes : les émotions positives (Positive emotion) se traduisent par la capacité a
étre optimiste, & se concentrer sur les perspectives positives de son histoire, de sa vie.
L’engagement (Engagement) est défini comme un sentiment de pleine participation. Dans le
cadre de I’école, on parlera d’engagement de 1’éléve comme de sa capacité a se mobiliser dans
les activités, les apprentissages. Les relations positives (Positive Relationship) dans le contexte
scolaire renvoient au fait d’entretenir de bonnes relations entre éléves et enseignants, celles-ci
favorisant le bien-&tre percu des éléves (Wong et al., 2003). Le sens (Meaning) est le fait de
poursuivre un but dans la vie. Dans le contexte scolaire, plusieurs dimensions contribuent a
donner un objectif, un but aux ¢léves : leur engagement (Shernoff & Csikszentmihalyi, 2009),
le sentiment d’appartenance a 1’école (Lambert et al., 2013 cités par Shoshani et al., 2016) et

les actions bénévoles (Hart et al., 2007 cités par Shoshani et al., 2016 ; Shoshani & Slone, 2013).
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L’accomplissement (4chievement), dans le modéle de Seligman (2011), se référe a la volonté
de maitriser ou d’atteindre des objectifs personnels. La psychologie positive a ainsi inspiré des
dispositifs d’éducation positive, mais ¢également les dispositifs d’apprentissage
socioémotionnels (SEL ; Social Emotional Learning), destinés a favoriser le développement
des compétences socioémotionnelles (Durlak et al., 2011)

Les effets en matiére de bien-étre de ces dispositifs ont fait I’objet d’évaluations
scientifiques. L’ensemble de ces évaluations ont été regroupées au sein de deux méta-analyses.

Dans la premiere, Durlak et al., (2011) observent une amélioration des performances
académiques et des compétences et attitudes sociales et émotionnelles des éleves. Ils observent
¢galement une amélioration des comportements prosociaux des éléves et une diminution des
problémes de conduite. L.’ensemble de ces effets sont statistiquement significatifs 6 mois apres
I’intervention. Les résultats suggerent par ailleurs que les interventions SEL peuvent étre
intégrées aux pratiques pédagogiques. Le degré d’efficacité est méme meilleur lorsque les
séances sont menées par les enseignants plutot que par des intervenants extérieurs. Enfin, ce
dispositif a des effets positifs a tous les niveaux de classe (pour cette méta-analyse :
I’Elementary, la Middle School et la High School).

La seconde méta-analyse de Taylor et al. (2017) a examiné 82 programmes SEL
impliquant 97 406 éléves scolarisés de la maternelle a I’école secondaire (age moyen de 11,09
ans). Les précédentes études portant sur ’impact de I’apprentissage social et émotionnel ont
montré qu’il existait des effets positifs du dispositif a court terme (Weare & Nind, 2011). Cette
seconde méta-analyse s’intéresse a la pérennité de I’impact du dispositif SEL. Aussi, les auteurs
ont retenu des études qui mesuraient les effets 6 mois apres la fin de la mise en ceuvre des
séances. Un second but a été d’étudier également I’efficacité des dispositifs SEL mis en ceuvre
dans d’autres pays que les Etats-Unis, auprés d’éléves d’origines sociales et ethniques
différentes.

Cette seconde méta-analyse a montré qu’il existe un vrai bénéfice a long terme des
dispositifs Social Emotional Learning (SEL) sur plusieurs indicateurs du bien-étre. Une
pratique des SEL permet de favoriser le bien-étre des éleves a 1’école et dans la vie quotidienne
par le renforcement de compétences inter et intrapersonnelles comme |’autorégulation, la
résolution de conflits (Domitrovich et al., 2016, cités par Taylor et al., 2017). Par ailleurs,
I’ensemble des enfants issus de groupes ethniques et socioéconomiques différents bénéficient
du dispositif, quel que soit le pays ou il a ét¢ implanté. Enfin, les auteurs ont observé un bénéfice
plus important en faveur des plus jeunes. Cependant, cette conclusion doit tenir compte d’un

biais li¢ a I’attrition des ¢léves dans les groupes d’adolescents, puisqu’en fin de parcours
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scolaire, ils passent dans I’enseignement supérieur ou dans le monde professionnel. Aussi, pour
les mesures a 6 mois, il existe une différence dans la taille des échantillons entre les groupes
d’écoliers et les groupes d’adolescents.

La mise en ceuvre de programmes d’éducation positive contribue également de manicre
significative a un meilleur climat scolaire (Bradshaw et al., 2010, 2015) par une diminution des
troubles du comportement, des renvois disciplinaires et I’augmentation du sentiment de sécurité
(Barrett et al., 2008). Par ailleurs, un certain nombre d’enquétes montrent une diminution
significative du bien-étre scolaire au cours de la scolarité¢, avec un pourcentage d’éleves
insatisfaits en augmentation au fur et a mesure de la scolarité (Guimard et al., 2015). Boniwell
et al. (2016) montrent qu’un dispositif d’éducation positive permet d’augmenter la satisfaction

scolaire.

La psychologie positive a montré que le bien-étre pouvait étre vécu de différentes
manigéres et a contribué a mettre en avant deux conceptions différentes et complémentaires du

bien-&tre subjectif : I’approche hédonique et 1’approche eudémonique.

2.1. L'approche hédonique

Cette conception du bien-étre subjectif repose sur I’idée que ce qui est important pour un
individu est d’obtenir ce qu’il désire (Diener et al., 1999). Ainsi quel que soit le but qu’il
souhaite accomplir, il sera satisfait et heureux s’il parvient a 1’atteindre. Dans une approche
hédoniste, le bien-&tre est défini comme une expérience corporelle et émotionnelle (Kitayama
et al., 2000). C’est I’expérience émotionnelle que les individus font des différents moments de
leur journée en fonction des activités ou des relations qu’ils ont avec les autres (enseignants et
pairs). Les enfants peuvent ainsi étre satisfaits ou non des activités qu’ils réalisent, des relations
qu’ils ont aux autres ¢léves ou méme du sentiment de sécurité qu’ils ressentent a I’école. S’il a
¢été facile dans un contexte scolaire de produire un socle de compétences a atteindre (dans les
différentes disciplines d’enseignement : mathématiques, francais, histoire...), la question du
bien-étre dans sa version hédonique est nettement plus complexe, méme lorsqu’elle est
envisagée dans les textes institutionnels. Les moyens de parvenir au bien-&tre ne sont pas
toujours explicites. Pour cette raison, ’approche eudémonique du bien-étre apparait

complémentaire de 1’approche hédonique.
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2.2.  L'approche eudémonique

La seconde approche, I’approche eudémonique, conceptualise la notion de bien-&tre
psychologique a travers six dimensions principales : ’acceptation de soi, la maitrise de
I’environnement, ’autonomie, les objectifs de vie, les relations sociales positives et le
développement personnel (Ryff & Singer, 1998). Dans cette approche, c’est le sens que les
individus donnent a leur vie qui leur permet de construire un bon niveau de bien-&tre. Si la
poursuite du plaisir (hédonisme) d’une part, et celle du sens (eudémonisme) d’une autre sont
deux voies différentes dans la recherche de bien-&tre, a 1’occasion de son évaluation, certains
chercheurs ont considéré ces approches comme des dimensions complémentaires (Peterson et
al., 2005). Inspirés des travaux de Csikszentmihalyi (2000), I’échelle d’évaluation de
’orientation vers le bonheur (Orientation to Happiness ; OTH Peterson et al., 2005) envisage
une dimension supplémentaire, celle de I’engagement'. Les auteurs distinguent I’engagement
des dimensions eudémonique et hédonique dans la mesure ou cet engagement produit une
satisfaction non pas immédiate, mais différée. L’engagement peut méme étre par moment
incompatible avec la satisfaction immédiate et si les individus expriment un plaisir ¢’est souvent
aprés coup. Par exemple, I’engagement dans une association peut a la fois demander sur le
moment un effort un peu désagréable, mais procurer une satisfaction par la suite.

Du point de vue de I’étude du bien-étre, 1’approche eudémonique rejoint celle de 1’étude
des besoins fondamentaux des enfants et sans doute celle de I’étude des droits qui repose sur la
premiére. Une étude de Storli & Hansen Sandseter (2019) a par exemple examiné les liens entre
le jeu, le bien-étre et 'implication de 80 enfants de 3 a 4 ans de maternelle en Norvege. Cette
¢tude repose sur un droit et un besoin fondamental des enfants (Article 31 de la Convention des
Nations Unies relative aux droits de I’enfant ; ONU, 1989'%) celui d’avoir droit de jouer. Selon
les auteurs, les jeux sont classés en différentes catégories : le jeu fonctionnel, le jeu constructif,
le jeu symbolique/fantastique et les jeux avec des régles. Les résultats de I’étude ont montré un
lien entre tous les types de jeu (hormis les jeux de construction), le bien-étre et I’implication
des enfants dans les activités. Les auteurs soulignent I’importance de fournir aux enfants les

conditions d’un jeu libre plusieurs fois par jour, a la fois a 'intérieur (classe) et a I’extérieur

13 ["auteur utilise le terme de flow qu’il définit comme I'état psychologique qui accompagne des activités trés
engageantes.

14 |es Ftats parties reconnaissent a I'enfant le droit au repos et aux loisirs, de se livrer au jeu et & des activités
récréatives propres & son age, et de participer librement a la vie culturelle et artistique. Les Etats parties respectent et
favorisent le droit de I'enfant de participer pleinement a la vie culturelle et artistique, et encouragent |'organisation a son
intention de moyens appropriés de loisirs et d’activités récréatives, artistiques et culturelles, dans des conditions d’égalité.
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(cours de récréation) de 1’école. Cette ¢tude met en évidence la nécessité de réfléchir aux
moyens qui permettent aux enfants de parvenir a un meilleur bien-étre. De ce point vu, cette
étude présente plusieurs limites dans la mesure ou les mesures ne reposent pas sur la perception
des enfants. Les analyses sont conduites a partir des films réalisés sur les enfants en train de
jouer et le bien-€tre a été évalué a partir d’une échelle de confort et inconfort (Laevers, 2005,

cité par Storli & Hansen Sandseter, 2019) externe renseigné par les expérimentateurs'.

Ces deux approches sont complémentaires dans la mesure ou si 1’approche hédonique
peut fournir aux responsables politiques un indicateur clair du niveau de bien-étre des
personnes, 1I’approche eudémonique est susceptible de préciser les supports ou les moyens de
parvenir a ce niveau de bien-étre. Il reste que la conception eudémonique du bien-étre demeure
complexe a appréhender et que dans la plupart des études actuelles c’est la conception

hédonique du bien-Etre qui est privilégice.

3. Le bien-étre a I’école : une des dimensions de la qualité de vie globale

Le degré de satisfaction qu’ont les éleves des expériences vécues a 1’école définit le
concept de bien-étre a I’école selon Huebner et al. (2001). Des liens importants ont été trouvés
entre le bien-étre a 1’école percu et la satisfaction de vie (Suldo et al., 2006) si bien que les
auteurs considerent que le bien-étre a I’école est une dimension de la qualité de vie globale (E.
S. Huebner, 1994 ; E. S. Huebner et al., 2012 ; E. S. Huebner & Alderman, 1993 ; Liu et al.,
2015). L’échelle multidimensionnelle de satisfaction de vie des enfants Multidimensional
Students’ Life Satisfaction Scale (MSLSS : Huebner 1994) a été élaborée en vue de rendre
compte de la satisfaction de vie des enfants et des adolescents de 8 a 18 ans dans les différents
domaines de leur vie : la famille, les loisirs, les relations aux autres enfants, la satisfaction de
soi et I’école (voir la figure 2). Cet instrument a été adapté en frangais et les auteurs ont montré
que cette structure en cinq dimensions était valide pour des enfants de 5 a 11 ans, y compris

lorsqu’ils sont en situation de handicap (Coudronniére et al., 2018).

15 |’échelle est renseignée par deux examinateurs a partir de I'observation des enfants a I'aide d’un score allant de 1 a
5. Le score le plus faible correspond a I'inconfort le plus important (par exemple I’enfant n’est pas du tout engagé dans I'activité
et montre des signes d’inconfort). Le score le plus élevé correspond a un enfant qui montre le maximum d’engagement dans
I'activité et qui est completement absorbé par elle, il ne montre aucun signe d’inconfort.
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¢ Figure 2 : les différentes dimensions de la satisfaction de vie d’apres (E. S. Huebner et al., 2012)
Satisfaction
de vie
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Comme nous I’avons montré dans la premiere partie de cette introduction, les expériences

Relations
paritaires

que les enfants vivent a 1’école jouent un role primordial dans leur bien-étre général
(Coudronniére et al., 2015). L’école influence les expériences, la perception de soi et les

parcours de vie des enfants.
Dans le but d’améliorer le bien-étre per¢u des enfants a 1’école, la psychologie positive

s’intéresse aux différents facteurs associés au bien-étre.

4. Les facteurs associés au bien-étre a I’école

L’étude et la compréhension du bien-étre percu des enfants est guidé par la théorie de
I’autodétermination qui postule que pour étre heureux et engagé dans leur vie, les individus ont
trois besoins fondamentaux : la construction de liens sociaux satisfaisants, la possibilité de faire
des choix en vue d’un meilleur épanouissement et le sentiment d’étre compétent dans ses efforts
(Deci & Ryan, 2002).

Le besoin d’autonomie désigne selon les auteurs la capacité qu’ont les individus a se
gouverner eux-meémes, a prendre leurs propres décisions et a étre maitre de leurs actions. Dans
le cadre de I’école, ce besoin renvoie a la possibilité qu’ont les enfants de faire des choix dans
leurs activités, de prendre des décisions en ce qui concerne leur avenir ou leur orientation, ou
de participer a la gouvernance de leur établissement scolaire en ¢lisant des représentants
(Epstein & Mcpartland, 1976 ; Kangas, 2010). Par exemple, les ¢éléves de maternelle se
déclarent plus satisfaits de 1I’école lorsqu’il leur est donné la possibilité de choisir leurs activités

(Sandseter & Seland, 2017). Ces données complétent les travaux dans le domaine des
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neurosciences qui montrent que les pédagogies qui proposent aux enfants de choisir leurs
activités permettent un meilleur engagement des enfants dans les apprentissages (Dehaene,
2018a).

Les auteurs définissent le besoin de compétence comme la capacité¢ des individus a
exercer une fonction ou une tache. Dans le contexte scolaire, ce concept rejoint celui de
sentiment d’efficacité personnelle (SEP ; Galand & Vanlede, 2004) défini comme la croyance
qu’ont les éleves en leur capacité a réussir. La littérature regorge d’exemples sur les effets de
cette croyance sur la réussite des ¢léves notamment en ce qui concerne les comparaisons de la
réussite des filles et des garcons (pour quelques exemples, voir Felouzis, 1993 ; Plante, 2010 ;
Toczek, 2005). Dans une étude longitudinale de trois années aupres de 166 éléves suivis de
’école au collége, Guimard et al. (2017) ont montré que le bien-étre pergu lors de la 1année
expliquait significativement les performances scolaires évaluées en 3¢ année. Toutefois, ce lien
¢tait assez faible, comparé a I’effet indirect (ou effet médiateur) du sentiment d’efficacité

personnelle en T3. La figure 3 représente cette médiation.

¢ Figure 3 : Relation entre le bien-étre pergu et les performances scolaires médiatisée par le sentiment
d’efficacité personnelle (Guimard et al., 2017)

SEP
T3
BE B=.146 _ Perf.
" Scolaire
T1 T3

Le troisieme besoin fondamental correspond au fait d’avoir des liens sociaux
satisfaisants. Ce sentiment d’appartenance sociale fait que les individus apprécient d’autres

personnes et se sentent appréciés en retour.

Dans les modeles écosystémiques, les facteurs associés au bien-étre peuvent Etre
considérés comme provenant de 1’enfant (variables distales) et de son environnement (variables
proximales). Il n’existe pas toujours de consensus sur les facteurs qui influencent le bien-étre
des ¢éleves a I’école, les chercheurs se rejoignant sur certains prédicteurs, mais divergeant sur

d’autres. S’appuyant sur les travaux dans le domaine de la satisfaction scolaire, la revue de
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littérature de Randolph et al. (2008) permet de préciser les principaux prédicteurs du bien-&tre
percu des enfants a 1’école (voir la figure 4).

Les auteurs regroupent ces facteurs en trois catégories. La premiere correspond au
contexte scolaire et englobe par exemple la salle de classe, mais également un ensemble de
facteurs associés a la satisfaction que les éléves ont de leur relation a leur enseignant, a leur
niveau de participation en classe, au climat social et au climat d’apprentissage, a la perception
que les ¢éléves ont d’étre en sécurité. La seconde catégorie concerne les relations sociales des
enfants qui comprennent d une part ce qui reléve du soutien qu’ils percoivent de leur enseignant
ou de leurs pairs et d’autre part de ce qui reléve de I’appréciation positive de 1’enseignant et des
pairs. Ce lien est confirmé pour les enfants plus jeunes. Une étude récente sur les enfants (4-6
ans) accueillis dans des écoles maternelles norvégiennes (Sandseter & Seland, 2017) indique
que les relations, a la fois avec les autres enfants et avec les praticiens, sont importantes pour
le bien-étre des enfants, en particulier, aimer les autres enfants et ressentir que les enfants sont
gentils les uns avec les autres a I’école. La troisiéme catégorie regroupe des facteurs individuels
tels que I’age, le sexe, le statut ethnique, la satisfaction de vie globale, le sentiment de
compétence sociale et académique et I’engagement des éleves dans les apprentissages.

Une quatriéme catégorie regroupe les facteurs qui ne font pas consensus dans la littérature
(figure 4). Par exemple, il n’existe pas d’accord entre les chercheurs sur les liens entre la
réussite scolaire des enfants et leur bien-&tre a 1’école. Alors que certains ne trouvent pas de
lien (Huebner, 1991 ; Huebner & Alderman, 1993), d’autres établissent des liens faibles a
modérés (Crede et al., 2015 ; Suldo et al., 2006). Toutefois les études les plus récentes dans ce
domaine ont montré un effet de la réussite en mathématiques sur le bien-étre scolaire des enfants
(Bacro et al., 2017). De la méme fagon, le pourcentage de filles dans la classe, la taille des
classes, le niveau d’intelligence, etc. ne semblent pas expliquer les différences

interindividuelles de satisfaction scolaire des éléves.
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¢ Figure 4 : Les prédicteurs connus du bien-étre subjectif a I'école (Randolph et al., 2008)
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5. Conclusion

Concept issu de la psychologie positive fondée par Selgiman (1990), le bien-étre scolaire
percu est une dimension importante de la qualité de vie des enfants. Il est influencé par de
nombreux facteurs a la fois individuels, sociaux et conjoncturels. Certains de ces facteurs
peuvent étre sensibles aux actions de prévention. La plupart des études qui évaluent le bien-étre
subjectif des enfants ont plutdt choisi de le faire selon une approche hédonique. Mais la question
de I’évaluation du bien-Etre subjectif est complexe. L une des difficultés que 1’on rencontre
lorsqu’on évalue le bien-étre percu des enfants tient a 1’aspect subjectif du concept (Buzaud et
al., 2019), il peut exister un écart entre ce que les individus déclarent comme bien-étre et ce
qu’ils ressentent réellement. (Bertrand et Mullainathan, 2001 ; cités par Buzaud et al., 2019).
La seconde difficulté¢ reléve du niveau de développement des enfants. Cela suppose une
vigilance des chercheurs quant aux méthodologies utilisées pour tenir compte de cette

particularité.
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Chapitre 3 : Les méthodes d’évaluation du bien-
étre subjectif des enfants

Comme bien d’autres domaines en psychologie, le bien-étre des enfants dans le contexte
scolaire est confronté au probléme de sa mesure. Depuis que 1’école existe, les éléves sont
I’objet de diverses évaluations : évaluation de leurs compétences, de leurs savoirs... Mais le
bien-Etre est un objet fort peu évalué et la perception que les éléves ont de leur bien-étre encore
moins. Dans le champ de la psychologie scolaire et particulicrement celui de la psychologie
clinique, les praticiens se sont appuyés sur le modele médical en adoptant des outils de mesure
qui évaluent plutét les pathologies ou des troubles. De fait, on trouve dans la pratique des
échelles d’anxiété (RC-MAS), de dépression (MDIC), etc.... Mais qu’en est -il de 1’évaluation
du fonctionnement positif des individus et du bien-étre ?

Différents auteurs ont ¢laboré des échelles destinées a 1’évaluation de caractéristiques
positives des individus. Dans une revue de question sur I’évaluation du fonctionnement positif
des individus, Shankland & Martin-Krumm (2012) établissent une liste d’échelles : par
exemple I’échelle d’Orientation de Vie (LOT-R) (version francaise, Trottier, C., Université de
Laval, Québec) ou I’échelle d’orientation vers le bonheur (OTH) (version francaise, Martin-
Krumm, C., Université de Rennes 2). Dans le domaine du bien-étre scolaire, 1’évaluation du
bien-étre peut prendre plusieurs formes. L’une est qualitative, I’autre est quantitative. Par
ailleurs, lorsqu’il s’agit de recueillir le point de vue des jeunes enfants, il est impératif de

proposer une méthodologie adaptée a leur niveau de développement.

1. Les méthodologies qualitatives de recueil du point de vue des jeunes enfants

(de 3a6ans)

Les travaux sur la perception que les enfants ont d’eux-mémes et de leur environnement
ont apporté¢ des méthodologies originales qui permettent de recueillir de fagon fiable le point
de vue des enfants. Afin de pallier I’absence de méthodologie normalisée et adaptée pour
recueillir la perception des trés jeunes enfants (a partir de 4 ans), Measelle et al. (1998) ont
développé un outil reposant sur 1’utilisation de marionnettes (the Berkeley Puppet Interview ;
BPI). Pour cette étude, 97 enfants de 4 a 8 ans ont été interrogés a trois temps différents en

derniére année préscolaire (équivalent de la moyenne section de maternelle) 1’année de
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Kindergarden (grande section) et la premiére année d’élémentaire (CP) sur les perceptions
positives ou négatives qu’ils avaient dans différents domaines scolaires, sociaux et émotionnels.
Plusieurs dimensions sont prises en compte : les compétences scolaires, la motivation pour la
réussite, 1’acceptation par les pairs, les compétences sociales, les sentiments dépressifs et
anxieux et 1’agressivité. Cette technique d’entretien interactive comprend une partie semi-
structurée et une partie clinique. Le protocole met en scéne deux marionnettes : des petits chiens
«Iggy et Ziggy». Les deux personnages font des déclarations opposées, puis 'un d’eux
demande a I’enfant interrogé de se décrire. Par exemple Iggy dit, « J’ai beaucoup d’amis »
tandis qu’Iggy dit « Je n’ai pas beaucoup d’amis » puis le premier interroge I’enfant « Et toi ? ».
Selon les auteurs, la plupart des jeunes enfants interrogés se décrivent soit en parlant soit en
désignant 1’une des deux marionnettes, celle qui leur ressemble le plus. Les deux propositions
ont pour objectif de limiter I’effet du biais de désirabilité sociale. Les études de validation de
cet outil ont montré que 1’échelle disposait d’une bonne structure factorielle invariante aux trois
temps de mesure. Les auteurs soulignent que cette méthodologie a également permis un
approfondissement du concept de perception de soi a I’école a un age trés précoce pour lequel

il existait peu de données.

Afin de mieux comprendre si les indicateurs de bien-étre des enfants plus agés étaient
¢galement applicables aux enfants de maternelle, Fane et al., (2020) ont ¢élaboré une
méthodologie a destination de tres jeunes enfants (3 a 5 ans) fréquentant des EAJE en Australie.
Les auteurs se sont préalablement rendus dans le EAJE, afin de rencontrer les équipes et de
proposer différentes activités aux enfants. A I’aide d’éléments découpés (yeux, nez, bouches,
langue, larmes et grands cerceaux) les enfants ont construit de grands visages représentant les
différentes émotions et se sont familiarisés avec le vocabulaire. Une seconde visite a été
organisée autour d’autres activités, de mise en scéne de différentes émotions, de théatre, de
chanson et de matériel de manipulation. Cette démarche poursuivait deux objectifs : familiariser
les enfants avec le vocabulaire des émotions, des ressentis et créer une proximité entre les
chercheurs et les enfants comme préconisée par Palmadottir et Einarsdottir (2015, cités par les
auteurs). Enfin, dans un troisiéme temps, des focus groups ont été réalisés en vue de tester les
questions de recherche. Chacun des 13 groupes de discussion comprenait 1’auteur principal (un
enseignant qualifié de la petite enfance) et entre quatre et neuf enfants selon les structures. Les
durées de groupe de discussion variaient entre 12 et 20 minutes. Afin d’éviter de suggérer des
représentations d’adultes, les chercheurs ont utilisé un questionnaire structuré ou semi-structuré

accompagné d’émoji. Les récits des enfants font fait apparaitre le jeu comme ayant une place

38



Approche théorique. Chapitre 3

centrale dans leur vie. Cet aspect rejoint le constat selon lequel le jeu est nécessaire a
I’épanouissement des enfants (Article 31 de la CIDE). Un second concept apparu dans les
discours des enfants concernait le libre arbitre et la possibilité qu’ils avaient de choisir

conformément a ce que disent également les enfants plus agés (Fattore et al., 2009).

Tres récemment, Waters et al. (2022) ont conduit une étude visant a répondre a deux
questions de recherche sur ce que signifie le bien-&tre pour les enfants de 5 et 6 ans et ce que
font les enfants de 5 et 6 ans pour prendre soin de leur bien-étre. Pour cette étude qualitative,
66 enfants 4gés de 5 et 6 ans sur deux niveaux de classe différents ont été interrogés. Afin de
recueillir le point de vue des enfants, les chercheurs ont choisi d’utiliser le dessin des enfants.
Dans un premier temps, ils ont demandé aux enfants de dessiner ce qu’était pour eux le bien-
étre ; puis dans un second temps, ils ont eu a réaliser un deuxiéme dessin destiné a montrer ce
qu’ils faisaient pour prendre soin de leur bien-étre. Les enfants n’ont pas regu d’instruction sur
ce qu’ils devaient dessiner, aussi étaient-ils libres de dessiner et d’écrire ce qu’ils souhaitaient.
Selon la méthode d’analyse narrative visuelle (Lawthom et Tindal, 2011, cités par les auteurs),
les enfants ont ensuite été invités a commenter leurs dessins. L’analyse narrative visuelle se fait
en deux étapes : une premicre étape qui permet d’aborder le théme central du dessin et une
seconde étape qui analyse les sous-thémes (a) le sujet, (b) les éléments et (c) le contexte. De
nombreux détails du dessin ont été évoqués avec les enfants en suivant ces sous-thémes : les
expressions des personnages, direction du regard, mouvements, détails vestimentaires,
’utilisation de la couleur, ’épaisseur des traits, ’utilisation du mouvement dans le dessin,
I’emplacement du sujet principal, les éléments d’arriére-plan. Trois chercheurs différents ont
analysé les mémes dessins avant d’aborder les entretiens avec les enfants. Les données
suggerent que les enfants appréhendent le bien-&tre comme un phénomeéne qui est en eux, qui
releve de leurs émotions, ou plus précisément de leurs affects a la fois positifs et négatifs de ce
qu’ils ressentent dans leur corps a 1’occasion de leurs activités comme jouer ou se reposer.
L’affect positif était I’affect le plus souvent présent (88 %) sous la forme par exemple de « Je
me sens heureux de jouer avec ma famille » ou « Je suis heureux de chercher des animaux ».
Certains enfants (12 %) ont également évoqué des sentiments négatifs tels que « Quand je suis

triste, ma mere me prend dans ses bras pour me remonter le moral ».
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¢ Figure 5 : exemples de dessins produits par les enfants de I'échantillon sur un affect positif et un
affect négatif (Waters et al., 2022)

Les enfants appréhendaient le bien-étre non seulement comme venant d’eux, mais également
comme influencé par des éléments extérieurs tels que leurs relations aux autres, mais également
leur environnement. Les enfants se sont dessinés dans différents environnements, leur maison,

la nature, ’école. De plus, 57 % des dessins les montraient en interaction avec d’autres

personnes : leurs amis, leur famille.

¢ Figure 6 : exemples de dessins qui montrent I'importance du lien entre bien-étre et relations aux
autres (Waters et al., 2022)

Cette méthode a permis d’apporter des ¢éléments de compréhension sur la perception que de
jeunes enfants ont de leur bien-étre. Néanmoins, ce type de méthode présente plusieurs limites.
Certains domaines de la vie ne figurent pas dans les dessins dans la mesure ou les enfants ne
produisent que deux dessins. Ils sont donc contraints d’effectuer un choix sur ce qui les rend
heureux. De fait, certaines expériences sont nécessairement absentes. Par ailleurs, cette
démarche dépend en grande partie de la capacité des enfants a créer une représentation €crite
d’un état qui reléve parfois d’une émotion complexe. En plus de I’abstraction nécessaire, cela
suppose une certaine habileté motrice que tous les enfants n’ont pas. Enfin, cette méthodologie

exclut les enfants qui présentent un trouble du geste ou une difficulté motrice.
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2. Lesapproches quantitatives du recueil de |la parole de I'enfant

2.1.  Approche unidimensionnelle de la mesure du bien-étre scolaire

Les différentes recherches envisagent deux manieres d’appréhender le bien-étre subjectif
a I’école : soit en mesurant la satisfaction scolaire des éleves (échelles unidimensionnelles)
(Huebner, 1991), soit en considérant leur satisfaction dans les différents domaines de la vie
scolaire (échelles multidimensionnelles) (Guimard et al., 2015). Bien qu’il y ait des confusions
entre les différents termes utilisés par les chercheurs, les mesures unidimensionnelles renvoient
habituellement a celui de «satisfaction scolaire » alors que le terme de « bien-étre scolaire
percu » rend compte d’une mesure subjective multidimensionnelle. C’est par exemple le cas de
la sous-échelle de satisfaction scolaire de 1’échelle multidimensionnelle de satisfaction de vie
congue pour les éléves de 8 ans a 14 ans (MSLSS ; Ash & Huebner, 1998 ; Huebner, 1994).
Cette sous-échelle de I’école comporte 8 items et évalue la satisfaction globale que les enfants
ont de leurs différentes expériences scolaires. Les enfants expriment leur degré d’accord sur
une échelle en 6 points allant de fortement d’accord a fortement en désaccord. Les auteurs ont
proposé des items positifs et négatifs tels que : « J’ai hate d’aller a I’école », « Je me sens triste
a I’école» ou «L’école est intéressante ». La sous-échelle «école» dispose d’une bonne
cohérence interne (de .72 a .84) (E. S. Huebner & Gilman, 2002a). Cet outil a été adapté en
francais et la sous-échelle école ne comporte plus que 5 items positifs tels que : « J’apprends
beaucoup de choses a 1’école.», «Je suis content d’aller a I’école.» ou «L’école est
intéressante. » (Coudronnicre et al., 2018). La version francaise qui a été proposée aux enfants
a partir de 5 ans présente de bonnes qualités psychométriques (consistance interne au-dessus de
.70) y compris pour les enfants en situation de handicap.

Les mesures unidimensionnelles présentent certains avantages. Elles sont facilement
utilisables et traduisibles dans différentes langues et elles fournissent un instantané du ressenti
des ¢€leves a faible colt puisqu’ils ne répondent qu’a quelques questions. Ces mesures sont
souvent utilisées dans les différentes recherches internationales. Par exemple, en 2012,
I’enquéte PISA comportait I’item « Je me sens bien a I’école » afin de comparer le bien-étre des
¢léves au sein des différents pays de I’OCDE. Cependant, 1’utilisation de ces échelles présente

¢galement certaines limites. En effet, elles ne rendent pas compte de la satisfaction des éleves
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dans les différents domaines de la vie a I’école et donnent en définitive peu d’indications quant

aux éventuelles pistes d’amélioration du bien-étre des enfants.

2.2.  Approche multidimensionnelle de la mesure du bien-étre

Il n’existe pas de consensus sur les différentes dimensions a prendre en compte lorsqu’on
¢tudie le bien-étre scolaire percu d’un point de vue multidimensionnel. Elles évoluent en
fonction des pays, mais également en fonction de 1’age des enfants (Currie, 2012).

Par exemple dans une modélisation de la qualité de vie pergue, Randolph et al., (2009) en
accord avec Suldo et al., (2006) proposent quatre dimensions de la satisfaction a 1’égard de
I’école : la satisfaction globale de I’école, le climat scolaire et le soutien des enseignants percus,
le sentiment de réussite académique percue et le niveau d’intelligence (bien que les liens entre
intelligence et bien-&tre ne fassent pas consensus et que par ailleurs il ne s’agisse pas d’une

autoévaluation).

¢ Figure 7 : Modélisation de la qualité de vie percue selon (Randolph et al., [2009]

Perceived quality of life

Positive affect Life satisfaction Negative affect
Self Family School Friends Environment
Overall school School climate Intelligence and Academic
satisfaction ability grouping achievement

Liuetal. (2015) propose ¢galement une échelle multidimensionnelle I’ Elementary School
Students’ Subjective Well-Being in School Scale (ESSSWBSS), adaptée aux ¢léves de 1’école
¢lémentaire. Cet outil est composé de trois sous-échelles : la satisfaction a 1’école, les affects
positifs et les affects négatifs. La satisfaction de I’école était examinée a travers 6 dimensions :

la satisfaction dans les apprentissages scolaires, la gestion de I’école, les relations
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\

enseignants/éleves, la capacité a réussir, les relations avec les pairs et les méthodes

d’enseignement.

Il n’existe a notre connaissance qu’une échelle multidimensionnelle destinée & mesurer
le bien-étre scolaire des écoliers et collégiens francais (BE-Scol ; Guimard et al., 2015). Elle
¢value 6 dimensions : la satisfaction a I’égard des activités scolaires et de la classe, les relations
avec les enseignants, les relations paritaires, le sentiment de sécurité ainsi que le rapport aux
évaluations. Par exemple, I’item « Certains enfants trouvent que leur enseignant ou leur
enseignante les aide suffisamment » appartient a la dimension relative aux relations avec les
enseignants. Si les mesures multidimensionnelles permettent une description des facteurs
impactant négativement le bien-étre percu a I’école, il existe en revanche une certaine instabilité

de leur structure avec des dimensions susceptibles de varier en fonction de 1’age des éleves.

¢ Figure 8 : les différentes dimensions du bien-étre du BE-Scol (Guimard et al., 2015)

Bien étre a
I’école

[ NN

Sentiment
de sécurité

Rapport
aux
évaluations

Activités Classe

scolaires

Relations
paritaires

Relation
enseignant

Cette dernicre échelle s’adresse a des enfants allant du CE2 (8 ans) a la 4° de college (14
ans). Apres examen de la littérature, nous n’avons pas trouvé d’échelle multidimensionnelle
destinée a de plus jeunes enfants (maternelle et début d’élémentaire). En effet, le niveau de

lecture, d’autonomie et de langage demande une adaptation précise de la méthodologie.

La plupart des approches quantitatives reposent sur des échelles de mesure. Il s’agit pour
les chercheurs de poser des questions aux enfants en leur demandant leur degré d’accord pour
chaque question. Les enfants ont alors la possibilité de s’exprimer sur une échelle de degrés

d’accord en plusieurs points. Comme abordé précédemment, les chercheurs choisissent
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d’élaborer des échelles unidimensionnelles ou multidimensionnelles du bien-étre scolaire. Les
différentes échelles de mesure du bien-Etre scolaire percu adaptées aux jeunes enfants sont

décrites dans le premier chapitre de la partie empirique de cette these.

2.3. Conclusion

Les méthodologies qualitatives décrites ci-dessus, bien qu’intéressantes, entrainent un
certain colit en durée de passation et ne rendent pas compte du bien-étre pergu pour un grand
nombre d’enfants. Il est néanmoins nécessaire de développer des outils efficients comme des
échelles de mesure permettant I’examen du bien-€tre pour plusieurs classes d’une méme
cohorte afin d’évaluer I'impact de différents facteurs comme le niveau scolaire, le sexe, la
scolarisation en réseau prioritaire ou méme I’age. En effet, les études qui portent sur I’évolution
du bien-étre au cours de la scolarité montrent un déclin de la satisfaction scolaire avec I’avancée

en age.
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Chapitre 4 : I'évolution du bien-étre au cours des
années de scolarisation

Les études longitudinales qui s’intéressent a 1’évolution du bien-étre subjectif ont pu
observer qu’il diminuait au cours de la scolarité¢ (Gonzéalez-Carrasco et al., 2019). Par ailleurs,
les étapes de transition se sont révélées étre des périodes sensibles pouvant entrainer une
altération de la satisfaction scolaire. C’est par exemple le cas de la transition entre le CM2 et la
6° de collége (Guimard et al., 2015). Cependant, aucune étude a notre connaissance n’a examiné
I’évolution du bien-étre a I’occasion de I’entrée a I’école élémentaire.

Pourtant, la transition vers I’école élémentaire est un moment clé pour mesurer le bien-
étre des enfants, car elle peut fournir un instantané du développement précoce des enfants.
Notre recherche se situe dans un contexte de transition entre I’école maternelle et 1’école
¢lémentaire. Cette période correspond a la tranche d’age de cinq et six ans qui correspond a
I’age typique d’entrée a I’école dans de nombreux pays (Eccles, 1999). C’est une période ou
les enfants sont confrontés a de nouvelles tiches scolaires et exigences organisationnelles, a des
relations sociales de plus en plus complexes et a une augmentation du stress scolaire (Shoshani
& Aviv, 2012).

Apprendre comment les enfants de cet age percoivent leur bien-étre et de quelle fagon ce
bien-étre évolue a 1’occasion de cette transition pourrait s’avérer utile pour concevoir des
programmes socioémotionnels destinés a aider les enfants & mieux vivre leurs premicres années
d’école. L’un des enjeux des recherches est donc d’identifier les processus qui permettront

d’expliquer la baisse de la satisfaction scolaire au cours de la scolarité et lors des transitions.

Peu de travaux se sont intéressés a cette question, la plupart d’entre eux se bornant a
¢tudier un certain nombre de facteurs comme le développement cérébral, endocrinologique, de
la gestion des émotions, des relations interpersonnelles qui pourraient également étre des
facteurs responsables d’une satisfaction moindre (Zukauskiene, 2014 cité par Gonzilez-
Carrasco et al.,, 2016). Les auteurs consideérent en effet que ces aspects physiologiques
pourraient étre une explication plausible aux changements qu’ont les adolescents de leur
perception de leur bien-étre. D’autres ¢léments plus psychologiques sont également
susceptibles d’affecter la perception que les enfants ont de leur bien-étre au fur et & mesure

qu’ils avancent dans leur scolarité.
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1. Lacroyance en un monde juste

Une piste développée par certains auteurs est celle qui repose sur le concept de croyance
personnelle en un monde juste (Belief in Just World ; BIW ; Correia & Dalbert, 2007 ; Dalbert,
2002 ; Kamble & Dalbert, 2012) ou plus spécifiquement le sentiment de justice a 1’école
(Lannegrand-Willems, 2004). Selon I’hypothése de Lerner, (1980), le fait de penser « vivre
dans un monde juste » permet de mener une vie avec un sentiment de confiance et d’espoir en
I’avenir. Il existe selon les auteurs deux types de croyance en un monde juste : une croyance
associée au sentiment de justice que ressent 1’individu pour lui et une croyance générale qui
concerne plutot la justice du monde dans son ensemble. La croyance en un monde juste est
culturellement construite de maniere précoce. Dans nos sociétés, de nombreuses histoires ou
films d’animation pour enfants véhiculent I’idée que le monde est juste, que la vertu et le travail
sont récompensés tandis que les mauvaises actions sont punies. L’école a 1’image de notre
société n’est pas toujours a la hauteur des contes de fées et ’on peut faire I’hypothese que les
expériences d’injustice que les éléves vivent a 1’école ont des conséquences négatives sur leur
satisfaction scolaire.

Dalbert & Stoeber, (2005) montrent dans deux études par questionnaire sur 1139 éleves
allemands scolarisés de la 7¢ a la 13¢ année que la croyance en un monde juste est associée a
une détresse moins importante a 1’école, quel que soit leur niveau académique, leur classe ou
leur sexe. Plus récemment, dans une étude menée aupres d’adolescents indiens de 10° année de
deux classes anglophones privées, Kamble & Dalbert (2012) montrent des liens significatifs
entre la croyance en un monde juste et le bien-Etre subjectif. Les dimensions retenues par les
auteurs pour évaluer le bien-étre scolaire étaient le sentiment de détresse a 1’école mesuré par
une échelle abrégée de détresse scolaire en 6 items (Dalbert, 2002 ; par exemple « J aime aller
a l’école » item dont le codage a été inversé) et les symptdmes dépressifs mesurés par la forme
abrégée du Center for Epidemiologic Studies-Depression Scale; CES-D (Radloff, 1977;
version allemande : Hautzinger & Bailer, 1993 cités par les auteurs), qui comprend 15 items
sur les symptomes dépressifs ressentis au cours de la semaine derniere (par exemple, « Au cours
de la semaine derniere, je me suis senti déprimé »). La croyance personnelle en un monde juste
a ¢été évaluée avec une échelle de 7 items (Dalbert, 1999, cité par les auteurs ; par exemple :
« Je crois que j’obtiens généralement ce que je mérite »), la croyance générale en un monde
juste par une échelle en 6 items (Dalbert et al., 1987 cités par les auteurs ; par exemple, « Je

suis convaincu qu’a long terme, les gens seront indemnisés pour les injustices »). Les auteurs
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ont également mesuré le sentiment de justice a I’égard des enseignants (9 items par exemple :
« Mes enseignants me traitent genéralement équitablement ») et des parents (7 items par
exemple : « Mes parents me traitent genéralement équitablement »). Les résultats font
apparaitre qu’il existe des liens significatifs entre la croyance en un monde juste et les
expériences de justice a I’école » = .29 ; p < .01 et notamment avec le sentiment qu’ont les
¢leves d’étre traités justement par leurs professeurs » = .44 ; p <.01. Par ailleurs, plus les éleves
acquiescent a la croyance en un monde juste, plus ils se sentent traités justement par leurs
professeurs, leurs parents et moins ils présentent de symptdmes dépressifs. Seul le sentiment de
justice a I’égard des enseignants expliquait la détresse a I’école. Selon les résultats I’impact du
comportement des parents ne semblait pas atténuer la détresse scolaire. Il existe donc des liens
¢tablis entre la croyance en un monde juste des éléves, leur sentiment de justice et leur bien-
étre scolaire.

Les données scientifiques en matiere de développement du concept de croyance en un
monde juste montrent qu’il existe comme pour la satisfaction scolaire une diminution de la
croyance en un monde juste au cours du développement. Dans une perspective cognitive et
développementale, Kohlberg, (1963), souligne que I’immanence de la justice telle qu’elle est
percue par I’enfant va s’étioler au cours de son développement. En effet, les expériences
d’injustice que font les enfants a 1’école, les conduisent petit a petit a une diminution de la
croyance absolue en la justice. Le principe de réalité¢ modifierait, voir altérerait, les conceptions
initiales et sans doute un peu naives des jeunes enfants sur la justice dans le monde. Cette
décroissance pourrait également a son tour altérer le bien-étre scolaire percu dans la mesure ou
selon certains auteurs, le sentiment de satisfaction impliquerait un jugement, une comparaison
entre ce que la personne possede et ce qu’elle croit mériter (Dijkers, 2003 ; Duhamel & Dupuis,

2003 ; McPherson & Addington-Hall, 2003).

2. L'estime de soi

Un autre ¢élément permettant d’expliquer une diminution du bien-€tre scolaire pergu
pourrait ¢galement étre la diminution de 1’estime de soi au cours de la scolarité. L’estime de soi
est définie par Coopersmith, (1984)!° comme «’expression d’une approbation ou d’une
désapprobation portée sur soi-méme [qui] indique dans quelle mesure un individu se croit

capable, valable, important». L’estime de soi renvoie donc aux appréciations positives et

16 Manuel de I’échelle de mesure de I'estime de soi de (Coopersmith, 1984, p.6)
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négatives que 1’individu porte sur lui-méme. L’estime de soi est en jeu dans les situations
d’apprentissage et c’est pour cette raison que de nombreux chercheurs en éducation se sont
penchés sur cette question (Cvencek et al., 2018 ; Holopainen et al., 2020 ; Guimard et al., 2022
Rappo et al., 2017 ; Yang et al., 2019;). Et selon Ligren, 1991, cité par Liu et al. (2020) les
expériences que vivent les enfants a ’école élémentaire jouent un réle crucial dans le
développement de leur estime de soi. La plupart des chercheurs qui étudient 1’estime de soi
chez les jeunes enfants se sont concentrés sur des autoévaluations spécifiques d’un domaine
comme la perception de son niveau en mathématiques par exemple. D’un point de vue général,
les jeunes enfants ont une estime de soi trés positive et se situent largement au-dessus du point
médian des échelles d’évaluation utilisées pour les enfants plus 4gés. Au fur et a mesure que
les enfants avancent dans leur scolarité, cette autoévaluation tend a décliner (Eccles et al.,
1993). Les études qui ont choisi d’étudier I’évaluation de I’estime de soi globale des enfants
observent ¢galement sa diminution au cours de la scolarité (Marsh et al., 1984). Alaphilippe et
al., (2010) montrent que la tendance a une autoévaluation positive des enfants plus jeunes (6
ans pour les auteurs cités ci-dessus) évolue vers une prise en compte d’aspects plus objectifs,
du regard des autres, la comparaison avec les pairs pour une méme tache, de critéres de réussite
ou d’échec... etc. Dans une étude longitudinale récente portant sur 807 éléves chinois
d’élémentaire (dge moy. = 9.43 ans), Yang et al. (2019) observent aprés contréle du sexe, de
I’age et du niveau socioculturel que les résultats scolaires prédisent le bien-&tre a 1I’école grace
a ’estime de soi globale avec des relations bidirectionnelles observées entre I’estime de soi
globale et bien-étre subjectif a 1’école. Selon cette étude, plus les enfants auraient une bonne
estime d’eux globale, plus ils auraient une perception positive de leur bien-étre dans les années
ultérieures. De la méme manicre, le bien-étre percu prédirait le niveau d’estime de soi dans les
classes futures. Une autre étude (Liu et al., 2020) aupres de 776 éleves chinois (dge moy.= 9.44
ans) fait également apparaitre des liens significatifs entre 1’estime de soi et le bien-étre subjectif
r=.43;p <.001. On trouve donc des liens entre estime de soi et bien-Etre subjectif a 1’école et
ces deux concepts ayant en commun que leur évaluation faite par les enfants tend a diminuer

au cours de la scolarité.
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3. Des facteurs liés au contexte : I'impact des transitions scolaires

3.1.  Les processus de transition : définition et cadre théorique

SiI’age des différentes transitions institutionnelles varie selon les pays, ainsi que la forme
que peut prendre la scolarisation, les enfants sont en revanche tous susceptibles de vivre de
nombreuses transitions pendant I’enfance. Ils fréquentent la créche puis une structure
préscolaire ou maternelle, 1’école ¢lémentaire, le college et enfin le lycée (Dunlop & Fabian,
2006).

Le concept de transition pourrait étre défini comme un processus ou un événement qui se
produit a I’occasion d’un changement dans la vie. Parkes (1971) qualifie la transition par des
un ensemble de changements importants au cours de la vie, dont les effets sont durables et qui
se produisent dans un temps relativement court. Selon [’auteur, ces changements sont
susceptibles d’affecter la représentation que les individus ont du monde. Schlossberg, (2005)
compléte cette approche en précisant qu’une transition a pour conséquence la transformation
des relations, des routines, des croyances... Ces changements peuvent concerner ’apparence
physique, I’activité, le statut, un changement associé¢ a un environnement physique ou social,
li¢ a une nouvelle croyance, une raison politique ou une pratique culturelle. Ces transitions
impliquent souvent des ajustements et peuvent déstabiliser les individus qui les vivent (Vogler
et al., 2008). Les périodes de transition ne concernent pas uniquement 1’école. La période de
I’adolescence s’accompagne dans de nombreuses sociétés de passages rituels ou religieux par
exemple la communion chez les chrétiens, Bar et Bat Mitzvah pour les filles et les gargons juifs.
En Malaisie, I’anniversaire des 11 ans est spécial pour certaines jeunes filles musulmanes. Cet
anniversaire marque le moment ou ils peuvent célébrer Khatam Al Coran, un rituel prestigieux
qui témoigne de leur maturité aupres de leur mosquée. On retrouvera ce type de rituels dans de
nombreuses sociétés.

Dans la littérature, on distingue les transitions horizontales des transitions verticales
(Kagan & Neuman, 1998). Alors que les changements verticaux concernent une modification
du statut, c’est par exemple le cas des changements d’établissement scolaire comme le passage
de I’élémentaire au collége, les changements horizontaux se référent davantage aux
changements quotidiens entre les différentes spheres de leur vie comme le passage de la maison
a la creche par exemple. Les transitions institutionnelles se distinguent de la transition entre la
«maison » et I’école. En effet, elles sont trés réguliéres et pour la plupart des enfants le foyer

familial constitue un lieu de vie rassurant qu’ils quittent pour 1’école, mais qu’ils retrouvent
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¢galement tous les soirs. Lorsque les liens d’attachement que les enfants entretiennent avec
leurs parents sont sécurisés, ils leur permettent de quitter le domicile pour « explorer » d’autres
contextes (Miljkovitch et al., 2003).

Les transitions verticales sont plus rares, plus marquantes, et impliquent de quitter un
cadre institutionnel pour un autre. On peut distinguer trois grandes transitions institutionnelles
au cours de la vie d’un éléve : ’entrée a 1’école maternelle, qui en France, scolarise les enfants
de 2 a 6 ans (obligatoire a partir de 3 ans, depuis la rentrée 2019), I’entrée a 1’école élémentaire
qui a lieu au cours de la sixieme année de I’enfant et enfin le passage au collége qui correspond
a Pentrée dans le systéme scolaire secondaire, obligatoire pendant 4 ans, jusqu’a 1’age de 16
ans. L enfant doit alors s’adapter a de nouvelles régles de nouveaux codes. C’est le changement
de cadre institutionnel qui définit la transition telle que nous avons décidé de I’étudier ici. Nous
considérons qu’il existe une différence entre le changement de classe et le changement entre
deux établissements. Au sein d’un méme établissement, les différents niveaux de classe ont
souvent un fonctionnement similaire. Il est d’ailleurs fréquent que les enfants fréquentent des
classes ou sont mélangés plusieurs niveaux : des éléves de petite section avec des éleves de
moyenne section et méme des éléves de petite section avec des €léves de grande section en
maternelle par exemple. Les établissements de maternelle, ¢lémentaire et collége sont trés
souvent séparés entre eux, et méme lorsque 1’école est ¢élémentaire (c’est-a-dire qu’elle
regroupe 1’école maternelle et ¢lémentaire) il est rare que les éléves fréquentent les mémes
locaux, la méme cour de récréation. En France, on peut trouver des cités scolaires dans
I’enseignement privé qui regroupent a la fois 1’¢lémentaire, le college et le lycée. Mais méme
dans ces établissements, chaque structure dispose d’un fonctionnement et d’une direction qui
lui est propre. D’ailleurs, les enseignants sont en poste soit en élémentaire soit au college et les
formations initiales et continues sont distinctes. Les nombreux textes et documents
préparatoires destinés a accompagner ces passages montrent que les transitions scolaires ont été
identifiées par les pouvoirs publics comme sensibles et susceptibles de déstabiliser certains
¢léves. Ainsi dans son projet de programme pour 1’école maternelle du 3 juillet 2014, le Conseil
supérieur des programmes encourage un accompagnement des transitions vécues par les enfants
qu’elles sont liées a «1’expérience de séparation» (entre les parents et 1’enfant) ou a
« I’articulation entre école maternelle et école élémentaire ». De la méme maniere, ’article 40
du projet de loi n® 653, déposé le 23 janvier 2013, propose la mise en place s’un conseil école-
collége afin de renforcer les liens entre I’enseignement élémentaire et I’enseignement

secondaire et de favoriser la continuité pédagogique entre les deux degrés.
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Aux Etats-Unis, les travaux qui étudient la transition scolaire le font entre les années de
préscolarisation (preschool) et la premicre année d’école (Kindergarden) (Pianta et al., 1999,
2007 ; Pianta & McCoy, 1997 ; Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). En Irlande, les auteurs ont
fait le choix d’étudier la transition entre le Kindergarden et la premicre année d’élémentaire
(O’Kane, 2016). En France, c’est la transition entre 1’école maternelle et 1’école élémentaire

qui a suscité un intérét particulier (Cosnefroy, 2010 ; Florin, 1991 ; Zazzo, 1978).

3.2. Le modele écologique de Bronfenbrenner (1979) comme éclairage théorique de la
transition scolaire

Le modele écologique de Bronfenbrenner (1979) apporte un éclairage théorique au
concept de transition. Ce modéle propose d’étudier le développement des enfants en tenant
compte de leurs différents contextes de vie et des multiples interactions que les enfants
entretiennent avec eux. Il définit quatre premiers systémes concentriques : le microsystéme, le
mesosystéme, 1’exosystéme et le macrosytéme auxquels s’ajoutent deux systémes
complémentaires, 1’ontosystéme et le chronosysteme. La figure 2 présente les 4 systemes
définis par le modele. Ces structures se déclinent en fonction du niveau d’¢éloignement qu’ils

entretiennent avec les enfants.

. Figure 9 : Représentation schématique du modéle écosystémique de Bronfenbrenner (1979)

Macrosystéme :
culture globale, croyances, valeurs

Exosysteme :
Environnement socio ¢conomique,
gouvernement, relation de travail

Mésosysteme :
Réscau des relations

Microsystéme -
Environnement immediat, ¢cole,
religion, famille, voisinage

Ontosysteme :
Environnement biologique

Chronosysteme
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Ainsi le microsystéme est le systéme qui est le plus proche des enfants (I’école ou la
famille par exemple) alors que le macrosystéme représente la société au sein de laquelle ils
vivent. L ensemble de ces systémes agissent sur la vie des enfants de facon plus ou moins
subtile. Dans le contexte de la transition scolaire entre la maternelle et 1’¢lémentaire, ce modéle
apporte un éclairage sur les changements d’environnement pédagogique que vivent les enfants
et sur la facon dont ils s’ajustent a ces changements. Le microsystéme représente dans notre
contexte d’étude la classe de maternelle ou celle d’élémentaire pour lesquelles la structure
pédagogique, la nature des interactions avec 1’enseignant, les relations paritaires par exemple
vont étre modifiées d’une année a I’autre.

Le mésosysteéme fait référence aux réseaux interpersonnels qui se chevauchent entre les
différents microsystémes. Dans le cadre du passage en élémentaire, le mésosystéme comprend
les relations, les liens, les échanges entre les enseignants des deux niveaux. La nature et la
qualité de ces échanges sont susceptibles de favoriser une meilleure transition entre les deux
classes. Travailler ensemble, échanger sur les pratiques et les acquis, mettre en place des
pratiques de transition (visite de 1’école élémentaire, accueil des enfants de GS en CP sur une
journée par exemple) permettrait une meilleure connaissance des éléves, de leurs points forts,
de leurs fragilités et conduirait 2 harmoniser les pratiques pédagogiques afin de soutenir le
passage des enfants en élémentaire. Par ailleurs, ces échanges entre les enseignants
permettraient aux enfants de découvrir (en avance) les nouvelles conditions d’accueil et de s’y
préparer et de se sentir accueillis tels qu’ils sont.

L’exosystéme correspond plus a I’institution au sens large. Il influence de facon plus
modeste et plus indirecte la perception que I’enfant a de 1’école a 1’occasion de ce changement
de structure en invitant les enseignants a une vigilance sur les transitions scolaires (décret relatif
aux missions des directeurs du 25 octobre 1990 BO n° 39 ; loi d’orientation 1989 ; circulaire du
4 octobre 1977 BO n° 36).

Enfin, le macrosysteéme est le plus ¢loigné de I’enfant. Il renvoie a la société et la culture
au sein desquelles les enfants évoluent. En reégle générale, les enfants ne sont qu’indirectement
impactés par ce systéme qui correspond plus aux contextes culturels, par exemple au fait que la

société accorde plus ou moins d’ importance aux pratiques de transition!”.

17 Tres récemment il renvoie au contexte sanitaire que subit notre pays, méme si les mesures faites auprés des enfants
pour cette thése ont eu lieu bien avant, on peut supposer que les différentes mesures prises par les gouvernements en matiére
de confinement ou méme de distances sociales, lavage des mains, port du masque... influencent de maniére importante la vie
des enfants. Certains éleves dans le monde ont quitté I'école maternelle au printemps 2020 et sont entrés en premiere année
d’élémentaire a la fin de I'été 2020 apres une coupure longue et inhabituelle. C'est par exemple le cas des éleves de la
commune de Montréal.
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A ces principaux systémes s’ajoutent I’ontosystéme et le chronosystéme. Le premier a
trait aux différentes caractéristiques individuelles de 1’enfant, susceptibles d’influencer son
adaptation a un nouvel environnement scolaire. A titre d’exemple, Shoshani & Slone (2013)
ont montré dans une étude sur la transition entre 1’élémentaire et le college de 417 éleves
israéliens que les caractéristiques individuelles liées au caractere des éleves influencaient leur
bien-étre subjectif et leur adaptation au collége. Les chercheurs partent de 1’hypothése selon
laquelle les caractéristiques individuelles liées aux émotions par exemple la tempérance, la
spiritualité, la gratitude ou l’espoir constituent des forces individuelles qui améliorent
I’intégration sociale, la mise en place d’un réseau de soutien social positif, et favorisent
I’ajustement scolaire. Il semble également selon un rapport statistique pour le Centre National
des Statistiques en Education américain (West et al., 2000) que les filles s’adaptent plus
facilement a I’école que les garcons. Lorsqu’ils sont interrogés, les professionnels de I’enfance
(créche, écoles maternelles) déclarent les filles plus calmes et plus adaptées au travail de classe
que les garcons qui auraient des besoins plus spécifiques en matiére d’encadrement et
d’attention (Coulon & Cresson, 2007 cités par Mieyaa et al., 2012). Le second systéme
complémentaire se rapporte au temps. La transition entre 1’école maternelle et I’enseignement

¢lémentaire est 'une des premicres transitions institutionnelles dans la vie des enfants.

3.3.  Un modele écologique et dynamique de transition

S’appuyant en partie sur la théorie écologique du développement, Rimm-Kaufman &
Pianta, (2000) proposent un modele écologique et dynamique de transition (Ecological and
Dynamic Model of Transition) dont I’objectif est d’examiner I’influence des relations entre les
caractéristiques de I’enfant et les contextes de la maison, de 1I’école et des pairs. Ce modéle
intégre quatre approches théoriques qui permettent d’expliquer les processus en jeu lors de la
transition scolaire.

La premicére approche concerne les caractéristiques individuelles des enfants permettant
un meilleur ajustement a 1’école (par exemple : le statut socioéconomique, les habiletés
langagicres, comportementales...). L’approche suivante prend en compte les effets des
interactions que les €léves ont avec leur entourage (famille, enseignants, pairs...). La troisiéme
approche intégrée dans ce modele concerne I’effet des interactions bidirectionnelles entre les
contextes. Par exemple, des liens de qualité entre la famille et 1’école pourraient avoir un effet
positif sur la capacité d’adaptation des enfants a 1’école. De pus ils réduiraient I’apparition des

problémes de comportement (Bérubé et al., 2007).
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Les travaux menés auprés des enfants présentant des problémes de comportement
révelent que les parents de ces enfants participent moins aux activités de I’école que les autres
parents (Griffith, 1998, cité par Bérubé et al., 2007) et qu’ils s’impliquent moins dans les
activités d’apprentissage a la maison (Grolnick, Benjet, Kurowski, & Apostoleris, 1997, cités
par Bérubé¢ et al., 2007). Enfin, la dernicre approche intégre les trois premiéres tout en ajoutant
I’aspect temporel qui représente I’évolution des différentes relations entre les contextes décrites
plus haut au fil du temps. Ce modéle postule que la transition vers 1’école a lieu dans un
environnement qui comprend les nombreuses interactions que 1’enfant peut avoir avec ses pairs,
sa famille, son enseignant ainsi que les contextes plus éloignés comme I’institution ou la
société. Selon les auteurs, ces interactions évoluent au cours de la transition entre le Preschool

et le Kindergarden, et sont susceptibles d’influencer le développement des enfants (voir

figure 3).

¢ Figure 10 : Modele écologique et dynamique de la transition (Rimm-Kaufman & Pianta, 2000).

Preschool Kindergarden
Enscignants o« 5  Pairs . Enscignants <—— Pains
N o A TN, 2
Enfant Enfant
\"c)lsu:]/'gc -—p ':‘lmllc ﬁ\’msm:: -—p ':‘lmllc
Légende

«—  Relations entre les differents acteurs de la transitions

lemps
» Changement des interactions entre les deux contextes
pour I'une et stabilit¢ de certains éléments pour autre

Ce modele écologique de la transition met a la fois 1’accent sur les relations entre les
différents contextes, mais également sur la facon dont ces relations évoluent dans le temps et
affectent les transitions. Par exemple, certains enseignants pourraient renoncer a rencontrer les
parents d’un éleéve turbulent parce que les précédentes expériences qu’ils ont de leur relation
avec la famille (fratrie dans I’école) leur font croire que « c’est inutile, que ¢a ne sert a rien ».
On peut également supposer que le vécu que les parents ont eux-mémes de leur passage en

¢lémentaire produit un effet sur la transition de leur enfant vers ce nouveau contexte.

54



Approche théorique. Chapitre 4

En France, la question des transitions institutionnelles est renforcée par une organisation
des enseignements en cycle d’une durée de 3 ans '®. Le cycle 1, ou cycle des apprentissages
premiers comprend la petite, la moyenne et la grande section de maternelle. En élémentaire, le
cycle 2, ou cycle des apprentissages fondamentaux, comprend le cours préparatoire (CP), le
cours ¢lémentaire premiere année (CEl) et le cours élémentaire deuxieme année (CE2).
Toujours a I’école élémentaire puis au début du collége, le cycle 3, ou cycle de consolidation,
comprend le cours moyen de premiere année (CM1) et le cours moyen de deuxiéme année
(CM2); le cycle de consolidation se poursuit au collége, en classe de sixiéme. Le choix
d’intégrer la classe de 6° au cycle 3 a pour objectif de faciliter la transition entre les deux types
d’établissements ainsi que le niveau d’autonomie des €léves en fin d’école ¢lémentaire. Des
réunions d’harmonisation des pratiques pédagogiques ont lieu entre les enseignants de CM2 et
de 6°. Les enseignants ont également des temps institutionnalisés afin d’échanger sur le niveau
des ¢€leves les plus fragiles. Enfin, le cycle 4, ou cycle des approfondissements, comprend les
classes de cinquiéme, quatrieéme et troisieéme. Il existe donc une sorte de cohérence au sein des
cycles, pensée afin de mieux prendre en compte les besoins et les capacités des €léves en
matiere d’apprentissage. L’ensemble de ces éléments nous conduisent a penser qu’il existe deux
grandes transitions dans le parcours scolaire des enfants : le passage de la GS au CP et celui du
CM2 a la 6° parce qu’ils entrainent a la fois un changement de lieu, mais surtout d’organisation

pédagogique.

18 Code de I’éducation Chapitre 1¢ Article L311-1 modifié par la LOI 2021-1109 du 24 ao(t —art. 49 (V)
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Chapitre 5 : quelles sont les ressources dont les
éleves disposent pour mieux vivre les transitions?

La littérature fournit trés peu de données sur les ressources dont les éléves disposent pour
vivre une meilleure transition entre 1’école maternelle et le début d’élémentaire. Cependant, des
résultats de recherches étudiant la transition entre 1’¢lémentaire et le secondaire montrent que

différents aspects du bien-étre subjectif des €éléves favorisent ce passage.

1. Lesentiment d’étre soutenu socialement : famille, enseignants, pairs

Dans une ¢tude longitudinale de Waters et al. (2014), 1974 éléves australiens ont été
interrogés en fin d’¢élémentaire puis au premier trimestre de la premicre année de secondaire.
Les ¢éleves ont été interrogés a partir d’'une échelle évaluant leurs attentes a 1’égard de la
transition (Akos & Martin, 2003) comprenant des items comme « Comment ressens-tu le fait
de quitter [’école élémentaire ? » Les réponses ont été recueillies grace a une échelle en 5 points
(I difficile ; 2 assez difficile ; 3 assez facile ; 4 facile ; 5 ne sait pas). Les éléves ont également
été questionnés sur le soutien de leurs pairs, de leur famille et de I’école ainsi que sur leur
sentiment d’appartenance a 1’école. Le soutien des pairs a été mesuré par une échelle
unidimensionnelle de 11 items (Perceptions of Peer Social Support Scale ; PPSSS ; Ladd et al.,
1996) pour lesquels les €éléves se pronongaient sur échelle en 3 points (de / jamais, 2 parfois, 3
plusieurs fois) a des items comme « Y a-t-il des enfants dans ta classe qui partageraient des
choses comme des autocollants, des jouets ou des jeux avec toi ? » « Y a-t-il des enfants dans
ta classe qui t’expliqueraient les regles d’un jeu si tu ne les comprends pas ? ». Le sentiment
d’appartenance a ¢été mesuré par 4 items d’une échelle unidimensionnelle (« Je me sens proche
des gens a [’école » ; « J'ai le sentiment de faire partie de cette école » ; « je suis heureux d’étre
a l’école » ; « les enseignants traitent les éleves équitablement ») en 6 points : de 1 jamais a 6
toujours. Un score ¢élevé au total des items reflétait un fort sentiment d’appartenance a 1’école.
La satisfaction (ou le lien qui est le terme utilisé par les auteurs) a I’égard des enseignants a été
¢valuée par une échelle de 6 items (Teacher Connectedness Scale ; Resnick, 1997). Cette
échelle permettait de savoir par exemple s’ils pensaient que leur enseignant se souciait d’eux,
les remarquait lorsqu’ils n’étaient pas 14, etc. La satisfaction de la famille (les auteurs utilisent

¢galement ici le terme de lien) a ét¢ mesurée par une échelle en trois dimensions : la proximité,
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la présence et I’écoute (Resnick, 1997). Pour chaque dimension un score a été calculé. Un score
¢levé signifiait le sentiment d’un lien fort de I’enfant avec sa famille.

Les résultats font apparaitre que certains facteurs liés directement au bien-étre subjectif
des ¢leves comme le support des pairs ou le sentiment de sécurité permettent une meilleure
adaptation a 1’enseignement secondaire. Par ailleurs, la qualité des relations sociales avec les
enseignants et les autres éleves a I’école élémentaire serait prédicteur d’une meilleure
adaptation au collége. De maniere générale, les €éleves qui s’attendent et vivent une transition
positive entre I’¢lémentaire et le secondaire sont généralement des éléves soutenus par leurs
pairs, I’école et leur famille. La présence des parents a la maison avant et apres 1’école

permettrait également une meilleure transition.

2. L'expression d’émotions positives

L’ensemble des articles répertoriés qui évoquent la transition de la maternelle vers
I’enseignement élémentaire le font dans le domaine des performances académiques d’une part
et celui de I’'implication des familles d’autre part (Duval & Bouchard, 2013 ; Englund et al.,
2004). Aucune a notre connaissance ne se penche sur 1’évolution du bien-étre percu des enfants
lors de ce changement de classe et de structure telle que nous avons 1’habitude de 1’évaluer a
I’aide de questionnaires de bien-Etre autorapportés. Cependant, une étude longitudinale
examinant les liens entre D’expression des émotions, la dépression et les symptomes
d’inadaptation psychologique de 300 enfants américains de Kindergarden (K) au premier grade
(G1) a été conduite par Hernandez et al. (2018). Les auteurs entendent par « symptomes
d’inadaptation psychologique » la difficulté que peuvent avoir certains enfants a exprimer et
réguler leurs émotions (ce qui peut entrainer des troubles du comportement). En effet, certains
auteurs constatent qu’il existe des liens entre 1’absence d’émotions positives ainsi que la
présence d’émotions négatives, le trouble de la conduite et un comportement agressif (Buss et
al., 2014 cités par Hernandez et al., 2018). Si les auteurs de cette étude s’intéressent a
I’expression des émotions dans ces deux classes, c’est parce qu’ils pensent que I’expression
d’émotions positives en G1 est révélatrice d’une bonne adaptation des éléves.

Dans cette recherche, 1’expression des émotions est mesurée par 1’observation
d’examinateurs externes. Ce sont les expressions des enfants qui ont été observées selon leur
intensité, leur durée et leur fréquence. Par exemple, les sourires, les joues levées, les yeux

plissés dans un sourire intense ou les yeux larges et brillants révélaient une émotion positive
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tandis que les lévres froncées, les levres boudeuses, le comportement (par exemple, sourcils
baissés ou arqués de tristesse, pleurs), le ton de la voix (par exemple, pleurnicher) étaient
considérés comme le signe d’une émotion négative. Les comportements d’extériorisation
(problémes de comportement) et de dépression ont été rapportés par les enseignants a I’aide de
questionnaires. Les résultats de cette étude montrent des liens entre les problémes de
comportement et les symptomes dépressifs et I’expressivité émotionnelle ultérieure observée a
I’école. Ces résultats suggerent que les symptdmes d’extériorisation et de dépression dans les
transitions précoces de 1’école ont des implications sur I’expressivité émotionnelle des enfants
a I’école, ce qui refléterait la réaction émotionnelle globale des enfants a 1’école.

Les émotions positives a 1’école constitueraient une ressource pour les ¢éléves dans le
cadre de la transition entre la maternelle et le premier niveau d’élémentaire et la mise en ceuvre
d’interventions visant a aider les enfants dans la régulation de leurs émotions!® ont contribué a
réduire les comportements problématiques, en particulier chez les enfants ayant des niveaux
plus ¢élevés de probleémes de comportement avant la mise en ceuvre de I’intervention (Morris et

al., 2014).

3. Les performances académiques

Cette intuition est confirmée par I’étude Pisa pour I’OCDE selon laquelle les éléves qui
sont scolairement performants semblent avoir une bonne satisfaction de 1’école (OCDE, 2017).
Selon la théorie d’autodétermination de Deci & Ryan (2002), il existe trois besoins
fondamentaux (compétence, relation et autonomie) pour étre heureux. On peut donc postuler
que la réussite scolaire qui renvoie a la compétence conduit a une meilleure satisfaction de vie
dont I’une des composantes est la satisfaction scolaire. En réalité, les résultats dans la littérature
semblent se contredire. Certains travaux dans ce domaine ne montrent pas de liens entre la
satisfaction de vie scolaire et les performances académiques (Huebner, 1991 ; Huebner &
Alderman, 1993) tandis que d’autres observent des liens faibles a modérés entre ces deux
variables (par exemple, Crede et al., 2015 ; Suldo et al., 2006). Dans une étude longitudinale,
Bacro et al. (2017) ont identifi¢ trois profils d’¢éléves a partir d’une mesure multidimensionnelle
du bien-étre scolaire per¢u (BE-Scol ; Guimard et al., 2015) : des ¢éléves « satisfaits et sereins »

¢valués par leurs enseignants comme ayant les meilleures performances en frangais et en

19 Les programmes Head Start et Early Head Start sont des programmes gratuits financés par le gouvernement fédéral
aux Etats-Unis et congus pour promouvoir la préparation & I'école des enfants issus de familles a faible revenu. Il comprend
une approche socio émotionnelle.
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mathématiques, des éléves « peu satisfaits, mais sereins » et « peu satisfaits et inquiets » qui ne

se distinguent que pour I’évaluation en mathématiques. Les tests Chi 2 réalisés montrent que
I’appartenance au groupe est liée au sexe ’ (2, N=1557)=26.54, p <.001, au niveau scolaire
(école ou college) x2 (2, N=557)=67.03, p <.001 et au type d’établissement (public, privé ou

ZEP) X2 (3, N=1557)=17.00, p = .002, mais elle n’est en revanche pas liée au niveau d’étude
de la mere F (2 454) = 0.23, p = .792. Les résultats de cette étude sur des écoliers et collégiens
francais confirment 1’existence de relations entre la perception que les éléves ont de leur bien-
étre et leurs résultats scolaires. L analyse de variance en T1 fait apparaitre des liens significatifs
entre les niveaux de frangais évalué par les enseignants et le profil de bien-étre des éleves. Ce
sont les ¢leves satisfaits sereins m = 4.12 ; sd =1,10 qui sont évalués le plus positivement en
comparaison aux €leves peu satisfaits sereins m = 3.67 ; sd =1,42 ou peu satisfaits et inquiets
sereins m = 3.56; sd = 1,34. Ces résultats vont dans le sens des études de Fenouillet et al.
(2014 et Suldo et al. (2006). Dans une étude qui prend en compte 1’aspect multidimensionnel
du bien-étre scolaire pergu, Guimard et ses collégues (2015) montrent que pour les écoliers,
trois dimensions du bien-étre scolaire semblent plus précisément impliquées dans 1’influence
que le bien-étre percu peut avoir sur les résultats académiques : la satisfaction que les éleves
ont de leur relation a I’enseignant (avec une faible contribution 3 =.065) ainsi que leur
satisfaction des activités scolaires (en frangais 3 =.145 et en maths 3 =.110) et de 1’évaluation

(en francais 3 =.145 et en maths 3 =.096).

Il n’existe pas a notre connaissance, d’étude, chez les enfants en début de scolarité sur les
liens entre performances scolaires et bien-Etre subjectif a I’école, ce qui nous conduit a nous
intéresser aux résultats obtenus dans ce domaine par des études portant sur les enfants plus agés
et jeunes adultes. Afin de mieux comprendre 1’association entre bien-étre scolaire subjectif et
performances scolaires (Biicker et al., 2018) ont présenté une méta-analyse compléte a partir
de 47 études fournissant des données sur les liens observés entre ces deux construits pour des
sujets allant de 11 a 26 ans m = 18.5 ; sd = 3.86. Les pays d’enseignement étaient pour 40 %
des échantillons, d’Amérique du Nord, 23.4 % d’Europe, 12.8 % d’Australie ou Nouvelle-
Z¢lande, 14.9 % d’Asie et 2.1 % d’Amérique du Sud. Pour I’ensemble de ces études, les
chercheurs ont utilisé deux approches différentes. Pour 36.4 % des études, les mesures du bien-
étre subjectif portaient sur une composante affective du bien-&tre subjectif (par exemple la
Positive and Negative Affects Schedule ; PANAS ; Watson et al., 1988) alors que 23.8 % des

¢tudes sur une composante cognitive du bien-étre subjectif (par exemple : Subjective Wellbeing
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life Scale ; SWLS ; Diener et al., 1985). Enfin, 39.7 % des études n’ont pas pu étre attribuées a
I’'une des deux approches. Les chercheurs se sont intéressés aux tailles d’effet, a leur
signification statistique ainsi qu’aux variables susceptibles de modérer la relation entre
performances et bien-&tre scolaire. La taille des échantillons variait de 62 a 11 061 avec une
médiane de 441 et des tailles d’effet modérés » = 0.47 a » = 0.68. Aucune des variables
démographiques telles que I’age, le sexe, le pays d’enseignement ou le niveau d’éducation n’a
eu d’effet modérateur significatif sur la relation entre bien-étre subjectif et performance
scolaire. C’est un résultat robuste qui va dans le sens de la littérature internationale. Par exemple
dans une méta-analyse de Huang (2015), citée par Biicker et al. (2018) sur les liens entre la
dépression et les résultats scolaires, les modérateurs démographiques tels que 1’age ou le sexe
n’étaient pas non plus significatifs. Les résultats ne font également pas apparaitre de différence
significative selon que le bien-&tre était mesuré selon une approche affective ou cognitive ainsi
que pour les différentes méthodes de mesure du niveau scolaire. On peut donc conclure que
lorsque le bien-Etre pergu et la réussite scolaire sont statistiquement liés, les corrélations sont
relativement faibles. Aussi, toujours selon les auteurs, la recherche du bien-étre des éleves et
leur réussite académique doivent étre considérées comme deux objectifs distincts et majeurs de
I’enseignement. Cependant, cette méta-analyse fait apparaitre, que trés peu d’études portent sur
des ¢léves d’¢élémentaire, et aucune sur des éléves de maternelle. En effet, dans 1’échantillon
analysé, seulement 3 % des ¢léves étaient scolarisés dans 1’enseignement ¢lémentaire contre
42 % dans le secondaire et 55 % dans I’enseignement supérieur. En effet, les rares études qui
portent sur les treés jeunes enfants ont plutot choisi de s’intéresser a leur comportement scolaire,
par exemple, leur capacit¢ d’autonomie, leur engagement dans les apprentissages, leur

participation ou leur capacité d’autorégulation.

4. L'ajustement scolaire ou la «school readiness»

La notion de school readiness terme utilisé dans la littérature scientifique anglo-saxonne
et qui peut désigner en francais la maturité scolaire ou I’aptitude a la scolarité, est associée a la
question de la transition scolaire. Les enfants qui ne sont pas mirs ou préts pour un
enseignement plus formel peuvent étre impactés par les nombreux changements que suppose
cette transition vers 1’école élémentaire (Zazzo, 1979). Le concept de school readiness est
présent dans la littérature sous différentes appellations, aussi on pourra rencontrer les termes de
préparation a ’école (Graue, 1993), d’adaptabilité ou d’ajustement scolaire (Ladd & Price,

1987). La question du school readiness suppose d’identifier et de comprendre les facteurs
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propres aux enfants, a leur famille, mais aussi sans doute a I’école susceptible d’influencer les
trajectoires d’adaptions sociales, psychologiques et scolaire des enfants (Ladd & Price, 1987).

Si la préparation a I’école est une question treés controversée (Graue, 2010), elle est en
général définie comme I’évaluation du développement des enfants avant et pendant la transition
vers I’école. Les auteurs qui étudient la préparation a 1’école s’intéressent la plupart du temps
aux compétences cognitives des enfants telles que la lecture, 1’écriture et le calcul. Cependant,
le concept de préparation a 1’école continue d’étre élargi et I’on peut y trouver des compétences
qui relévent plus des aspects comportementaux des enfants tels que: 1’adaptabilité, la
flexibilité, I’indépendance et la coopération en plus des compétences cognitives. Ce constat a
conduit les chercheurs et les responsables de politiques éducatives a mettre en place des

dispositifs en direction des €¢leves afin de mieux accompagner la transition vers 1’école formelle.

5. Des dispositifs visant a soutenir les enfants a I'occasion de leurs transitions

scolaires

Donaldson et al. (2022) ont réalis¢é une revue systématique de la littérature sur 24
dispositifs destinés a soutenir les enfants a I’occasion des transitions entre les milieux scolaires :
de la maternelle a 1’école élémentaire, de 1’école au collége et du college au lycée. Les
dispositifs pouvaient étre menés des deux cotés de la transition, c’est-a-dire soit dans la classe
de départ soit dans la classe d’arrivée, soit dans les deux. Les auteurs ont réalisé¢ des
comparaisons des effets des mesures sur le comportement, les émotions et relations sociales ou

la santé mentale.

Sur 24, 11 interventions différentes portaient sur des dispositifs destinés aux enfants
concernés par une transition vers 1’école élémentaire (essentiellement aux Etats-Unis). Les
interventions ¢étaient différentes des unes des autres a la fois sur les contenus qu’elles
proposaient, mais également sur leur durée. Par exemple Li et al. (2012 ; cités par les auteurs)
ont présenté une intervention destinée a familiariser les futurs éléves d’élémentaire avec leur
nouveau contexte. Durant quatre semaines, les enfants ont visité leur future école, appris a
organiser leurs cartables, ont participé a une activité ludique qui portait sur la résolution de
probléme. Yoshikawa et al., (2015) ont présenté un dispositif beaucoup plus vaste, réalisé en
deux ans, qui comprenait une formation a destination des enseignants sur un programme

d’amélioration de la littératie chez les enfants, un atelier de développement des compétences
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psychosociales et un partenariat avec les services de santé de 1’éducation. Six des 11
interventions comprenaient des actions en direction des familles. Les actions a destination des
parents portaient surtout sur la familiarisation avec les attendus de 1’école. Neuf interventions
sur 11 comportaient un volet en direction des enseignants. Les effets ont été évalués pour la
plupart des études aprés la mise en place du dispositif, & moyen terme, mais certaines (quatre)
ont mesuré des effets a plus long terme. Les résultats ont montré qu’il existait un impact sur le
bien-étre des enfants de ce type de dispositif. Cet impact selon les auteurs concernait une
amélioration de la gestion des émotions et des relations aux autres. Dans les petites classes, ils
ont montré que le soutien des enseignants avait un impact fort sur le niveau de bien-étre au
cours des périodes de transition. On peut cependant émettre des réserves quant aux effets directs
des dispositifs. En effet, il est toujours complexe d’attribuer a un dispositif des effets qui
pourraient également étre liés a la personnalité des enseignants ou aux dispositions personnelles

ou au tempérament des éleéves face aux changements.
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Dans le contexte de I’école, favoriser le bien-Etre des éléves est devenu au fil des années
I’un des objectifs majeurs poursuivis par les systeémes €ducatifs européens (Conseil européen
de I’éducation, 20012° ; Commission des communautés européennes, 2007%!). La notion de
bien-€étre est néanmoins relativement peu présente dans les textes (Nguyen, 2016), notamment
en contexte francgais et dans les pays de ’OCDE I’ensemble des réformes éducatives portent
essentiellement sur les savoirs académiques (Verkuyten & Thijs, 2002).

Pourtant, il existe de nombreux effets positifs du bien-€tre sur la satisfaction de vie
future des enfants ainsi que sur leur parcours scolaire. Le niveau de satisfaction de 1’école des
enfants est associé a la perception qu’ils ont de leur qualité de vie globale (Coudronniére et al.,
2015 ; Huebner, 1994) a un moindre risque de développer des problémes de santé (Randolph et
al., 2008) a un meilleur engagement dans les apprentissages (Florin & Guimard, 2017) au
sentiment de réussite a 1’age adulte (Fléche & Layard, 2017). Par ailleurs, les enfants
représentent une partie significative de la population mondiale (17,7 % de la population
frangaise, 25,5 % de la population mondiale a moins de 15 ans)?? et conformément aux droits
de I’enfant, il est essentiel d’agir pour le bien-étre des enfants dans le monde. L’école est un
lieu de vie essentiel pour les enfants, de socialisation (Karatzias et al., 2002), de développement
de I’estime de soi et de la croyance en leur capacité de réussir (Feinstein, 2000). De plus en plus
d’enfants fréquentent un établissement préscolaire (50 % des enfants dans le monde et entre
70 % et 80 % pour les enfants scolarisés dans les pays de ’OCDE en 2017%%). En France, la
scolarité est obligatoire dés 1’age de trois ans. A cinq ans, les enfants ont déja une expérience
de I’école, ils ont des sentiments a I’égard de I’école dont certains auteurs disent qu’ils persistent

dans le temps (Ladd et al., 2000). Or, selon les mémes auteurs dés le début de la scolarité, une

minorité d’éleves n’aiment pas I’école. Le début de la scolarité des enfants est une étape

20 Conseil européen de I'éducation (2001). Rapport du Conseil « Education » au conseil européen sur les objectifs
concrets, futurs, des systéemes d’éducation et de formation. Document 5980/01.

21 Commission des Communautés Européennes (2007). L'éducation et la formation tout au long de la vie au service de
la connaissance, de la créativité et de I'innovation. Communication de la commission au conseil, au parlement européen, au
comité économique et social européen et au comité des régions {sec(2007) 1484}.

22 \/oir les chiffres de I'insee https://www.insee.fr/fr/statistiques/5007690?sommaire=5007726#titre-bloc-9

23 Source : Base de données de Unesco Institut of Statistics ; UIS http://data.uis.unesco.org
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déterminante de leur développement scolaire futur et plusieurs facteurs sont susceptibles
d’influencer la perception que les enfants ont de leur bien-étre a 1’école. Par exemple, on
observe que le bien-étre tend a diminuer au cours des années (Florin & Guimard, 2017 ;
Gonzalez-Carrasco et al., 2019) et que les transitions scolaires peuvent étre des moments
critiques de la scolarit¢ des éleves (Florin & Guimard, 2017). La transition entre 1’école
maternelle et I’école élémentaire est décrite dans la littérature comme une transition qui
demande aux éléves de nombreux ajustements (Athanasiou, 2006 ; Cosnefroy, 2010 ; O’Kane
& Hayes, 2010 ; Zazzo, 1979) et qui pourrait affecter la perception que les enfants ont de leur
bien-étre. Conscients de ces enjeux, 1’Organisation de la Coopération et de développement
économique (OCDE, 2001) a encouragé les différentes institutions européennes responsables
de I’éducation, a concevoir une démarche plus cohérente des apprentissages entre 1’éducation
préscolaire et I’enseignement d’¢élémentaire.

Par ailleurs, diverses données scientifiques suggerent que les éléves qui s’adaptent bien
a I’école ont une meilleure satisfaction de vie a I’école que les éléves en difficulté (Florin &
Guimard, 2017 ; OCDE, 2018). Reste que la plupart des études portent essentiellement sur des
enfants au-dela de huit ans (Bacro et al., 2017 ; Fenouillet et al., 2014 ; Florin & Guimard,
2017 ; Guimard et al., 2015 ; Huebner, 1994). Cela vient de la difficulté qu’il existe a recueillir
la parole des enfants en début de scolarité bien que la connaissance que I’enfant a de la réalité
et celle qu’il a de la restituer ne cesse de croitre et qu’ainsi dés 4 ans on peut considérer la parole
de ’enfant comme fiable (Hayez, 2007). I1 en résulte que peu d’instruments de mesure ont été
¢laborés dans I’objectif de recueillir la perception des enfants de leur bien-étre a I’école avant
huit ans (néanmoins Allen et al., 2018 ; Ladd et al., 2000 ; Sandseter & Seland, 2017).

Le bien-étre scolaire percu défini comme « I’évaluation cognitive et affective faite par
I’¢leve de la satisfaction globale des expériences qu’il vit a 1’école » Huebner et al., (2001) se
mesure grace a deux types d’échelles : des échelles unidimensionnelles (HIFAMS ; Allen et al.,
2018 ; MSLSS; Huebner et al., 2014; SLAQ; Ladd et al., 2000) et des échelles
multidimensionnelles (BE-Scol ; Guimard et al., 2015) qui rendent compte des différentes
dimensions constitutives du bien-étre des enfants. Conformément aux évaluations sur la
satisfaction de vie, pour étre de qualité, I’évaluation du bien-étre scolaire des enfants en début
de scolarité doit donner la possibilité aux enfants de s’exprimer a 1’égard de la satisfaction qu’ils

ressentent dans les différents domaines du bien-étre a I’école (Eiser, 1997 ; Upton et al., 2008).

Situé dans cette perspective, ce travail de recherche se compose de trois études visant a

contribuer a 1’é¢tude du bien-Etre subjectif chez des enfants agés de 5 a 7ans, scolarisés en fin
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de maternelle et en début d’élémentaire. En nous appuyant sur les travaux conduits au préalable
par les chercheurs du Centre de Recherche en Education de Nantes (Bacro et al., 2014, 2014,
2017 ; Guimard et al., 2015, 2016), notre premicre ¢tude a pour objectif d’¢laborer et valider
une échelle de mesure du bien-étre scolaire subjectif a destination des enfants de grande section
de maternelle (GS) et de cours préparatoire (CP). Les qualités psychométriques de cette échelle
ont été testées aupres d’un échantillon de 434 ¢éleves scolarisés en moyenne et grande section
d’écoles de I’agglomération nantaise. Afin d’évaluer la validité convergente du Be-scol 5-7,
une échelle globale de qualité de vie (MSLSS ; validée en frangais par Coudronnicre, Bacro,
Guimard, & Muller en 2018) est administrée. Le niveau intellectuel des enfants est controlé au
moyen du subtest Matrice de la WPPSI-4. Cette premicre étude devrait également apporter de
premiers ¢léments de compréhension du bien-étre scolaire percu dans des niveaux de classe
jusqu’alors peu étudiés.

Cette échelle de mesure du bien-€tre scolaire ayant été préalablement validée, une seconde
¢tude a examiné ’évolution du bien-étre au cours de la transition entre la GS et le CP. Les
¢tudes chez les enfants plus agés (fin d’école élémentaire, collége) ont montré que la
satisfaction scolaire des €léves diminue tout au long de la scolarité, le passage de I’école au
collége affectant négativement leur bien-étre scolaire. Ces travaux présentent plusieurs limites.
D’une part, ils portent prioritairement sur les collégiens et beaucoup moins sur les éleves
d’école primaire (Huebner et al., 2014). D’autre part, comme le notent (Jiang et al., 2012), les
recherches sur le bien-étre a 1’école sont essentiellement des études transversales, qui ont
I’inconvénient de donner une vision figée du bien-étre percu des éleéves. Cette étude a pour
objectif de montrer qu’il existe une diminution du bien-étre entre la GS et le CP conformément
a ce que la littérature décrit chez les éléves plus agés. Dans une perspective longitudinale,
aupres de 114 ¢leves suivis de la GS au CP, cette transition a été étudiée a partir de différents
profils d’¢léves selon la maniére dont ils pergoivent leur BE en GS, mais également sur la fagon

dont cette perception évolue en CP.

Selon Huebner (1991), la relation entre le bien-étre ressenti et la réussite scolaire
pourrait étre expliquée par les bonnes relations que les éléves en réussite entretiennent avec
leurs enseignants, ce qui les aiderait & construire un sentiment d’efficacité personnelle, et une
bonne estime de soi. A nouveau, les travaux sur les liens entre bien-étre et réussite scolaire
concernent essentiellement les éleves de fin d’école primaire et de secondaire, les recherches
sur les relations entre le bien-Etre subjectif et I’adaptation scolaire chez les éleéves en fin de

maternelle (GS) et en début d’école élémentaire (CP) étant trés lacunaires. En début de
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scolarité, il est difficile de parler de « réussite scolaire », en revanche, selon les enseignants,
certains ¢éléves semblent disposer d’un meilleur potentiel d’adaptation a 1’école que d’autres
(Besi & Sakellariou, 2019). Selon les auteurs, ce potentiel faciliterait la transition entre 1’école
maternelle et élémentaire. Ladd et al., (2000) ont également montré que la satisfaction que les
enfants avaient de I’école en début d’année de Kindergarten (5 ans) affectait au printemps leur
niveau de réussite. Une troisiéme étude a consisté a étudier les liens entre la perception que les
enfants avaient de leur bien-étre et leur potentiel d’adaptation a 1’école. Cette étude a projeté
de tester d’une part I’effet du bien-étre sur le potentiel d’adaptation des enfants en GS et en CP,
d’autre part I’effet du potentiel d’adaptation a I’école sur le niveau de bien-étre percu. De plus,
ces liens peuvent exister dans le temps et le potentiel en GS pourrait influencer le bien-étre en
CP. Réciproquement, le bien-étre en GS pourrait conduire au développement d’un meilleur
potentiel d’adaptation. Cette étude rend compte de deux approches complémentaires. La
premiére concerne un échantillon transversal de 431 ¢léves de CP et de GS et la seconde 114
¢leves suivis longitudinalement entre la GS et le CP. Les résultats de 1’étude transversale ont

été approfondis en examinant I’adaptation scolaire a partir de différents profils d’éleves.

Ce travail de recherche se situe dans un cadre épistémologique qui a pour ambition de
faire participer les enfants a une meilleure compréhension de leur bien-étre dans les premiéres
années de leur scolarité. Grace a la construction d’un outil d’évaluation qui tient compte de leur
niveau de développement, elle tente d’apporter un éclairage, sur les variables susceptibles de
participer a un meilleur bien-étre pergu a I’école, notamment a I’occasion de la transition entre

la GS et le CP.
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Etude 1 : validation d’une échelle
multidimensionnelle du bien-étre scolaire percu
pour les enfants de 5 a 7 ans

Introduction

L’épanouissement de 1’¢éléve est depuis plusieurs décennies 1’'un des objectifs majeurs
poursuivis par les systémes éducatifs européens (Conseil européen de 1’éducation, 2001%4;
Commission des communautés européennes, 20072°). De ce fait, de nombreuses recherches
ont étudi¢ la qualité de vie des enfants (Florin et Guimard, 2017) et notamment leur bien-&tre
percu a I’école, environnement dans lequel ils passent une bonne partie de leur vie. Certains
facteurs semblent associés a la perception que les enfants ont de leur bien-étre a I’école. Selon
les auteurs, on trouve par exemple des liens entre le bien-étre percu et la satisfaction que les
enfants ont de leur classe, le sentiment de sécurité ressenti, la satisfaction qu’ils ont des activités
qui sont proposées ou la satisfaction de leurs relations sociales (Huebner et al., 2001). Par
ailleurs, certaines variables individuelles telles que le sexe, 1’dge ou le type d’établissement
semblent également entretenir des liens avec le bien-étre per¢u (Guimard et al., 2015 ; Randolph
et al., 2008). Toutefois ces travaux portent essentiellement sur les éléves de fin de primaire de
college et de lycée (Bacro et al., 2017 ; Fenouillet et al., 2014 ; Huebner, 1994) et le bien-étre
percu des enfants en début de scolarité obligatoire reste a ce jour peu exploré. La présente

recherche vise a pallier cette limite en rapportant une étude de validation d’un questionnaire

d’autoévaluation du bien-&tre scolaire percu par les enfants de 5 a 7 ans.

24 Conseil européen de I'éducation (2001). Rapport du Conseil « Education » au conseil européen sur les objectifs
concrets, futurs, des systéemes d’éducation et de formation. Document 5980/01.

25 Commission des Communautés Européennes (2007). L'éducation et la formation tout au long de la vie au service de
la connaissance, de la créativité et de I'innovation. Communication de la commission au conseil, au parlement européen, au
comité économique et social européen et au comité des régions {sec (2007) 1484}.
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1. Les enjeux de I'étude du bien-étre percu a I’école en début de scolarité

La scolarité depuis la rentrée 2019 est obligatoire en France a partir de 3 ans. Dans de
nombreux pays de ’OCDE, la scolarité n’est obligatoire qu’a partir de 6 ans. Dans la réalité,
les données internationales montrent que la plupart des enfants sont scolarisés bien avant dans
des établissements préscolaires (50 % des enfants dans le monde et entre 70 % et 80 % pour les
enfants scolarisés dans les pays de I’OCDE en 2017%%). Les enfants de 5 ans ont donc une
expérience de I’école et ont eu le temps de s’en construire des représentations. Au sein des
différentes structures d’accueil scolaire ou préscolaire selon les pays, les enfants sont amenés a
développer des compétences relatives a I’indépendance vis-a-vis des adultes, de cohabitation et
de jeux avec leurs pairs, de participation et d’engagement dans des activités collectives ainsi
que d’une attention cognitive soutenue pendant des temps collectifs parfois longs (Rimm-
Kaufman & Pianta, 2000).

Les enfants qui fréquentent I’école maternelle actuellement sont destinés a fréquenter
encore 1’école pendant quelques années et sont les acteurs futurs de nos sociétés. Un rapport de
I’Unicef, sur I’enseignement préélémentaire, souligne I’importance d’une bonne préparation a
I’école obligatoire (a partir de 5 ou 6 ans selon les pays de I’OCDE, la France et la Belgique
francophone étant des exceptions avec une scolarité obligatoire a 3 ans). Cette préparation
permet de réduire les difficultés scolaires. D’un point de vue des savoirs académiques, la
fréquentation de 1’école maternelle demeure fondamentale dans le futur des éléves en
¢lémentaire puis au secondaire. Mais, ’ensemble des réformes dans les pays de I’OCDE
s’intéressent surtout aux résultats scolaires plutét qu’au développement psychoaffectif des
enfants (Verkuyten & Thijs, 2002)?’ et en France les questions de bien-étre ou de qualité de vie
sont assez peu présentes dans les textes institutionnels (Nguyen, 2016).

Pour autant, Coudronniére et al. (2015), mais également Huebner (1994) montrent que le
niveau de satisfaction de I’école des enfants est associé a la perception qu’ils ont de leur qualité
de vie globale. De plus, il est associé a I’engagement des enfants dans les activités scolaires
(Ladd et al.,, 2000), le taux d’absentéisme, 1’abandon scolaire et les problémes de
comportements (Ainley, 1991 Reyes et Jason, 1993, cités par Verkuyten & Thijs, 2002). Enfin,

les enfants ne sont pas uniquement des adultes en devenir, ils constituent une importante partie

26 Source : Base de données de Unesco Institut of Statistics ; UIS http://data.uis.unesco.org
27 Pour les éléments relatifs aux programmes EAJE au sein des pays de I'OCDE voir le chapitre 2
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de la population (17,7 % de la population frangaise, 25,5 % de la population mondiale a moins
de 15 ans)®.
Il parait donc essentiel de porter notre attention sur ce que les ¢léves ont a dire de ce qu’ils

ressentent a 1’école dés le début de leur scolarité.

2. Les différentes dimensions constitutives du bien-étre scolaire percu dans la

littérature internationale

Au cours des premieres années de scolarisation, les enfants font I’expérience de la
collectivité et acquiérent des compétences, des aptitudes et font des expériences qui favorisent
leur adaptation tout au long de leur vie. En dépit d’un age de scolarisation variable d’un pays a
’autre (avec une scolarisation obligatoire dés 3 ans en France et plutdt vers 5 ans et 6 ans dans
de nombreux autres pays européens et nord-américains), les enfants qui entrent a 1’école
construisent des représentations sur ce qu’ils vivent. Ils peuvent ressentir des sentiments plus
ou moins positifs en fonction de leurs expériences scolaires. Les études qui portent sur la
perception que les enfants ont de leur bien-étre a I’école décrivent de nombreux facteurs
associés au bien-étre scolaire comme la satisfaction que les enfants ont de leur enseignant, de
leurs relations paritaires, de 1’évaluation, des activités, de la classe, le sentiment de sécurité
(Bacro et al., 2017). Les auteurs qui s’intéressent au bien-étre scolaire des enfants de moins de
8 ans étudient de manicre plus fréquente certains facteurs parce que sans doute plus proches du
quotidien des enfants plus jeunes : la transition entre 1’école et la maison, la satisfaction que les
enfants ont de leurs relations sociales, des activités et de 1’évaluation (Allen et al., 2018 ; Bérubé

etal., 2017 ; Ladd et al., 2000 ; Sandseter & Seland, 2015).

2.1.  Lasatisfaction globale que les enfants ont de I’école

On peut définir la satisfaction scolaire comme 1’évaluation cognitive et affective faite par
I’¢leve de la satisfaction globale des expériences qu’il vit a I’école (Huebner et al., 2001). Cette
définition s’inscrit dans une conception hédoniste du bien-&tre qui considere la recherche du

bonheur comme le principal moteur de 1’activité humaine (Diener et al., 1985). Pour les éléves

28 \/oir les chiffres de I'INSEE https://www.insee.fr/fr/statistiques/5007690?sommaire=5007726#titre-bloc-9
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de grande section et de cours préparatoire, elle pourrait étre par exemple 1’envie qu’ils ont

d’aller a I’école ou la satisfaction qu’ils ressentent lorsqu’ils sont a I’école.

2.2. Les relations sociales

Dans les premicres années de scolarisation, les enfants apprennent a fonctionner
ensemble, ils nouent de nouvelles relations avec d’autres enfants, mais aussi avec les différents
personnels (enseignants, éducateurs) chargés de 1I’encadrement. Développer de bonnes relations
aux autres est un enjeu majeur du développement des enfants (Birch & Ladd, 1997 ; Cassidy &
Asher, 1992a ; DiBiase & Miller, 2015 ; Ladd et al., 2000) dans la mesure ou les expériences
notamment avec les pairs leur permettent de développer un éventail large de comportements,
de compétences ou d’attitudes qui influenceront leurs futures relations sociales ou méme leur
résilience aux difficultés de la vie (Rubin et al., 2007). L’examen de la littérature fait apparaitre
que la relation a I’enseignant, aux éducateurs, a I’école primaire ou au collége constitue une
dimension importante de la perception que les enfants ont de leur bien-étre a I’école. Elle est
prédictive de I’engagement dans les apprentissages, de 1’adaptation au milieu scolaire des
¢léves de 5 ans (Birch & Ladd, 1997 ; Ladd, Birch, & Buhs, 1999 ; Ladd et al., 2000), du bien-
étre a I’école des éleves de primaire et college (Guimard et al., 2015) et de la motivation chez
les adolescents (Burchinal, Roberts, Zeisel, & Rowley, 2008 ; Deci & Ryan, 2002 ; Hattie,
2012). Les enfants qui expriment une satisfaction globale élevée a 1’égard de 1’école
entretiennent également une bonne relation avec leurs enseignants. Plus largement, plusieurs
¢tudes lient la qualité de la relation enseignant-éléve aux résultats scolaires des éleves (Bacro
et al., 2014 ; Miller et al., 2013 ; Verkuyten & Thijs, 2002). C’est le cas, notamment du rapport
Pisa (OCDE, 2015) qui souligne les liens entre la satisfaction que les éléves ont des relations a
leur enseignant et leurs performances en mathématiques. On peut faire I’hypothése que les
¢leves sont plus motivés pour s’investir dans une discipline lorsqu’ils apprécient leur
professeur.

L’expérience des relations paritaires a une incidence sur le fonctionnement social,
émotionnel et cognitif et joue un réle important dans 1’¢laboration et le maintien de leur
épanouissement et de leur bien-étre (Gadermann et al., 2016). L’étude de Jiang, Huebner, &
Siddall (2012) montre que I’impact de la qualité des relations paritaires ne se limite pas a la
satisfaction que les ¢éléves ont de leurs relations sociales, mais s’étend également au sentiment

positif qu’ils ont de 1’école. Ces relations contribuent au développement social, cognitif et
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émotionnel de 1’éléve en mettant a profit ses habiletés sociales dans de nombreux contextes

(Nadeau & Tessier, 2003).

2.3.  Lasatisfaction que les enfants ont des activités scolaires

Un second objectif de 1’école maternelle est de favoriser le développement a la fois
moteur, cognitif et social des jeunes enfants. L’entrée en maternelle s’accompagne d’un
systéme d’instruction formelle dont I’objectif vise a élever le niveau de compétence des enfants.
Les ¢éleves participent a des activités de préparation a 1’apprentissage de la lecture, découvrent
la numération et le graphisme. Ils ont moins de temps pour jouer librement. Certaines activités
(comme le travail en ateliers ou les temps de regroupement) sont obligatoires et peuvent
contraindre les enfants qui ne souhaitent pas toujours y participer. Ainsi, en Norvege, les enfants
de 4 a 6 ans qui fréquentent les ECEC, déclarent & 70 % ne pas pouvoir refuser les activités
collectives comme les randonnées®® en plein air ou le « time circle »*°. 70 % déclarent qu’ils ne
choisissent pas les destinations des randonnées et 56 % qu’ils ne choisissent pas le contenu de
ces randonnées (Sandseter & Seland, 2015). Le « time circle » ou « temps de regroupement »
en maternelle est une activité intéressante a prendre en compte parce qu’elle correspond a une
activité structurée organisée par les enseignants. Les enfants doivent rester silencieux, assis, a
I’écoute sur des durées parfois longues. Une comparaison de la répartition de la parole entre les
enseignants et les enfants de maternelle en France a montré qu’il existait une inégalité
importante du temps de parole en faveur des enseignants. La nécessité de maitriser ces temps
de regroupement amene a un déséquilibre des temps de parole. Ce sont les enseignants qui
introduisent (80 %) des temps de paroles, mais ce sont également eux (70 %) qui les cloturent.
Dans I’ensemble, 1’enseignant a lui seul parle beaucoup plus que tous les €éleves réunis (Florin,
1991). Ce sont donc des temps ou les enfants sont trés passifs. Or, ’examen de la littérature
nous permet de constater que les enfants apprécient moins les activités ou ils sont passifs. Chez
les enfants plus agés, des liens positifs sont observés entre la satisfaction scolaire des ¢éléves et
la possibilité qui leur est donnée de participer aux activités scolaires et de controler leur propre
environnement (Florin & Guimard, 2017). Les activités qui permettent aux éléves de relever
des défis, qui ne sont pas évalués, mais plutét qui permettent la construction de savoirs, les

travaux de groupe qui favorisent I’intérét collectif plutdt que la comparaison entre les éléves

29 Les randonnées font partie des activités trés courantes en Norvege. 98 % des enfants des ECEC disent participer a
ces sorties en plein air.
30 Temps de regroupement ou les enfants s’assoient en cercle.
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entrainent pour les éléves une meilleure implication dans le travail (Baker et al., 2003). Dans
une étude portant sur les activités scolaires, Kong (2008), montre, aprés avoir contrdlé les effets
de I’age, du sexe et du niveau scolaire que plus les éléves de 8 a 14 ans pergoivent positivement

leurs activités scolaires, plus leur satisfaction de vie scolaire est ¢levée.

2.4.  Lasatisfaction que les enfants ont des évaluations scolaires

Dans le monde occidental, il existe une augmentation des pressions liées a la réussite
scolaire, y compris chez les treés jeunes enfants (Moss et al., 2016). Dés la petite enfance, les
parents attendent les progres et les réussites de leurs enfants. Pour I’institution comme pour les
familles, les réussites ou les difficultés scolaires en maternelle semblent prédire le parcours
académique futur des éleves.

Dans une précédente étude réalisée auprés de 169 éléves scolarisés en CP n = 87 et en
CEl n =82 (Jacquin, 2017), nous avons constaté que de nombreux éléves expriment leur
inquiétude par rapport a I’évaluation scolaire : 71 % ont peur d’avoir de mauvaises notes,
51,1 % ont peur de se tromper et 29 % craignent de montrer leur travail a leurs parents. Dans
le rapport PISA (OCDE, 2015), on note que 64 % de filles et 47 % de garcons agés de 15 ans
déclarent se sentir trés angoissés par rapport aux évaluations méme lorsqu’ils les ont préparées.
Au vu de I’évolution des pratiques d’évaluation au sein de 1’enseignement primaire, ces
résultats interrogent. La notation chiffrée a ¢été interrogée en 2014 par le ministére de
I’Education qui a consacré une conférence nationale sur ce théme les 11 et 12 décembre 2014°'.
Considérant que « la question du systéme de notation était un faux probléme » et sans proner la
suppression des notes, le jury de la conférence avait recommandé « une évaluation plus riche »,
probablement par compétences. Dans les faits, les notes disparaissent petit a petit des pratiques
d’évaluation a I’école élémentaire, au profit d’une évaluation par compétences. Déja en 2013,
selon un rapport des inspections générales, moins d’une école sur trois avait recours aux notes.
Cependant, il semble exister en France, une culture du résultat qui persiste dans le discours des

parents et de I’entourage des éleves, comme dans celui des enseignants (CNESCO, 2014).

31 http://www.conference-evaluation-des-eleves.education.gouv.fr/
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3. Les outils de mesures du bien-étre scolaire percu chez les jeunes enfants :

intérét et limites.

Il existe trés peu d’outils d’autoévaluations du bien-étre percu a 1’école chez les enfants
en début de scolarité obligatoire. L’examen de la littérature nous a permis d’identifier 5 échelles
ou questionnaires. Le « School Sentiment Inventory » (SSI, Frith & Narikawa, 1972) a été utilisé
aupres d’éléves d’école primaire par Bogat, Jones, & Jason (1980) dans un article sur la
transition entre deux écoles apres fermeture de I'une d’entre elles. Le « School Liking
Avoidance Questionnaire » (SLAQ ; Ladd et al., 2000) inspiré du SSI est con¢u pour mesurer
le gotit et I’évitement de 1’école chez des enfants allant de la premiére année d’enseignement
(Kindergarten ; 5 ans) au grade 6 (11 ans). Le « Loneliness and Social Dissatisfaction
Question for Young Children » (LSDQ ; Cassidy & Asher, 1992) vise a appréhender leurs
sentiments de solitude et d’insatisfaction sociale a I’école. Le questionnaire de bien-étre pergu
(Sandseter & Seland, 2017) poursuit I’objectif d’explorer ce qui limite et ce qui favorise le bien-
étre des enfants de 4 a 6 ans dans les structures d’accueil de la petite enfance en Norvege. Et
enfin, le questionnaire « How I feel about my school » (HIFAMS ; Allen et al., 2018) permet de
contribuer aux connaissances sur 1’évaluation du bien-étre scolaire percu des jeunes enfants,
mais également de pouvoir évaluer des dispositifs en faveur du bien-étre scolaire. Ces outils de

mesure ont été utilisés en Norvége, en Angleterre et aux Etats-Unis.

3.1.  The School Sentiment Inventory (SSI, Frith & Narikawa, 1972)

Ce questionnaire a été utilisé aupres d’éleves d’école primaire par Bogat, Jones, & Jason
(1980) dans un article sur la transition entre deux €coles apres fermeture de ’une d’entre elles.
Les auteurs souhaitaient mesurer les différences de bien-étre scolaire percu avant et apres le
changement d’école L’inventaire des sentiments scolaires (SSI) comporte 36 items (par
exemple « [’école est-elle ennuyeuse ? ») auxquels les enfants répondent par oui ou non. Ce
questionnaire comprend 5 sous échelles : Dattitude envers les enseignants, les matieres
scolaires, la structure et le climat de classe, les pairs et la satisfaction globale de I’école. Les
tests et retests ont montré de bonnes propriétés psychométriques et une bonne cohérence interne
globale o = .87 du questionnaire. Ladd & Price (1987) ont utilisé le « School Sentiment
Inventory » afin d’apporter un éclairage sur les différents facteurs pouvant prédire I’adaptation

sociale scolaire lors de la transition entre la garderie (4 ans) et le Kindergarten (5 ans). Les
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résultats obtenus aupres de 63 éléves suivis durant ces 2 années indiquent que les enfants
satisfaits de leurs relations paritaires a la garderie développent des comportements sociaux de
qualité a 1’école. Cette recherche souligne donc I’importance des relations paritaires dans le
développement des compétences sociales a 1’école, les relations sociales étant pour partie

constitutives de la perception que les enfants ont de leur bien-€tre scolaire.

3.2.  The School Liking Avoidance Questionnaire (SLAQ; Ladd, Buhs, & Seid, 2000)

Le « School Liking Avoidance Questionnaire » (SLAQ) inspiré du SSI est congu pour
mesurer le gout et I’évitement de I’école chez des enfants allant de la premicre année
d’enseignement (Kindergarten ; 5 ans) au grade 6 (11 ans), il est administré individuellement.
Pour les enfants les plus jeunes, les items sont lus par ’examinateur. Les enfants doivent se
prononcer pour 19 items sur une échelle en trois points de 5 a 8 ans et en cinq points (de 1
presque jamais a 5 presque toujours) de 9 a 11 ans. Afin de comparer les niveaux de classe, les
items allant de la maternelle a la troisiéme année ont été redimensionnés afin de refléter une
échelle en 5 points. Certains items ont également ét¢é modifiés pour les plus grands. Par
exemple, I’item « [’école te donne-t-elle envie de pleurer ? » a été remplacé par « [’école te
rend-elle malheureux.se ? » L’analyse factorielle confirmatoire de la SLAQ a produit deux
sous-échelles : une sous-échelle de 9 items relative au gott de I’école ou au désir d’école, et
une sous-¢chelle de 5 items relative a I’évitement de I’école. L’ensemble des données
recueillies ont montré que la cohérence interne de chaque sous-échelle était modérée a élevée,
avec o = .87 a .90 pour I’échelle « gott de 1’école » et o = .76 a .80 pour «1’évitement de

I’école ».

3.3.  The Loneliness and Social Dissatisfaction Question for Young Children (LSDQ; Cassidy &
Asher, 1992)

Cassidy & Asher, (1992) ont interrogé 440 enfants américains de maternelle
(Kindergarten) et de premicre année (grade 1) a I’aide d’un questionnaire visant a appréhender
leurs sentiments de solitude et d’insatisfaction sociale a I’école (LSDQ). Afin de compléter les
mesures, 46 ¢leves ont été interrogés individuellement afin d’examiner leur compréhension de
la solitude. Le LSDQ comprend 23 items auxquels les enfants doivent répondre par « oui », par
« non » ou « parfois ». Dans cette échelle, 15 items traitent du sentiment de solitude (p. e. « Es-

tu seul et triste a l’école ? »), du sentiment d’adéquation sociale (p. e. « Réussis-tu a travailler
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avec d’autres enfants a l’école ? »), du statut des pairs (p. e « As-tu des enfants avec qui jouer
al’école ? ») et enfin du sentiment de soutien qu’apportent les relations paritaires (p. . « Peux-
tu recevoir de l’aide d’autres enfants quand tu en as besoin ? »). Afin de modérer I’influence
des questions qui évaluent la solitude sur les réponses des enfants, 8 items sont inclus sur dans
la dimension loisirs (p. € « Aimes-tu jouer a des jeux ? »). Ce questionnaire montre une bonne
cohérence interne oo = .70. Les résultats ont montré que 1’on pouvait évaluer de manicre fiable
le sentiment de solitude et d’insatisfaction sociale chez les enfants de 5 et 6 ans. Les enfants
qui déclaraient un sentiment de solitude plus important étaient aussi ceux qui étaient le moins
acceptés par leurs pairs. Sur la majorité des items, 10 % des enfants ont exprimé une
insatisfaction a 1’égard de leurs relations sociales et leur sentiment de solitude a 1’école. Ces
résultats pourraient contribuer a expliquer 1’insatisfaction scolaire globale dés les premicres
années de scolarisation dans la mesure ou les enfants qui n’ont pas de bonnes relations a leurs
pairs éprouvent également des sentiments négatifs a I’égard de I’école (Asher et al., 1990, cités

par Cassidy & Asher, 1992).

Dans une étude américaine sur le type de relation (de proximité, de confiance ou de
conflit) que 206 enfants entre 5 et 6 ans ont a leur enseignant Birch & Ladd, (1997) utilisent
une méthodologie qui comprend plusieurs mesures : une mesure de la relation enseignant-éléve
(The Student-Teacher Relationship Scale ; STRS ; Pianta & Steinberg, 1992) renseignée par les
enseignants, qui permet de constituer trois catégories de relation : proximité, conflit et
dépendance, une mesure du sentiment de solitude et de satisfaction des relations paritaires
renseignée par les enfants a ’aide du LSDQ et une mesure du goit et de I’évitement de 1’école
renseignée par les enfants au moyen du School Liking and School Avoidance Scale (SLAS) de
Ladd & Price (1987). Les auteurs observent que les enfants qui rencontrent des difficultés dans
les apprentissages surinvestissent la relation qu’ils ont avec leur enseignant par un
comportement possessif et dépendant. Cependant, cette dépendance forte a 1’enseignant peut
¢galement constituer un obstacle a I’exploration des relations avec leurs pairs. En effet, les
résultats indiquent que les enfants ayant une dépendance forte a 1’enseignant ont des relations
paritaires de moins bonne qualité. Le lien entre dépendance a 1’enseignant et moindre
satisfaction des relations paritaires pourrait aussi s’expliquer par le fait que les enfants qui se
sentent seuls a I’école envisagent la relation a I’enseignant comme une sorte de soutien dans un
environnement qu’ils percoivent comme plus hostile. Dans la méme recherche, les résultats
montrent également que les enfants évalués comme dépendants de I’adulte déclarent un gott

de I’école inférieur aux éléves indépendants. En définitive, il semblerait qu’il existe des liens

76



Approche empirique. Etude 1

entre la satisfaction des relations paritaires, la dépendance a I’enseignant et le gotit que les

enfants ont de 1’école.

3.4, Le questionnaire de bien-étre percu (Sandseter & Seland, 2017)

Dans deux études destinées a explorer ce qui limite et ce qui favorise le bien-étre des
enfants de 4 a 6 ans dans les structures d’accueil de la petite enfance en Norvege (Early
Childhood Education and Care ; ECEC), Sandseter & Seland (2015 ; 2017) ont interrogé les
enfants a I’aide d’un questionnaire multidimensionnel. Ce questionnaire contenait 50 questions
relatives a la vie quotidienne dans la structure d’accueil, les activités qu’ils y exercaient (17
questions), les sorties scolaires (4 questions) (« Tu aimes faire des randonnées a I’ECEC ? »),
leur possibilité de participation (4 questions) (« Peux-tu choisir de ne pas participer a une
activité proposée en extérieur par un adulte a I’ECEC ? »), leurs relations sociales avec les
autres enfants (9 questions) (« Tu aimes les autres enfants de I’ECEC ? »), et les adultes (11
questions) (« Est-ce qu’il y a un adulte que tu préferes a I’ ECEC ? ») ainsi que 4 questions, sur
leur bien-étre général a ’ECEC. Selon le type de question, les enfants avaient la possibilité de
s’exprimer sur une échelle en quatre points (« Oui plusieurs » a « Non aucun » ; « Oui souvent »
a « Jamais »). Les chercheurs ont utilis¢ une méthodologie proche de celle utilisée par Harter
& Pike (1984) pour ’échelle picturale de la compétence percue et de 1’acceptation sociale des
jeunes enfants (The Pictorial Scale of Perceived Competence and Social Acceptance for Young
Children). Pour chaque question, les enfants devaient répondre par oui ou non (par exemple

327 est  ennuyeuse ? »). Si Denfant répondait «oui»

« Penses-tu que ta ‘“garderie
I’expérimentateur lui demandait de préciser si : « oui souvent » ou « oui parfois ». L analyse
statistique a montré que les réponses des enfants étaient cohérentes o = .75.

Selon les résultats, une majorité d’enfants exprime une trés bonne satisfaction de ce qu’ils
vivent en garderie. Cependant, prés d’un tiers se dit moyennement satisfait et un dixiéme
insatisfait. Les enfants expriment un degré de satisfaction plus élevé lorsqu’ils ont la possibilité
d’agir sur leur environnement (utiliser librement les équipements et les jeux par exemple) et
lorsqu’ils peuvent choisir eux-mémes leurs activités (Sandseter & Seland, 2015). Les résultats
de la seconde étude montrent que les enfants qui développent de bonnes relations aux autres

enfants, mais aussi au personnel d’encadrement de la garderie expriment une meilleure

satisfaction de leur établissement d’accueil (Sandseter & Seland, 2017).

32 Les auteurs n’utilisent pas le mot garderie mais plutot le mot institution de garde.

77



Approche empirique. Etude 1

3.5.  How | Feel About My School (HIFAMS; Allen et al., 2018)

Afin de contribuer aux connaissances sur 1’évaluation du bien-étre scolaire pergu des
jeunes enfants, mais également de pouvoir évaluer des dispositifs en faveur du bien-étre
scolaire, Allen et ses collegues ont développé une échelle de mesure en sept items (HIFAMS,
2018). Les chercheurs ont interrogé 2345 enfants britanniques agés de 4 a 8 ans répartis dans
trois groupes d’échantillon pour chacun des éléments de validation. Les enfants ont été
interrogés sur : « ce qu’ils ressentaient dans différentes situations liées a 1’école » (sur le chemin
de I’école, en classe, au travail, dans la cour de récréation, avec d’autres enfants, a propos de
leur enseignant et a propos de I’école en général). Les enfants se sont exprimés sur une échelle
en trois points grace a trois émoticones : triste, OK et heureux. Un score élevé correspond a une
bonne satisfaction de 1’école. L’analyse factorielle fait apparaitre une dimension unique avec
des alphas modérés selon les trois groupes d’échantillon (soient oo = .62 o = .67 et o = .62) et
une fidélité test et retest modérée (coefficient de corrélation intra-classe = .62). Les résultats
font apparaitre une différence significative des scores de bien-étre scolaire percu selon le sexe
en faveur des filles IC 95 % = [0.16, 0.57]; p < .001. En revanche, les différences de scores
sont non significatives selon 1’age des enfants. La validité conceptuelle de 1’échelle HIFAMS
a été examinée en comparant les réponses entre les parents, les enfants et les enseignants (pour
la validité convergente) ainsi que les corrélations entre les scores a ’HIFAMS et a I’échelle
points forts points faibles (SDQ ; Achenbach et al., 1987, cités par les auteurs) pour la validité
divergente. Les corrélations entre les réponses des parents et des enfants étaient faibles r> = .21
et r> = .19 pour les temps 1 et 2 de mesure) et non significatives entre les enseignants et les
enfants. Les corrélations négatives bien que faibles entre les scores a I’'HIFAMS et la SDQ

montrent la validité divergente de 1’échelle HIFAMS pour les parents et les enseignants.

3.6. Conclusion

Les outils d’évaluation présentés ici présentent de nombreux avantages. Ils sont adaptés
a des enfants jeunes et permettent de recueillir des données sur la perception que les enfants ont
de leur bien-étre a 1’école. Ils permettent d’expliquer les différences de bien-étre percu entre les
enfants en fonction de leur sexe (Allen et al., 2018), de la satisfaction qu’ils ont de leur relation
a leur enseignant ou de la relation qu’ils ont a leurs pairs (Birch & Ladd, 1997 ; Ladd et al.,
1999, 2000 ; Sandseter & Seland, 2017). L’échelle de mesure utilisée par Sandseter et ses

collegues permet également d’interroger les enfants sur la satisfaction qu’ils ont des activités
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proposées dans les structures préscolaires. Certaines de ces échelles peuvent également étre
utilisées pour évaluer les effets de dispositifs mis en ceuvre afin d’améliorer le bien-étre des
enfants ou le climat scolaire (Allen et al., 2018).

Toutefois, ces échelles sont plutot unidimensionnelles. C’est en particulier le cas de
I’échelle HIFAMS, I’échelle SLAQ étant la seule a comporter plusieurs dimensions (le désir et
I’évitement de 1’école). On peut interroger la présence d’une perception multidimensionnelle
du bien-étre a I’école dés le plus jeune age et il est intéressant de déterminer si les enfants en
début de scolarité (5-7 ans) ont un ressenti global ou différencié de leurs expériences scolaires.
Cette question renvoie a une réflexion analogue concernant le concept de soi des enfants de 5-
8 ans qui a d’abord appréhendé, comme étant unidimensionnel et qui est aujourd’hui considéré
comme multidimensionnel (Marsh et al., 1998).

Une échelle qui permettrait de faire apparaitre une perception du bien-étre scolaire en
plus de deux dimensions contribuerait a une meilleure compréhension du BE per¢u en début de
scolarité. En effet, certaines dimensions que 1’on retrouve dans les mesures faites aupres des
enfants plus agés (8 a 14 ans) sont absentes de ces résultats comme le ressenti des enfants a
propos de 1’évaluation. Ces observations nous amenent a constater qu’il existe, a notre
connaissance, peu d’outils de mesure multidimensionnelle du bien-étre pergu a I’école adaptés
aux enfants en début de scolarité obligatoire. Par ailleurs, les raisons conduisant a expliquer les
différences interindividuelles de bien-étre pergu sont incomplétes chez les enfants de cet age.
Cette recherche a pour objectif de construire et valider une échelle de mesure du bien-étre percu
des ¢léves de 5 a 7 ans qui permettra pour des recherches ultérieures d’examiner et de mieux

comprendre ces différences interindividuelles.

3.7.  Les contraintes méthodologiques liées a I'autoévaluation des jeunes enfants

Diverses contraintes méthodologiques associées au niveau de développement des enfants
peuvent expliquer le faible nombre d’outils d’autoévaluation du bien-étre chez les jeunes
enfants. En effet, la passation d’autoquestionnaires sollicite diverses compétences qu’il est
important d’identifier. Les enfants doivent tout d’abord mobiliser des compétences langagicres.
Ils doivent pouvoir maitriser certains éléments de la pragmatique du langage oral, et maitriser
¢galement la lecture. Les €éleves de CP et GS ne présentent pas une habileté suffisante en lecture
pour étre autonomes avec un questionnaire comme le sont les éléves a partir du CE2. Leur
maitrise limitée du langage écrit doit donc étre prise en compte. Le temps prévu par les

protocoles peut étre parfois long et les capacités attentionnelles des jeunes enfants sont plus
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faibles que celles des ¢éléves plus agés. Les enfants sont également sollicités pour communiquer
des sentiments a propos d’événements qui ont eu lieu tout au long de 1’année. Ils doivent donc
faire preuve d’un certain recul afin de ne pas répondre de maniere anecdotique. Pour cette
raison, a I’occasion de la validation francaise d’une échelle de mesure de la qualité de vie
Coudronniere et al., (2018) ont rédigé un ensemble de préconisations pour la construction de
questionnaires destinés aux jeunes enfants.

Ainsi, selon ces auteurs, les items doivent tre lus par un examinateur afin de pallier le
manque d’habileté en lecture des enfants. La formulation des items doit étre simple, courte et a
la forme affirmative (Eiser & Morse, 2001 ; Lunsky et al., 2002). Les temps de passations
doivent étre courts afin de mobiliser I’attention des ¢léves jusqu’a la fin du questionnaire
(Manificat et al., 1997). Les échelles d’expression du degré d’accord doivent étre limitées a 5
points et I’utilisation d’un support visuel est recommandée. Par ailleurs, selon nous,
I’examinateur doit s’assurer de la bonne compréhension des enfants et ne pas hésiter a
reformuler certains items.

En définitive, une échelle multidimensionnelle qui tiendrait compte de ces préconisations
constituerait un outil intéressant pour décrire le bien-étre percu des éléves en début de scolarité
et analyser les différences interindividuelles dans ce domaine. La recherche présentée ci-
dessous vise précisément cet objectif en rapportant des ¢éléments de validation d’un

questionnaire que nous avons construit pour mesurer le bien-étre percu des éléves de 5 a 7 ans.

4. Méthode

4.1.  Recueil des données et procédure éthique

Les directeurs d’école ont été contactés afin que les enseignants responsables des classes de GS
et de CP donnent leur accord pour cette étude. Les familles ont ensuite re¢u un courrier (dans
le cahier de liaison mis en place par I’école) leur expliquant 1’étude ainsi qu’un formulaire de
consentement éclairé. Seuls les enfants dont le consentement a été signé par les familles ont été
retenus pour participer a 1’étude. Les enseignants ainsi que les parents ont été¢ assurés de la
confidentialité des données recueillies. Cette recherche a ét¢ menée conformément au code de
déontologie des psychologues (Groupe Interorganisationnel pour la Réglementation de la
Déontologie des Psychologues, 2012). Des étudiantes de master 1 formées préalablement a la

passation se sont rendues dans les écoles afin d’administrer les questionnaires aux éleves.
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Cette procédure étique est celle utilisée pour I’ensemble des études qui compose cette thése.

4.2.  Participants

434 ¢éleves (45,7 % en GS et 54,3 % en CP) scolarisés dans 26 classes de I’aire urbaine et
périurbaine nantaise ont participé a cette étude. 3,9 % sont issus d’écoles en secteur « rural » ou
périurbain, 26,7 % d’écoles situées dans la couronne nantaise et 69,4 % d’écoles de
I’agglomération de Nantes. Par ailleurs, 66,6 % des classes étaient situées dans des
¢tablissements publics non-REP, 12,5 % dans des établissements publics REP+ et 20,9 % dans
des établissements privés. La répartition des éléves entre filles et garcons est a peu pres
équilibrée avec 51,5 % de garcons et 48,5 % de filles. Le niveau moyen d’étude des parents est
renseigné selon 5 catégories. 5 % des parents n’ont aucun diplome ou le brevet des colleges,
13 % un niveau CAP ou BEP, 18 % un baccalauréat, 24 % un niveau bac+2, 16,3 % un

niveau bac+3 ou 4 et enfin 22,4 % au moins un niveau bac+5.

¢ Tableau 1 : Description statistique de I'échantillon (N = 434)

Pourcentage

Classe

GS 45.7

CP 54.3
Sexe

Gargons 51.5

Filles 48.5
Strate d’établissement

Public REP+ 12.5

Public (hors REP) 66.6

Privé 20.9
Répartition rural/urbain

Rural 39

Unités urbaines de 2000 a 4999 habitants 26.7

Unités urbaines de 200000 a 1999999 habitants 69.4
Niveau d’étude moyen des parents

Sans dipléme ou brevet des colléges 5

CAP ou BEP 131

Baccalauréat général, technologique ou professionnel 18.4

Dipldme de niveau bac plus 2 (DUT, BTS, DEUG, écoles des formations sanitaires ou sociales...) 24.8

Diplome de second ou troisiéme cycle universitaire (licence, maitrise, master 1) 16.3

Master 2, DEA, DESS, doctorat ou dipléme de grande école 22.4
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La méthodologie de validation est décrite dans la figure I ci-dessous. Une partie de

I’échantillon est prévue pour vérifier la validité convergente de I’échelle, une autre la validité

divergente.

¢ Figure 11 : Description de I'échantillon en fonction des données (mesures et analyses)

Echantillon total
N =431

L

Mesures :
BE-Scol 5-7

1

Analyses :

-Analyse factorielle
exploratoire
-Analyse factorielle
confirmatoire

=

Echantillon
Validité convergente

N =133

inclus dans

33

lNon
|

"échantillon N=1
Inclus dans I'échantillon N = 133

Mesures :

Analyses :

BE-Scol 5-7

MSLSS

Analyse de corrélation entre les
dimensions du BE-Scol 5-7 et
les dimensions Amis et Ecole de

=

Echantillon
Validité divergente
N =100

Non inclus dans I’échantillon N=134 l
Inclus dans I’échantillon N = 99

Mesures :

BE-Scol 5-7

MSLSS

Matrices (Wppsi V)

1

Analyses :

Analyse de corrélation entre les
dimensions du BE-Scol 5-7 et le
score obtenu aux Matrices

-Invariance structurelle la MSLSS
pour le sexe
-Invariance structurelle

pour le niveau de classe

4.3. Mesures

Notre démarche prolonge une étude longitudinale de validation d’une échelle
multidimensionnelle sur le bien-étre des €leves a I’école élémentaire et au collége du CE2 a la
4¢ (BE-Scol ; Guimard et al., 2015). Le BE-Scol a été construit a partir de la littérature
scientifique et internationale qui porte sur le bien-étre pergu des enfants. C’est une échelle
multidimensionnelle congue pour 1’évaluation du bien-étre pergu des éleéves francais du CE2 a
la quatrieme de colleége. Elle est composée de 30 items regroupés en 6 dimensions (satisfaction
des ¢leves a I’égard des activités scolaires, relations avec les enseignants, satisfaction a 1’égard
de la classe, relations paritaires, sentiment de sécurité et satisfaction a I’égard des évaluations).
L’administration du BE-Scol est collective. Elle s’inspire du Self Perception Profile de Harter

(1982) cité par les auteurs. Pour chaque item, deux types d’éléves sont présentés et chaque

33 Eléve absent (maladie) pour la mesure MSLSS
34 Eléve absent (rdv extérieur) pour la mesure Matrices
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enfant doit individuellement choisir celui auquel il pense le plus ressembler. Le protocole prévu
par Harter, permet d’éviter la tendance qu’auraient les enfants sur 4 points a choisir les réponses
« extrémes » comme « tout a fait d’accord » ou « pas du tout d’accord ». Aussi, on lui demande
ensuite de nuancer sa réponse en indiquant si les éleves qu’il a choisis sont vraiment ou a peu
pres comme lui (« Certains enfants trouvent qu’ils travaillent trop a [’école », MAIS « d’autres
trouvent qu’ils ne travaillent pas trop a [’école » ; « Certains enfants aimeraient que leur
maitresse explique plus les choses difficiles », MAIS «d autres trouvent que leur
maitre/maitresse explique assez les choses difficiles »). Les réponses se distribuent sur une

échelle de Likert en quatre points.

Structure de I'échelle et qualités psychométriques

Ce questionnaire montre une structure factorielle satisfaisante x? (333) = 1024,219, p =
.000 ; RMSEA =0,045 ; SRMR = 0,057 ; CFI=.901 avec des coefficients de cohérence internes
pour chacune des dimensions au-dessus de .70. Cependant, sa structure factorielle varie selon
que les éléves sont scolarisés en primaire ou au collége. Les ¢éléves de primaire et de collége
percoivent différemment la dimension relation a I’enseignant et un item de la dimension
satisfaction de la classe. Etant donné ses bonnes qualités psychométriques et son aspect
multidimensionnel, le BE-Scol peut étre considéré comme un outil de référence pour

I’adaptation d’une échelle destinée aux enfants plus jeunes.

Principaux résultats

Les premiers éléments d’analyse descriptive permettent de distinguer les sources de satisfaction
et d’insatisfaction des éléves a I’école et au college mesurées par 1’échelle de bien-étre scolaire.
Les ¢léves expriment une satisfaction de leurs relations paritaires (73 % trouvent que c’est
facile de se faire des amis a 1’école ou au collége). Ils sont heureux d’apprendre de nouvelles
choses a 1I’école ou au college (85 %) et se sentent en sécurité (87.3 % déclarent ne pas avoir
peur a 1’école ou au college). Enfin, la satisfaction que les enfants ont de leur relation a
I’enseignant est un peu moins partagée puisque 68,8 % considérent que leur enseignant les aide
suffisamment, 49 % des ¢léves souhaiteraient que 1’enseignant les félicite davantage et 57.7 %
leur explique davantage les choses difficiles. L’évaluation scolaire apparait également comme
une source d’insatisfaction pour les ¢léves. En effet, 46.7 % ont peur de se tromper quand ils

font un exercice et 66.3 % ont peur d’avoir de mauvaises notes.
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En ce qui concerne les analyses différentielles, nous décrirons ici essentiellement les
données en lien avec nos hypothéses de recherche. Pour les différences liées au sexe, lorsqu’on
interroge les filles sur la satisfaction globale qu’elles ont de 1’école, elles se déclarent plus
satisfaites que les gar¢ons. En revanche, lorsqu’on les interroge sur leur perception précise de
la vie scolaire, les filles apparaissent moins satisfaites que les gargons de leur relation a
I’enseignant F' (1,100 1) =3.94, p < .05, de leur sécurité £ (1,100 1) =96.72, p <.001, de leurs
relations paritaires £ (1,100 1) = 5.26, p < .05 et de I’évaluation F (1,100 1) = 69.15, p <.001.
Pour les différences liées au niveau de classe, les auteurs observent une diminution significative
du CE2 a la quatrieme de collége du score de bien-Etre F' (5 996) = 7.29, p < .01. Enfin, en ce
qui concerne le niveau de performance scolaire, les enseignants ont eu a renseigner le niveau
en mathématiques et le niveau en frangais pour chaque éléve sur une échelle allantde 1 a 5. Les
résultats font apparaitre des liens significatifs entre le score de bien-étre, le niveau de

performance en mathématiques » =. 253, p < .01 et en francais » = .255, p < .01.

Présentation du questionnaire BE-Scol 5-7

Le questionnaire Be-Scol 5-7 a été initialement congu pour répondre a une demande de
la Direction de I’évaluation pour la perspective et la performance (DEPP) qui souhaitait un outil
d’évaluation du bien-étre percu des éleves scolarisés en GS et en CP dans une perspective
multidimensionnelle. Pour cette raison, ce questionnaire s’appuie a la fois sur les éléments
théoriques présentés dans la premicre partie, mais surtout s’inspire d’une partie des ¢léments
de méthodologie utilisés pour des études antérieures pour la DEPP (Bacro et al., 2014 a;
Guimard et al., 2015) et tente de conserver les dimensions qui pourraient étre communes au
bien-étre des 8-13 ans et 5-7 ans. Plusieurs raisons justifient ce choix. La premiere tient au fait
qu’il existe peu de différences de contexte pour les éleves de début de scolarité élémentaire et
ceux de cours moyen (CM1 et CM2), méme si les exigences en maticre d’apprentissage
différent. La seconde résulte de notre souhait de pouvoir comparer le bien-étre des enfants en
début de scolarité avec celui de leurs ainés. Par ailleurs, cela permet également d’envisager
avec des outils proches une mesure longitudinale du bien-étre percu a ’école. Elle intégre
¢galement des éléments 1’échelle utilisée par Ladd et ses collégues (SLAQ ; 2000). Enfin, elle
tient compte des différentes préconisations faites pour la passation d’autoquestionnaires aupres
de jeunes enfants. Ce questionnaire est composé de 20 items répartis en 5 dimensions de 4 items
chacune (satisfaction de la relation a 1’enseignant, satisfaction a I’égard des activités,

satisfaction des relations paritaires, inquié¢tude par rapport aux évaluations scolaires et

84



Approche empirique. Etude 1

satisfaction globale de I’école). L’administration du BE-Scol 5-7 est collective pour les éléves
de CP et semi-collective (en groupe de 4 €leves) pour les éleves de GS. Le questionnaire (voir
annexe 6) est présenté¢ de maniere a faciliter la passation avec des dessins reperes sur la partie
gauche de la feuille. Les ronds sont a colorier par les enfants au fur et a mesure. Ils permettent
aux enfants d’exprimer leur degré d’accord sur une échelle de 1 « pas du tout d’accord » a 3
« completement d’accord ». Tous les items doivent étre lus par 1’opérateur aux enfants. Le
protocole prévoit également un livret de passation ou figurent les consignes a lire aux enfants
(voir annexe 5) et des dessins sont prévus au tableau ou sur une feuille, afin de permettre aux
adultes de s’y référer. Sa construction est inspirée des travaux nantais sur le bien-étre scolaire
des enfants du CE2 a la quatriéme de collége (Bacro et al., 2014, 2017 ; Guimard et al., 2015).
Certains items peu adaptés a I’age et au quotidien des enfants ont été remplacés ou supprimés.
Par exemple I’item « je suis content quand il y a un contrdle ou une évaluation » est remplacé
par «j’aime les activités que je fais a I’école » (c’est ¢loigné de I’item initial, mais proche du
quotidien des ¢éleves de GS ou de CP). Les items relatifs au sentiment de sécurité ont été
supprimés parce qu’ils prenaient en compte les trajets entre 1’école et la maison par exemple.
En effet, entre 5 ans et 7 ans, il est trés rare que les enfants se rendent seuls a 1’école. Afin de
concevoir une dimension relative a la satisfaction globale de 1’école, nous avons choisi
d’intégrer trois items du questionnaire SLAQ (School Liking and Avoidance Questionnaire de
desir et d’évitement de [’école) : « Le matin, j’ai envie de rester a la maison » « Would you like
to stay home from school? » « L’école me donne souvent envie de pleurer. » « Does school make
you feel like crying? » «J’aime aller a 1’école. » « Do you like to come to school? ». Afin
d’équilibrer le nombre d’items par dimension, nous avons ajouté I’item « Je me sens aussi bien
a I’école qu’a la maison ». Le tableau 2 présente la liste des items constitutifs de chacune des

dimensions évaluées par le Be-Scol 5-7, avec leur numéro d’ordre dans la passation.
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¢ Tableau2: Liste des items constitutifs de chaque dimension évaluée avec Iéchelle
multidimensionnelle de bien-étre a I’école.

Dimensions Iltems

1. J’aime bien ma maitresse (mon maitre).

4. Ma maitresse (mon maitre) me fait faire des choses intéressantes.
Satisfaction/Relations avec les

enseignants 7. Ma maitresse (mon maitre) m’aide suffisamment.

11. Jaimerais que ma maitresse (mon maitre) m’explique plus les choses

difficiles.

9. Je suis content d’apprendre de nouvelles choses a I'école.
12. Je travaille trop a I'école.
Satisfaction/Activités scolaires

17. J'aime les activités que je fais a I’école.

18. Les activités que je fais a I’école me font progresser.

2. Les autres éleves m’aiment bien.
6. C'est facile de se faire des amis a I'école.
Satisfaction/Relations paritaires

8. Je m’entends bien avec les autres éléves.

15. J’ai beaucoup de copains a I'école.

3. Jai peur d’avoir de mauvaises notes.

10. J'aime montrer mon travail a mes parents.

Satisfaction/Evaluations 13. J’ai peur de me tromper quand je fais un exercice.

16. Je suis content quand mes parents parlent de mon travail avec ma

maftresse (mon maitre).

Satisfaction globale de I'école 5. Le matin, j’ai envie de rester a la maison.
14. Je me sens aussi bien a I’école qu’a la maison.
19. J'aime aller a I'école.

20. L"école me donne souvent envie de pleurer.
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Mesure de la satisfaction de vie (Coudronniére et al., 2018)

Afin de vérifier la validité convergente® du BE-scol 5-7, les enfants ont été interrogés
individuellement sur leur satisfaction scolaire globale ainsi que sur la satisfaction qu’ils ont de
leurs relations paritaires. Les sous-échelles incluses dans la version abrégée de la
« Multidimensional Sudents Life Satisfaction Scale» (MSLSS; Huebner, 2001) ont été
utilisées. La version francaise de la MSLSS a été traduite et validée par Coudronniére et ses
collegues (Coudronniére et al., 2018). Le format proposé pour les enfants plus jeunes comporte
5 items pour la satisfaction globale de I’école et 6 items pour la satisfaction qu’ont les enfants
de leurs relations paritaires.

Pour chaque item lu, I’enfant doit dire s’il est d’accord ou pas d’accord. Par exemple :
Pierre m’a dit : « J’apprends beaucoup de choses a I’école ». 1l doit ensuite nuancer sa réponse
en fonction de son degré d’accord : un peu, moyennement ou complétement. Pour 1’aider a
s’exprimer, on place devant les enfants une aide visuelle : des ronds de trois tailles différentes
représentant ce degré d’accord. Les réponses des enfants se distribuent sur une échelle de type

Likert en 6 points, le score le plus élevé correspondant au niveau de satisfaction, le plus élevé.

Subtest Matrice de la WPPSI IV

Pour mesurer la validité divergente® de 1’échelle BE-Scol 5/7, les éléves ont passé le
subtest matrice de la WPPSI IV. Le subtest matrice est un subtest de la WPPSI IV et participe
au calcul de I’indice de raisonnement perceptif (IRP) pour le calcul du QI. I1 s’ agit pour le sujet
de compléter une matrice visuelle de fagon logique. Le test commence par un exemple. Un
livret de stimuli est placé devant ’enfant. L’enfant est encouragé par I’examinateur a regarder
une série d’images et a trouver I’image qui compléte la matrice proposée. Les réponses de
I’enfant sont cotées 1 ou 0 si I’item est réussi ou non. La note brute maximum est de 26 points.

La note brute est ensuite convertie en note standard.

35 La validité d’un test est dite convergente siles performances obtenues a ce test sont corrélées a celles d’un autre test
supposé mesurer le méme construit.

36 La validité d’un test est dite divergente si les performances obtenues a ce test ne sont pas corrélées a celles d’un
autre test supposé mesurer un construit différent.
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5. Résultats

5.1.  Analyses descriptives des réponses des enfants aux différents items du BE-Scol 5-7

La répartition des réponses des éléves, présentée dans la figure 2 fait apparaitre des
¢léments relatifs a la fois a leur satisfaction de ce qu’ils vivent a I’école et a leur insatisfaction.
Tout d’abord, les enfants semblent assez satisfaits de la relation qu’ils ont a leur enseignant et
aux activités que propose celui-ci. Une grande majorité d’entre eux déclare étre compleétement
d’accord avec les items « 1. J'aime bien ma maitresse (mon maitre) » (85.5 %) « 4. Ma
maitresse me fait faire des choses intéressantes » (84.9 %) « 9. Je suis content d ’apprendre de
nouvelles choses a [’école. » 87 % « 17. Jaime les activités que je fais a l’école. » 72.4 % 18.
Les activités que je fais a [’école me font progresser 79.3 %. De la méme maniére, une majorité
des ¢léves 81.6 % apprécient de montrer leur travail a leurs parents. La satisfaction que les
enfants ont de leurs relations paritaires semble en revanche plus nuancée. En effet, si une bonne
partie d’entre eux, 69 % déclarent étre completement d’accord avec I’item « 8. Je m ‘entends
bien avec les autres éleves », les taux de satisfaction paraissent un peu plus faibles et nuancés
sur les items « 2. Les autres éleves m’aiment bien » (61.9 % complétement d’accord, 28.5 % un
peu d’accord et 9.5 % pas du tout d’accord), « 6. C’est facile de se faire des amis a l’école. »
(57.8 % completement d’accord, 25.3 % un peu d’accord et 16.9 % pas du tout d’accord) et
« 15. J’ai beaucoup de copains a l’école. » (60.3 % complétement d’accord, 23.5 % un peu
d’accord et 11.1 % pas du tout d’accord). Les réponses des enfants sont également différenciées
pour trois des items qui concernent leur satisfaction a 1’égard des évaluations puisque 48.4 %
sont complétement d’accord 21.6 % un peu d’accord et 30 % pas du tout d’accord avec
I’item « 3. J'ai peur d’avoir de mauvaises notes. » ; 53 % sont complétement d’accord 20.7 %
un peu d’accord et 26.3 % pas du tout d’accord avec I’item « 13. J ai peur de me tromper quand
Jje fais un exercice. » et enfin, 51 % sont complétement d’accord 17.9 % un peu d’accord et
31.1 % pas du tout d’accord avec I’item « 16. Je suis content quand mes parents parlent de mon
travail avec ma maitresse (mon maitre) ». Enfin, ces résultats montrent que les éléves peuvent
étre insatisfaits de certains aspects de 1’école. 55.3 % des éleves déclarent étre completement
d’accord avec I’'item « 12. Je travaille trop a l’école. », 60.2 % avec « 11. J aimerais que ma
maitresse (mon maitre) m’explique plus les choses difficiles » et 59.4 % avec « 5. Le matin, j ai

envie de rester a la maison. ».
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¢ Figure 12 : Répartition (en %) des réponses des éléves de GSM et de CP aux items du Be-scol 5-7 en
fonction de la catégorie de réponse (tout a fait d’accord, un peu d’accord, pas du tout d’accord)

item 20  ZEISI1IO3W 66,2 |

item 19 G5 56,4 |

item 18  NGNNIZ00N 79,3 |

item 17  INSIZ90 72,4 |

item 16 GGG L7 o 51,0 |

item 15 2SS 60,3 |

item 14 EGEGGGSZER SO 53,8 |

item 13 GRG0 53,0 |

item 12 S S S 27,2 |

item 11 GO 2SS 24,0 |

item 10 |SjEI2/80 81,6 |

item9 AJENgan 87,0 |

item 8 EOTARI2Z 65.0 |

item 7 IS 613 |

item 6 SRS 57.8 |

item 5 S A S 26,9 |

item 4 NE)SINSEN 84,9 |

item 3 SO G 48,4 . mréponse 1

item 2 SIS S 61,9 . mréponse 2

item 1 ZNNIORN g5 © ‘ réponse 3
0,0 20,0 40,0 60,0 80,0 100,0 120,0

Notes : N = 434. Les notations 1, 2 et 3 correspondent au degré d’accord avec I'item (cette notation est inversée
lorsque les items sont eux-mémes inversés aussi un grand score traduit une meilleure satisfaction alors qu’un score de 1 une
satisfaction moindre.

Les résultats du fableau 3 présentent les moyennes des réponses des enfants de GSM et
de CP aux items du Be-Scol 5-7. Afin de déterminer si tous les items obéissent a une distribution
normale, on examine les coefficients d’aplatissement qui doivent étre compris entre -2 et +2
ainsi que I’asymétrie qui doit étre comprise entre -1.5 et +1.5. Il apparait que cinq items du BE-
Scol 5-7 n’ont pas une distribution normale. Trois des items relatifs a la satisfaction que les
enfants ont de leur relation a leur enseignant (« . J’aime bien ma maitresse (mon maitre), “4.
Ma maitresse (mon maitre) me fait faire des choses intéressantes”, “7. Ma maitresse (mon
maitre) m’aide suffisamment” saturent a droite de I’échelle ce qui montre que les enfants sont

de manicre indifférenciée, trés satisfaits de leur relation a I’enseignant. Enfin, I’item 10
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(« J aime montrer mon travail a mes parents ») et ’'item 18 (« le travail que je fais a l’école me

fait progresser ») saturent également a droite ce qui indique que les réponses des sujets varient

pcu.
¢ Tableau 3 : Analyse descriptive des scores (moyenne, écart-type, aplatissement et asymétrie) obtenus
aux différents items de I'échelle multidimensionnelle de bien-étre a I'école (questionnaire BE-Scol 5-
7) pour les GS et les CP.
Moy. (ET)
Aplatissement Asymétrie
(Max 3)
1. Jaime bien ma maitresse (mon maitre) 2.81(0.49) -2.61 5.90
2. Les autres éleves m’aiment bien. 2.52 (0.66) -1.07 -0.05
3. Jai peur d’avoir de mauvaises notes. 2.18 (0.87) -0.36 -1.60
4. Ma maitresse (mon maitre) me fait faire des choses 2.78(0.55) -2.46 4.79
intéressantes.
5. Le matin j'ai envie de rester a la maison. 1.67 (0.87) 0.68 -1.34
6. C'est facile de se faire des amis a I'école. 2.41(0.76) -0.84 -0.78
7. Ma maitresse (mon maitre) m’aide suffisamment. 2.44(0.77) -0.94 -0.69
8. Je m’entends bien avec les autres éléves. 2.54 (0.68) -1.18 0.08
9. Je suis content d’apprendre de nouvelles choses a I'école. 2.82 (0.49) -2.79 6.84
10. J'aime montrer mon travail a mes parents. 2.76 (0.54) -2.20 3.80
11. V'aimerais que ma maitresse (mon maitre) m’explique plusles  1.64 (0.84) 0.77 -1.16
choses difficiles.
12. Je travaille trop a I’école. 1.72 (0.86) 0.58 -1.42
13. J'ai peur de me tromper quand je fais un exercice. 2.27 (0.85) -0.54 -1.40
14. Je me sens aussi bien a I'école qu’a la maison. 2.22 (0.90) -0.44 -1.63
15. J'ai beaucoup de copains a I'école. 2.50 (0.69) -1.00 -0.26
16. Je suis content quand mes parents parlent de mon travail avec  2.20 (0.88) -0.40 -1.61
ma maitresse (mon maitre).
17. Jaime les activités que je fais a I'école. 2.63 (0.65) -1.52 0.96
18. Les activités que je fais a I'école me font progresser. 2.73 (0.58) -1.99 2.80
19. Jaime aller a I'école. 2.29(0.87) -0.60 -1.40
20. L’école me donne souvent envie de pleurer. 2.43(0.85) -0.94 -0.94

Note : N = 434, les scores vont de 1 a 3, un score élevé montre une plus grande satisfaction, les coefficients d’aplatissement

doivent étre compris entre -2 et +2 et I'asymétrie doit étre comprise entre -1.5 et +1.5

L’examen des moyennes et des écarts-types pour chaque item en GS et en CP fait
apparaitre qu’il existe peu d’items (5 seulement sur les 20 items initiaux) pour lesquels un ¢ de

Student aux échantillons indépendants montre une différence significative entre les éléves de
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GS et de CP. Le tableau 4 présente les moyennes et écarts-types des scores pour chaque item

du BE-Scol 5-7 en GS et CP ainsi que le ¢ test pour ces deux niveaux de classe.

¢ Tableau 4 : Comparaison des moyennes des GS et des CP par item (BE-Scol 5-7) a I'aide de tests de

Student aux échantillons indépendants.

GS moy. (ET) CP moy. (ET)
Items du BE-Scol 5-7 t

(Max 3) (Max 3)
1. Jaime bien ma maitresse (mon maitre) 2.83(0.48) 2.79(0.50) -.68
2. Les autres éleves m’aiment bien. 2.50(0.70) 2.55(0.62) 77
3. Jai peur d’avoir de mauvaises notes. 2.28(0.88) 2.10(0.85) -2.11%
4. Ma maitresse (mon maitre) me fait faire des choses 5 73 (0.62) 2.83(0.47) 1.84
intéressantes.
5. Le matin j'ai envie de rester a la maison. 1.64 (0.88) 1.70(0.87) .67
6. C'est facile de se faire des amis a I'école. 2.41 (0.80) 2.40(0.73) -.20
7. Ma maitresse (mon maitre) m’aide suffisamment. 2.36(0.72) 2.50(0.82) 1.93*
8. Je m’entends bien avec les autres éléves. 2.54(0.74) 2.54(0.62) -.01
9. Je suis content d’apprendre de nouvelles choses a I'école.  2.80 (0.55) 2.85(0.43) 1.04
10. J'aime montrer mon travail a mes parents. 2.83(0.47) 2.70(0.47) 5 S5k
11. Jaimerais que ma maftresse (mon maitre) m’explique 1 5g (0.84) 1.68 (.84) 121
plus les choses difficiles.
12. Je travaille trop a I'école. 1.64(0.85) 1.78 (0.87) 1.75
13. J'ai peur de me tromper quand je fais un exercice. 2.37(0.85) 2.17(0.84) 5 47%%
14. Je me sens aussi bien a I'école qu’a la maison. 2.28 (0.91) 2.16 (0.89) -1.45
15. J'ai beaucoup de copains a I'école. 2.53(0.68) 2.46 (0.69) -1.14
16. Je suis content quand mes parents parlent de mon travail

2.25(0.90) 2.15(0.87) -1.28
avec ma maitresse (mon maitre).
17. Jaime les activités que je fais a I'école. 2.65 (0.69) 2.61(0.62) -.68
18. Les activités que je fais a I'école me font progresser. 2.72 (0.61) 2.72 (0.55) -.01
19. Jaime aller a I'école. 2.19(0.91) 2.37(0.81) 2.20*
20. L’école me donne souvent envie de pleurer. 2.39(0.88) 2.45(0.82) .76

Note : N =434, les scores vont de 1 a 3, un score élevé montre une plus grande satisfaction, * p <.05, ** p < .01, ***

p<.001

Les tests de Student font apparaitre des différences significatives pour trois items qui

semblent étre en lien. Les éléves de GS expriment une satisfaction significativement meilleure
que les CP pour les items « 3. J'ai peur d’avoir de mauvaises notes » t (429) = -2.11, p = .04)

« 10. J’aime montrer mon travail a mes parents » t (429) = -2.55, p = .01 et « 13. J’ai peur de
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me tromper quand je fais un exercice » t (429) = -2.47, p = .01. Ensuite les CP expriment une
satisfaction significativement plus grande que les GS pour I'item “7. Ma maitresse (mon
maitre) m’aide suffisamment” t (429) = 1.93, p = .05 ainsi que pour I’'item « 19. J’aime aller a
[’école » t (429) = 2.20, p = .03). On n’observe pas de différence significative entre la
satisfaction a 1’égard des autres items entre les éleves de GS et de CP (toutes les valeurs de p >

05).

5.2.  Structure factorielle du questionnaire

Une analyse factorielle a été réalisée pour d’une part vérifier que le questionnaire BE-
Scol 5-7 est bien constitué de cinq dimensions et pour d’autre part que ces dimensions résument
bien les items envisagés. Afin d’écarter les items pour lesquels les enfants n’ont pas répondu
de maniére suffisamment différenciée, seuls les items dont les réponses se distribuent
approximativement selon une loi normale ont été conservés, soit 15 items sur les 20 présents
dans I’échelle initiale.

Une étude de la structure factorielle du BE-scol 5-7 est réalisée en deux étapes : une
premicre étape dite exploratoire qui va regarder la structure factorielle des items sur un
¢chantillon, sans aucun a priori et une seconde étape qui teste cette structure factorielle sur un
autre échantillon. La premiére étape est réalisée selon les recommandations de (Kline, 2016)%’
en utilisant une analyse factorielle exploratoire (AFE) sur un tiers randomisé de 1’échantillon
(n=143) avec la rotation Varimax?®. La seconde étape est une analyse factorielle confirmatoire
(AFC) réalisée sur les deux tiers restants de I’échantillon (n = 286).

L’analyse exploratoire (AFE) sur les 15 items fait apparaitre que 12 items se répartissent
en 3 facteurs composés respectivement de 5, 4 et 3 items. Trois items ne sont associés a aucun
de ces 3 facteurs: I’item 9 «Je suis content d’apprendre de nouvelles choses a 1’école »,
I’item 10 «J’aime montrer mon travail a mes parents » et I'item 12 « Je travaille trop a
[’école ». Le tableau 5 présente les poids factoriels qui peuvent étre interprétés comme la
corrélation entre les items et les dimensions évaluées par le BE-Scol 5-7 (on ne conserve que

les items dont le poids factoriel est supérieur a .30).

37 Kline, R. B. (2016). Principles and practice of structural equation modeling (T. D. Little, Ed.; Fourth edition). The
Guilford Press.

38 Cette rotation est destinée a maximiser les variances des poids factoriels brut au carré pour chaque facteur ; cela
revient a maximiser les variances dans les colonnes de la matrice des poids factoriels brut au carré.
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¢ Tableau 5: Poids factoriels des items constitutifs de chaque facteur du bien-étre évalué avec le
questionnaire BE-Scol 5-7 (coefficients de régression standardisés) donnés par I’AFE.

Poids factoriels

Iltems 1 2 3

Facteur 1 : Satisfaction globale de I'école

19. J'aime aller a I'école -84
17. Jaime le travail que je fais a I'école 63
16. Je suis content quand mes parents parlent avec ma maitresse 35
14. Je me sens aussi bien a I'école qu’a la maison 54
5. Le matin, j’ai envie de rester a la maison 52
Facteur 2 : Satisfaction des pairs

15. J'ai beaucoup de copains a I'école 80

2. Les autres éleves m’aiment bien .60

8. Je m’entends bien avec les autres éléves .54

6. C'est facile de se faire des amis a I'école 49

Facteur 3 : Satisfaction de I'évaluation

20. L'école me donne envie de pleurer .57

13. J'ai peur de me tromper quand je fais un exercice 44

3. Jai peur d’avoir de mauvaises notes 44

Note : N = 434. La méthode de rotation utilisée est la rotation Varimax.

La premiere dimension comporte 5 items : « J’aime aller a 1’école », « J’aime le travail
que je fais a I’école », « Je suis content quand mes parents parlent avec ma maitresse », « Je me
sens aussi bien a 1’école qu’a la maison » et « Le matin, j’ai envie de rester a la maison », qui
paraissent se rapporter a la satisfaction générale que les enfants éprouvent a I’école. La seconde
regroupe 4 items : « J’ai beaucoup de copains a 1’école », « Les autres éléves m’aiment bien »
et « C’est facile de se faire des amis a I’école » qui évoquent la satisfaction que les enfants ont
de leurs relations paritaires. La troisiéme comporte 3 items : « L’école me donne envie de
pleurer », «J’ai peur de me tromper quand je fais un exercice » et «J’ai peur d’avoir de
mauvaises notes » qui semblent se rapporter a I’inquiétude que les enfants ont par rapport aux
évaluations scolaires. Ici, le nombre d’items par dimension étant inférieur ou égal a 3, la
cohérence interne n’est plus évaluée par I’alpha de Cronbach, mais par le coefficient. 7 de
corrélation intra classes qui doit étre compris entre .20 et .50 pour s’assurer une bonne
cohérence interne (Kline, 2016). Les trois dimensions obtenues disposent d’une bonne

consistance interne avec pour valeurs respectives ¥ =.30; 7 =.32et 7 =.25.
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L’analyse factorielle confirmatoire évalue la qualité¢ du modele en se basant sur quatre
indices retenus afin d’examiner 1’ajustement du modéle sont le chi-carré (¢ x?), le Root Mean
Square Error of Approximation (RMSEA), le Comparative Fit Index (CFI) et le Standardized
Root Mean square Residual (SRMR) (voir par exemple Kline 2016). Un test chi-carré non
significatif révele un modele adéquat. Toutefois, le chi-carré étant fortement sensible a la taille
de I’échantillon, d’autres indicateurs sont généralement examinés. L’auteur recommande que
les valeurs du CFI soient supérieures a .90. Par ailleurs, pour le RMSEA et le SRMR des valeurs
inférieures a .05 indiquent que le modele est excellent alors que des valeurs comprises entre .05
et .08 signifient un ajustement acceptable du modéle aux données.

Nos résultats indiquent une déviation significative du modele observé sur les données et
le modéle testé x*(df =51)=77.78 ; p = .009. En revanche, les indices d’ajustement CFI = .97 ;
RMSEA = .043[.022-062] ; SRMR = .08 permettent d’affirmer que le mod¢le testé s’ajuste
bien aux données, ainsi le modéle en 3 dimensions est valide. Le tableau 6 présente les
coefficients de régression standardisés des items pour le modele BE-Scol 5-7 (ces coefficients
jouent le role des poids factoriels dans I’AFE). Enfin, les trois dimensions du Be-scol 5-7 ont
une cohérence interne acceptable puisque les coefficients infra-classe pour chacune de ces

dimensions sont respectivement = .42 ;= .28 et r=.22.

¢ Tableau 6 : Coefficients de régression standardisés des items constitutifs de chaque dimension du
bien-étre évaluée avec le questionnaire BE-Scol 5-7 donnés par I'AFC

Iltems Facteur 1 Facteur 2 Facteur 3

19. J'aime aller a I'école 83
17. Jaime le travail que je fais a I'école 75
16. Je suis content quand mes parents parlent avec ma maitresse 55
14. Je me sens aussi bien a I'école qu’a la maison -56
5. Le matin, j’ai envie de rester a la maison 48

15. J'ai beaucoup de copains a I'école 68

2. Les autres éleves m’aiment bien .65
8. Je m’entends bien avec les autres éléves .64
6. C'est facile de se faire des amis a I'école .62
13. J'ai peur de me tromper quand je fais un exercice .81
3. Jai peur d’avoir de mauvaises notes 51

20. L'école me donne envie de pleurer .20

Note : N =434,
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5.3. Eléments de validation de I'échelle BE-Scol 5-7

Afin d’utiliser cette échelle pour réaliser des analyses différentielles, nous avons testé
I’invariance structurelle du questionnaire pour les deux variables sexe et classe, ceci permet
d’affirmer que les différences éventuelles entre les deux groupes ne peuvent pas Etre
attribuables a 1’échelle de mesure. Il s’agit ici de s’assurer que ce modele peut s’appliquer aussi
bien aux garcons qu’aux filles et aux enfants de GS et de CP. Cette invariance structurelle se
fait en trois étapes. On contraint le mod¢le a avoir les 3 dimensions précédentes pour les deux
groupes (filles vs gargons ou GS vs CP), on parle d’invariance structurelle. En deuxié¢me lieu,
on ajoute une deuxieéme contrainte sur les poids factoriels : ils sont les mémes entre les deux
groupes, on parle alors d’invariance faible. Enfin, on ajoute une troisiéme contrainte sur les
intercepts des modeles, ceci permet d’obtenir une invariance forte. Le critére retenu pour valider
ces différents niveaux d’invariance est que les écarts de CFI entre les modéles ne doivent pas
dépasser .01 (ACFI <.01; Kline, 2016).

Les résultats du tableau 7 permettent de conclure a une invariance forte du questionnaire
pour les trois niveaux d’analyse, selon que les répondants sont des filles ou des garcons.
L’invariance faible se traduit par le fait que les filles et les gargons comprennent les items de la

méme facon et I’invariance forte qu’ils ont tendance a utiliser 1’échelle de la méme maniere.

¢ Tableau 7 : Invariance de I'échelle BE-Scol 5-7 entre les filles et les garcons

X2 df CFI RMSEA Ax? Adf p ACFI
Invariance structurelle :

117.79 102 .982 .033
Modele de base
Invariance faible :

129.85 111 .979 .035 15.03 9 .09 .003
Poids factoriels identiques
Invariance forte :

147.63 123 973 .038 17.47 12 .13 .006

Variances résiduelles identiques

Le tableau 7 présente les résultats des analyses effectuées afin de montrer I’invariance
structurelle pour le niveau de classe. Seuls les deux premiers niveaux d’invariance sont vérifiés
(voir ligne 1 et 2 du tableau 8). Pour obtenir une invariance forte du questionnaire, les items 5,
8 et 20 doivent avoir des intercepts différents pour les GS et les CP (voir les lignes 3 et 4 du
tableau 7). Ainsi, les items 5 : « Le matin j’ai envie de rester a la maison », 8 : « Je m’entends
bien avec les autres ¢éleves» et 20 : « L’¢école me donne envie de pleurer» sont pergus

différemment selon que le sujet soit en GS ou en CP
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¢ Tableau 8 : Invariance de I'échelle BE-Scol 5-7 entre les éléves de GS et de CP

X2 df CFI RMSEA  Ax? Adf p ACFI
Invariance structurelle 150,10 102 971 .047
Invariance faible : Poids factoriels 157.88 111 971 .046 1265 9 .18 .000
Invariance forte (1) : variances résiduelles identiques 202.75 123 .951 .052 40.26 12 <001 .02
Invariance forte (2) : variances résiduelles identiques sauf
177.79 120 .965 .048 20.27 9 .02 .006

items 5, 8 et 20

5.4.  Etude de la validité convergente et divergente du BE-Scol 5-7

Pour terminer cette analyse, une étude de validité convergente du questionnaire a été
menée, celle-ci permet de vérifier que I’échelle proposée fournit des résultats analogues a des
¢échelles déja validées dans la littérature.

Les scores obtenus aux matrices de la Wppsi [V (moyenne : 11.53, écart-type : 5.32)
indiquent que les éléves se situent dans la moyenne de leur 4ge. Aucun éléve n’a présenté de
score faible nécessitant qu’il soit écarté de 1I’étude. Par ailleurs, les résultats obtenus aux
dimensions amis et école de la MLSSL montrent que les éléves de GS et de CP sont plutot tres
satisfaits pour ces deux dimensions puisque les moyennes sont de 5.27/6 pour la dimension
amis et de 5.33/6 pour la dimension école (idem).

Le tableau 8 présente les différentes corrélations entre les trois dimensions du BE-Scol 5-
7, les dimensions amis et école de la MSLSS et le subtest Matrice de la Wpssi I'V.

Les validités convergentes ont été testées en analysant les relations entre les 3 dimensions
du BE-Scol 5-7 et deux dimensions de la MSLSS : satisfaction des relations paritaires et
satisfaction de I’école. Les résultats montrent les liens modérés .40 <r < .60 entre la dimension
satisfaction des relations paritaires du BE-Scol 5-7 et la dimension relation amis de la MSLSS.
11 existe aussi des liens modérés .40 <r < .60 entre la dimension satisfaction de 1’école du BE-
Scol et la dimension école de la MSLSS. Ces corrélations significatives nous permettent de
conclure a une validité convergente de deux des dimensions du BE-Scol 5-7. Les corrélations
entre la troisiéme dimension qui concerne I’inquiétude de I’évaluation et la dimension école de
la MSLSS ne sont pas significatives, leurs items respectifs étant sans doute conceptuellement

trop ¢loignés.
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L’absence de liens significatifs entre la note standard obtenue au subtest Matrice et les
trois dimensions du BE-Scol 5-7 (voir tableau 9) permet de conclure a la validité divergente du

BE-Scol 5-7.

¢ Tableau 9 : Corrélations entre les trois dimensions du BE-Scol 5-7, les dimensions satisfaction de I’école
et des relations paritaires de la MSLSS et le subtest Matrice de la Wppsi

1 2 3 4 5 6
1.Be-scol satisfaction école -
2.BE-Scol relations paritaires .39 -
3.BE-Scol inquiétude évaluation 32%* 24* -
4.MSLSS école A5*E* .05 .19 -
5.MSLSS amis .25* 51%** .19 S1HE* -
6.Note standard Matrice de la Wppsi -.05 .05 -.00 -.38 -.002 -

6. Discussion

L’objectif principal de cette étude était de construire et valider une échelle de mesure du
bien-étre pergu des éléves de 5 a 7 ans afin de permettre a des recherches ultérieures d’examiner
et de mieux comprendre les différences interindividuelles et leurs origines. En effet, il existe
peu d’outils de mesure du bien-étre chez les éléves avant 8 ans (Allen et al., 2018; Ladd et al.,
2000; Sandseter & Seland, 2017) et aucun résultat a notre connaissance sur une mesure
multidimensionnelle, au-dela du désir ou non d’aller a I’école (Ladd et al., 2000), du bien-étre
scolaire pergu en début de scolarité.

Les premiéres analyses descriptives nous permettent d’observer la manicre dont les éléves
se situent par item. Les comparaisons entre les réponses des ¢éleves de GS et de CP font
apparaitre une moindre satisfaction des plus grands pour des items relatifs au retour que
I’enseignant ou les parents peuvent leur faire de leur travail : « J’ai peur d’avoir de mauvaises
notes » « J'aime montrer mon travail a mes parents » et « J’ai peur de me tromper quand je
fais un exercice ». Cette différence observée pourrait étre liée au fait que les éléves de cours
préparatoire ont une expérience plus importante du retour que le font les enseignants. La
correction des cahiers est quotidienne en CP et a lieu sur plusieurs travaux : en écriture, en

lecture ou en mathématiques par exemple. Les exigences en France, aupres des ¢léves, sont
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importantes, quel que soit le niveau de classe® et sont pour eux un défi quotidien. Il existe en
revanche une sorte de « pression sociale » a ’entrée du CP. Avec cette année, on entre dans les
apprentissages formels et notamment celui de la lecture. L’entrée au CP peut réveiller chez
certaines familles I’angoisse de la réussite et étre consciemment ou inconsciemment transmise
aux enfants. Par ailleurs, il faut reconnaitre que ce niveau de classe bénéficie d’une certaine
vigilance de la part des professionnels et de I’institution. Dans certaines académies, on évite de
confier a des enseignants stagiaires ou débutants I’année de CP et c’est également le niveau qui
a pu profiter d’aménagements. En 2017, c’est ce niveau de classe qui a inauguré le dispositif
de dédoublement des classes dans ’enseignement prioritaire*. L’attention portée a ce niveau
de classe en montre I’importance a la fois pour les enfants, pour des familles, mais aussi pour
I’institution. La classe de CP cristallise de nombreuses inqui¢tudes et les enjeux autour des
apprentissages de la lecture, mais aussi des mathématiques peuvent tout a fait étre ressentis par
les jeunes éleves et se traduire chez eux par une certaine anxiété. Les résultats qui suivent sont
difficilement interprétables dans la mesure ou ils ne concernent qu’un seul item et non le score
d’un ensemble d’items d’'une méme dimension. On peut cependant noter une différence de
perception entre les ¢léves de GS et de CP en faveur cette fois des CP pour I’item « Ma
maitresse (mon maitre) m’aide suffisamment ». Cette différence significative traduit une
différence de besoin d’aide entre les éleves de GS et de CP. Les plus jeunes, alors qu’ils
bénéficient d’un meilleur taux d’encadrement (ici un enseignant et une Atsem par classe de GS
concernées par 1’étude vs un enseignant uniquement par classe de CP) font part d’une plus
grande insatisfaction concernant I’aide qu’ils recoivent. Ces résultats traduisent donc un besoin
plus important des plus jeunes qui, moins autonomes, recherchent une plus grande présence des
adultes, un accompagnement plus important. Enfin, les éléves de CP expriment une meilleure
satisfaction que ceux de GS a I’égard de I’item « J aime aller a I’école ». Ce qui contredit des
résultats de littérature selon lesquels on observe une diminution de la satisfaction scolaire au
cours de la scolarité (Gonzalez-Carrasco et al., 2016). Mais ici encore une fois il s’agit d’un
unique item et il est difficile d’en tirer une réelle conclusion. Une étude longitudinale avec un
score établi a partir de plusieurs items sur une dimension satisfaction de I’école serait nécessaire

pour répondre a ce questionnement.

39 Programmes, ressources et évaluations https://eduscol.education.fr/pid23199/programmes-ressources-et-
evaluations.html, consulté le 25 septembre 2020

40 Dispositif pour I'éducation prioritaire en vue de lutter contre les inégalités sociales et territoriale.
https://eduscol.education.fr/1028/la-politique-de-l-education-prioritaire-les-reseaux-d-education-prioritaire-rep-et-rep,
consulté le 25 septembre 2020
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Construite a partir de la littérature et notamment des travaux frangais sur le bien-étre
scolaire percu chez des éleves de 8 a 14 ans (Guimard et al., 2015) ainsi que des travaux de
Ladd et ses collegues (2000) chez les enfants de 5 ans, 1’échelle BE-Scol 5-7 comprenait
initialement cinq dimensions : la satisfaction de la relation a 1’enseignant, des activités, des
relations paritaires, de 1’évaluation et la satisfaction globale de 1’école. Les scores moyens de
réponses aux items montrent que les enfants sont plutot trés satisfaits de I’école, ce qui confirme
les données internationales puisque selon le rapport de ’OCDE (2013) sur I’étude Pisa, 4 éleves
sur 5 se déclarent « d’accord » ou « tout a fait d’accord » avec les items « je me sens bien a
[’école » et « je me sens chez moi a [’école ». L analyse factorielle confirmatoire révéele trois
dimensions au lieu de cinq : une dimension relative a la satisfaction globale que les enfants ont
de I’¢école, une dimension relative a la satisfaction qu’ils ont de leurs relations paritaires et une
dimension qui évoque ’inquiétude que les ¢éléves ont de 1’évaluation. Ces résultats chez les
enfants de 5 a 7 ans apportent un éclairage sur I’évolution de la structure du bien-étre scolaire
percu au cours du développement de I’enfant. L’étude de (Ladd et al., 2000) met en évidence
deux dimensions : le désir et 1’évitement de I’école. Les résultats concernant la structure de
I’échelle BE-Scol 5-7 vont dans le sens de ces travaux avec deux dimensions qui portent d’une
part sur la satisfaction que les enfants ont de 1’école et d’autre part sur les sources
d’insatisfaction a I’école.

La présence d’une dimension sur la satisfaction des relations paritaires apporte un
complément d’information sur la structure du bien-étre scolaire percu en début de scolarité. Les
coefficients inter classe obtenus pour chacune des dimensions sont compris entre .20 et .50. Sur
une échelle initiale de 20 items, seuls 12 items apparaissent dans 1’analyse confirmatoire. Les
items concernant la satisfaction que les enfants ont de leur relation a I’enseignant ont disparu.
La saturation a droite pour ces 4 items montre qu’il existe peu de variation dans les réponses
des enfants. Ces résultats contrastent avec les résultats des études sur les enfants de CE2 a la 4¢
(Bacro et al., 2014 a; Guimard et al., 2015). En effet, les chercheurs soulignent I’importance de
la dimension satisfaction de la relation aux enseignants comme contribuant de manicre
importante au bien-tre scolaire percu. Par ailleurs, il existe de nombreux changements dans le
format de relation aux adultes pour les enfants en début de scolarité. La relation qu’ils ont a
I’enseignant différe de celle qu’ils ont avec leurs parents. C’est une relation qui repose sur les
progres scolaires, les apprentissages (Howes et al., 1994; Pianta & McCoy, 1997). C’est un
format différent de celui qu’ils ont avec leurs parents, qui leur demande de s’adapter. La
méthodologie utilisée et la formulation des items peuvent apporter une explication. Bien

qu’interrogés en dehors de la présence de 1’enseignant, les enfants répondent au questionnaire
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a I’école. Trois items sur quatre sont formulés de maniére positive et durant les passations, les
examinateurs ont pu observer que litem «j’aimerais que ma maitresse (mon maitre)
m’explique plus les choses difficiles » était mal compris par les enfants. Le lieu de passation et
la formulation des items ont pu entrainer des biais méthodologiques. En effet, les jeunes enfants
ont une tendance a I’acquiescement, a la suggestibilité et de la désirabilité sociale (Rodary et

al., 2001).

La premiére dimension regroupe des items qui évoquent d’une part 1’école (« j 'aime aller
a l’école » « j’aime le travail que je fais a [’école »), d’autre part les liens entre I’école et la
maison («j'aime quand mes parents parlent avec ma maitresse » « je me sens aussi bien a
[’école et a la maison » « le matin, j’ai envie de rester a la maison »). Ce dernier item semble
en contradiction avec les autres items qui évoquent plutot le désir d’aller a 1I’école ou des liens
positifs entre I’école et la maison. Sans doute, les rythmes qui sont imposés aux enfants ne sont
pas toujours bien adaptés et cette question correspond au temps du matin. Le temps apres le
réveil n’est pas toujours facile et certains enfants peuvent ne pas trop avoir envie d’aller a
I’école tout en aimant I’école quand méme. On pourrait faire ’hypothese qu’ils ont envie d’aller
a I’école, mais plus tard dans la journée, une fois qu’ils ont pris le temps de jouer un peu.
Rappelons ici que les éleves frangais y compris les éléves de maternelle sont les éléves qui ont
les journées les plus longues des pays de I’OCDE (OCDE, 2010). Par ailleurs, les travaux sur
les rythmes de I’enfant préconisent que la premiere heure matinale de classe (8 h 30 — 9-h 30)
soit consacrée a un temps de « remise en route » de la vigilance, de 1’attention et des ressources
intellectuelles, et aussi un temps de restauration minimale du sentiment de sécurité affective
(Montagner, 2009).

Pour cette premiére dimension, on observe trois items sur le lien entre la maison et 1’école.
Des liens positifs entre I’école et la maison semblent contribuer a une plus grande satisfaction
de I’école. Les échanges entre les familles et 1’école peuvent ne pas toujours étre de trés bonne
qualité (Fotinos, 2015). Outre leur aspect formel (réunions d’information), les échanges sont
peu fréquents, vont de 1’école aux parents et rarement des parents vers 1’école (Feyfant, 2015)
et ciblent les difficultés d’apprentissage ou les problémes de comportement de I’enfant (Rimm-
Kaufman & Pianta, 1999 cités par Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). La présence de ces trois
items dans la dimension satisfaction de I’école rappelle ce qui est évoqué dans la littérature : la
nécessité d’établir des liens positifs entre 1’école et la maison.

La seconde dimension clairement identifiée concerne la satisfaction que les enfants

éprouvent dans le domaine de leurs relations paritaires. Elle regroupe les quatre items initiaux
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(« les autres éleves m’aiment bien » « j’ai beaucoup de copains a l’école » « c’est facile de se
faire des amis a [’école » « les autres éléves m’aiment bien »). Ces résultats vont dans le sens
de la littérature internationale qui montre I’impact des relations paritaires dans le sentiment
positif que les enfants ont de I’école (Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). Cette dimension est
systématiquement présente dans différentes échelles de bien-étre a destination des éleves plus
agés (Guimard et al., 2015; Huebner, 2001) ce qui souligne I’importance de la contribution des
relations paritaires a la perception du bien-étre scolaire. La satisfaction des relations aux autres
enfants est donc également importante chez les plus jeunes. Il est intéressant de trouver une
dimension relative aux relations paritaires dés 5 ans puisque d’un point de vue
développemental, il existe un véritable changement chez les enfants entre 4 et 7 ans dans de
nombreuses cultures (Saneroff, 1989, Saneroff & Haith, 1996, cités par Rimm-Kaufman et al.,
2000). Les enfants développent de nouveaux réseaux sociaux, ils n’interagissent plus
uniquement avec des adultes, mais aussi avec d’autres enfants (Feiring & Lewis, 1989). Les
travaux sur les relations d’amitié des jeunes enfants montrent, en effet, que la capacité a se faire
des amis, mais aussi la stabilité des amiti¢s chez les enfants dés 3 ans sont associées et prédites
par la maturité sociocognitive et émotionnelle (Dunn et al., 2002). Ces mémes travaux montrent
qu’il existe une différence notable de comportement des enfants selon qu’ils se déclarent amis
ou non avec les autres. C’est cette observation de la diversité des comportements dans les
interactions qui permet selon eux d’établir la capacité a se faire des amis comme une véritable
compétence sociale.

La troisiéme dimension regroupe les items « j ‘ai peur d’avoir de mauvaises notes » « j’ai
peur de me tromper quand je fais un exercice » « [’école me donne envie de pleurer ». Si les
deux premiers items concernent clairement 1’évaluation, en revanche le troisiéme item et sa
contribution a cette dimension faible puisqu’en dessous de .40. Il est plus général et il peut
exister de nombreuses raisons pour lesquelles les enfants ont envie de pleurer. La présence de
I’item « j'ai peur d’avoir de mauvaises notes » dans cette dimension peut paraitre surprenante
dans la mesure ou en grande section de maternelle comme en cours préparatoire les éléves ne
recoivent pas de notes chiffrées de leur travail. Les enseignants sont encouragés a évaluer les
¢leves en indiquant si les compétences sont acquises, en cours d’acquisition ou non acquises. I1
existe en revanche une pression liée a la réussite académique qui est a la fois véhiculée par les
familles et I’institution : il faut avoir « de bonnes notes » a I’école. Leur réussite dés le début de
I’école semble engager a la fois, leur parcours académique et leur avenir professionnel. Ce
discours entraine chez les jeunes enfants une inquiétude a 1’idée de ne pas réussir. Plus

largement les enfants ont un retour régulier sur leur travail de la part des adultes pour leur
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indiquer s’ils ont réussi ou non a répondre a la consigne. Les enfants se comparent et la valeur
attribuée a leur travail est susceptible d’avoir un impact sur I’estime qu’ils ont d’eux ou la
confiance qu’ils ont en leur capacité de réussir. Bacro et ses collégues indiquent en 2017 qu’il
existe des liens entre les performances académiques et le bien-€tre scolaire pergu ce qui montre
que des €leves qui recoivent une évaluation négative de leur travail ont une satisfaction moins
importante de leur bien-étre a 1’école.

Les analyses ont montré qu’il existait une invariance de 1’échelle BE-Scol pour le sexe et
en partie pour le niveau de classe. Il n’est pas étonnant que les enfants de GS n’envisagent pas
leur bien-étre scolaire de la méme maniére que les enfants de CP. Ainsi trois items sont pergus
différemment selon 1’age : « le matin, j’ai envie de rester a la maison », « je m’entends bien
avec les autres éléves » et « [’école me donne envie de pleurer ». Les différences de structure
entre I’école maternelle et I’école primaire ainsi que les vécus différents des €léves, par exemple
la possibilité de jouer ou I’organisation de la classe et des apprentissages pourraient contribuer
a expliquer ces différences.

Enfin les analyses ont montré que notre échelle disposait d’une bonne validité
convergente pour deux des dimensions obtenues. Cette validité a ét¢é montrée grice aux
corrélations établies entre la dimension satisfaction de 1’école et la dimension école de la
MSLSS ainsi qu’entre la dimension satisfaction des relations paritaires et la dimension amis de
la MSLSS. Ces résultats tendent a montrer que lorsque les jeunes enfants sont interrogés avec
deux outils différents sur leurs expériences de I’école leur point de vue est plutdt stable et peut
étre pris en compte et que par ailleurs notre échelle mesure bien a la fois la satisfaction qu’ils
ont de 1’école et celle qu’ils ont de leurs relations aux autres éléves de la classe. La validité
divergente montre que notre échelle n’est pas en lien avec le niveau d’intelligence des enfants

qui I’utilisent.

7. Conclusion

L’analyse de 1’échelle BE-Scol 5-7 destinée a mesurer le bien-étre scolaire pergu des
enfants en fin de scolarité maternelle et début primaire a montré qu’elle était constituée de trois
dimensions : une dimension relative a la satisfaction globale que les enfants ont de 1’école, une
dimension de la satisfaction qu’ils ont de leurs relations paritaires et enfin une dimension liée a
I’inquiétude qu’ils ont de I’évaluation. La validation d’une échelle en trois dimensions apporte

un éclairage sur la connaissance que I’on peut avoir du bien-étre scolaire percu chez les jeunes
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enfants. En effet, comme le soulignent Guimard et ses collégues (2015), on peut avoir une
bonne satisfaction globale de 1’école et pour autant, ne pas étre satisfait de 1’ensemble des
expériences que 1’on fait dans ce méme contexte. Par ailleurs, 1’échelle dispose de bonnes
qualités psychométriques puisque sa structure est invariante pour les filles et les garcons et en
partie invariante selon le niveau de classe (GS ou CP). Les analyses montrent également qu’elle
dispose d’une bonne validité convergente et divergente. La validité de cette échelle et ses
bonnes qualités psychométriques nous permettent d’envisager de futures études qui étudieront
les différences interindividuelles pour les enfants de 5 a 7 ans. En effet, la plupart des travaux
qui étudient le bien-€tre scolaire des enfants portent leur intérét sur les enfants a partir de 8 ans
(Huebner et al., 2014, p. 801). Une partie des résultats montre que la satisfaction que les enfants
ont de 1’école diminue tout au long de la scolarité et que par ailleurs le passage d’un
¢tablissement primaire a un établissement secondaire est déterminant dans la perception que les
enfants ont de leur bien-étre scolaire (Bacro et al., 2017). Il existe dans I’ensemble peu d’études
longitudinales et en comparaison aux ¢léves plus agés, peu de travaux se sont intéressés au
bien-étre pergu des enfants en début de scolarité (Allen et al., 2018; Ladd et al., 2000; Sandseter
& Seland, 2017). Aussi, afin de contribuer a une meilleure compréhension de I’évolution du
bien-étre au cours de la scolarité, il parait intéressant d’examiner 1’évolution de la perception
que les enfants en ont au cours de la transition entre la grande section (GS) de maternelle et le

cours préparatoire (CP).
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Etude 2 : Le bien-&tre percu des enfants a I’école.
Etude longitudinale de la Grande Section de
Maternelle au cours préparatoire

Introduction

Les travaux de recherche sur la qualité de vie a I’école soulignent que les éléves satisfaits
des expériences qu’ils vivent dans ce contexte sont plus susceptibles que les éléves insatisfaits
d’accroitre leurs ressources personnelles et de les mobiliser pour leurs apprentissages (Florin
& Guimard, 2017). Par ailleurs, leur satisfaction de vie générale est plus élevée et ils présentent
un risque moindre de développer des problémes de santé (Bacro et al., 2017 ; Huebner, 1994 ;
Huebner & Gilman, 2002 ; Randolph et al., 2008). Sur un plan différentiel, les filles se déclarent
généralement plus satisfaites de 1’école que les garcons (Guimard et al., 2015). De méme, les
écoliers sont plus satisfaits de I’école que les collégiens. Il apparait également que la satisfaction
scolaire des ¢leves diminue tout au long de la scolarité, le passage de 1’école au college affectant
négativement leur bien-étre scolaire (Florin & Guimard, 2017 ; Gonzalez-Carrasco et al., 2019).

Ces travaux présentent plusieurs limites. En effet, il existe peu de recherches sur le bien-
étre des enfants en début de scolarité (Bacro et al., 2017 ; Huebner, 1994 ; Huebner & Gilman,
2002 ; Randolph et al., 2008), la plupart portent prioritairement sur les éléves du secondaire
(Jiang et al., 2012). Par ailleurs, comme le souligne Jiang et al., (2012) la majorité de ces
recherches sont des études transversales (néanmoins Gonzalez-Carrasco et al., 2016) qui ne
permettent pas d’examiner les trajectoires de bien-étre des éléves au cours de leur scolarité.
Cette ¢étude vise a pallier ces deux limites en étudiant longitudinalement le bien-étre percu

d’enfants scolarisés de la grande section de maternelle (GS) au cours préparatoire (CP).
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1. L’évolution du bien-étre percu au cours de la scolarité

1.1.  Une perception du bien-étre scolaire qui diminue au cours de la scolarité

Au fur et a mesure que les enfants avancent dans leur scolarité, les exigences des
enseignants évoluent et s’adaptent aux capacités des ¢leves. 11 est attendu des éleves, qu’ils se
concentrent de plus en plus longtemps, développent plus d’autonomie, lisent et écrivent des
textes de plus en plus longs, abordent des concepts scientifiques et mathématiques de plus en
plus abstraits*!. Ainsi, ils ne font pas face aux mémes attentes en maternelle, en élémentaire, au
college puis au lycée. Ces attentes peuvent impacter la perception que les enfants ont de leur
bien-étre a I’école.

Dans I’ensemble, les travaux qui utilisent des mesures globales de bien-€tre subjectif
montrent que la satisfaction scolaire des éleves diminue au cours des années de scolarisation
(Florin & Guimard, 2017 ; Gonzalez-Carrasco et al., 2019 ; Guimard et al., 2015).

Gonzalez-Carrasco et al., (2016) ont mené une étude longitudinale sur des éléves catalans
de 10 a 16 ans. 940 enfants (415 garcons et 525 filles) répartis dans 5 groupes en fonction de
leur niveau de classe dans les deux années de suivi. L’objectif de cette étude était d’examiner
les changements de bien-étre subjectif d’une année sur 1’autre. Les participants ont été
interrogés a I’aide de 4 mesures de bien-étre subjectif. La premiére mesure est un item unique
de satisfaction globale a 1’égard de la vie pour lequel les éleves se positionnent sur une échelle
de 0 a 10 de « completement insatisfait a completement satisfait ». La seconde mesure est
réalisée par un unique item sur la perception du bonheur en tenant compte de la vie globale :
« En tenant compte de votre vie globale, diriez-vous que vous étes... ? ». Les éléves s’expriment
¢galement sur une échelle de 0 a 10 allant de « extrémement malheureux a extrémement
heureux. La troisiéme mesure est faite a partir de 1’échelle multidimensionnelle de satisfaction
scolaire (BMSLSS ; Brief Multidimensional Student’s Life Satisfaction Scale) de Huebner et
al., 2006 (voir également Selingson et al., 2005). Cette échelle destinée a des enfants de 8§ a 10
ans regroupe plusieurs items relatifs a différents domaines du bien-étre subjectif : la famille, les
amis, I’école, ’environnement de vie et le soi. Elle a ét¢ utilisée par les auteurs avec une échelle
allant de 0 & 10 de « terrible » & « delighted ». Enfin la derniére mesure est un indice de bien-
étre personnel dans sa version adaptée a 1’école (PWI-SC; Personal Well-being Index ;

Cummings & Lau, 2015 cités par Gonzalez-Carrasco et al., 2016) qui comporte 7 items a

41 Programmes  par cycle de 'enseignement  élémentaire  a I'enseignement  secondaire
https://eduscol.education.fr/pid23199/programmes-ressources-et-evaluations.html, consulté le 25 septembre 2020
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propos de la satisfaction du niveau de vie, de la santé, du sentiment d’efficacité ou de
performance, des relations sociales, du sentiment de sécurité, des activités en dehors de la
maison, de la vie future. Les sujets se positionnent sur une échelle de 0 « completement
insatisfait » a 10 « a complétement satisfait ». Les données ont été recueillies sur deux années
successives au moment de 1’automne auprés des mémes enfants.

Les données de 1’étude montrent une diminution du bien-étre scolaire dont le début se
situerait au passage de 1’élémentaire au college. Cette diminution serait par ailleurs plus
importante pour les filles que pour les gargons puisque les moyennes des garcons a la BMSLSS
et au PWI-SC sont significativement plus élevées que celles des filles. Selon les auteurs, la

satisfaction scolaire continuerait ensuite de décroitre tout au long de la scolarité.

Une ¢étude transversale sur le bien-étre scolaire pergu est menée par Guimard et ses
collegues (2015) aupres d’¢éleves allant du CE2 a la 4° de college N=992. La méthodologie
utilisée par les chercheurs pour mesurer le bien-étre pergu repose sur deux échelles. La premiére
est une échelle unidimensionnelle comprenant 5 items, adaptée de la sous-échelle-école de la
Multidimentional Life Satisfaction Scale (Huebner et al., 2014) et une échelle
multidimensionnelle : le BE-Scol. Cette échelle comprend 30 items regroupés en 6 dimensions :
satisfaction des ¢éléves a 1’égard des activités scolaires, des relations avec les enseignants, de la
classe, des relations paritaires, des évaluations scolaires et sentiment de sécurité. Dans un
second temps, 4 modules complémentaires seront ajoutés : le sentiment d’appartenance a
I’établissement, la satisfaction a I’égard des infrastructures scolaires, a la restauration et enfin
a I’autonomie et au respect des droits de 1’enfant. Les auteurs observent une décroissance
progressive de la perception que les ¢léves ont de leur bien-étre au cours des 6 années observées.
Toutefois, les différences significatives entre les niveaux de BE par classe n’apparaissent pas
dans I’article. En 2017, de nouvelles données ont été recueillies auprés de 222 éléves scolarisés
a Nantes et au sein de I’agglomération nantaise, en CP et CE1 dans une étude qui integre la
méme méthodologie que dans 1’étude précédente (Jacquin, 2017). L observation des scores
obtenus par les éleéves allant du CP a la 4° de college a I’échelle de satisfaction globale (5 items
portant sur I’école de la Multidimentional Life Satisfaction Scale ; Huebner et al., 2014) montre
d’une part que les enfants en début de scolarité obligatoire ont une satisfaction élevée de I’école
(avec des moyennes respectivement de 5.36/6 vs 5.56/6) et d’autre part que la diminution de
leur satisfaction semble commencer en CP et CE1 pour se poursuivre jusqu’a la fin du collége.
La figure 3 montre que la satisfaction globale diminue au fur et & mesure de la scolarité. Les

tests post hoc de Tukey indiquent que les moyennes des éleves scolarisés dans les classes
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proches ne sont pas toujours significativement différentes. On n’observe donc pas de différence
significative entre la 4° et la 5¢ p = .98 alors qu’il en existe une entre la 5¢ et la 6° p <.001. Il
n’y en a également pas entre la 6° et le CM2 p = .95 alors qu’on en observe une entre le CM2
et le CM1 p =.007. Il n’y a également pas de différence significative entre le CM1 et le CE2 p
= .99, mais il en existe une entre le CE2 et le CE1 p = .03. Enfin les différences ne sont
¢galement pas significatives entre le CE1 et le CP p =.99. L’ensemble de la satisfaction globale
diminue donc au fur et & mesure de la scolarité, et on observe des paliers entre des groupes de

deux niveaux de classe.

¢ Figure 13 : Evolution du score moyen de satisfaction globale. Etude transversale du CP a la 4¢ de college
(Jacquin 2017)

ScorMoySG

f | | T 1 T 1 1
CP CE1CE2CM1CM2 6 &5 4

typ classe

Il semble qu’il existe une limite dans I’observation transversale de la satisfaction scolaire
en fonction de la classe. En effet, les résultats transversaux ne montrent ici pas de différence
entre la classe de CM2 et la classe de 6°. Ces résultats peuvent peut-étre s’expliquer par le fait
qu’il existe des effets de cohortes. Les ¢éléves ne disposent pas des mémes caractéristiques
sociodémographiques, ou psychologiques (estime de soi, résilience, tempérament ou
personnalité par exemple). En revanche, dans une étude longitudinale (Guimard ef al., 2016),
les auteurs observent une différence significative en faveur d’une baisse de la satisfaction
scolaire entre le CM2 m =4.81; sd =.84 etla 6°m =4.51; sd =.88 pour 166 éleéves t =-4,61, p
=.0001. Une hypothése susceptible d’expliquer cette baisse réside dans le fait que la premiére
année de collége constitue pour 1’éléve une année de transition entre I’école primaire et
I’enseignement secondaire, impliquant de nombreux changements. L’année de CP est
¢galement une année « sensible », une année de transition entre 1’école maternelle et 1’école

¢lémentaire. Une étude longitudinale qui mesurerait le bien-étre d’une méme cohorte d’éleves
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de la grande section au cours préparatoire pourrait apporter de nouvelles informations sur la

satisfaction et le bien-étre des jeunes éleves.

Les mesures multidimensionnelles permettent de nuancer 1’observation selon laquelle le
bien-étre per¢u diminuerait a I’occasion de la transition entre 1’école et le collége. Le rapport
terminal de recherche pour la Direction de I’Evaluation, de la Prospective et de la Performance
(Guimard et al., 2017) fait apparaitre qu’entre le CM2 et la 6°, les €léves voient leur satisfaction
scolaire diminuer dans trois domaines évalués par 1’échelle BE-Scol : les relations avec les
enseignants (respectivement CM2 = 2.97 et 6° = 2.58, ¢t = -7,25, p < .001), la satisfaction a
I’égard de la classe (respectivement CM2 = 3.17 et 6° = 3,03, t = -2,19, p < .001) et la
satisfaction a 1’égard des activités scolaires (CM2 =2.73 et 6°=2.46, t = -4,70, p <.001).

D’autre part, seule la dimension relative a la satisfaction des relations paritaires progresse
entre le CM2 et la 6° (CM2 = 3,14 et 6° = 3.28, t = 2,38, p = .018). Enfin, s’agissant des
dimensions « Sentiment de sécurité» et « Rapport aux évaluations», aucune différence

significative n’est observée entre le CM2 et la 6°.

Le passage entre la grande section se situe dans le contexte une transition scolaire. Avec
le passage au collége, le passage en primaire constitue un moment clef de la scolarité des él¢ves.
On peut s’interroger sur ce qui dans ce passage entre la GS et le CP est susceptible d’affecter

la perception que les enfants ont de leur bien-étre a I’école.

2. Unchangement important entre la GS et le CP

2.1.  Unenseignement préscolaire présent dans de nombreux pays

La question de la transition entre I’école maternelle et I’école élémentaire est une question
internationale dans la mesure ou 1’enseignement préscolaire n’est pas une particularité
francaise. Dans de nombreux pays de I’OCDE (les pays ou le niveau de vie est le plus élevé
dans le monde) la plupart des enfants fréquentent pendant 2 ou 3 ans une structure d’accueil de
la petite enfance par exemple 1’école maternelle dans les pays du sud de I’Europe (France,
Espagne, Italie...), la garderie ou Kindergarten (jardin d’enfants) en Amérique du Nord, en

Allemagne, au Portugal, en Finlande ou Early Childhood Education and Care (ECEC) en
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Norvége... etc. (OCDE, 2019)*2. Les estimations faites par 'UNESCO suggérent également
que cette tendance a inscrire les enfants dans une structure préscolaire est en augmentation dans
le monde puisque le nombre d’enfants inscrits dans une structure préscolaire est passé de 30 %
en 2000 a 50 % en 20174, En 2017, cette préscolarisation a concerné 81 % des enfants d’Asie
de I’Est et du Pacifique, 75 % des enfants d’Europe et d’Asie centrale, 74 % d’enfants
d’Amérique latine et Caraibes, 71 % d’enfants d’Amérique du Nord, 33 % des enfants
d’Afrique de I’Est et Afrique australe, 31 % d’enfants du Moyen-Orient et Afrique du Nord,
30 % d’enfants d’Afrique de I’Ouest et Afrique centrale et 23 % des enfants d’Asie du Sud.
D’importantes inégalités demeurent concernant la scolarisation des enfants dans des structures
préscolaires dans le monde, mais I’ensemble des régions du monde sont concernées par cette

augmentation du nombre d’éleéves dans les structures d’accueil préscolaires.

2.2.  Un passage dont se soucient les institutions

Ces transitions d’une structure a une autre demandent aux enfants de nombreuses
adaptations de leur part, susceptibles de les déstabiliser et d’affecter leur bien-étre, et les
observations que font les enseignants révelent que les nouvelles caractéristiques du contexte
d’apprentissage peuvent avoir des répercussions chez les éléves (Cosnefroy, 2010). Des études
nord-américaines et irlandaises rapportent que 16 % des enfants ont des difficultés a s’adapter
au nouveau contexte et que pres d’un éléve sur deux présente des difficultés spécifiques comme

de suivre des consignes (Athanasiou, 2006 ; O’Kane, 2016).

En France, ’impact des changements entre la maternelle et I’¢élémentaire sur I’adaptation
scolaire des enfants a été largement décrit par Zazzo (1978), mais I’ensemble des constats
qu’elle a pu faire a I’époque semblent aujourd’hui un peu dépassés du fait du moindre contraste
entre les deux niveaux de classes. Si I’on considere 1’enseignement de 1’écrit en mathématiques
par exemple, Zazzo écrit a une époque ou 1’école maternelle est présentée comme un lieu ou
I’on apprend a apprendre et ou la place du jeu est trés importante. Au CP, I’assimilation et le
maniement des symboles remplacent les activités de manipulation réalisées en GS. Tout est fait,
comme si cette préparation aux apprentissages était terminée, ce qui, selon Zazzo, participe au

hiatus entre réalité scolaire et réalité¢ enfantine. Cependant, depuis de nombreuses années, les

42 OCDE (2019), Regard sur I’Education (indicateurs). https://read.oecd-ilibrary.org/education/regards-sur-l-education-
2019 6bcfbdco-fritpagel (consulté le 2 septembre 2020)
43 Source : Base de données de Unesco Institut of Statistics ; UIS http://data.uis.unesco.org (consultée le 27 aolt 2020)
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différentes réformes ont fait évoluer les enseignements de maternelle et I’écrit en mathématique
y est présent dés la petite section**. Par ailleurs, I’organisation pédagogique des classes de
primaire a sans doute entrainé une modification des pratiques pédagogiques des enseignants de
GS. en effet, le cycle 2 a pendant quelques années compris le dernier trimestre de grande section
(BOEN hors-série n°3 du 19 juin 2008). Selon les textes : « Le cycle des apprentissages
fondamentaux commence au cours de la grande section de [’école maternelle et, a ce niveau,
lui emprunte sa pédagogie » (BOEN hors-série n° 3 du 19 juin 2008).

La réorganisation du cycle 1 qui comprend a nouveau 1’ensemble des trois classes de
maternelle est récente (Décret n®2013-682 du 24-7-2013 - J.O. du 28-7-2013 MEN -
DGESCO A1-2). Par ailleurs, depuis septembre 2019, la France a rendu la scolarité obligatoire
a partir de 3 ans (Loi pour I’école de la confiance ; Journal officiel du 28 juillet 2019)*. Les
textes officiels soulignent I’importance de la continuité des apprentissages, des contenus et des
modalités d’intervention pédagogiques entre la maternelle et I’élémentaire (décret relatif aux
missions des directeurs du 25 octobre 1990 BO n°39 ; loi d’orientation 1989 ; circulaire du
4 octobre 1977 BO n° 36). En Irlande, la transition du préscolaire au primary school*® est un
domaine prioritaire dans le plan stratégique du conseil du curriculum et de 1’évaluation
(National Council for Curriculum and Assessment; NCCA) 2015-2018 (O’Kane, 2016). Le
NCCA a donc mis en place un espace de partage national d’informations entre les deux
contextes sur les apprentissages en littératie et numératie. Par ailleurs, ils ont également établi
une fiche type permettant aux enseignants de maternelle de collecter des informations sur leurs
¢leves afin de les transmettre aux enseignants d’élémentaire. Toujours, avec pour objectif de
faciliter la transition vers la premiére année d’élémentaire, en 2001, 1’Organisation de la
Coopération et de développement économique (OCDE) a encouragé les différents responsables
européens de 1’éducation, a réfléchir a une approche plus unifiée des apprentissages entre
I’éducation préscolaire et I’enseignement d’¢lémentaire. Néanmoins, des différences

importantes demeurent entre ces deux périodes.

44 |”évolution des programmes de I'école maternelle depuis 1977 est orientée par les différents textes intentionnels
qui suivent BOEN spécial n°2 du 26 mars 2015 ; BOEN hors-série n° 3 du 19 juin 2008 ; BOEN hors-série n°5 du 12 avril
2007 ; BOEN hors -série n°1 du 14 février 2002 ; Programme de I'école maternelle de 1995 ; circulaire du 3 janvier 1986 ;
circulaire du 2 ao(t 1977

45 https://www.education.gouv.fr/la-loi-pour-une-ecole-de-la-confiance-5474 consulté le 2 octobre 2020

4 En France, I'enseignement primaire comprend I'école maternelle et I'école élémentaire. En Irlande, on parle de
preschool et de primary school ce qui peut apporter des confusions dans la traduction. Aussi nous utiliserons les termes d’école
maternelle et d’école élémentaire pour les deux pays afin de pouvoir mieux comparer les niveaux entre eux.
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2.3.  Des organisations et des lieux différents

Ainsi, en France, le cycle 1 qui regroupe les trois classes de maternelle (petite section PS,
moyenne section MS et grande section GS) a pour mission principale de donner envie aux
enfants d’aller a 1’école pour apprendre et pour affirmer et épanouir leur personnalité (BO n° 31
du 30 juillet 2020). D’apres le bulletin officiel précisant les différents objectifs des trois
premicres années de scolarisation, le cycle 1 doit étre adapté aux jeunes enfants. L’école
maternelle doit accueillir les enfants, mais également leurs parents et accompagner les
transitions quotidiennes entre la maison et I’école. Pour cette raison, les parents accompagnent
leurs enfants jusque dans la classe tandis qu’ils les laissent a la grille de 1’école en CP. Cette
grille fait souvent 1’objet de séparations difficiles pour certains enfants de CP et de longues
négociations sur le fait de déjeuner ou non a la cantine. La cour parait grande pour les jeunes
¢leves de CP. Ils quittent une école ou ils étaient les plus agés pour entrer dans une école ou ils
sont les plus jeunes. Il passe d’une structure petite qui était a leur échelle a une structure plus
grande avec de nouveaux reperes a construire. En effet, 1’école maternelle comprend 3 niveaux
de classe tandis que I’école élémentaire en comprend cing. Il y a donc beaucoup plus d’¢leves

présents dans la cour le matin sur le temps de 1’accueil.

2.4.  Des situations pédagogiques différentes entre les deux classes

Dans la mise en ceuvre de situations d’apprentissage en maternelle, les enseignants
doivent tenir compte du niveau de développement des ¢léves et pratiquer une évaluation
positive destinée a valoriser les enfants en soulignant régulierement les progres réalisés (BO
n° 31 du 30 juillet 2020). Les enseignants travaillent en cycle afin d’harmoniser les pratiques,
en tenant compte des besoins des groupes, mais également de chaque éléve. Les modalités
d’apprentissage prennent plusieurs formes, mais le jeu a une place fondamentale. Selon les
textes officiels toujours, le jeu favorise la richesse des expériences dans les classes de
maternelle. En permettant une meilleure communication entre les enfants, il favorise les liens
d’amitié. Il agit également sur 1’autonomie des éleves et permet une grande diversité
d’apprentissage puisqu’il prend différentes formes comme le jeu symbolique, d’exploration, de
construction, de manipulation, de société... Le jeu est proche des besoins des enfants en début
de scolarité. Il correspond a ce qu’ils font spontanément lorsqu’ils n’ont pas de consignes et
leur permet une grande liberté. L’arrivée en CP s’accompagne d’une pédagogie et

d’apprentissages plus formels. Les situations d’apprentissage issues du jeu sont moins
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nombreuses et les enseignements visent de préférence des savoirs disciplinaires (Florin &
Crammer, 2010). Pour autant, les besoins des enfants en jeu persistent chez certains enfants en
CP. Les textes institutionnels font apparaitre des changements dans la facon dont les
enseignants vont des lors conduire les situations d’apprentissage. Comme le soulignent
¢galement les textes officiels, au cycle 2, I’acquisition des savoirs fondamentaux (lire, écrire,
compter et respecter autrui) est une priorité. Le BO n° 31 du 30 juillet 2020 évoque que le
simple fait de grandir ne suffit pas, que les apprentissages sont progressifs et exigeants. Les
enseignants de maternelle et de CP proposent des situations d’apprentissage tout a fait
différentes. Les enfants doivent s’habituer a cette nouvelle fagon d’apprendre. Se voir proposer
des apprentissages nouveaux et exigeants peut-étre vécu comme motivant pour une partie des
¢léves qui attendent ce passage depuis longtemps. D’un autre point de vue, cela suppose qu’ils
parviennent a surmonter ce nouveau défi, qu’ils acceptent de ne pas toujours réussir. Ces
derniers aspects pourraient les rendre moins satisfaits des activités qui leur sont proposées a

I’école.

2.5. Untemps de concentration qui augmente au CP

Le temps de concentration sur une activité puis sur un travail augmente au cours de la
scolarité. L’école maternelle tient compte des rythmes biologiques des enfants (nouveaux
rythmes scolaires, 2015)*7. On sait que les niveaux de vigilance et de performance de I’enfant
en milieu scolaire et ’activité intellectuelle de 1’éléve fluctuent au cours de la journée, mais
aussi au cours de la semaine (Montagner, 2009). Les enseignants sont encouragés a tenir compte
des moments de vigilance et des durées de concentration (5 a 10 min pour les plus jeunes et 20
a 30 min pour les plus grands) pour construire leurs emplois du temps. Les espaces sont
¢galement aménagés en respectant les rythmes de chacun, en offrant des espaces réservés a des
activités différentes, coin bibliothéque (coin de repli), espaces moteurs, espace de peinture ou
de manipulation, « coins jeux »... L’aménagement des classes de GS et CP est différent, les
¢leves de maternelle travaillent souvent en ilot, ils sont souvent par groupes de deux bureaux
face au tableau en CP. Ce dernier aménagement de la classe favorise moins les échanges entre
¢léves qui se retrouvent plus isolés dans leur travail. Est-ce qu’alors les enfants percoivent

moins de soutien de la part de leurs pairs ? L’aménagement en ilot favorise la mise en place

47 Nouveaux rythmes scolaires a I'école maternelle (ministére de I'Education nationale, de I'enseignement supérieur
et de la recherche, septembre 2015
https://cache.media.eduscol.education.fr/file/maternelle/49/9/2015 rythmes maternelle docmaternelle 458499.pdf
(consulté le 15 octobre 2020)
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d’un conflit sociocognitif dont on sait qu’il permet aux éléves d’un méme niveau de progresser
(Mugny & Doise, 1978). Lorsqu’un enfant ne sait pas ou n’a pas entendu la consigne, il peut
s’appuyer sur les autres. Il n’est pas demand¢ aux éléves de maternelle de travailler en silence
ce qui est souvent le cas en élémentaire. On peut donc s’interroger sur le fait que les éléves
percoivent un soutien moindre de leurs pairs en CP affecte le bien-Etre ressenti. Si I’on compare
les deux années en maticre de rythme de travail, il apparait que le rythme imposé aux éleves de
CP est plus important qu’en GS. En élémentaire, il est demandé aux enfants de rester assis et
concentrés, ce qui est vécu comme une contrainte forte par certains enfants (Pianta et al., 1999 ;
Pianta & Stuhlman, 2004). Cependant, 1’¢étude des rythmes de I’enfant montre que si jusqu’a la
fin de I’école maternelle les enfants ont une chronobiologie qui entraine des fluctuations tres
rapides entre les temps de concentration, en CP les enfants ont une chronobiologie plus adaptée
a la journée scolaire avec des temps de concentration qui s’allongent (Challamel et al., 2001).
Les rythmes de I’école devraient prendre en compte les aspects développementaux de la
chronobiologie des enfants. Toutefois, ce dernier point est nuancé par I’observation que tous
les enseignants ne respectent pas toujours les temps d’apprentissage préconisés par les textes

(Renard, 2007).

2.6.  Lestemps réservés aux activités physiques

Le temps réservé aux activités physiques est également réparti différemment puisque les
enfants ont une activité de grande motricité quotidienne en maternelle alors, qu’en ¢lémentaire
cette activité est plus longue, mais n’a souvent lieu que deux fois dans la semaine parce que le
partage des locaux attribué a I’EPS se fait entre cinq niveaux de classe a I’école élémentaire au
lieu de trois a I’école maternelle. Les enfants d’élémentaire ont moins régulierement I’occasion
de se dépenser physiquement. Il s’agit pour eux d’enchainer des journées sans activité physique,
ce qui pour certains peut également moins convenir et donc impacter leur concentration et leur

équilibre.

2.7. Des différences liées au taux d’encadrement des éleves

Un autre point qui marque une différence importante entre I’enseignement en maternelle
et en élémentaire porte sur les taux d’encadrement des ¢léves. Dans certains pays de I’OCDE,
le nombre d’éléves par enseignant augmente considérablement entre 1’école maternelle et

I’¢lémentaire. C’est par exemple le cas pour la Suéde qui passe 6.4 enfants par enseignant en
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maternelle & 12.8 en élémentaire ou de I’ Allemagne qui passe de 9.7 a 15.4. Dans d’autres pays,
c’est I’inverse qui se produit. Ainsi en Norvege, le nombre d’éléves par enseignant diminue en
¢lémentaire avec en moyenne 15.1 enfants par classe en maternelle a 10.3 en élémentaire. En
France le nombre d’éléves par enseignant est sensiblement le méme en maternelle et en
¢lémentaire avec 21.8 éleves par classe en maternelle contre 19.4 en élémentaire ce qui situe la
France parmi les pays avec un nombre d’enfants par enseignant le plus important des pays de
I’OCDE (OCDE, 2015). De la méme maniere, si on prend en compte les auxiliaires d’éducation
(personnel accompagnant les enfants avec handicap ou ATSEM*), la France compte 14.5
¢leves par classe, ce qui reste au-dessus des moyennes des pays de I’OCDE avec 12.5 ¢éleves
par personnel de contact (OCDE, 2014)*. Cette diminution des taux d’encadrement en CP
suppose pour les enfants qu’ils soient plus autonomes. Les ¢éléves regoivent moins d’aide
individuelle alors que les recherches en neurosciences soulignent que les feedbacks sont
essentiels dans les progres des éléves (Dehaene, 2018b). En fonction de leur niveau de maturité,
I’augmentation de la demande d’autonomie ainsi que la diminution de I’attention individuelle
apportée par l’enseignant pourraient déstabiliser certains éléves moins autonomes. Ils
pourraient se sentir dépassés, par une demande qui ne correspond pas a ce qu’ils sont capables
de faire, et ressentir une satisfaction moindre de 1’école. Dans la mesure ou les enfants sont
scolarisés par année civile, on peut rencontrer des écarts d’une année de naissance entre les
enfants au sein d’une méme classe. Par ailleurs, il est établi que les enfants ne grandissent pas
de maniére homogene. Florin et al., (2004) ont ainsi montré les décalages de développement
existant entre les enfants nés en début d’année et ceux nés en fin d’année au sein d’une méme
classe, et les effets du trimestre de naissance sur les performances scolaires notamment en
maternelle et en premiere année d’école élémentaire. Dans les premicres années de
scolarisation, les différences de développement entre des ¢léves nés a plusieurs mois d’écart
sont considérables (Sharp, 2002). Ces décalages liés au mois de naissance entre les enfants
peuvent donc étre trés marqués au CP.

Ces changements sont beaucoup plus importants que dans le « simple » passage dans une
classe supérieure qui ne suppose pas une réorganisation profonde des habitudes scolaires. Du
point de vue de la société, ces passages « délicats » (Zazzo, 1979) sont d’ailleurs souvent
accompagnés de rituels familiaux, sociaux. Les parents achétent un cartable neuf, une trousse,

des crayons et les enfants se souviendront de 1I’odeur du cartable neuf. L’arrivée en élémentaire

48 Agent Territorial spécialisé des Ecoles Maternelles seconde I'enseignant d’une classe maternelle tant sur le plan
éducatif que matériel. Il est diplémé sur CAP petite enfance.
43 OCDE (2020), Eléves par enseignant (indicateur). doi: 10.1787/e5d882f8-fr (Consulté le 15 juin 2020)
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marque I’entrée dans des apprentissages formels importants avec une pression forte autour des
apprentissages fondamentaux (lire, écrire, compter). Ces différents éléments montrent qu’il
existe objectivement de réelles différences entre 1’école maternelle et I’école élémentaire (le
nombre d’éleves par enseignant, 1’organisation pédagogique, les capacités des enfants, leur
autonomie, leur temps de concentration... etc.). Les changements qui en découlent peuvent
affecter les représentations que les enfants ont de 1’école ainsi que la perception qu’ils ont de
leur bien-étre dans ces contextes différents. La littérature décrit également d’autres facteurs
susceptibles d’influencer le bien-étre pergu des enfants a I’école par exemple le sexe, le mois

de naissance ou les caractéristiques liées au niveau socioéconomique des familles.

3. Les facteurs sociodémographiques en lien avec le bien-étre subjectif

Les travaux cherchant a expliquer les différences de bien-Etre entre les enfants ont
identifi¢ différents facteurs qui pourraient étre en lien avec la perception qu’ils ont de leur bien-
étre scolaire (Baker, 1998 ; Baker et al., 2003 ; Randolph et al., 2008). Les auteurs identifient
d’une part des facteurs liés au contexte, a la classe, au modele d’enseignement, a la possibilité
qui est donnée aux enfants de choisir leurs activités, d’étre autonomes, mais également des
facteurs individuels et sociodémographiques tels que le sexe, ’age ou le fait d’appartenir a une
minorité ethnique. Deux variables sont développées ici : le sexe et le niveau socioéconomique

des familles.

3.1. Effets du sexe

Concernant un effet du sexe sur la perception que les écoliers ont de leur bien-étre a
I’école, les études montrent que les filles sont plus satisfaites que les garcons (Guimard et al.,
2015 ; Kong, 2008 ; Liu et al., 2016 ; Okun et al., 1990). Plusieurs auteurs ont cherché a
expliquer les différences qui peuvent étre observées entre les sexes. Par exemple, Samdal et al.
(1998) développent I’idée que les filles ont plus de facilité a s’adapter aux exigences scolaires
que les garcons. Celles-ci disposeraient, selon les auteurs, de meilleures compétences verbales,
une attitude plus positive en lien avec la demande scolaire. Ces dispositions qu’ont les filles
pourraient influencer la relation qu’elles ont a leur enseignant. Dans une étude sur 2158 éléves

chinois de la 4° a la 11° année>, Liu et al. (2016) montrent que le sexe modére le lien entre le

50 "équivalent du CM1a la premiére de Lycée dans le systeme frangais
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soutien percu des enseignants et le sentiment de satisfaction a I’école. Selon les auteurs, les
filles seraient susceptibles d’étre pergues plus positivement par les enseignants que les garcons.
Le fait de recevoir plus de remarques négatives de la part des enseignants pourrait altérer la
perception que les garcons ont de leur bien-étre scolaire. D’autres auteurs suggerent que les
gar¢ons développent de moins bonnes relations a leurs pairs. Ils rapportent plus souvent que les
filles des faits de victimisation (Smith & Shu, 2000) et font preuve également de plus
d’indépendance dans leurs relations sociales (Verkuyten & Thijs, 2002). Les filles auraient
donc plus d’occasions de développer des relations interpersonnelles positives a 1’école,
relations paritaires dont on pense qu’elles sont constitutives du bien-&tre scolaire percu

(Guimard et al., 2015).

3.2.  Effet des caractéristiques socioéconomiques des parents

Il semblerait que le niveau socioéconomique des parents soit assez peu li¢ au niveau de
bien-&tre ressenti par les enfants a 1’école. Dans une étude sur 1265 enfants belges agés de 14
a 18 ans, Vyverman & Vettenburg, (2009) ne trouvent aucune preuve d’un lien entre les deux
variables. Lorsqu’ils étudient séparément les filles et les gargons, les résultats indiquent une
corrélation faible entre le niveau d’étude des parents et la satisfaction scolaire des filles. Une
¢tude francaise (Guimard et al., 2017) sur des enfants un peu plus jeunes (de 8 a 14 ans) fait
apparaitre des résultats similaires puisque les résultats montrent des liens faibles entre la
catégorie socioprofessionnelle des parents et le bien-&tre percu des éléves. Toutefois, lorsque
les enfants sont issus de famille en situation de précarité, les résultats sont différents. Une revue
de question réalisée en 2015 par Pinnel Jacquemin pour le Cnesco recense un ensemble d’études
sur les enfants en situation de précarité>!. Ces derniers déclareraient un bien-étre scolaire
moindre que les enfants issus de milieux favorisés (Bennacer, 2008), rencontreraient plus de
problémes de victimisation et de harcelement a I’école et plus de difficultés a entretenir de
bonnes relations a leurs pairs (Debarbieux et al., 2012).

Ainsi, il existe peu de différences entre les enfants de milieu défavorisé et les autres en
ce qui concerne leur bien-étre scolaire. Cependant, les secteurs géographiques qui regroupent
les familles les plus défavorisées font souvent I’objet d’une grande vigilance de la part des
gouvernements. En effet, un certain nombre d’inégalités demeure du point de vue de la réussite

académique. Aussi, de nombreux programmes d’aide a destination des parents sont mis en

51 La situation de précarité est I'absence d'une ou de plusieurs des sécurités permettant aux personnes et aux familles
d'assumer leurs responsabilités élémentaires, et de jouir de leurs droits fondamentaux.
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place’2. Par exemple, le Triple P qui a vu le jour dans les années 80 en Australie a pour but de
permettre aux parents de développer des compétences dans la gestion des comportements par
le biais de vidéos, de supports écrits ou d’appels téléphoniques. En France, ces secteurs
géographiques sont nommeés Réseau d’éducation prioritaire (REP et REP+). Depuis les
années 80, les REP bénéficient d’un certain nombre de mesures destinées a « corriger 1’inégalité
sociale par le renforcement sélectif de 1’action éducative (...) » (circulaire du 9 juillet 1981).
Les objectifs sont de contribuer a I’amélioration des résultats scolaires, mais ¢galement du
climat scolaire dans les classes, des conditions de travail des enseignants, la personnalisation
accrue des pratiques d’enseignement et le renforcement des formations des professeurs. Les CP
de REP+ ont eu pour la rentrée 2017, la possibilité de réduire a 12 le nombre d’¢léves dans les
classes. De plus, afin de mieux accompagner les enseignants dans cette mesure, le 13 septembre
2019, le MEN a publié a cet effet, un vade-mecum?®? proposant un cadre structurant a ’ensemble
des acteurs locaux du pilotage pédagogique. Il prend en compte les facteurs qui concourent a
I’efficacité de la mesure de dédoublement. Parce qu’elle permettrait une meilleure prise en
charge des enfants, on peut faire I’hypothése que cette mesure affecte favorablement le bien-

étre pergu des ¢éleéves de CP scolarisés en REP+.

4. Problématique et hypotheses

Notre ¢tude a pour objectif de rendre compte de 1’évolution de la perception que les
enfants ont de leur bien-étre scolaire au cours des années de GS et de CP. De nombreux travaux
montrent une diminution progressive du bien-étre percu tout au long de la scolarité (Gonzalez-
Carrasco et al., 2019 ; Guimard et al., 2015 ; Kong, 2008). Les capacités cognitives que les
enfants développent au fur et 8 mesure qu’ils grandissent leur permettent d’affiner et de décrire
plus précisément les éléments constitutifs de leur bien-étre scolaire (Liu et al., 2015).
L’augmentation des exigences scolaires et individuelles au cours de la scolarité pourrait en
partie expliquer cette diminution (Karatzias et al., 2002). Changer de type d’établissement
comme c’est le cas a ’occasion de la transition entre le primaire et le collége semble également

altérer la perception que les enfants ont de leur bien-étre scolaire (Bacro et al., 2017 ; Guimard

52 pour plus d’informations se référer a la revue de question de Sévérine Ferriére pour le Cnesco sur les interactions
entre les acteurs pour la qualité de vie dans les établissements scolaires. (2016) http://www.cnesco.fr/wp-
content/uploads/2017/10/170929 interactions.pdf

53 Le pilotage des classes dédoublées 100% de réussite en CP et en CEL http://cpd67.site.ac-
strasbourg.fr/ed_prioritaire/wp-content/uploads/2019/09/Vademecum_pilotage-classes-dedoublees-100-reussite-CP-
CE1_WEB_1173177.pdf

117



Approche empirique. Etude 2

et al., 2015). Compte tenu de ces éléments, et parce qu’il existe des changements entre 1’année
de GS et I’année de CP impliquant une adaptation des éléves aux nouvelles conditions de
scolarisation, parce que ce changement se situe dans le cadre d’une transition, nous nous
attendons a observer une diminution du bien-&tre scolaire percu entre la GS et le CP.

Sur le plan différentiel, la littérature indique que les écoliéres sont plus satisfaites que les
¢écoliers des différentes expériences qu’elles font de I’école (Guimard et al., 2015 ; Kong, 2008 ;
Liu et al.,, 2016; Okun et al., 1990). Selon les auteurs, les filles semblent disposer de
compétences leur permettant une meilleure adaptation aux exigences de I’école (Samdal et al.,
1998). Parce qu’il sera nécessaire pour les éléves d’ajuster leur comportement aux nouvelles
contraintes que présente un enseignement plus formel tel qu’il existe au CP, nous faisons
I’hypothéese qu’il existe un effet du sexe sur I’évolution du bien-étre scolaire entre la GS section
et le CP en faveur des filles. Les ¢éléves nés en fin d’année semblent également rencontrer plus
de difficultés que les enfants nés en début d’année dans leurs apprentissages (Florin et al.,
2004). La maturité nécessaire au nouvel environnement scolaire, la nécessité d’une attention
accrue, d’une plus grande autonomie rend les enfants nés en fin d’année plus enclins a
rencontrer des difficultés d’adaptation a 1’occasion de cette transition entre I’école maternelle
et ’école élémentaire. C’est pourquoi nous nous attendons a observer un effet du mois de
naissance sur 1’évolution du bien-étre scolaire pergu entre la GS et le CP en faveur des enfants

nés dans la premicre partie de I’année.

Du point de vue sociologique, il existe des liens assez faibles entre le niveau
socioéconomique des parents et le niveau de bien-Etre ressenti par les enfants a 1’école (Ladd
et al., 2000 ; Rimm-Kaufman et al., 2000 ; Guimard et al., 2017). Par ailleurs, de nombreux
efforts ont été faits par I’institution scolaire afin de faciliter la scolarité¢ des enfants issus de
milieux plus modestes scolarisés en REP puisque les classes de CP ont ét¢ dédoublées. C’est
pourquoi, nous faisons 1I’hypothése qu’il n’existe pas de différence d’évolution de bien-étre
scolaire pecu entre les enfants scolarisés en REP et les enfants scolarisés dans des
¢tablissements hors REP entre la GS et le CP. De plus, les résultats des études sur les différences
de bien-étre scolaire entre les enfants selon le niveau d’étude des parents (Vyverman &
Vettenburg, 2009) nous conduisent également a faire I’hypothése qu’il n’existe pas d’effet du
niveau d’étude des parents sur I’évolution de la perception que les enfants ont de leur bien-étre

al’école.
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5. Meéthode

5.1.  Participants

114 éleves (45.7 % de garcons et 53.5 % de filles) scolarisés dans des écoles situées dans
la ville de Nantes (21.9 %) et la couronne nantaise (78.1 %) ont participé a 1’étude. Ils ont été
interrogés a deux reprises : au printemps 2018 lorsqu’ils étaient scolarisés en grande section de
maternelle (GS) et au cours du printemps en 2019 en cours préparatoire (CP). La répartition des
enfants selon leur trimestre de naissance dans 1’année fait apparaitre que notre population se
distribue de facon a peu pres équilibrée entre les quatre trimestres. Les trimestres 2 et 3 sont
légérement plus importants que les deux autres (TN1=21.05 % ; TN2 =27.19 % ; TN3=29.82
% et TN4 = 21.93 %). 23 % des ¢él¢ves sont issus d’écoles situées en REP ; 54.4 % d’écoles
publiques hors REP et 21.9 % d’écoles privées sous contrat, ce qui correspond globalement a
la répartition nationale. Le niveau de diplome moyen des parents d’éléves est assez élevé
puisque 81.75 % d’entre eux déclarent avoir obtenu au moins un baccalauréat contre 71.9 %
des femmes et 65.2 % des hommes entre 25 et 35 ans en 20184, Seulement 8.42 % des parents
d’éléves déclarent n’avoir obtenu aucun diplome, un brevet des colleges, un CAP ou BEP

contre 28.1 % des femmes et 34.8 % des hommes entre 25 et 35 ans en 2018.

Tous les ¢léves ont eu un enseignant différent en GS et en CP et ont changé de salle de
classe. Les salles de classe de GS étaient organisées en ilots tandis que les salles de classe de
CP ¢étaient organisées avec des bureaux disposés face au tableau les uns derriere les autres. Le
tableau 1 présente une description statistique de ’échantillon. En CP en REP les enfants
bénéficiaient du dispositif leur permettant d’étre 12 pour un enseignant et le choix avait été fait
par I’école (a cause d’un manque de locaux) de faire une classe de 24 éleves avec deux

enseignants. Le tableau 9 présente une description statistique de 1’échantillon.

54 Source : Insee, France, portrait social, édition 2019 consultée en ligne le 16 septembre 2020
https://www.insee.fr/fr/statistiques/4238409?sommaire=4238781
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¢ Tableau 9 : Description statistique de I'échantillon (N = 114)
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Pourcentage

Sexe

Gargons 46.5

Filles 53.5
Trimestre de naissance

Premier 21.05

Deuxiéme 27.19

Troisiéme 29.82

Quatrieme 21.93
Strate d’établissement

Public REP 23.7

Public (hors REP) 54.4

Privé 21.9
Niveau d’étude moyen des parents

Sans dipléme ou brevet des colléges ou titulaire d’'un CAP ou BEP 8.42
Baccalauréat général, technologique ou professionnel, Diplome de niveau bac plus 2 32.63

(DUT, BTS, DEUG, écoles des formations sanitaires ou sociales...)
Diplome de second ou troisieme cycle universitaire (licence, maitrise, master 1), 49.12
Master 2, DEA, DESS, doctorat ou dipléme de grandes écoles
Données manquantes pour le niveau d’étude des parents 16.67

Mesures

Le questionnaire de bien-étre subjectif a I’école (BE-Scol 5-7)

Le bien-étre scolaire percu a été mesuré a I’aide du questionnaire multidimensionnel BE-

de 3 montre une satisfaction élevée de I’école.
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Scol 5-7 (Jacquin et al., 2019) renseigné par les €léves aux printemps 2018 (GS) et 2019 (CP).
L’échelle BE-Scol 5-7 (voir le chapitre 1 pour 1’étude de la validation) comprend trois
dimensions : 1) la satisfaction globale de 1’école (5 items, par exemple : « j ‘aime le travail que
Jje fais a I’école »), 2) la satisfaction des relations paritaires (4 items, exemple : « ¢ est facile de
se faire des amis a l’école ») et 3) la satisfaction des enfants par rapport a I’évaluation scolaire
(3 items, par exemple : «j’ai peur de me tromper quand je fais un exercice »). Les données de
validation sont présentées dans le précédent chapitre. Le questionnaire est adapté afin que ce
soit les enfants qui le renseignent sur une échelle en trois points de : «Je suis completement

d’accord. », « Je suis moyennement d’accord. », « Je ne suis pas du tout d’accord. ». Un score
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Un questionnaire a destination des familles

Des données relatives au niveau d’étude des parents ont également été recueillies. Nous
avons constitu¢ 3 catégories inspirées des 6 catégories habituellement utilisées par 1’Insee :
catégorie 1 «sans diplome ou brevet des collegesou CAP ou BEP»; catégorie 2
« baccalauréat général, technologique ou professionnel ou dipldme de niveau bac plus ou DUT,
BTS, DEUG ou écoles des formations sanitaires ou sociales... » ; catégorie 3 « diplome de
second ou troisieme cycle universitaire (licence, maitrise, master 1 master 2, DEA, DESS,
doctorat ou diplome de grande école) ». Un score moyen a été calculé entre les niveaux d’étude

des deux parents.

6. Résultats

6.1. Evolution du bien-étre scolaire entre la GS et le CP

L’observation des moyennes obtenues en GS et en CP aux dimensions du Be-Scol 5-7, et
un ¢ de Student aux échantillons appariés font apparaitre que la satisfaction globale que les
enfants ont de I’école n’évolue pas de manicre significative entre la GS et le CP ¢ (113) -1.82;
p <.07. De la méme maniere, on n’observe aucune différence significative entre la GS et le CP
pour les dimensions satisfaction des relations paritaires CP # (113) 0.21 ; p = .83 et satisfaction

de I’évaluation CP ¢ (113) -1.32; p = .19 (voir tableau 10).

¢ Tableau 10 : Moyennes et écarts-types des scores des trois dimensions du Be-Scol 5-7 en GS et en CP
et t de Student entre I'année de GS et de CP.

Dimension du Be-Scol 5-7 Moyenne (écart-type) t d de Cohen
(min 1 max 3)
GS cpP
Satisfaction globale de I’école 2.17 (.59) 2.28 (.53) -1.82 .170
Satisfaction des relations paritaires 2.42 (.56) 2.41(.52) 21 .020
Satisfaction de I'évaluation scolaire 2.28(.58) 2.37 (.53) -1.32 124

Note : N=114; *p<.05, ** p<.01, *** p <.001

Le tableau 11 présente les moyennes et écarts-types des scores pour chaque item du BE-

Scol 5-7 en GS et CP ainsi que le 7 test entre ces deux années.
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¢ Tableau 11 : Moyennes et écarts-types des scores pour chaque item du BE-Scol 5-7 en GS et en CP et
t de Student pour échantillons appariés entre I'année de GS et de CP.

Items du Be-Scol 5-7 Moyenne (écart-type) t
Min 1 max 3
GS CP

1.J’aime bien ma maitresse (mon maitre). 2.78 (.54) 2.86(.39) -1.39
2. Les autres éléves m’aiment bien. 2.40 (.75) 2.37(.72) 0.41
3. J'ai peur d’avoir de mauvaises notes. 2.25(.90) 2.18(.81) 0.74
4. Ma maitresse (mon maitre) me fait faire des choses 2.70 (.66) 2.72 (.54) 2024
intéressantes.
5. Le matin j’ai envie de rester a la maison. 1.60 (.86) 1.80 (.86) -1.99*
6. C'est facile de se faire des amis a I'école. 2.33(.84) 2.31(.78) 0.19
7. Ma maitresse (mon maitre) m’aide suffisamment. 2.26(.86) 2.33(.73) -0.72
8. Je m’entends bien avec les autres éléves. 2.74 (.81) 2.47 (.64) 0.10
9,./Je suis content d’apprendre de nouvelles choses a 275 (61) 2.81(51) 0.87
I'école.
10. J'aime montrer mon travail a mes parents. 2.78 (.55) 2.74 (.58) 0.59
11. J'aimerais que ma maitresse (mon maitre) m’explique

o 1.56 (.83) 1.67 (.85) -1.01
plus les choses difficiles.
12. Je travaille trop a I'école. 1.56 (.82) 1.78 (.88) -2.06**
13. J’ai peur de me tromper quand je fais un exercice. 2.29(.88) 2.17 (.80) 1.13
14. Je me sens aussi bien a I’école qu’a la maison. 2.20(.95) 2.16(.89) 0.41
15. J’ai beaucoup de copains a I'école. 2.49 (.71) 2.50(.89) -0.10
16. Jg suis contentAquand mes pareAnts parlent de mon 2.25 (.90) 2.38(.75) 116
travail avec ma maitresse (mon maitre).
17. J'aime les activités que je fais a I’école. 2.61(.72) 2.61(.62) 0.00
18. Les activités que je fais a I’école me font progresser. 2.70 (.66) 2.79 (.51) -1.25
19. J'aime aller a I'école. 2.18(.92) 2.46 (.77)  -3.30***
20. L'école me donne souvent envie de pleurer. 2.32(.92) 2.76 (.55) -4.70***

Note : Les scores vont de 1 a 3, un score élevé montre une plus grande satisfaction. * p <.05, ** p <.01, *** p <.001

Ces résultats montrent qu’il existe des différences significatives entre la GS et le CP pour
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des ¢léments d’insatisfaction comme pour des éléments de satisfaction. Pour les 4 items pour
lesquels il existe une différence significative, les éleves de CP sont plus satisfaits qu’ils ne le
sont en GS. Ainsi, les éléves de GS déclarent avoir envie de rester a la maison de maniére

significativement plus importante (item 5) m = 1.60, sd = .86 que lorsqu’ils sont en CP m =
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1.80, sd = .86, ¢ (112) -1.99, p = .05. Plus précisément : 64.91 % des éléves de GS attribuent a
cet item une note de 1, 10.53 % une note de 2 et 24.56 % une note de 3. En CP, les résultats
sont les suivants : 49.12 % donnent une note de 1, 21.93 % une note de 2 et 28.95 % une note
de 3. Les éléves de GS sont également plus insatisfaits que ceux de CP de la quantité de travail
qu’ils ont a faire (item12) GS : m = 1.56, sd = .82, CP : m = 1.78, sd = .88, ¢ (1) -2.06, p = .04.
Pour cet item, 64.9 % des éléves de GS attribuent une note de 1, 14.04 % une note de 2 et
21.05 % une note de 3 alors qu’en CP 51.75 % donnent une note de 1, 18.42 % une note de 2
et 29.83 % une note de 3. L’item 19 « J'aime aller a I’école » est le troisiéme item pour lequel
on observe une différence significative entre la GS m = 2.18, sd = .92 et le CP m = 2.46, sd =
775t (1)-3.30, p=.001. En réalité, si I’on regarde la répartition des réponses des ¢éléves selon
leur degré de satisfaction avec cet item, on observe moins d’¢éléves tres satisfaits en CP qu’en
GS. En effet I’évolution de la moyenne est due a une diminution trés importante du nombre
d’¢leves tres insatisfaits de la grande section au CP. En effet, pour cet item 35.08 % des ¢éleves
en GS ont donné une note de 1, 12.28 % une note de 2 et 81.58 % une note de 3. En CP, 16.68 %
ont octroyé une note de 1, 21.05 % une note de 2 et 68.42 % une note de 3. Enfin, on observe
¢galement une différence significative entre ’année de GS m = 2.32, sd = .92 et ’année de CP
m = 2.76, sd = .55, t (1) 4.70, p < .001 pour I’item 20 « /’école me donne souvent envie de
pleurer ». Pour ce dernier item 30.70 % des ¢€leves de GS attribuent une note de 1, 6.14 % une
note de 2 et 63 .16 % une note de 3. En CP, 6.14 % des éléves lui donnent une note de 1,
11.40 % une note de 2 et 82.46 % une note de 3, ce qui indique une différence importante sur

cet item entre I’année de GS et ’année de CP.

7. Analyses différentielles

Des analyses différentielles prenant en compte les variables individuelles et
sociodémographiques ont été réalisées afin de mieux comprendre les différences de perception
des ¢leves entre I’année de GS et ’année de CP. Nous nous attendions a observer un effet du
sexe sur I’évolution de la perception que les enfants ont de leur bien-étre a 1’école entre la GS
et le CP en faveur des filles, des enfants nés en premicre partie d’année (trimestre 1 et 2), ainsi
que les enfants dont les parents avaient pu faire des études aprés le bac. En revanche, nous ne

nous attendions pas a observer d’effet de la strate sur I’évolution du bien-€tre scolaire percu

55 Les éleves ont la possibilité d’indiquer leur degré d’accord avec chacun des items sur une échelle en 3 points. Le
score de 3 indique une tres bonne satisfaction, le score de 2 une satisfaction moyenne et celui de 1 une insatisfaction. A cet
effet la cotation des items négatif a été inversée.
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entre la GS et le CP. Une analyse de variance a mesures répétées nous permet d’examiner ’effet
du sexe, de la strate, du mois de naissance et du niveau d’étude des parents sur I’évolution de

chacune des trois dimensions du BE-Scol 5-7 entre I’année de GS et ’année de CP.

7.1. Evolution du BE entre la GS et le CP selon le sexe

Le questionnaire BE-Scol 5-7 dispose d’une invariance structurelle pour le sexe, ce qui
nous permet d’effectuer des comparaisons entre les garcons et les filles. L’analyse de variance
a mesures répétées montre qu’il n’existe pas de différence significative entre la dimension
satisfaction de I’école en GS et en CP F' (1,112) =3.53, p = .06. La comparaison des moyennes
des filles et des garcons en GS et en CP présentée dans le tableau 12 indique une tendance des
garcons a avoir une augmentation plus importante que les filles de leur satisfaction de 1’école
en CP. Leur moyenne augmente de .17 points en CP alors que celle des filles augmente de .06
points. Cependant, 1’évolution de la satisfaction globale ne varie pas en fonction du sexe F
(1,112) = .86, p = .36. Les filles apparaissent comme significativement plus satisfaites de I’école
que les garcons en GS F (1) = 4.78, p=.03, mais pas en CP F(1)=1.51, p = .22. L’analyse de
variance a mesures répétées ne montre pas de différence significative entre la GS et le CP pour
la satisfaction des relations paritaires F (1,112) = .02, p = .88. La satisfaction des relations
paritaires n’évolue pas en fonction du sexe F (1,112) = .82, p = .37. Pour la dimension
« satisfaction de I’évaluation, il n’y a pas de différence significative entre la GS et le CP F
(1,112) =1.58, p = .21 et cette dimension n’évolue également pas en fonction du sexe F (1,112)

=75, p = 39.

¢ Tableau 12 : évolution du score pour chaque dimension du BE-Scol 5-7 (min 1 max 3) entre la GS et le
CP en fonction du sexe.

Dimensions du Be-Scol 5-7 Année Moyenne (écart-type) Sexe Année  Année*sexe

Filles Gargons

Satisfaction globale de I'école GS 2.28 (.54) 2.04 (.62) 4.60%* 3.53 .86
cpP 2.34(.51) 2.21(.56)

Satisfaction des relations paritaires GS 2.47 (.53) 2.37 (.58) .35 .02 .82
cpP 2.41(.52) 2.41(.52)

Satisfaction de I’évaluation scolaire GS 2.19(.62) 2.39(.52) .94 2.99 2.38
cpP 2.33(.58) 2.41 (.46)

Note : Les scores vont de 1 a 3, un score élevé montre une plus grande satisfaction. * p <.05, ** p <.01, *** p <.001
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7.2. Evolution du BE entre GS et CP selon le trimestre de naissance

Le tableau 13 présente les moyennes et écarts-types des scores obtenus aux trois
dimensions du BE-Scol 5-7 en fonction du trimestre de naissance T1 =24 ; T2 =31 ; T3 =34,
T4 = 25. L’analyse de variance a mesures répétées montre que 1’évolution de la satisfaction
globale de 1’école entre la GS et le CP ne varie pas en fonction du trimestre de naissance F'
(2,111) = .14, p = .87. On n’observe également pas de différence significative entre les enfants
nés au premier, second, troisiéme ou quatrieéme trimestre en GS et en CP pour cette dimension
F (2111) = .24, p =.79. La satisfaction des relations paritaires entre la GS et le CP ne varie pas
en fonction du trimestre de naissance F'(2,111)=1.34, p =.27. On n’observe également pas de
différence entre les enfants selon leur trimestre de naissance pour cette dimension F (2,111) =
.58, p = .56. La dimension satisfaction de 1’évaluation n’évolue également pas entre la GS et le
CP en fonction du trimestre de naissance F (1,111) =.02, p = .98. Par ailleurs il n’apparait pas
de différence significative selon le trimestre de naissance pour cette derniere dimension que ce

soiten GS ouen CP F (2,111) = .23, p = .80.

¢ Tableau 13 : évolution du score pour chaque dimension du BE-Scol 5-7 (min 1 max 3) entre la GS et le
CP en fonction du trimestre de naissance (T1=24; T2=31; T3=34; T4=25)

Dimensions du Be-Scol 5-7 Année Moyenne (écart-type) Trimestre Année  Année*
Trimestre
T1 T2 T3 T4
GS 224(60) 2.20(.62) 2.13(.60) 2.11(.53) 24 337 57
Satisfaction globale de I'école
cP 227(59) 2.30(47) 221(57) 2.37(51)
Satisfaction des relations GS 2.45 (.47) 2.55(.63) 2.30(.60) 2.40 (.53) .97 .15 1.24
paritaires cP 2.41(48) 2.47(.49) 2.46(45) 2.26(.65)
Satisfaction de I'évaluation GS 2.35 (.44) 2.26 (.56) 2.24 (.64) 2.32(.66) .81 6.09* 1
scolaire cP 2.28(.57) 2.33(53) 2.47(.45) 2.36(.59)

Note : N =114; les scores vont de 1 a 3, un score élevé indique une plus grande satisfaction. * p <.05, ** p <.01, *** p <.001

7.3. Evolution du BE entre GS et CP selon la strate

Les résultats dans le fableau 14 présentent les scores de satisfaction des ¢éléves de GS et
de CP sur les 3 dimensions du BE-scol 5-7 en fonction de la strate (Public hors REP = 62,
Public REP = 27 et Privé = 25). La satisfaction de I’école ne varie pas entre la GS et le CP en
fonction la strate (£ (2,111) = 2.38, p = .10). Il n’existe pas de différence significative entre les
enfants scolarisés en public, privé ou REP+ pour cette dimension (F (2,111) = .94, p = .40).
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L’analyse de variance a mesure répétée ne montre pas de différence significative entre les éléves
de GS et de CP pour la satisfaction des relations paritaires (F (2,111)1.29, p = .28) et la
satisfaction des relations paritaires ne varie pas entre la GS et le CP en fonction de la strate '
(2,111) = 2.32, p = .10. Enfin, en ce qui concerne la satisfaction de 1’évaluation, 1’analyse ne
montre pas de différence significative entre la GS et le CP F'(2,111)=1.21, p=.30 et il n’existe
pas non plus de différence significative selon la strate pour cette troisiéme dimension £ (2,111)

=2.52, p =.09.

¢ Tableau 14 : évolution du score pour chaque dimension du BE-Scol 5-7 (min 1 max 3) entre la GS et le
CP en fonction de la strate d’établissement (Public hors REP = 62, Public REP=27 et Privé=25)

Dimensions du Be-Scol 5-7 Année Moyenne (écart-type) Strate Année Année*
Strate
T1 T2 T3
GS 2.20(.61) 2.11(.66) 2.15 (.46) 94 2.99 2.38
Satisfaction globale de I'école
CP  2.30(52) 2.43 (.46) 2.08 (.59)
Satisfaction des relations GS 2.48 (.51) 2.32(.63) 2.40 (.58) 2.32 31 1.29
paritaires cpP 2.51(.44) 2.38(.60) 2.20(.54)
Satisfaction de I'évaluation GS 2.39(.55) 2.07 (.50) 2.24 (.68) 2.52 3.34 1.21
scolaire CP  2.39(.48) 2.26 (.59) 2.44 (.57)

Note : N=114; les scores vont de 1 a 3, un score élevé indique une plus grande satisfaction. * p < .05, ** p <.01, *** p <.001

7.4.  Evolution du BE entre GS et CP selon le niveau d’étude moyen des parents

Les caractéristiques socioéconomiques ont été recueillies grace a un questionnaire
renseigné par les parents. Une partie des questionnaires qui n’ont pas été rendus le sont en REP+
lorsque I’on interroge tous les enseignants, ils nous signalent que cela concerne souvent les
milieux les moins favorisés (familles allophones, ou en difficulté¢ par exemple). Ainsi 10
questionnaires sur 27 n’ont pas été rendus par les familles en REP+ alors que seulement 7 sur
62 en public et 2 sur 25 en privé. C’est ce qui peut expliquer en partie la tendance de notre
population a étre plus diplomée, puisque 16.67 % des données sont manquantes.

Les résultats de tableaux 8 et 9 présentent les scores de satisfaction des éleves de GS et
de CP sur les 3 dimensions du BE-scol 5-7 en fonction du niveau d’étude des parents
(catégorie 1 Sans diplome ou brevet des colleéges ou titulaire d’un CAP ou BEP ; catégorie 2
Baccalauréat général, technologique ou professionnel, Dipldme de niveau bac plus 2 (DUT,
BTS, DEUG, écoles des formations sanitaires ou sociales...) ; catégorie 3 Diplome de second
ou troisiéme cycle universitaire (licence, maitrise, master 1), Master 2, DEA, DESS, doctorat

ou diplome de grandes écoles)
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L’analyse de variance a mesure répétée (tableau 15) montre que la dimension
satisfaction de 1’école ne varie pas entre la GS et le CP selon le niveau d’étude des parents (¥
(2,92) =1, p =.37). L’analyse ne fait également pas apparaitre de différence significative entre
les enfants selon le niveau d’étude de leurs parents pour cette dimension en GS ou en CP F
(2,92) = .80 ; p = .45. La dimension relation paritaire ne varie pas non plus en fonction du niveau
d’étude des parents F' (2,92) = .18, p = .44 et il n’y a pas de différence significative entre les
enfants selon le niveau d’étude pour cette dimension F'(2,92) = 1.82, p =.17. Enfin, ces résultats
sont identiques pour la dimension satisfaction de 1’évaluation: absence de wvariation
significative entre I’année de GS et ’année de CP en fonction du niveau d’étude des parents F'
(2,92) =.02 ; p = .98 et absence de différence entre les enfants selon ce facteur ' (2,92) =1.01;
p=.37.

¢ Tableau 15 : évolution du score pour chaque dimension du BE-Scol 5-7 (min 1 max 3) entre la GS et le
CP en fonction du niveau d’étude des parents (cat1=8; cat2=31; cat3=56)

Dimensions du Be-Scol 5-7 Année Moyenne (écart-type) Niv. Etude  Apnge Année*
parents Niv. étu. parents
Cat.1 Cat. 2 Cat.3
GS 1.77(.63) 2.09(.64)  2.16(.56) 81 6.09% 1
Satisfaction globale de I'école

CP  220(55)  2.27(56)  2.45(.53)

Satisfaction des relations GS 2.16 (.64) 2.48 (.53) 2.42 (.53) 1.82 .00 .83
paritaires cpP 2.19 (.48) 2.37 (.55) 2.50 (.45)

Satisfaction de I'évaluation GS 2.08 (.39) 2.32(.63) 2.33(.55) 1.01 1.18 .02
scolaire CP 221(59) 242(52)  2.41(50)

Note : N = 114; les scores vont de 1 a 3, un score élevé montre une plus grande satisfaction. Catégorie 1 Sans dipldme ou
brevet des colléges ou titulaire d’'un CAP ou BEP Catégorie 2 Baccalauréat général, technologique ou professionnel, Diplédme
de niveau bac plus 2 (DUT, BTS, DEUG, écoles des formations sanitaires ou sociales...) Catégorie 3 Dipldme de second ou

troisieme cycle universitaire (licence, maitrise, master 1), Master 2, DEA, DESS, doctorat ou dipldme de grande école

En conclusion, ces résultats indiquent qu’il n’existe pas d’effet du sexe, du trimestre de
naissance, de la strate ainsi que du niveau d’étude des parents sur I’évolution de la perception
que les enfants ont de leur bien-étre entre la GS et le CP. S’il existe quelques différences entre
ces deux années, plutot en faveur des CP, elles ne sont pas liées aux variables indépendantes

testées icl.
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7.5. Evolution de la satisfaction scolaire entre la GS et le CP selon des profils d’éléves

Résultats de I'analyse hiérarchique ascendante entre I'année de GS et de CP

Les résultats obtenus par le calcul de t de Student indiquent que le BE pergu évolue
relativement peu entre I’année de GS et de CP. Ils ont été approfondis en examinant I’évolution
de la satisfaction globale de 1’école® de 1’échelle et en fonction de différents profils d’éléves.
Une classification hiérarchique ascendante avec la méthode de Ward réalisée sur les scores
obtenus en GS puis en CP a la dimension satisfaction de 1’école du Be-Scol 5-7 a permis
d’identifier 3 profils (groupes). Compte tenu de la taille de 1’échantillon et du nombre d’¢éleves
par groupe, nous choisissons de retenir cette analyse plutdt qu’une analyse faisant apparaitre 4
ou 5 groupes avec trop peu d’éleves par groupe. Le nombre d’enfants par groupe est plutot
inégal puisque le groupe le plus nombreux comprend 67 éléves alors que le plus petit en contient

20. Le tableau 16 présente la répartition des éléves par sexe au sein des 3 profils.

¢ Tableau 16 : répartition des éleves dans les différents profils en nombre et en pourcentage

Profils
Gl G2 G3 Total
Nombre d’éleves 67 27 20 114
Pourcentage d’éleves 59% 24 % 17 % 100 %

La figure 4 présente les différents profils issus de 1’analyse. On observe un groupe 1
d’éléves satisfaits de I’école (SE) en GS et en CP, un groupe 2 d’¢leves insatisfaits de [’école
en GS et en CP (IE) et un groupe 3 d’¢éleves tres insatisfaits en GS et tres satisfaits en CP (ISE).
L’analyse de variance a mesures répétées montre qu’il existe une différence significative entre
les groupes pour la dimension satisfaction de I’école en GS et en CP F (2,111) =44.48, p <
.001. Les tests post Hoc font apparaitre des différences significatives entre le groupe SE et les
deux autres groupes (IE et ISE) en GS 1= 12.16, p < .001 et t = 12.88, p < .001, mais pas entre
IE et ISE. En CP, IE se distingue de SE et ISE ¢ =12.70, p <.001 ; t=10.34, p <.001, mais SE
et ISE ne différent pas.

56 La satisfaction de I'école est mesurée a partir de 5 items :
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¢ Figure 14 : Résultats de la classification hiérarchique réalisée sur le score a la dimension satisfaction
de I'école du BE-Scol 5-7 en GS puis en CP faisant apparaitre 3 profils.

——SE —m—IE ISE
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2,58 2,55
2,6 SR —
-
2,4 2,5
2,2
k
2 %k — —
1,8 1,66
16 —O— 1,54
’ L 4—4
14 1,49
1,2
1
GS CP

Note : N = 114; SE satisfaits de I'école; IE insatisfaits de I'école; ISE insatisfaits en GS et satisfaits en

CP. Les scores moyens vont de 1 a 3.

Lien entre les profils de satisfaction scolaire et les autres dimensions du BE-Scol

Il n’existe pas de différence significative pour la dimension relations paritaires entre les
groupes F (2,111) = 1.55, p = .217. Enfin, I’analyse ne révele pas non plus de différence
significative entre les différents groupes concernant la dimension relative a la satisfaction que

les enfants ont de I’évaluation F (4,109) =2.19, p = .117.

Liens entre les profils et le sexe, la strate d’établissement, le mois de naissance et le niveau d’étude des
parents

Les Chi carré effectués suggérent que le groupe d’appartenance est lié au sexe y* (2, N =
114) = 5.91, p = .052. Le tableau 17 présente la répartition des éléves par sexe au sein des
groupes. Le groupe SE, est assez féminin puisqu’il est constitué¢ de 63 % de filles et de 47 % de
garcons. Le groupe /E est plus équilibré puisqu’il comprend 44 % de filles et 55 % de gargons
ce qui correspond a un peu moins de filles et un peu plus de gargons que dans I’échantillon total
(filles 54 % et garcons 46 %). Le groupe ISE est en revanche plus masculin puisqu’il comporte

35 % de filles et 65 % de garcons.
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¢ Tableau 17 : Répartition des éleves par sexe au sein des 3 profils (groupes)

Profils
SE IE ISE Total
Nb 42 12 61
Filles
% 63 % 44 % 35% 54%
Nb 25 15 13 53
Gargons
% 47 % 55% 65% 46%
Nb 67 27 20 114
Total
% 100 % 100 % 100% 100 %

Note : N = 114; SE satisfaits de I'école; IE insatisfaits de I'école;

ISE insatisfaits en GS et satisfaits en CP

Le groupe d’appartenance n’est pas lié au trimestre de naissance 2 (6, N=114)=3.45,p

=.751. On observe dans le tableau 18 que les €leéves se répartissent de maniere équilibrée entre

les groupes selon qu’ils sont nés en début, en milieu ou en fin d’année.

¢ Tableau 18 : Répartition des éleves selon leur trimestre de naissance au sein des 3 profils (groupes)

Profils
Trimestre de naissance SE IE ISE Total
Nb 14 6 4 24
Trimestre 1
% 21% 22 % 20 % 21%
Nb 19 7 5 31
Trimestre 2
% 28 % 26 % 25 % 27 %
Nb 20 10 4 34
Trimestre 3
% 30% 37% 20 % 30%
Nb 14 4 7 25
Trimestre 4
% 21% 15% 35% 22 %
Nb 67 27 20 114
Total
% 100% 100% 100% 100 %

Note: N = 114; SE satisfaits de I'école; IE insatisfaits de |'école; ISE

insatisfaits en GS et satisfaits en CP

Le groupe d’appartenance est également 1ié a la strate d’établissement y? (4, N =114) =

11.31, p = .023. La répartition des éleves dans le groupe SE, selon leur strate, respecte la

répartition de la strate dans 1’échantillon (voir le tableau 19). Ce groupe est composé de 57 %

130



Approche empirique. Etude 2

d’éléves scolarisés en public hors REP, de 22 % d’éléves scolarisés en REP et de 21 % d’¢leves
scolarisés dans I’enseignement privé. Le groupe /E comprend trés peu d’éléves de REP
puisqu’ils ne sont que 11 % a en faire partie alors qu’ils représentent 24 % de I’échantillon total.
Il comprend également 52 % d’éléves du public hors REP et 27 % d’¢éleves du privé. En ce qui
concerne le groupe ISE les ¢éléves scolarisés en REP sont tres représentés puisqu’ils sont 45 %,
les €leves issus du privé tres peu, puisqu’ils sont 5 % et les €éleves de I’enseignement public

normalement représentés avec 50 % d’enfants issus de cette strate.

¢ Tableau 19 : Répartition des éleves par strate d’établissement au sein des 3 profils (groupes)

Profils
Strate SE IE ISE Total
Public hors REP Nb 38 14 10 62

% 57% 52% 50% 54 %

Public REP Nb 15 3 9 27

% 22 % 11%  45% 24 %

Privé Nb 14 10 1 25

% 21%  27% 5% 22%

Nb 67 27 20 114
Total
% 100% 100% 100 % 100 %

Note : N = 114; SE satisfaits de I'école; IE insatisfaits de I'école; ISE

insatisfaits en GS et satisfaits en CP

Les groupes d’appartenance ne sont pas liés au niveau d’étude des parents y? (4, N = 95)
=3.59, p = .464. Le tableau 20 présente une répartition relativement homogéne des enfants au

sein des groupes selon le niveau d’étude de leurs parents.
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¢ Tableau 20 : Répartition des éleves selon le niveau d’étude de leurs parents au sein des 3 profils

(groupes)
Profils
Niv. étude parents SE IE ISE Total
Catégorie 1 Nb 2 3 3 8
% 4% 12% 17 % 8%
Catégorie 2 Nb 17 8 6 31
% 33% 32% 33% 33%
Catégorie 3 Nb 33 14 9 56
% 63 % 56 % 50 % 59 %
Nb 67 27 20 114
Total
% 100 % 100 % 100 % 100 %

Note : Note : N = 114; Catégorie 1 Sans diplédme ou brevet des colléges ou titulaire d’un CAP ou BEP; Catégorie 2 Baccalauréat
général, technologique ou professionnel, Dipléme de niveau bac plus 2 (DUT, BTS, DEUG, écoles des formations sanitaires ou
sociales...); Catégorie 3 Dipldme de second ou troisieme cycle universitaire (licence, maitrise, master 1), Master 2, DEA, DESS,

doctorat ou dipldme de grande école. SE satisfaits de I'école; IE insatisfaits de I'école; ISE insatisfaits en GS et satisfaits en CP

Les groupes semblent étre plutot liés au sexe et a la strate d’établissement avec un groupe
d’enfants SE comportant plus de filles, un groupe ISE comportant plus de gargons et également

plus d’enfants scolarisés en REP+.

8. Discussion

L’objectif de cette recherche était d’examiner I’évolution du bien-étre scolaire per¢u au
cours de la transition entre la GS et le CP. Les résultats indiquent tout d’abord que les scores
sont en moyenne assez ¢levés pour les trois dimensions du bien-étre scolaire : la satisfaction de
I’école, des relations paritaires et de 1’évaluation. Contrairement a ce que trouvent Guimard et
ses collegues (2015) pour les éleves plus agés, les enfants en début de scolarité n’expriment pas
en moyenne d’insatisfaction quant a I’évaluation. Sur une échelle de 1 a 3, ils évaluent la
satisfaction qu’ils ont de 1’évaluation a 2.28 (.58) en GS et 2.37 (.53) en CP. Ils situent donc en
moyenne la satisfaction qu’ils ont des évaluations dans la fourchette haute de I’échelle. Les
résultats indiquent que le bien-&tre scolaire des enfants n’évolue pas significativement entre la
GS et le CP, quelle que soit la dimension du bien-étre prise en compte (la satisfaction globale

de I’école, la satisfaction de la relation aux enseignants ainsi que la satisfaction des évaluations
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scolaires). Sur la totalité des 20 items, 4 items sont évalués plus positivement par les éleves
lorsqu’ils sont en CP que lorsqu’ils sont en GS. Trois de ces items concernent la dimension
« satisfaction globale de 1’école » : « Le matin j ’ai envie de rester a la maison », « J aime aller
a l’école » et « L’école me donne souvent envie de pleurer ». 11 semblerait donc que les éléves
manifestent un désir un peu plus important d’aller a I’école lorsqu’ils sont en CP que lorsqu’ils
sont en GS. Le quatrieme item « Je travaille trop a I’école » est également mieux pergu par les
¢leves lorsqu’ils sont en CP, ce qui suggere que les €léves seraient plus satisfaits de leur métier
d’¢éléve en CP qu’en GS.

L’ensemble de ces résultats vont a I’encontre de ceux obtenus aupres des éléves plus agés.
D’une part ils n’indiquent pas une baisse de la satisfaction scolaire comme dans 1’étude de
Gonzélez-Carrasco et al. (2019) chez des enfants de 10 a 16 ans. D’autre part, ils n’indiquent
pas non plus une baisse du bien-étre subjectif comme le montrent Guimard et ses collegues
(2017) lors de la transition CM2-6°, Plusieurs éléments peuvent expliquer ces résultats. Le
premier élément reléve de la méthodologie utilisée. Dans notre étude, en effet, les éleves ont
¢été interrogés au printemps de GS ainsi qu’au printemps de I’année de CP. On ne dispose donc
pas de mesure au moment de la rentrée au CP. Or on peut faire I’hypothése que la rentrée au
CP est un temps ou les enfants sont un peu déstabilisés par le changement, le mois qui suit la
rentrée est un mois au cours duquel les enfants doivent faire preuve de nombreuses adaptations.
Par ailleurs, selon Margetts (2009) une transition réussie peut avoir des résultats positifs a long
terme pour les enfants a la fois dans leur réussite scolaire et en termes de développement social
et affectif ce qui peut également expliquer qu’au printemps de CP, les éléves n’expriment pas
d’insatisfaction scolaire. Au printemps les éléves sont sans doute plus sur «un rythme de
croisiere », ils ont réussi a surmonter les différents défis qui relévent de I’entrée au CP et pour
une majorité ils commencent a lire. En partie a cause de cette derniere raison, le second élément
qui pourrait expliquer que I’on n’observe pas de différence de bien-étre entre ces deux années
concerne le statut des éleves. En effet, en entrant au CP, les enfants acqui¢rent un nouveau
statut, différent et valorisé. Ils ont acces a de nouveaux apprentissages jusque-la réservés a leurs
ainés. Ils ont des devoirs qu’ils rapportent a la maison, créant ainsi du lien entre leurs parents
et leurs apprentissages et témoignant de leurs progrés quotidiens. Ils bénéficient de plus
d’autonomie, disposent d’un matériel personnel, d’un cartable ainsi que d’un bureau qui leur
est propre. Ces différents aspects pourraient en partie expliquer qu’ils sont plus satisfaits du
travail qu’ils réalisent. Enfin, un dernier ¢lément concerne les efforts faits par I’institution sur
la question de la transition entre 1’école maternelle et I’école élémentaire. Depuis quelques

années, le passage a la « grande école » est bien préparé par les équipes pédagogiques comme
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en témoignent les nombreux textes institutionnels relatifs a cette transition (décret relatif aux
missions des directeurs du 25 octobre 1990 BO n° 39 ; loi d’orientation 1989 ; circulaire du
4 octobre 1977 BO n° 36). D’ailleurs, plusieurs études sur les transitions chez les jeunes enfants
ont montré que les enfants indiquaient s’attendre a ces changements (Brooker, 2008 ; O’Kane
& Hayes, 2010). Les enfants sont donc moins surpris, ils disposent d’un horizon d’attente qui
peut également éveiller leur curiosité, leur désir de découvrir une nouvelle classe, un nouveau
fonctionnement réservé « aux grands » qu’ils vont devenir.

Sur le plan différentiel, quatre hypotheses ont été testées. Tout d’abord, nous nous
attendions a observer un effet du sexe sur I’évolution du bien-étre entre la GS et le CP en faveur
des filles. Nous nous attendions également a observer un effet du trimestre de naissance sur
cette évolution. Enfin, nous supposions que les caractéristiques sociales des familles
appréhendées par la strate d’établissement et le niveau d’étude moyen des parents auraient peu
d’impact sur I’évolution du bien-étre scolaire. Les résultats indiquent d’une part que 1’évolution
de la perception que les enfants ont de leur bien-&tre ne varie ni selon le sexe ni selon le mois
de naissance. D’autre part, il en va de méme de la strate de I’établissement et du niveau d’étude
de leurs parents entre la GS et le CP. Nos deux premiéres hypothéses ne sont donc pas validées.
En ce qui concerne I’effet du sexe, nous sommes surpris dans la mesure ou plusieurs recherches
font apparaitre une tendance des filles a étre plus satisfaites de I’école que les gar¢ons (Guimard
et al., 2015 ; Kong, 2008 ; Liu et al., 2016 ; Okun et al., 1990).

En revanche, conformément a la littérature (Guimard et al., 2017; Vyverman &
Vettenburg, 2009), les hypothéses concernant 1’absence d’effet des caractéristiques sociales des
familles sur I’évolution du bien-étre entre la GS et le CP sont validées. On n’observe pas de
différence entre les enfants scolarisés en REP et les autres. On n’observe pas non plus de lien
entre le niveau d’étude des parents et le bien-€tre scolaire que ressentent leurs enfants. Pourtant,
ce sont bien les ¢éléves issus de milieux plus défavorisés qui fréquentent les établissements de
I’enseignement prioritaire et bien souvent de jeunes ¢léves issus de I’immigration. Or, certains
jeunes doivent surmonter de nombreuses difficultés ethniques et socioéconomiques et méme
parfois sociolinguistiques pour se sentir appartenir a une école dont les normes culturelles sont
celles de la classe moyenne. Le rapport du CNESCO sur les inégalités sociales et migratoires
(2016) souligne les nombreuses inégalités liées aux conditions d’enseignement, au climat de
sécurité, au manque d’ambition des contenus pédagogiques, aux heures allouées a
I’enseignement, a la qualification des enseignants. Bien que les inégalités persistent entre les
enfants, il semblerait qu’en début de scolarité, on ne puisse distinguer les enfants entre eux

selon qu’ils sont scolarisés dans 1’enseignement prioritaire ou non. De plus, le dispositif destiné
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a alléger les effectifs au sein des classes de CP pourrait participer a un meilleur bien-étre chez
les enfants de REP.

La seconde partie des résultats décrit trois profils distincts en fonction de 1’évolution de
la satisfaction que les éléves ont de 1’école entre la GS et le CP. Cette nouvelle analyse nous
permet d’observer que bien que sur ’ensemble de 1’échantillon on n’observe aucune différence
significative de BE entre les 2 années, les profils se distinguent entre eux selon la maniére dont
ils pergoivent leur BE en GS, mais également sur la fagon dont cette perception évolue en CP.
On observe un premier groupe d’éléves satisfaits de 1’école en GS et en CP (SE) qui
représentent les éléves qui sont globalement heureux de se rendre a I’école et pour lesquels on
n’observe pas d’évolution significative entre les deux niveaux de classe. Ce groupe représente
la majorité des €leves (59 %) et c’est sans doute ce qui explique que 1’on n’observe pas de
différence significative de satisfaction scolaire entre la GS et le CP lorsqu’on examine
I’échantillon global. Le second groupe est constitué¢ d’enfants insatisfaits de I’école en GS et en
CP (IE). Ce résultat est inquiétant puisque ce groupe (24 % de I’échantillon global) représente
un nombre conséquent d’éléves. Il indique que, déja tres jeunes, certains €léves ressentent une
insatisfaction de 1’école avec une moyenne de satisfaction globale de I’école faible en GS (m =
1.66 sur une échelle allant de 1 a 3) et en CP (m = 1.54). On observe ensuite un dernier groupe
(17 %) d’¢éleves insatisfaits de I’école en GS et satisfait en CP (ISE). Une des explications pour
cette évolution trés positive entre ces deux classes serait que pour les enfants de ce groupe le
passage en ¢lémentaire représente une émancipation. Ils acquiérent de nouveaux droits, un
nouveau statut. Le format plus formel d’enseignement semble mieux leur convenir.

D’un point de vue différentiel, les variables comme le sexe, la strate d’établissement
apparaissent comme liées au groupe d’appartenance et pourraient permettre d’expliquer les
différences entre les groupes. En revanche, le trimestre de naissance et le niveau d’étude des
parents ne le sont pas. Les résultats indiquent que les filles sont plus nombreuses dans le groupe
des ¢€leves satisfaits de 1’école en GS et en CP puisqu’il est composé de 63 % de filles contre
47 % de garcons. Une partie des filles (42 filles sur un échantillon de 61 filles) sont donc
satisfaites de I’école en GS ainsi qu’en CP. C’est un résultat qui permet d’approfondir la
connaissance que 1’on a de I’évolution du bien-étre scolaire en début de scolarité et qui complete
¢galement que 1’on peut trouver comme résultats chez les enfants plus agés. En effet, dans une
¢tude longitudinale sur les ¢léves allant du CE2 a la 5¢ de collége, Bacro et al. (2017) décrivent
pour la premiere année de mesure trois profils d’éléves « satisfaits et sereins » « peu satisfaits,

mais sereins » et « peu satisfaits et inquiets » qui sont également liés au sexe. Le groupe d’¢leves
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« peu satisfait et inquiet » de 1’école est constitué en grande partie de garcons puisqu’ils sont
73 % contre seulement 27 % de filles.

Nos résultats indiquent également que les enfants scolarisés en éducation prioritaire sont
trés représentés dans le groupe des enfants dont la satisfaction évolue positivement (ISE). Ce
sont des enfants qui ont pu bénéficier du dispositif « dédoublement des classes de GS, CP et
CEl »°7. Pour la premiére année de mesure, le dispositif n’était pas encore en place en GS pour
les enfants de REP+. Le dispositif a été mis en place en 2017, ce qui correspond a I’année de
CP pour notre échantillon. Ce dispositif a pu influencer la perception que les éléves avaient de
leur bien-étre durant leur année de CP. Une étude de la Direction de 1’évaluation pour la
perspective et la performance (DEPP) en 2017 a évalué ce dispositif dans 408 écoles dont la
moitié¢ a pu bénéficier du dispositif. Le rapport fait apparaitre, que les bénéficies associés a une
réduction des effectifs (environ 12 éléves pour un maitre), concernent le climat scolaire, les
conditions de travail des professeurs, la personnalisation accrue des pratiques d’enseignement
ainsi que la formation des enseignants. Un effectif d’éléve moins important peut en effet
favoriser I’acquisition des savoirs d’une part, mais également la qualité de la relation éléve-
enseignant. Les interactions entre les éleves et le maitre augmentent du fait d’un faible effectif
et ’enseignant peut également proposer plus facilement un enseignement personnalisé a
I’¢leve. Les conditions matérielles sont également améliorées : il y a moins de bruit dans la

classe, le travail de groupe est facile a mettre en place.

9. Conclusion

Les enfants en début de scolarité n’expriment pas de diminution de leur satisfaction de
I’école, de leur relation paritaire ou de 1’évaluation a ’occasion de leur passage a 1’école
¢lémentaire contrairement a ce que 1’on peut observer plus tard pendant le passage au college.
Par ailleurs, lorsqu’on examine I’évolution de la satisfaction scolaire a 1’aide d’une analyse en
cluster, on observe qu’entre I’année de GS et I’année de CP les différents groupes ne font pas
apparaitre d’éléve pour qui la satisfaction globale de 1’école diminue de maniére significative.
Les enfants sont satisfaits, soit insatisfaits de I’école pendant les deux années, et 20 éléves font
part d’une évolution positive de leur satisfaction globale de 1’école. Certaines variables

individuelles telles que le sexe et la strate d’établissement permettent d’expliquer une moindre

57 https://www.education.gouv.fr/dedoublement-des-classes-de-cp-en-education-prioritaire-renforcee-premiere-
evaluation-308357
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satisfaction de 1’école pour les garcons, ainsi que 1’évolution positive de cette satisfaction entre
les deux années pour les éleves de REP+ bénéficiant du dispositif « douze éleves par classe ».
Cette étude présente une limite du fait d’un échantillon peu conséquent et des groupes
quelquefois déséquilibrés (67 éleéves pour le groupe SE ; 27 et 20 pour les groupes IE et ISE).
Néanmoins, elle est 'une des rares études longitudinales portant sur le bien-étre des éléves en
début de scolarité et la seule a notre connaissance sur 1’évolution de la satisfaction scolaire entre
deux niveaux de classes. Elle permet par ailleurs de montrer que le BE en début de scolarité
différe de celui observé chez les ¢éléves plus agés. Un prolongement de cette recherche serait
d’examiner la satisfaction scolaire au regard des compétences dont disposent les enfants pour
s’adapter a I’école comme 1’attention, la conversation ou la capacité a respecter les régles de la

classe.
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Etude 3 : les relations entre le bien-&tre percu a
I"école et |le potentiel d’adaptation des éleves de
GS et de CP

Introduction

De manicre intuitive, on peut supposer que les éleves qui réussissent a 1’école ont une
meilleure satisfaction de leur vie scolaire que les éléves plus en difficulté parce qu’ils recoivent
de bonnes appréciations de leurs enseignants, qu’ils répondent aux attentes de leurs parents,
qu’ils sont reconnus par leurs pairs et qu’ils entretiennent de bonnes relations avec leurs
enseignants ou parce qu’ils développent un sentiment d’efficacité personnelle et une bonne
estime de soi (Huebner, 1991). Toutefois, a notre connaissance, il n’existe pas de consensus
scientifique sur la relation entre le bien-étre pergu des éléves a I’école et leurs performances
scolaires, ¢lément important de la réussite a I’école (Biicker et al., 2018). Si certains travaux ne
font apparaitre aucun lien (E. S. Huebner, 1991 ; E. S. Huebner & Alderman, 1993), d’autres
en revanche montrent des liens faibles a modérés (par exemple, Crede et al., 2015 ; Suldo et al.,
2006).

Reste que ces recherches concernent essentiellement les éleves de fin de primaire ou de
secondaire. De fait, les études sur les liens entre performances et bien-étre scolaire subjectif
réalisées chez les enfants en début de scolarité sont particulierement lacunaires (cf. néanmoins,
Ladd et al., 2000) alors méme que le métier d’éléve™® s’apprend trés tot, dés 1’école maternelle,
en France. Le faible nombre de données sur cette question nous a conduits a nous interroger sur
ce que I’on entend par « éleve en situation de réussite » en début de scolarité obligatoire en
France, puis a examiner les liens entre la capacité d’adaptation des enfants a 1’école et la
perception qu’ils avaient de leur bien-étre. Sur le plan empirique, deux méthodologies ont été
utilisées. La premicre concerne un examen des liens entre ces deux variables a partir d’un
¢chantillon transversal de 431 ¢leves de CP et de GS. La seconde porte sur un échantillon de
114 ¢éleves suivi longitudinalement au cours de la transition entre la GS et le CP pour examiner

les effets de leur adaptation scolaire sur leur bien-étre pergu.

58 Voir par exemple : https://theconversation.com/le-metier-deleve-et-ses-transformations-en-temps-de-
pandemie-159724 Ou encore
https://www.partagerdespratiques.be/metierdeleve/resources/dossierLectureApprendreLeMetierDeleve.pdf
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1. Les liens entre bien-étre pergu et réussite scolaire: des résultats

contradictoires chez les enfants plus ageés

L’intuition selon laquelle les bons éléves exprimeraient un meilleur bien-étre a 1’école est
confirmée par les données du PISA 2015 (OCDE 2017) selon lesquelles les éléves qui sont
performants scolairement semblent avoir une bonne satisfaction de I’école. Selon la théorie de
I’autodétermination de Deci & Ryan (2002), il existe trois besoins psychologiques
fondamentaux (compétence, relation et autonomie) qui, dans le cadre d’un environnement
favorable a leur épanouissement, permettent a I’individu d’atteindre un développement optimal
en matiere de réalisation de soi. On peut donc postuler que la réussite scolaire conduit a une
meilleure satisfaction de vie dont I’une des composantes est la satisfaction scolaire. En réalité,

les résultats de la littérature ne font pas consensus.

Dans une étude longitudinale portant sur 557 enfants suivis de I’école primaire (CE2) et
354 au college (4°) Bacro et al. (2017) ont identifié trois profils d’¢léves a partir d’une mesure
multidimensionnelle du bien-étre scolaire percu (BE-Scol ; Guimard et al., 2015) : des éléves
« satisfaits et sereins » évalués par leurs enseignants comme ayant les meilleures performances

en frangais et en mathématiques, des €éléves « peu satisfaits, mais sereins » et « peu satisfaits et
. . . , . Py .7 2
inquiets ». Les tests Chi 2 réalisés montrent que I’appartenance au groupe est liée au sexe y

. . r 2 2
(2, N=557)=26.54, p <.001, au niveau scolaire (école ou collége) x (2, N=557)=67.03,p <

.001 et au type d’établissement (public, privé ou ZEP) x2 (3, N=557)=17.00, p = .002, mais
elle n’est en revanche pas liée au niveau d’étude de la mere F (2,454) = 0.23, p = .792. Les
résultats de cette étude sur des écoliers et collégiens francais confirment I’existence de relations
entre la perception que les éléves ont de leur bien-étre et leurs résultats scolaires. L’analyse de
variance fait apparaitre des liens significatifs entre les niveaux de frangais évalué par les
enseignants et le profil de bien-étre des ¢léves. Ce sont les éleves satisfaits sereins m = 4.12, sd
= 1.10 qui sont évalués le plus positivement en comparaison aux éleéves peu satisfaits sereins m
=3.67, sd = 1.42 ou peu satisfaits et inquiets sereins (m = 3.56, sd =1.34). Une étude de Huebner
et al (1999) fait également apparaitre des relations cohérentes et positives (respectivement r =
36 et r =.37) entre les compétences scolaires évaluées par les enseignants et la satisfaction de
vie (évaluée par la SLSS) chez des ¢éléves américains issus de 1’enseignement élémentaire N =

183 et secondaire N = 290.
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Dans une étude qui prend en compte 1’aspect multidimensionnel du bien-étre scolaire pergu,
Guimard et ses collégues (2015) montrent que pour les écoliers (du CE2 au  CM2)  trois
dimensions du bien-étre scolaire semblent plus précisément associées a leurs résultats
académiques : leur satisfaction de la relation a leur enseignant (avec une faible contribution 3 =
.065, ainsi que leur satisfaction des activités scolaires 3 = .145 en frangais et = .110 en
mathématiques) et de 1’évaluation = .145 en frangais et B = .096 en mathématiques. Ces
résultats sont a considérer avec prudence, dans la mesure ou I’évaluation du niveau académique
a été renseignée par les enseignants a partir d’un unique item pour les mathématiques puis le
frangais>®. Néanmoins, ils vont dans le sens de ceux de I’enquéte du PISA (OCDE, 2015), qui
révelent une association positive entre la qualité des relations des ¢léves de 15 ans avec leurs
enseignants® et leurs performances en mathématiques.

Afin de mieux comprendre 1’association entre bien-étre scolaire subjectif et performances
scolaires (Biicker et al., 2018) ont présent¢ une méta-analyse compléte de 47 études
internationales fournissant des données sur les liens observés entre bien-Etre subjectif et
performances scolaires pour des sujets allant de 11 a 26 ans m = 18.5; sd = 3.86. Les pays
impliqués étaient pour 40 % des échantillons d’Amérique du Nord, 23.4 % d’Europe, 12.8 %
d’ Australie ou Nouvelle-Z¢lande, 14.9 % d’Asie et 2.1 % d’Amérique du Sud. Pour I’ensemble
de ces études, les chercheurs ont utilisé deux approches différentes. Pour 36.4 % des études, les
mesures portaient sur une composante affective du bien-étre subjectif telle que la Positive and
Negative Affect Schedule; PANASS! (Watson et al., 1988) alors que 23.8 % des études
utilisaient une composante cognitive du bien-étre subjectif comme la SWLS®? (Diener et al.,
1985). Enfin, pour 39.7 % des études, les mesures de bien-Etre n’ont pas pu étre attribuées a
I’'une des deux approches. Les chercheurs se sont intéressés aux tailles d’effet, a leur
signification statistique ainsi qu’aux variables susceptibles de modérer la relation entre les

performances scolaires et le bien-&tre scolaire. La taille des échantillons variait de 62 a 11 061

59 Les enseignants étaient sollicités sur deux items. L'item de frangais était « Comment évaluez-vous ses résultats en
maitrise de I'écrit (lecture, écriture)»? et celui de mathématiques « Comment évaluez-vous ses résultats en
mathématiques ? ». lls devaient positionner chaque éleve sur une échelle en cing points allant de « bien en-dessous de la
moyenne » a bien au-dessus de la moyenne ».

60 a qualité de la relation enseignants-éleve avaient été évaluée par des items comme « les éleves s’entendent bien
avec la plupart des professeurs », « La plupart des professeurs s’intéressent au bien-étre de leurs éléves », « La plupart de mes
professeurs sont réellement a I'écoute de ce que j'ai a dire », « Si j’ai besoin d’aide supplémentaire, mes professeurs me
I'apporteront » et « La plupart de mes professeurs me traitent équitablement »

61 Questionnaire de deux dimensions (affects positifs et affects négatifs) destiné a mesure I’lhumeur et les sensations
par des items comme « Comment vous sentez-vous au cours des semaines passées ? Fier, enthousiaste, effrayé » a I'aide d’une
échelle en 5 points allant de « jamais » a « toujours ».

62 Echelle de 5 items (par exemple : « mes conditions de vie sont excellentes ») congue pour mesurer les jugements
cognitifs globaux de sa satisfaction de vivre (pas une mesure de I'affect positif ou négatif). Les participants indiquent dans
quelle mesureils sont d'accord ou en désaccord avec chacun des 5 items a l'aide d'une échelle de 7 points allant de 7 fortement
d'accord a 1 fortement en désaccord.
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avec une médiane de 441 et des tailles d’effet modérés (r=0.47 a r=0.68). Aucune des variables
démographiques telles que I’age, le sexe, le pays d’enseignement ou le niveau d’éducation n’a
eu d’effet modérateur significatif sur la relation entre bien-étre subjectif et performances
scolaires. C’est un résultat robuste qui va dans le sens de la littérature internationale. Par
exemple dans une méta-analyse de Huang (2015), citée par Biicker et al. (2018) sur les liens
entre la dépression et les résultats scolaires, les résultats ne font également pas apparaitre de
différence significative selon que le bien-étre était mesuré selon une approche affective ou
cognitive ainsi que pour les différentes méthodes de mesure du niveau de performance.

On peut donc conclure que lorsque le bien-étre percu et la réussite scolaire sont
statistiquement liés, les corrélations sont relativement faibles. Parce qu’ils permettent
d’identifier les systémes éducatifs les plus performants, le bien-étre des éléves et leur réussite
académique doivent étre considérés comme deux objectifs distincts et majeurs de
I’enseignement (OCDE, 2017). En effet, selon I’OCDE (2017), les ¢léves qui réussissent ont
non seulement de bons résultats académiques, mais sont également satisfaits a 1’école.
Toutefois, la méta-analyse de Huang 2015 (citée par Biicker et al., 2018) fait apparaitre un trés
faible nombre d’études portant sur des éleves d’élémentaire et I’absence totale de travaux sur
des ¢leves de maternelle. En effet, dans 1’échantillon analysé, seulement 3 % des ¢él¢ves étaient
scolarisés dans I’enseignement élémentaire contre 42 % dans le secondaire et 55 % dans

I’enseignement supérieur.

2. Prendre en compte les compétences transversales comme moyen d’évaluer

la réussite et le potentiel d’adaptation des jeunes éleves

En fin de primaire, au collége, au lycée et dans I’enseignement supérieur, il semble que la
réussite scolaire des €léves est associée a des performances scolaires élevées. Mais qu’est-ce
que 1’on entend par « éléves en réussite scolaire » lorsqu’on évoque des éléves de maternelle ou

méme de début de scolarité élémentaire ?

2.1.  Des lignes directrices ou programmes pour les éleves en faveur des compétences
transversales pour les pays de I'OCDE

L’école n’étant obligatoire dans la plupart des pays de I’OCDE qu’a partir de 6 ans environ,
les établissements d’enseignement et d’accueil des jeunes enfants (EAJE) ne dépendent pas

toujours d’une structure politique (ministére). Si les structures d’EAJE sont présentes dans
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I’ensemble des pays de ’OCDE, leur fréquentation n’est pas obligatoire, la France®® et la
Belgique faisant figure d’exceptions puisque I’école y est obligatoire a partir de 3 ans®*. Pour
cette raison, les lignes directrices (programme pour 1’école ou curriculum) sont assez rares dans
les pays de I’OCDE. Outre Atlantique, on ne trouve pas de ligne directrice a destination des
structures EAJE aux Etats-Unis. Les structures sont autonomes pour définir les différents
objectifs d’apprentissage, ce qui entraine de fortes disparités en matiére de performance et
d’efficacité entre les établissements.

Il existe des lignes directrices établies par le ministére de I’Education pour les
¢tablissements du Québec. Les programmes québécois d’éducation préscolaire (2 destination
des enfants entre 4 et 6 ans) % préconisent le développement de nombreuses compétences
transversales autour de 5 domaines de compétence : le développement physique et moteur, la
conscience de soi, les relations sociales, le développement du langage et le développement
cognitif. On y trouve par exemple : la capacité a intégrer progressivement les régles de vie, a
exercer son autonomie, a exprimer ses émotions, a réguler ses émotions, a créer des liens avec
les autres ou a interagir verbalement ou non verbalement.

En Norvége, le ministére établit un plan-cadre (loi n°® 64 du 17 juin 2005) destiné aux
EAJE. Ce plan-cadre stipule que la structure doit contribuer a la construction de bonnes
relations sociales, a I’estime de soi et au bien-étre, au respect des autres communautés®, a la
construction de compétences en communication.

En Europe, le rapport de la commission Eurydice (2019) sur I’éducation et I’accueil des
jeunes enfants établit que deux tiers des pays européens se sont dotés de lignes directrices.
Lorsque ces lignes directrices sont disponibles, elles définissent une série de domaines relatifs
a l’apprentissage et au développement des enfants. Certains relévent de compétences
disciplinaires (comme les compétences linguistiques, la connaissance du monde ou les
compétences artistiques), d’autres reposent sur des compétences plus transversales comme le
développement émotionnel personnel et social, la capacité de communication, ou 1’aptitude a

coopérer.

63 L0i n°2019-79 article 11du JO du 28 juillet 2019, loi pour une école de la confiance.

64 En réalité, en France comme en Belgique, c’est 'enseignement qui est rendu obligatoire en France a partir de 3 ans,
non |'école. D’ailleurs la loi tolere la fréquentation d’un jardin d’enfant jusqu’au 5 ans de I'enfant.

65 http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/education/jeunes/pfeq/Programme-cycle-
prescolaire-synthese.pdf

66 En Norvege, la loi-cadre sur les structures EJAE s’inscrit a la fois dans les valeurs de la convention des droits de
I'enfant ainsi que celles de la convention n°169 relative aux peuples indigenes et tribaux dans les états indépendants, comme
le peuple Saami par exemple.
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En France, les programmes de 2008 pour 1’école maternelle (sur lesquels s’appuient les
programmes de 2015) présentent 5 grands objectifs, I’un d’entre eux étant le « devenir éleve »
(BOEN hors-série n°3 du 19juin 2008). Le «devenir éléve» comprend 2 axes ou
compétences : vivre ensemble, apprendre les regles de civilite et les principes d’un
comportement conforme a la morale et coopérer et devenir autonome. Ces compétences sont
déclinées de manicre explicite par les programmes. Les enfants en fin de maternelle
doivent savoir : respecter les autres et respecter les régles de vie; écouter, aider, coopérer,
demander de 1’aide ; éprouver de la confiance en soi, contrdler ses émotions ; identifier les
adultes et leur role ; exécuter en autonomie des taches simples et jouer son réle dans les activités
scolaires ; dire ce qu’il apprend. De la méme maniére, dans les programmes de 2015, le
«devenir éleve » est présent en filigrane de I’ensemble du texte et I’on peut retrouver les termes
suivants « apprendre ensemble et vivre ensemble » ; « apprendre a coopérer » ; « confronter son
point de vue a celui des autres » « coopérer, s’engager dans I’effort, persévérer » (BOEN n° 31
du 30 juillet 2020). Ces compétences sont désignées par les concepteurs comme des
compétences transversales qui contribuent a I’adaptation scolaire des ¢éléves. Et comme nous
allons le voir (cf. ci-dessous), ces compétences transversales semblent liées aux résultats

scolaires.

2.2.  Des compétences transversales liées aux apprentissages des éleves et associées a leur
adaptation scolaire

Les compétences liées aux apprentissages regroupent des habiletés diverses qui peuvent
étre par exemple cognitives (pe : habiletés langagicres) et associées aux fonctions exécutives
(pe : inhibition ou autorégulation, attention, mémoire de travail...), émotionnelles (pe :
confiance ou estime de soi), sociales (gestion et résolution des conflits avec les pairs, relations
sociales, autonomie, participation orale). Un certain nombre d’études ont montré qu’elles
¢taient impliquées dans les apprentissages scolaires et qu’elles contribuaient a 1’adaptation a
I’école des ¢éléves qui en disposent.

Dans une recherche sur des enfants francais de 4 ans et demi a 6 ans et demi, Guimard et
al. (2012) montrent par exemple que les compétences liées au contrdle exécutif comme
I’attention ou 1’autorégulation contribuent a expliquer les performances académiques
conformément aux résultats des travaux réalisés par McClelland et al. (2007) auprés d’enfants
américains du méme age. Des liens entre les comportements autorégulés des éleves évalués au

moyen de mesures directes sollicitant la gestion simultanée des fonctions d’inhibition,
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d’attention et de mémoire de travail et les performances en littératie, vocabulaire et
mathématiques ont également été montrés (Hubert et al., 2015 ; McClelland et al., 2007).

Une étude de Ladd et al. (1999) aupres d’éléves de 5 ans indique que leur forme de
participation (Indépendante et coopérative) et leur capacité a entretenir des amitiés mutuelles,
évaluées par les enseignants sont des prédicteurs de la réussite scolaire. En effet, selon les
auteurs, la qualité des relations que les enfants entretiennent avec leurs pairs et leur enseignant
constitue une ressource (une sécurité, un soutien) favorisant leur adaptation, leur participation
en classe et leurs résultats scolaires.

Selon Rimm-Kaufman et al. (2000), des I’entrée en maternelle, les éléves se différencient
fortement, 50 % d’entre eux n’ayant pas ou peu de compétences dans des domaines qui
favorisent la réussite scolaire comme la capacité a suivre les instructions de 1’enseignant, a
travailler de maniére autonome. Certains auteurs constatent des différences de comportement
selon le sexe ou le milieu d’appartenance (Ladd et al., 1999). Selon Ladd et al., (ibid.), a 5 ans,
les gargons ont des relations sociales, un engagement et une participation de moins bonne
qualité que les filles. Dans cette étude, la qualité des relations avec I’enseignant a par exemple
été évaluée par des observateurs formés pour attribuer des notes sur une échelle allant de 1 (tres
négatif ; conflictuel, oppositionnel, en colere) a 5 (trés positif, proche, chaleureux, nourrissant,
par exemple des expressions faciales telles que le sourire et des gestes). La participation des
enfants en classe a été évaluée par les enseignants a 1’aide d’une échelle comprenant deux sous-
échelles qui permettent de distinguer la participation coopérative de la participation
indépendante (TRSSA ; Cooperative and Independent Participation subscales of the Teacher
Rating Scale of School Adjustment; voir Birch & Ladd, 1997°7). Ces mémes auteurs notent
¢galement que les enfants issus d’un milieu modeste présentent une moins bonne adaptation a
I’école, notamment dans la maniére dont ils se comportent en situation d’apprentissage.

Dans une étude sur 650 enfants de maternelle, Cooper & Farran (1988) ont observé que ce
sont davantage les compétences liées aux apprentissages évaluées par les enseignants (par
exemple : le comportement de I’enfant lorsque les autres éléves parlent, le respect des délais de
travail ; Cooper-Farran Behavioral Rating Scales; CFBRS, 1988) que les compétences
interpersonnelles qui favorisent la réussite scolaire. Cependant, 1’étude révele que les

compétences transversales des garcons étaient évaluées plus négativement par les enseignants

67 La sous-échelle participation coopérative (sept items) évalue dans quelle mesure les enfants acceptent 'autorité de
I'enseignant et se conforment aux régles et responsabilités de la classe (par exemple : « suit les instructions de I'enseignant »
;). La sous-échelle de participation indépendante (quatre items) mesure le degré de comportement indépendant et autonome
en classe (par exemple : « enfant autonome »).
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que celles des filles : les garcons étaient susceptibles d’étre plus inattentifs, désorganisés,
impulsifs et rencontraient des difficultés pour suivre des consignes.

Dans une ¢étude sur la transition entre 1’école maternelle et la premicre année d’¢lémentaire
en Irlande, Alexander et al., (1988) interrogent les enseignants a 1’aide d’un questionnaire qui
comprend des questions sur les croyances que ceux-ci ont sur le processus de transition ou les
compétences qu’ils jugent importantes pour les enfants a leur arrivée a I’école élémentaire. Ces
derniers estiment que 20 % des enfants rencontrent des difficultés au moment des périodes de
transition. Par ailleurs, selon ces mémes auteurs, les enfants susceptibles de connaitre une
transition difficile appartiennent a trois catégories : les enfants ayant une faible estime de soi,
les enfants avec des problémes de concentration ainsi que ceux qui présentent des problémes
de comportement (qui pourraient rencontrer des difficultés par exemple dans le respect des
regles de vie de la classe). A contrario, ils identifient 4 compétences facilitant la transition entre
la maternelle et 1’élémentaire : les compétences sociales, la capacité d’autonomie, les
compétences linguistiques et de communication et la capacité a s’assoir, a écouter et a se
concentrer.

Plus récemment, des chercheurs (Besi & Sakellariou, 2019) ont interrogé les enseignants
grecs d’écoles maternelles et d’élémentaires a 1’aide d’un questionnaire sur les facteurs qui
selon eux permettent aux ¢léves une meilleure transition entre I’année préscolaire et la premicre
année d’¢lémentaire. Les enseignants ont considéré comme importants : le développement
socioémotionnel, la qualité de la relation aux pairs, la qualité de la relation a leur enseignant,
leur capacité a suivre les régles de I’école ainsi que la confiance que leurs parents ont envers
les enseignants. Ces résultats vont dans le sens de la littérature internationale et des recherches
qui utilisent des outils standardisés dans ces domaines : par exemple pour 1’école maternelle le
Early Development Instrument (EDI ; Janus et al., 2011); la Preschool Learning Behavior
Scale (McDermott et al., 2002) ; le Questionnaire pour [’école maternelle (Q-EM ; Guimard et
al., 2005) ou pour I’école ¢lémentaire la Learning Behavioral Scale (Worrell et al., 2001).

L’adaptation des éléves a I’école est une question complexe. D’une part parce qu’elle
suppose que c’est aux enfants a s’adapter a 1’école et non I’inverse. L’école est au contraire
encouragée a tenir compte des différences entre les enfants. D’autre part, ce qui reléve de
I’adaptation des enfants a I’école ne provient pas uniquement de ce qui se fait a 1’école ou de
leur tempérament, mais également de la maniére dont les enfants y sont préparés par leur
famille. Il existe de fortes disparités entre les enfants et dés la maternelle, certains disposent

d’un potentiel d’adaptation a 1’école qui comprend un ensemble de compétences transversales
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telles que 1’autonomie, la participation en classe, la capacité a nouer de bonnes relations aux

autres, etc.

2.3.  Compétences transversales et bien-étre percu des éléeves en début de scolarité

Dans une étude aupres d’enfants nord-américains scolarisés en Kindergarten (5 ans), Janus
et al., (2011) prédisent I’ajustement des enfants a 1’école et une meilleure transition par leur
capacité a étre sociables et a se faire des amis. Les enfants qui avaient la possibilité de conserver
ces amitiés lors de la transition avaient tendance a voir 1’école plus positivement et a étre moins
anxieux en début d’année scolaire. La capacité des enfants a étre autonome par rapport a
I’enseignant a également été soulignée par les auteurs comme associée a une plus grande
satisfaction et une meilleure d’adaptation a I’école (Birch & Ladd, 1997).

Dans une étude qui poursuit ces travaux aupres d’enfants fréquentant le Kindergarten (5
ans), Ladd et al. (2000) définissent le gotit de I’école comme I’intensité avec laquelle les enfants
déclaraient aimer ou détester 1’école. On peut donc considérer que les auteurs évoquent ici la
satisfaction que les enfants ont de I’école. Ladd et ses collégues choisissent pour cette recherche
de tester des hypothéses en s’appuyant sur deux modeles longitudinaux différents avec des
mesures a I’automne et au printemps de la méme année.

Le premier mod¢le Liking-Participation - Achievement (LPA voir la figure 5) s’inspire
de travaux sur les éléves de maternelle, qui stipulent que 1’adaptation scolaire des éleves
(bonnes relations aux autres, bonne participation en classe) ainsi que la satisfaction que les
enfants ont de 1’école affectent les trajectoires de réussite des éléves (Alexander et al., 1988 ;
Ladd & Price, 1987). Ce modéle est un modéle de médiation, les auteurs s’attendent a observer
un effet de la satisfaction scolaire (évaluée par le questionnaire SLAQ®®) sur le niveau
académique des éleves (évalué par deux subtests du California Achievement Test en maths et
en langage) médiatisé par le niveau de participation en classe (évaluée par des examinateurs a

I’aide d’une grille d’observation).

68 Cette échelle d’évaluation de la satisfaction scolaire fait 'objet d’une présentation dans le premier chapitre de la
these.

146



Approche empirique. Etude 3

¢ Figure 15 : Modele Liking-Participation - Achievement Ladd et al. (2000)
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Le second mod¢le Participation-Achievement-Liking (PAL voir la figure 6) propose une
hypothéese différente. Ce modele s’appuie sur les travaux de Finn, (1989, 1993 cités par Ladd
et al., 2000) qui portent sur des éleves plus agés (13-14 ans) et qui suggerent que la participation
en classe entraine des résultats académiques meilleurs qui a leur tour conduisent les éléves a
valoriser le sentiment d’appartenance a 1’école et toujours selon les auteurs une meilleure
satisfaction de 1’école. Dés lors, la satisfaction scolaire apparait comme une conséquence plutot
qu’une cause de la réussite académique. Dans ce modéle alternatif, la variable médiatrice testée

serait la réussite académique des éleéves.

¢ Figure 16 : modele Participation-Achievement-Liking Ladd et al. (2000)

PAL Model

Cooperative
Participation

Independent L__3p| A hievement f———————>-] 4School Liking
Participation

En ce qui concerne le premier modele, les résultats font apparaitre des corrélations faibles
a modérées entre le niveau de satisfaction de 1’école et le niveau de participation des éléves (r
= 18* pour la participation coopérative et » = 26** pour la participation indépendante). Les
auteurs trouvent également des corrélations positives modérée et faible entre le niveau de

participation et le niveau de réussite académique (r = 24* pour la participation coopérative et »
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= 9** pour la participation indépendante). Un ajustement adéquat a été trouvé entre le modele
LPA et les données ¥2(2, n = 200) = 1.17, p <.28; GFI =.99; AGF I = .97 ; NNFI = .99. 1l
apparait donc que la satisfaction a I’école des enfants de 5 ans est déterminante de 1’adaptation
ultérieure et de la réussite scolaire, ce qui va dans le sens d’une étude d’ Alexander et al. (1988).
L’étude approfondit ces résultats en montrant que ce lien entre la satisfaction scolaire et le
niveau de réussite est indirect et qu’il est médié en partie par la participation des enfants en
classe (0,08 ; p < 0,01). Le modele PAL est moins concluant dans la mesure ou les données
n’ont pas permis de valider I’hypothése selon laquelle la satisfaction scolaire est une

conséquence plutot qu'une cause du niveau de participation des €léves en classe.

2.4, Les enseignants une ressource pour évaluer le potentiel d’adaptation des éléves a
I"école

Les enseignants sont en premicre ligne pour apprécier la réussite des ¢léves a 1’école. En
effet, le contact régulier des éléves leur permet de développer une expertise dans 1’appréciation
des réussites et des difficultés que peuvent rencontrer les éléves. Cette appréciation générale
s’appuie sur diverses composantes, comme la réussite académique des €léves dans les domaines
centraux comme la lecture, 1’écriture, la connaissance des nombres ou le calcul, mais également
par les comportements des éléves en classe (Guimard et al., 2007).

Dans les premicres années de scolarisation, les enseignants de maternelle reperent
rapidement les enfants qui rencontrent des difficultés de comportement et d’adaptation a
I’école, souvent bien avant que les difficultés d’apprentissage apparaissent. L’observation du
potentiel d’adaptation semble une démarche intéressante pour prévoir les réussites futures des
¢leves, et les enseignants pourraient, grace a leur expérience, contribuer a prévoir les futures
trajectoires d’éléves. L’évaluation par les enseignants serait plutot stable dans le temps puisque
selon McClelland et al. (2000) I’évaluation des compétences en maternelle prédit les
compétences en littératie en fin de 2¢ grade (deuxiéme année d’école élémentaire aux Etats-

Unis).
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2.5.  Les biais dans I'évaluation des enseignants

Le statut accordé au jugement des enseignants®® sur la valeur scolaire des éléves est
néanmoins discuté par Bressoux (2003) dans une revue de travaux. En effet, selon ’auteur, si
le jugement des enseignants concernant la valeur scolaire est exact, il peut cependant étre
soumis a un certain nombre de biais. Par exemple, selon Berliner (1992), cité par 1’auteur, il
existe une différence de jugement entre les enseignants novices et experts. Les premiers sont
plus a méme de distinguer les compétences les plus pertinentes et celles qui le sont moins. Dans
un chapitre sur 1’évaluation scolaire, Dompnier et al., (2011) décrivent également un effet de
contexte. En effet, les enseignants sont amenés a juger les éléves en fonction du contexte dans
lequel ils se trouvent et donc par rapport au niveau des autres éleves.

Par ailleurs, les auteurs (Bressoux, 2003 ; Dompnier et al., 2011) évoquent également un
impact des stéréotypes et des normes sur le jugement d’enseignants. Ainsi, il a été montré que
certains stéréotypes comme |’attractivité physique (Langlois et al., 2000) des éleves, mais
¢galement le genre pouvaient avoir une influence sur les évaluateurs lorsqu’il s’agissait
d’évaluer le niveau académique des €léves. Ainsi, les gar¢ons pouvaient étre évalués meilleurs
en mathématiques et les filles meilleures en frangais bien qu’une méta-analyse dans ce domaine
ait montré I’absence de validité¢ de ces croyances (Lindberg et al., 2010). Dans deux études
récentes (Sanrey et al., 2021), réalisées aupres de 25 enseignants de troisieme année d’école
¢lémentaire (CE2) pour la premiere étude et 20 enseignants de premicre année ¢lémentaire (CP)
pour la seconde, montrent, qu’il existe un biais de halo’® dans le jugement que les enseignants
ont de leurs éleves. Les comparaisons entre les épreuves de francais normalisées et la perception
que les enseignants pouvaient avoir de la réussite ou non de leurs éléves pour chaque item ont
fait apparaitre que les jugements des enseignants étaient plus homogeénes que les réponses
réelles des éleves.

Afin d’éviter que 1’évaluation des éleéves par les enseignants ne repose que sur une simple

intuition, des questionnaires ont été créés et mis a disposition des enseignants afin de les aider

69Le terme de « jugement » est préféré par I'auteur plutdt que celui d’évaluation. Le terme « jugement » évoque
I'appréciation réguliere que les enseignants ont de leurs éléves (de maniere parfois informelle) plutét que I'évaluation
institutionnelle dont la figure dominante est la note ou plus récemment I'acquisition ou non d’une compétence. Or, toujours
selon 'auteur, toute appréciation n’est pas nécessairement institutionnalisée, et peut parfois demeurer non dite, ce qui
n‘empéche pas qu’elle peut influencer le comportement des enseignants et avoir ainsi des conséquences sur les éléves.
Lutilisation du terme « jugement », plus large, se justifie a ce titre.

70 Les performances réelles des éleves influencent le jugement des enseignants dans une discipline donnée mais
peuvent également influencer leur jugement dans une autre discipline. Ce phénomene est nommé « effet de halo »
(Thorndike, 1920). Il décrit la tendance qu’on les individus a attribuer des propriétés psychologiques d’une personne dans un
domaine donné a partir d’'informations connues pour un domaine proche.
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a mieux caractériser le fonctionnement des €léves en classe (Florin et al., 2005 ; Meisels et al.,

2001).

Des questionnaires pour évaluer le potentiel d’adaptation des éléves

La question de I’évaluation des éléves est une question qui anime fortement les
communautés scientifiques et éducatives. Il existe de nombreux enjeux a cette évaluation et
I’'une d’elles se situe dans le cadre du repérage précoce des difficultés d’apprentissage. Apres
avoir expos¢ au précédent chapitre les différents ¢léments de discussion concernant le jugement
des enseignants du niveau scolaire des éléves, on ne peut nier une certaine controverse.
Néanmoins, un ensemble de données scientifiques nous permet de penser que I’évaluation
intuitive des enseignants qui repose sur 1’expérience qu’ils ont des éléves et de leur parcours
futur peut étre considérée comme fiable (Foulks & Morrow, 1989). Ils sont par ailleurs
susceptibles de repérer ces difficultés de maniere précoce puisque de nombreuses études portent
sur les premicres années d’école, maternelle ou Kindergarden et premicre année d’¢élémentaire
(Guimard et al., 2007 ; McClelland & Morrison, 2003 ; McDermott et al., 2002 ; O’Neill &
Liljequist, 2002 ; Taylor et al., 2000). Selon Foulks & Morrow (1989), les difficultés
d’adaptation et de comportements liés aux apprentissages en tout début de scolarité pourraient
meéme étre repérées bien avant que les éleves ne rencontrent des difficultés académiques.

Il existe plusieurs moyens d’évaluer les éléves. L’un d’entre eux repose sur des
¢valuations disciplinaires normées. C’est le cas pour la premiére année d’élémentaire avec
I’évaluation des acquis des éléves en CP’! réalisées fin septembre puis fin janvier en
mathématiques et en lecture. Ces évaluations sont proposées a tous les éléves francais par
I’institution et permettent aux enseignants de disposer d’un bilan individuel pour chaque éléve.

Du point de vue de la recherche, il n’est pas toujours aisé de disposer de ces évaluations et
imposer de nouvelle évaluation standardisée en frangais et en mathématiques’ viendrait
alourdir le quotidien des jeunes éléves et est coliteux a mettre en place pour des
expérimentateurs. Une alternative a cette difficulté peut donc étre de solliciter 1’expertise de
I’enseignant en s’appuyant sur des questionnaires adaptés évaluant les comportements des

¢léves au sein de la classe. Comme évoqué dans un précédent paragraphe, les travaux dans ce

71 https://www.education.gouv.fr/l-evaluation-des-acquis-des-eleves-du-cp-au-lycee-12089

72 Par exemple le test Zareki-R est un outil de dépistage des troubles du calcul et du traitement des nombres destinés
aux enfants du primaire en 6 et 11 ans.

Von Aster M. ; adaptation frangaise : Dellatolas, G., (2005), ZAREKI-R - Batterie pour I'évaluation du traitement des
nombres et du calcul chez I'enfant. ecpa. Pearson.
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domaine ont montré la complémentarité des évaluations des enseignants avec les épreuves
cognitives et langagiéres et ont conduit a la construction d’échelles d’évaluation des
compétences scolaires en maternelle et en primaire (Florin et al., 2005 ; Janus et al., 2011 ;
McDermott et al., 2002 ; Worrell et al., 2001).

On trouve ainsi, dans la littérature scientifique, des recherches qui montrent la pertinence
descriptive et prédictive des questionnaires complétés par les enseignants. Une étude
longitudinale du CP a la 6° de collége de Guimard et ses collegues (2007 b) avec 5 549 éleves
révele qu'en début de scolarité obligatoire (CP) 1’évaluation des comportements scolaires
réalisée par les enseignants a I’aide d’un questionnaire est fortement liée aux performances
scolaires évaluées a partir d’épreuves standardisées (€valuations nationales de la Direction de
I’évaluation de la prospective et des performances en CE2 et 6° de collége). Dans cette étude,
le questionnaire complété par les enseignants en CP était 1’adaptation d’un outil élaboré par
Florin (1991) destiner & observer les liens entre les comportements scolaires en maternelle et
les trajectoires scolaires des enfants a 1’école élémentaire. Elle regroupe un ensemble de
comportements prédictifs d’une réussite scolaire ultérieure (Florin et al., 2004 ; Zazzo, 1979).
La grille comprend 13 items relatifs a la confiance en soi, a I’attention, la conversation scolaire,
la fatigue, I’autonomie, 1’intégration en classe ’efficacité, la rapidité, la maitrise des gestes, la
capacité d’organisation. Certaines questions sont renseignées grace a plusieurs items. L’analyse
factorielle fait apparaitre un facteur avec une cohérence interne de .90 ce qui a permis aux
auteurs de calculer un score global. Les résultats indiquent que I’évaluation des comportements
scolaire par les enseignants apporte un gain d’information par rapport aux évaluations
standardisées sur les trajectoires de réussite scolaire y compris lorsqu’on contrdle le QI et le
niveau sociodémographique des familles conformément aux résultats obtenus ultérieurement
(Guimard & Florin, 2001 ; Quay & Steele, 1998).

Plus récemment, une étude visant a établir la validit¢é d’un questionnaire d’adaptation
scolaire élaboré par Guimard & Florin (2001) auprés de 372 enfants grands prématurés’® de 5
ans et 2 mois (Boussicault et al., 2013) a établi un score global d’adaptation scolaire (Global
Score Adaptation; GSA) a partir de 20 questions. Huit portaient sur le comportement des
enfants en classe (respect des regles de la classe, attention, autonomie face a une tache, rapidité
d’exécution de la tache, organisation du travail, confiance en soi, capacité a suivre le rythme de
la classe, fatigue). Six portaient sur les compétences linguistiques (comme le vocabulaire, la

syntaxe, la compréhension...) et cinq d’entre elles interrogeaient les compétences non verbales

73 Nés a moins de 35 semaines d’aménorrhée et inscrits dans le réseau « grandir ensemble » de Loire Atlantique.
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(comme la mémoire, I’arithmétique, la logique, la coordination motrice globale et 1’habileté
manuelle). Une derniére question invitait I’enseignant a donner un pronostic sur 1’adaptation
future des éléves pour 1’année a suivre. Les scores globaux pouvaient aller de 20 a 60 et les
auteurs ont considéré qu’une évaluation de 1’enfant était positive a partir d’un score de 45. Le
GSA a ensuite été comparé au score obtenu dans une mesure de QI’*. Les résultats ont montré
que les GSA étaient trés cohérents avec les scores de QI bien que les deux échelles évaluent
avec des méthodologies différentes le développement neurologique des enfants. En plus du
score de QI, le GSA permettait de mieux comprendre les comportements des enfants dans leur
capacité¢ a s’adapter a 1’environnement scolaire. Les auteurs ont également souligné que
I’utilisation du GSA permettait de ne pas multiplier les tests de QI qui nécessitent la présence
d’un psychologue et d’un temps assez conséquent. Par la suite, le GSA a été¢ a nouveau utilisé
afin de prédire les besoins d’aménagements scolaires (redoublement, orientation en classe
spéciale ou soutien scolaire) pour les enfants grands prématurés a 7 ans (Muller et al., 2020).
Les auteurs ont pu déterminer qu’un score seuil de 48 (min. 20 max. 60) au GSA a 5 ans pouvait
étre un indicateur utile pour identifier les enfants prématurés risquant des difficultés
d’apprentissage en milieu scolaire.

Les questionnaires qui évaluent les comportements scolaires présentent plusieurs
qualités. IIs sont d’une part un bon indicateur des trajectoires de réussite scolaire et d’autre part,
ils permettent I’identification des enfants susceptibles de rencontrer des difficultés
d’apprentissage. Ils sont plus faciles d’utilisation, que les évaluations standardisées en
mathématiques ou en frangais ou qu’un test de QL. IIs reposent sur I’expérience des enseignants
dont divers auteurs considérent qu’elle est pertinente et permet une bonne évaluation du niveau

scolaire des €leves et leur adaptation en classe.

3. Problématique et hypotheses

La littérature scientifique montre des associations entre la satisfaction que les enfants ont
de I’école et leurs performances scolaires (Guimard & Florin, 2001). Autrement dit, les éléves
en difficulté a I’école sont susceptibles d’en étre moins satisfaits. Deux mod¢les sont testés dans
la littérature scientifique a la fois chez les jeunes éléves, mais également chez les éléves plus

agés. Le premier décrit la réussite académique comme une conséquence du bien-étre a I’école

74 |es capacités cognitives des enfants ont été évaluées individuellement par un psychologue a I'aide la Wechsler
Preschool and Primary Scale of Intelligence (WPPSI).
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(Alexander et al., 1988 ; Ladd & Price, 1987). Le second décrit I’inverse et fait apparaitre que
le bien-étre a 1’école influence la réussite académique des enfants (Finn, 1989, 1993 cités par
Ladd et al., 2000). Ladd et ses collegues (2000) ont d’ailleurs testé les deux modéles montrant
que le premier modele est plus concluant que le second.

Les études qui s’intéressent a I’adaptation des éléves au cours des premicres années de
scolarisation nous indiquent qu’une partie des éleves en difficulté ne possédent pas les
compétences qui favorisent la réussite scolaire comme la capacité a suivre les instructions de
I’enseignant, a travailler de maniere autonome ou la capacité a participer en classe (Ladd et al.,
2000 ; Rimm-Kaufman et al., 2000). Il est intéressant de s’intéresser non pas a la réussite
académique des ¢éleves, difficile a évaluer en début de scolarité, mais plutot a leur potentiel
d’adaptation a 1’école.

Tenant compte de ces différents ¢léments, nous nous attendons a observer une différence
de bien-étre scolaire en CP en faveur des éleéves évalués positivement par les enseignants sur
leurs compétences transversales en GS et en CP et donc disposant d’un bon potentiel
d’adaptation a I’école. Comme les auteurs cités précédemment, nous projetons deux tester
d’une part I’effet du bien-&tre sur le potentiel d’adaptation des enfants en GS et en CP, d’autre
part I’effet du potentiel d’adaptation a 1’école sur le niveau de bien-étre percu.

Conformément a ce que montre Ladd et al. (2000), nous nous attendons également a
observer des liens entre le potentiel d’adaptation et le bien-€tre scolaire percu qui durent dans
le temps. Nous pensons que le bien-étre en GS est susceptible d’influencer le potentiel
d’adaptation des éleéves lorsqu’ils sont en CP. Inversement, nous pensons également que le
potentiel d’adaptation des enfants a 1’école influence leurs sentiments de bien-étre lorsqu’ils

sont en CP.

4. Méthode

Nous avons choisi d’examiner ces hypotheses dans le cadre de deux approches : une
approche transversale aupres d’un échantillon de 434 éleves comprenant a la fois des éleves de
GS et de CP et une approche longitudinale a partir d’un échantillon de 114 éléves de GS que
nous avons interrogé durant I’année de GS puis celle de CP. L’approche transversale permet
d’examiner les hypothéses sur un échantillon conséquent cependant, elle ne permet pas

d’observer I’évolution du bien-étre au cours de la scolarité pour une méme cohorte. L’approche

153



Approche empirique. Etude 3

longitudinale nous donne 1’occasion ici d’observer les différentes trajectoires de bien-étre des

¢leves en fonction de leur potentiel d’adaptation a I’école.

4.1, Echantillon transversal

426 ¢léves (46 % en GS et 54 % en CP) scolarisés dans 26 classes de 1’aire urbaine et
périurbaine nantaise ont participé a cette étude. 67 % des classes étaient situées dans des
¢tablissements publics non-REP, 12 % dans des établissements publics REP+ et 21 % dans des
¢tablissements privés. La répartition des éléves entre filles et gargons est a peu pres équilibrée
avec 51 % de garcons et 49 % de filles. 37 % d’entre eux étaient susceptibles de rencontrer des

difficultés 1égeres ou sérieuses d’adaptation au niveau supérieur (voir tableau 21).

¢ Tableau 21 : Description statistique de I’échantillon (N = 426)

n %

Classe

GS 194 46

CpP 232 54
Sexe

Gargons 219 51

Filles 207 49
Strate d’établissement

Public REP 53 12

Public (hors REP) 283 67

Privé 90 21
Total 426 100

4.2.  Echantillon longitudinal

114 ¢éleves (47 % de garcons et 53 % de filles) scolarisés dans des écoles situées dans la
ville de Nantes (22 %) et la couronne nantaise (78 %) constituent un nouvel échantillon

indépendant du premier (voir la description statistique de 1’échantillon dans le tableau 22).
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¢ Tableau 22 : Description statistique de I’échantillon (N = 114)

N %
Sexe
Gargons 53 47
Filles 61 53
Strate d’établissement
Public REP 27 24
Public (hors REP) 62 54
Privé 25 22
Total 114 100

Ils ont été interrogés a deux reprises : au printemps 2018 lorsqu’ils étaient scolarisés en
grande section de maternelle (GS) et au cours du printemps en 2019 en cours préparatoire (CP).
Les ¢léves ont eu un enseignant différent en GS et en CP, qu’ils aient été scolarisés dans le
public hors REP (54 %) dans le public REP (24 %) ou le privé (22 %) (voir tableau 22). Les
¢leves de REP ont pu bénéficier du dispositif de 12 éleves pour un enseignant en CP, mais ce
dispositif n’était pas encore mis en place au moment de leur année de GS. En GS, 36 % des
enfants étaient susceptibles de rencontrer des difficultés 1égeres ou séveres dans 1’année

suivante. En CP, ils étaient 34 % susceptibles de rencontrer des difficultés.

4.3.  Mesures
Evaluation du bien-étre subjectif a I'école (BE-Scol 5-7)

Le bien-étre scolaire per¢u a ét¢ mesuré a I’aide du questionnaire multidimensionnel
BE-Scol 5-7 (Jacquin et al., 2019) renseigné par les éléves aux printemps 2018 (GS) et 2019
(CP). L’¢échelle BE-Scol 5-7 (voir le chapitre 1 pour 1’étude de la validation) comprend trois
dimensions : 1) la satisfaction globale de 1’école (5 items, par exemple : « j ‘aime le travail que
Jje fais a I’école »), 2) la satisfaction des relations paritaires (4 items, exemple : « ¢ est facile de
se faire des amis a l’école ») et 3) la satisfaction des enfants par rapport a I’évaluation scolaire
(3 items, par exemple : «j’ai peur de me tromper quand je fais un exercice »). Les données de
validation sont présentées dans le précédent chapitre. Le questionnaire est adapté afin que ce
soient les enfants qui le renseignent sur une échelle en trois points de : «Je suis complétement
d’accord. », « Je suis moyennement d’accord. », « Je ne suis pas du tout d’accord. ». Un score

de 3 montre une satisfaction élevée de I’école.
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Evaluation du potentiel d’adaptation des éléves (Q-EM ; Florin et al., 2005)

Le potentiel d’adaptation qui participe a la réussite scolaire des ¢léves a été obtenu grace
a I’évaluation des enseignants. Ils ont renseigné 6 items du Q-EM (Florin et al., 2005 ; Gouin
et al., 2015). Le questionnaire utilisé pour cette étude est une version abrégée du questionnaire
validé sur deux cohortes d’¢éleves de la moyenne section au CE2 et auprés d’un échantillon
représentatif de grandes sections. Compte tenu de 1’age des enfants, nous souhaitions pouvoir
¢valuer les compétences transversales définies comme les savoirs ou savoir-faire utiles a
plusieurs disciplines (par exemple, la capacité a écouter les consignes, a converser...) et qui
participent a la réussite scolaire. Pour cela, nous avons retenu les items relatifs au degré de
participation des enfants a la conversation scolaire, a leur capacité d’attention, leur fatigabilité,
leur confiance en soi et leur respect des reégles de la vie en classe. Une sixiéme question
concerne le pronostic de I’enseignant sur la capacité de 1’¢éleve a s’adapter au niveau scolaire
supérieur. Pour chaque ¢€leéve, le questionnaire a été renseigné par I’enseignant de maternelle de
GS puis une année plus tard par I’enseignant de CP. Pour chaque item il attribue une note de 1
a 3. Plus la note est ¢levée plus I’enfant est évalué positivement. Il en va de méme des scores

calculés pour chaque dimension ou pour I’ensemble du questionnaire.

5. Analyses préalables: qualités psychométriques du questionnaire de

potentiel d’adaptation

5.1.  Analyses de la structure du questionnaire pour I’échantillon transversal

Afin d’évaluer ses qualités psychométriques du questionnaire de potentiel d’adaptation a
I’école (6 items du Q-EM), une étude de la structure factorielle a été réalisée par une analyse

factorielle confirmatoire (AFC) en suivant les recommandations de (Kline, 2016).

L’analyse factorielle confirmatoire évalue la qualit¢ du modele en se basant sur quatre
indices retenus afin d’examiner I’ajustement du modéle sont le chi-carré (x?), le Root Mean
Square Error of Approximation (RMSEA), le Comparative Fit Index (CFI) et le Standardized
Root Mean square Residual (SRMR) (voir par exemple Kline 2016). Un test chi-carré non
significatif révele un modele adéquat. Toutefois, le chi-carré étant fortement sensible a la taille
de I’échantillon, d’autres indicateurs sont généralement examinés. L’auteur recommande que

les valeurs du CFI soient supérieures a .90. Par ailleurs, pour le RMSEA et le SRMR des valeurs
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inférieures a .05 indiquent que le modele est excellent alors que des valeurs comprises entre .05
et .08 signifient un ajustement acceptable du modele aux données. Les valeurs indiquées dans
le tableau 6 révélent un chi carré non significatif et I’ensemble des autres valeurs signifient un
modele dont I’ajustement aux données est acceptable.

Nos résultats indiquent d’une part qu’une déviation significative du modele observé sur
les données et le modéle testé x> (df = 24) = 44.42; p = .007. En revanche, les indices
d’ajustement CFI = 0.99 ; RMSEA =.063 [.033-.092] ; SRMR = .08 permettent d’affirmer que
le modéle testé s’ajuste bien aux données et que le modele a un facteur est valide. Enfin

I’ensemble dispose d’une bonne cohérence interne o = .80.

Nous avons prévu d’examiner le bien-étre chez les GS et les CP séparément, aussi
I’invariance structurelle pour le niveau de classe a été testée. L’invariance a été réalisée en trois
étapes. On contraint le modele a avoir une dimension pour les deux groupes (GS vs CP), on
parle d’invariance structurelle. En deuxi¢me lieu, on ajoute une deuxi¢me contrainte sur les
poids factoriels : ils sont les mémes entre les deux groupes, on parle alors d’invariance faible.
Enfin, on ajoute une troisiéme contrainte, sur les intercepts des modeles, ceci permet d’obtenir
une invariance forte. Le critére retenu pour valider ces différents niveaux d’invariance est que
les écarts de CFI entre les modeles ne doivent pas dépasser .01 (ACFI <.01; Kline, 2016).

Les résultats du tableau 23 permettent de conclure a une invariance forte du questionnaire
pour les trois niveaux d’analyse, selon que les répondants sont des éléves de GS ou de CP.
L’invariance faible se traduit par le fait que les GS et les CP comprennent les items de la méme

fagon et I’invariance forte qu’ils ont tendance a utiliser 1’échelle de la méme manicre.

¢ Tableau 23 :invariance du questionnaire PA entre les GS et les CP

X df CFI RMSEA SRMR ACFI p
Invariance structurelle :

4.42 24 .993 .063 .08 .007
Modeéle de base
Invariance faible :

2.33 23 .993 .07 .08 .000 .006
Poids factoriels identiques
Invariance forte :

9.85 28 .996 .05 .07 .003 .068

Variances résiduelles identiques

Note : N =426

5.2. Analyses de la structure du questionnaire pour I’échantillon longitudinal
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Nous réalisons la méme démarche en une étape pour établir la structure factorielle du
questionnaire PA pour 1’échantillon longitudinal.
Pour ce qui concerne I’invariance du questionnaire du point de vue de la structure, les résultats
de I’analyse confirmatoire indiquent un chi carré significatif }* (df =2) = 111.7 ; p<.001 ; les
indices d’ajustement CFI = 1; RMSEA = .000 [.000-.059]; SRMR = .014 permettent
néanmoins d’affirmer que le modele testé s’ajuste de manicre trés satisfaisante aux données et
que le modéle a un facteur est valide.
On peut considérer que I’invariance faible et I’invariance forte du questionnaire sont vérifiées

(voir tableau 24).

¢ Tableau 24 : invariance longitudinale du questionnaire PA entre I'année de GS et celle de CP

2 df CFI ACFI p

Invariance structurelle :

111.7 47 91
Modele de base
Invariance faible :

115.6 52 91 .000 .576
Poids factoriels identiques
Invariance forte :

127.1 57 .90 .01 .012

Variances résiduelles identiques

6. Résultats pour I'approche transversale

Afin d’évaluer s’il existe une différence de bien-étre scolaire percu dans les classes de GS
et de CP en faveur des éléves disposant d’un bon potentiel d’adaptation a 1’école, nous testons
d’une part I’effet du bien-étre sur le potentiel d’adaptation des enfants en GS et en CP N = 426,
d’autre part I’effet du potentiel d’adaptation a I’école sur le niveau de bien-étre pergu.

Dans un premier temps les liens entre le potentiel d’adaptation et le bien-étre scolaire pergu
sera examiné pour I’ensemble des éléves (GS et CP), puis afin de mieux comprendre les
différences entre les deux niveaux concernant ces liens, des analyses seront également réalisées

séparément sur le groupe de GS et sur celui de CP.
Dans une deuxieéme partie, ces résultats seront complétés par une analyse en cluster

permettant d’établir des profils en fonction du potentiel d’adaptation scolaire des éléves et

I’examen des liens entre ces différents profils et le bien-&tre ressenti a 1’école. A nouveau, les
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analyses porteront sur le groupe complet puis sur le groupe GS n = 193 et CP n = 229

séparément.

6.1. Examen des liens entre le potentiel d’adaptation des éleves de GS et de CP et leur bien-
étre scolaire subjectif

Ces analyses concernent dans un premier temps le groupe dans sa totalité comprenant a la

fois les éléves de GS et de CP (N =426).

Analyses préalables permettant d’identifier les variables contréles
On réalise des analyses préalables afin d’identifier d’éventuelles variables a controler.

Deux ANOVAS ont été réalisées afin de savoir si les variables « controle » sexe et niveau de
classe (GSM vs CP) ont un effet sur le score de potentiel d’adaptation. Dans la mesure ou
I’analyse factorielle a révélé une dimension et que par ailleurs I’ensemble des items dispose
d’une bonne cohérence interne oo = 82 en GSM et oo = 85 en CP, on choisit d’utiliser un score
global pour I’ensemble des items du Q-EM.

Les résultats de la premiére montrent que les filles, m = 2.56 (0.03) ont un score de
potentiel d’adaptation significativement meilleur que les gargons m = 2.40 (0.03), F (1, 424) =
11.80, p <.001. La seconde indique qu’il n’existe pas de différence significative entre les scores
de comportement des éléves de GS et de CP, 2.50, 2.47 (ETs = 0.04 et 0.03 respectivement), F
(1, 424) = 47, p =49. Le sexe sera donc la seule variable contrdle utilisée dans la suite des
analyses.

Analyse des corrélations pour I'ensemble du groupe (GS et CP) entre le niveau de potentiel d’adaptation
et les dimensions du BE-Scol 5-7

La matrice de corrélation de Pearson présentée dans le tableau 25 fait apparaitre des liens
significatifs entre la satisfaction globale de I’école et le score de potentiel d’adaptation, » = .21,
p < .001 et entre la satisfaction de I’évaluation et le potentiel d’adaptation, » = .25, p < .001.
Ces corrélations faibles, mais positives, révelent d’une part que plus le niveau de potentiel
d’adaptation des enfants est évalué positivement, plus ils sont satisfaits de I’école. D’autre part
que, plus le niveau de potentiel d’adaptation des enfants est évalué positivement, plus ils sont
satisfaits de 1’évaluation. En revanche, on ne trouve pas de lien significatif entre la satisfaction

des relations paritaires et le niveau de potentiel d’adaptation » = .10, p = .180.
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¢ Tableau 25 : Corrélations de Pearson entre les différentes dimensions du BE-Scol 5-7 et le potentiel
d’adaptation mesurés en GS et en CP

1 2 3 4
1.Satisfaction de I'école -
2.Satisfaction des relations paritaires 29 E* -
3.Satisfaction de I’évaluation 22K .08 -
4.Potentiel d’adaptation 21%x* .04 Q5% -

Note : *p<.05, **p<.01, ***p<.001

Examen de la premiére hypothése pour 'ensemble des éleves : le potentiel d’adaptation des éléves est
lié a leur bien-étre a I'école

La suite des analyses tient compte des résultats précédents et n’inclut donc pas la
dimension satisfaction des relations paritaires puisqu’elle n’est pas liée au potentiel
d’adaptation. Afin d’examiner 1’effet du potentiel d’adaptation sur les différentes dimensions
du bien-étre comme la satisfaction de 1’école et de I’évaluation, deux analyses de régression ont
¢été réalisées en controlant le sexe.

La premiére présentée dans le tableau 26 montre un effet significatif du score de potentiel
d’adaptation sur la satisfaction de I’école. La seconde analyse révele un effet significatif du
score de potentiel d’adaptation sur la satisfaction que les éléves ont des évaluations. L’examen
des R? ajustés nous permet également de conclure que le score comportemental scolaire prédit

faiblement les niveaux de satisfaction de I’école et de 1’évaluation.

¢ Tableau 26 : coefficients de régression du potentiel d’adaptation des éléves sur la satisfaction scolaire
et de I'évaluation

Satisfaction de I'école Satisfaction de I'évaluation
B B SE B B SE
Sexe -0.13* .05 0.21*** .05
Potentiel d’adaptation 0.21%** .19 .05 0.33*** .28 .05
R? .06 .09
DR? .0 .09

Note : N =426. On examine I'effet du potentiel d’adaptation sur la satisfaction de I’école et de I'évaluation. Le sexe est controlé.

*p<.05, **p<.01, ***p<.001
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Examen de la seconde hypothese : il existe un effet du niveau de bien-étre a I’école sur le score de
potentiel d’adaptation

La seconde régression linéaire a été effectuée afin d’examiner les effets de la satisfaction
de I’école et de I’évaluation du niveau de potentiel d’adaptation. L’analyse présentée dans le
tableau 27 révele qu’il existe un effet significatif de la satisfaction de 1’école sur le niveau de
potentiel d’adaptation, et qu’il existe également un effet significatif de la satisfaction de
I’évaluation sur le potentiel d’adaptation. L’observation des R? ajustés révéle que ces effets sont

faibles (Kline, 2016).

¢ Tableau 27 : coefficients de régression de la satisfaction scolaire et de I'évaluation sur le potentiel
d’adaptation des éleves

Potentiel d’adaptation

B B SE
Sexe -0.18%** .04
Satisfaction école 0.12%** 12 .05
Satisfaction évaluation 0.21 .25 .04
R? 12
DR? 11

Note : N = 426. On examine |'effet de satisfaction de I'école et de I'évaluation sur le

potentiel d’adaptation des éléves. Le sexe est contrdlé. *p<.05, **p<.01, ***p<.001

6.2. Examen des liens entre le potentiel d’adaptation des éleves et leur bien-étre scolaire
subjectif en GS

Un t de Student montre qu’il n’existe pas de différence significative entre les filles et les
gargons et leur niveau de potentiel d’adaptation (respectivement my=2.40 (.29), mg=2.36 (.31),
t=.86, p=.389). Il n’est donc pas utile de contrdler le sexe dans les analyses suivantes.

La matrice de corrélation de Pearson présentée dans le tableau 28 révele des liens forts
entre le potentiel d’adaptation et la satisfaction de I’école = .76, p < .001, la satisfaction des
relations paritaires » = .64, p < .001 et la satisfaction de 1’évaluation r = .46, p < .001. Ces
résultats indiquent qu’en GS plus les enfants sont satisfaits de 1’école, plus leurs comportements
sont évalués positivement par leurs enseignants. De méme, mais a un moindre degré, plus les
enfants sont satisfaits des relations aux autres et de 1’évaluation, plus leurs comportements en

classe sont pergus positivement par leurs enseignants.
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¢ Tableau 28 : Corrélations de Pearson entre les différentes dimensions du BE-Scol 5-7 et le potentiel
d’adaptation mesurés en GS

1 2 3 4
1.Satisfaction de I'école -
2.Satisfaction des relations paritaires 28 ** -
3.Satisfaction de I’évaluation A17* .07 -
4.Potentiel d’adaptation Wi .B4H** ApHE* -

Note : *p<.05, **p<.01, ***p<.001

6.3. Examen des liens entre le potentiel d’adaptation des éleves et leur bien-étre scolaire
subjectif en CP

Le calcul d’un ¢ de Student indique qu’il n’existe pas de différence significative entre
les filles et les garcons et leur niveau de potentiel d’adaptation (respectivement my= 2.54 (.52),
mg = 2.42 (.48), t = 1.82, p = .071). 1l est donc inutile de contrdler le sexe dans les analyses
suivantes.

La matrice de corrélation de Pearson présentée dans le tableau 29 révele des liens faibles
entre le potentiel d’adaptation, la satisfaction de 1’école » = .30, p < .001 et la satisfaction de
I’évaluation » = .27, p < .001. En ce qui concerne les liens entre le potentiel d’adaptation et la
satisfaction des relations paritaires » = -.01, p = .907, ils ne sont pas significatifs. Ces résultats
indiquent que la satisfaction de 1’école et de I’évaluation des ¢léves de CP sont faiblement

associées a leur niveau de comportement en classe.

¢ Tableau 29 : Corrélations de Pearson entre les différentes dimensions du BE-Scol 5-7 et |le potentiel
d’adaptation mesurés en CP

1 2 3 4
1.Satisfaction de I'école -
2.Satisfaction des relations paritaires 30*** -
3.Satisfaction de I’évaluation 26%** .10 -
4.Potentiel d’adaptation 19 ** -01 27HE* -

Notes : *p<.05, **p<.01, ***p<.001
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6.4. Conclusion

L’objectif poursuivi dans cette étude était de vérifier I’hypothese selon laquelle le bien-étre
scolaire percu et I’adaptation a 1’école des jeunes éleéves sont liés entre eux. Pour I’ensemble du
groupe GS CP, les différentes analyses nous permettent de conclure qu’il existe a la fois des
effets faibles du niveau de potentiel d’adaptation sur deux des dimensions du BE-Scol 5-7 : la
satisfaction que les enfants ont de 1’école ainsi que de 1’évaluation. Réciproquement, le niveau
de satisfaction de I’école et de I’évaluation semble avoir également un effet statistique
significatif faible sur le niveau de potentiel d’adaptation. Ces résultats valident une partie de
nos hypothéses. En GS, les analyses font apparaitre des liens forts non plus uniquement sur des
dimensions liées au scolaire comme la satisfaction globale de I’école ou de I’évaluation, mais
¢galement pour la satisfaction des relations paritaires avec des tailles d’effets qui confirment la
force de ces liens. Pour le groupe d’¢éléves de CP, il existe une corrélation entre la satisfaction
de I’école et le potentiel d’adaptation. Il existe donc bien une différence entre les GS et les CP
puisque comparativement a la GS la satisfaction scolaire est moins liée au potentiel
d’adaptation. Donc en CP, les enfants qui disposent d’un meilleur potentiel d’adaptation,

contrairement a la GS, ne sont pas forcément les plus satisfaits de 1’école.

7. Examen des liens entre le potentiel d’adaptation des éleves de GS et de CP

et leur bien-étre scolaire subjectif a partir de différents profils d’éleves

Les résultats obtenus par les calculs de corrélation indiquent que les liens entre le niveau
d’adaptation a I’école et le bien-&tre percu des éleéves sont faibles. Ces liens ont été approfondis
en examinant 1’adaptation scolaire a partir de différents profils d’éleves. L’objectif poursuivi
dans un premier temps est de voir s’il existe des profils différents de potentiel d’adaptation a
I’école. Dans un second temps, les liens entre ces profils d’adaptation scolaire et la perception

que les enfants ont de leur bien-étre seront examinés.

7.1.  Résultats de la classification hiérarchique ascendante pour I'ensemble des éléves : trois
profils d’adaptation a I'école

Une classification hiérarchique ascendante avec la méthode de Ward réalisée sur le score

moyen obtenu a partir de 5 items du Q-EM (conversation, attention, fatigue, confiance en soi
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et respect des regles) en GS et CP a permis d’identifier 3 profils (groupes). Le tableau 30

présente la répartition des éléves dans les différents groupes.

¢ Tableau 30 : Répartition des éléves de GS et CP dans les différents groupes en nombre et en
pourcentage (N = 426)

Profils
Réussite  Difficulté Difficulté de Total
scolaire  comportement
Nb d’éleves 320 64 42 426
% d’éleves 75 % 15% 10% 100 %

La figure 7 présente les différents profils issus de I’analyse. L’analyse de variance montre
qu’il existe une différence significative entre les groupes pour I’item « conversation » F (2,423)
=45.23, p <.001, « attention » F (2,423) = 181.95, p <.001, « fatigue » F' (2,423)=195.41,p
<.001, « confiance » F (2,423)=56.13, p <.001, et « respect des réegles » F (2,423) = 174.35,
p < .001. Les tests post Hoc font apparaitre des différences significatives entre les 3 groupes
pour presque tous les items (toutes les valeurs de p comprises entre .002 et <.001) sauf entre le

groupe des ¢léves DC et les éleves DS pour I’item « attention » ¢ = -2.22, p = .068.

¢ Figure 17 : les trois profils issus de la classification hiérarchique

—4—R —@—DC DS

3,00 2,82

2,61 %73 2
— 2,52
2,50

2,31
2,00
1,91 —
1,50 176 1,67
1,45 141
1,00 1,17
CONVERSATION ATTENTION FATIGUE CONFIANCE REGLES

Note : N = 426; R = éléves en situation de réussite; DC = éleves en difficulté de comportement; DS = éléves en
difficulté scolaire; les notes attribuées aux éleves par les enseignants vont de 1 a 3, un bon score indique que I'éléve

est en réussite pour I'item et qu’il est par exemple peu fatigable ou qu’il possede une bonne confiance en lui.
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On observe un premier groupe de 320 éléves en situation de réussite (R) pour I’ensemble
des items. Ce sont des €léves qui sont pergus par leurs enseignants comme ayant une bonne
participation orale en classe m = 2.61 (.60), comme des enfants attentifs m = 2.73 (.60) et peu
fatigables m =2.72 (.49), ayant confiance eux m = 2.52 (.74) et respectent les régles de la classe
m=2.61.(.47).

L’analyse montre ensuite un second groupe de 64 éléves qui rencontrent des difficultés’™ de
comportement (DC). Ce sont des éleves qui semblent avoir une participation orale et une
confiance en soi trés moyenne (respectivement m = 2.11 (.67) et m = 1.91 (.71),), mais surtout
ce groupe encontre des difficultés d’attention importantes m =1.69 (.61) ainsi qu’une difficulté
pour respecter les reégles de la classe m = 1.67 (.47). Néanmoins ils ne présentent pas de signes
de fatigue m = 2.45 (.50).

Enfin, on observe un groupe 3 de 42 éléves en difficulté scolaire (DS). Les enfants de ce
groupe semblent rencontrer des difficultés dans 1’ensemble des compétences transversales
évaluées (tous les scores se situent en dessous de la moyenne qui est de 2) hormis celle qui
concerne le respect des régles puisque leur moyenne est élevée pour cet item méme si 1’écart-
type est également un peu ¢levé ce qui indique un écart entre les éléves pour cet item m = 2.31
(.81). Ce groupe comprend des éléves qui participent peu a 1’oral m = 1.76 (.73), manque
d’attention m = 1.45 (.63) et de confiance en soi m = 1.41 (.63). C’est aussi un ensemble d’¢leves

qui apparait comme fatigable m = 1.17 (.38).

7.2.  Liens entre les profils et le sexe et |a strate d’établissement

Les Chi carré effectués suggérent que le groupe d’appartenance est lié au sexe y* (2, N
=426) = 8.22, p = .016. Le tableau 10 présente la répartition des éléves par sexe au sein des
groupes. On observe que le groupe d’¢éléves en réussite comprend un peu plus de filles que de
gargons puisqu’elles sont 81 % contre 70 % alors que la répartition globale des ¢léves pour ce
groupe est plutdt de 75 %. Le groupe des éléves avec des difficultés de comportement est
composé de 20 % de garcons alors que seulement 10 % de filles pour une répartition globale de
15 %. Le dernier groupe, celui des enfants en difficultés scolaires, présente une répartition
équilibrée des filles et des gargons (respectivement 9 % et 10 % pour 10 % de la répartition
globale). Les groupes dépendent donc de manicre significative du sexe et les garcons

représentent le double des filles dans le groupe qui rencontre des difficultés de comportement.

75 Le terme difficulté employé dans ce chapitre pour décrire les différents profils est relatif dans la mesure ou il renvoie
a une comparaison avec les autres groupes.
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¢ Tableau 31 : Répartition des éleves par sexe au sein des 3 profils (groupes)

Profils
Sexe R DC DS Total
F Nb d’éléves 167 21 19 207
% d’éleves 81% 10% 9% 100 %
G Nb d’éléves 153 43 23 219
% d’éleves 70 % 20% 10% 100 %
Total Nb d’éleves 320 64 42 426
% d’éleves 75 % 15% 10% 100 %

Note : N =426; R = éleves en situation de réussite; DC = éléves en difficulté de comportement; DS = éleves

en difficulté scolaire

Le groupe d’appartenance n’est pas lié a la strate d’établissement ()2 (4, N=426) = 4.66,
p = .324). La distribution des ¢éléves au sein des groupes en fonction de leur strate

d’établissement fait apparaitre une répartition équilibrée des €leves (voir tableau 32).

¢ Tableau 32 : Répartition des éléves par strate au sein des 3 profils (groupes)

Strate Profils Total
R DC DS

1 Nb d’éleves 218 42 23 283

% d’éleves 77 % 15 % 8% 100 %

2 Nb d’éleves 41 6 6 53

% d’éléves 78 % 11 % 11 % 100 %

3 Nb d’éleves 61 16 13 90

% d’éleves 68 % 18 % 14 % 100 %

Total Nb d’éleves 320 64 42 426

% d’éléves 75% 15 % 10 % 100 %

Note : N =426; R = éléves en situation de réussite; DC = éléves en difficulté de
comportement; DS = éléves en difficulté scolaire; 1 = écoles publiques ou non-

REP; 2 = écoles publiques en REP+; 3 = écoles privées.

Liens entre les profils et le bien-étre percu a travers les dimensions satisfaction scolaire, satisfaction des
relations paritaires et satisfaction de I’évaluation

Une analyse de variance a été réalisée afin de déterminer s’il existait des liens entre les

différents profils d’¢éléves et la perception qu’ils pouvaient avoir de leur bien-étre a 1’école a
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travers les dimensions de satisfaction scolaire, de satisfaction de leurs relations paritaires et de
la satisfaction qu’ils avaient de 1’évaluation.

Les résultats montrent qu’il existe un lien entre les profils et la satisfaction globale de I’école
F (2,423) =6.71, p < .001. Les tests post Hoc montre des différences significatives entre le
groupe R et les groupes DC ¢ =2.97, p=.009 et DS t = -2.54, p = .031, mais pas entre les
groupes DC et DS ¢ = -0.05, p = .998. Les moyennes et écarts-types sont présentés dans le
tableau 12. L’analyse de variance fait également apparaitre un lien entre le profil et la
satisfaction que les ¢léves ont de 1’évaluation F' (2, 423) = 10.41, p < .001. Les tests post Hoc
font a nouveau apparaitre une différence significative entre le groupe R et le groupe DC ¢ =
3.86,p <.001 et DS = -2.95, p = .009, mais pas de différence entre ces deux groupes ¢ = 2.22,
p = .974. On n’observe pas de lien entre 1’appartenance aux profils et la satisfaction des
relations paritaires F' (2,423) = 1.9, p = 151. Les valeurs de n? (voir le tableau 33) indiquent des
tailles d’effet faibles ce qui indique que bien que les liens soient significatifs ils ne sont pas trés

forts.

¢ Tableau 33 : Moyennes et écarts-types des différents profils d’éleves au BE-Scol 5-7 et résultats de
I’analyse de variance

Dimensions du Be-Scol 5-7 Moyenne (écart-type) (de 1 a 3) F n?
R DC DS

Satisfaction globale de I'école 2.26 (.54) 2.03 (.56) 2.03 (.60) 6.71%** .03

Satisfaction des relations paritaires 2.52(.48) 2.42 (.54) 2.38(.48) 1.90 .01

Satisfaction de I'évaluation scolaire 2.36(.54) 2.06 (.63) 2.08 (.66) 10.41%** .05

Note : N=426; R = éleves en situation de réussite; DC = éleves en difficulté de comportement; DS = éléves en difficulté scolaire;

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

Les résultats révelent que les éléves en difficulté scolaire ou de comportement expriment
une satisfaction moindre que les éléves en réussite dans les dimensions école et évaluation, mais

pas relations paritaires.

7.3.  Examen des liens entre le potentiel d’adaptation des éléves de GS et leur bien-étre
scolaire subjectif a partir de différents profils d’éleves

Comme pour I’ensemble du groupe, il est décidé a approfondir les résultats concernant les
liens entre le niveau de comportement des ¢éléves et la perception qu’ils ont de leur bien-&tre en

GS (n=193). Une nouvelle analyse en cluster est donc réalisée.
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Résultats de la classification hiérarchique ascendante pour les éléves de GS : trois profils d’adaptation a
I’école

Une classification hiérarchique ascendante révéle trois profils distincts de comportement
d’¢leves. Pour cette analyse, un éléve de GS a été supprimé parce qu’il constituait un groupe a

lui seul. Le tableau 34 montre la répartition des ¢léves au sein de ces trois profils.

¢ Tableau 34 : Répartition des éleves de GS dans les différents groupes en nombre et en pourcentage

Profils GS
Difficulté Difficulté de
Réussite Total
scolaire comportement
Nb d’éleves 124 52 17 193
% d’éleves 64 % 27 % 9% 100 %

La figure 8 présente les différents profils issus de la classification hiérarchique ascendante
pour les ¢éléves de GS. L’analyse de variance montre qu’il existe une différence significative
entre les groupes pour I’'item « conversation » F (2,190) = 84.35, p< .001, « attention » F
(2,190) = 79.81, p < .001, « fatigue » F (2,190) = 110.59, p < .001, « confiance » F (2,190) =
45.65, p < .001, et « respect des regles » F (2,190) = 40.47, p < .001. Les tests post Hoc font
apparaitre des différences significatives entre le groupe DS et les groupes R ¢ = 12.75, p<.001
et DC ¢ =-7.59, p <.001 pour I’item « conversation ». On observe également des différences
entre tous les groupes pour ’item « attention » (toutes les valeurs de p < .001). Pour I’item
« fatigue » les tests montrent des différences entre le groupe R et les groupes DS ¢ = 14.29,
p<.001 et DC t = 6.75, p <.001. En ce qui concerne la « confiance en soi », le groupe DS se
distingue significativement du groupe R = 9.56, p<.001 et DC ¢ = -4.14, p <.001. Enfin pour
I’item « respect des regles » les 3 groupes se distinguent significativement les uns des autres

(valeurs de p comprises entre .006 et <.001).

On retrouve des groupes dont les profils sont proches des profils trouvés pour 1’ensemble
du groupe (GS et CP), mais pour lesquels les écarts de moyenne semblent cependant plus
contrastés notamment pour le groupe qui rencontre des difficultés de comportement (DC).
Ainsi, on observe un premier groupe (R) de 124 enfants qui ne rencontrent pas de difficulté a
I’école. Ce sont des ¢éleéves dont la participation orale est élevée m = 2.76 (.45), attentifs m =
2.75 (.50), peu fatigables m = 2.89 (.34) et disposent d’une bonne confiance en eux m = 2.63

(.66). Par ailleurs, ce sont des ¢éléves qui ne rencontrent aucune difficulté dans le respect des
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régles de la classe m = 2.80 (.38). Ensuite, on observe un second groupe de 52 enfants en
difficulté¢ scolaire (DS). Ce sont des ¢€léves qui participent peu a 1’oral m = 1.75 (.56),
moyennement attentif m = 1.96 (.47), ont peu d’énergie m = 1.85 (.57) ainsi qu’une faible
confiance en eux m = 1.59 (.69). Ce groupe d’enfants ne présente pas de probléme de
comportement puisqu’ils obtiennent une bonne moyenne a 1’item « respect des régles » m =
2.56 (.64). Enfin on observe un petit groupe (DC) de 17 enfants qui semblent rencontrer des
difficultés de comportement. Peu attentifs m = 1.29 (.47) ils rencontrent également des

difficultés a respecter les régles de la classe m = 1.71 (.47).

¢ Figure 18 : les trois profils issus de la classification hiérarchique pour les éléves de GS
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Note : n =193; R = éléves en situation de réussite; DC = éleves en difficulté de comportement; DS = éléves
en difficulté scolaire; les notes attribuées aux éléves par les enseignants vont de 1 a 3, un bon score indique
que I'éleve est en réussite pour I'item et qu’il est par exemple peu fatigable ou qu’il posséde une bonne
confiance en lui.

Liens entre les profils et le sexe et la strate d’établissement pour les éleves de GS

Les Chi carré effectués suggérent que le groupe d’appartenance est lié au sexe x? (2, N=193)
=11.07, p =.004. Le tableau 35 présente la répartition des €léves par sexe au sein des groupes.
Le groupe R comprend un peu plus de filles 75 % que de gar¢ons 54 % alors que c’est I’inverse
pour le groupe DC qui est surtout constitué de garcons. En effet, elles ne sont que 3 % alors
qu’ils sont 14 %. Enfin, il y a également plus de garcons dans le groupe DS puisqu’ils sont

32 % contre 22 % de filles. Les garcons sont donc plus nombreux que les filles dans les groupes
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qui rencontrent des difficultés de comportement et scolaires a I’école tandis que le groupe

d’éléves en réussite compte plus de filles que de garcons.

¢ Tableau 35 : Répartition des éleves selon le sexe au sein des 3 profils (groupes)

Profils GS
Sexe R DS DC Total
F Nb d’éleves 69 20 3 92
% d’éléves 75 % 22% 3% 100 %
G Nb d’éleves 55 32 14 101
% d’éléves 54 % 32% 14 % 100 %
Total Nb d’éléves 124 52 17 193
% d’éléves 64 % 27 % 9% 100 %

Note : n = 193; R = éleves en situation de réussite; DC = éléves en difficulté de comportement; DS =

éleves en difficulté scolaire

Le groupe d’appartenance n’est pas lié a la strate d’établissement y? (4, N=193) = 9.04,
p = .060. La distribution des éléves au sein des groupes en fonction de leur strate

d’établissement fait apparaitre une répartition équilibrée des €leves (voir tableau 36).

¢ Tableau 36 : Répartition des éléves par strate au sein des 3 profils (groupes)

Strate Profils GS Total
R DC DS

1 Nb d’éleves 70 29 4 103

% d’éléves 68 % 28 % 4% 100 %

2 Nb d’éleves 26 8 4 38

% d’éléves 68 % 21% 11 % 100 %

3 Nb d’éleves 28 15 9 52

% d’éléves 68 % 18 % 14 % 100 %

Total Nb d’éleves 124 52 17 193

% d’éléves 75% 15 % 10 % 100 %

Note : n =193; R = éléves en situation de réussite; DC = éléves en difficulté de

comportement; DS = éléves en difficulté scolaire

Liens entre les profils et le bien-étre percu a I’école des éléves de GS

On réalise une analyse de variance avec pour variable indépendante le profil et pour
variable dépendante les différentes dimensions de I’échelle BE-Scol 5-7. L’analyse montre

qu’il existe un lien significatif faible entre le profil et la satisfaction de I’école F' (2,190) = 6.83,
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p < .001. Les tests post Hoc indiquent des différences significatives entre le groupe R et les
groupe DS 1 =2.74, p = .018 et DC ¢ = 2.95, p = .010. L’analyse fait également apparaitre un
lien significatif faible entre le profil et la satisfaction que les enfants ont de I’évaluation ¥
(2,190) = 3.12, p < .001. Les test Post Hoc n’indiquent cependant pas de différences entre les
groupes (toutes valeurs de p > .068). On n’observe pas de lien entre le profil et la satisfaction
des relations paritaires F (2,190) = 1.12, p = .330. Donc le bien-étre scolaire percu semblerait
peu li¢ au profil des éléves en GS en ce qui concerne leur potentiel d’adaptation méme si on
trouve des liens forts lorsqu’on examine ces liens a partir du score global de comportement.
Comme pour I’ensemble du groupe, il semblerait que ce soit plutot le fait d’étre en difficulté
qui joue plutot que le profil de difficulté (comportement ou scolaire). Les valeurs de taille
d’effets présentées dans le fableau 19 indiquent des effets tres faibles (compris entre .02 et .15
selon Kline, 2016) bien que des liens significatifs apparaissent entre la satisfaction de I’école

et de I’évaluation et les profils.

¢ Tableau 37 : Moyennes et écarts-types des différents profils d’éleves au BE-scol 5-7 et résultats de
I’analyse de variance pour les éleves de GS

Dimensions du Be-Scol 5-7 Moyenne (écart-type) (de 1 a 3) F 1?2
R DS DC
Satisfaction globale de I'école 2.30(.55) 2.05(.56) 1.88(.53) 6.83%** .067
Satisfaction des relations paritaires 2.53(.51) 2.37(.50) 2.37 (.64) 1.12 .012
Satisfaction de I'évaluation scolaire 2.41(.53) 2.26 (.64) 2.08 (.58) 3.12%** .032

Notes : *p<.05, **p<.01, ***p<.001; N = 193; R = éléves en situation de réussite; DC = éléves en difficulté de comportement;

DS = éleves en difficulté scolaire

7.4.  Examen des liens entre le potentiel d’adaptation des éléves de CP et leur bien-étre
scolaire subjectif a partir de différents profils d’éleves

On réalise a nouveau une série d’analyse permettant d’établir différents profils
d’adaptation scolaire pour le groupe d’éléves de CP (n = 229). On interroge ensuite les

associations entre le bien-étre percu et I’appartenance a un profil d’adaptation a I’école.

Résultats de la classification hiérarchique ascendante pour les éleves de CP : trois profils d’adaptation a
I’école

Les résultats d’une classification hiérarchique ascendante font apparaitre trois profils

avec un nombre hétérogeéne d’¢éléves puisque le premier profil contient 160 éléves, le second

171



Approche empirique. Etude 3

57 et le dernier seulement 12 (voir le tableau 38). Trois éléves ont été écartés de 1’analyse parce

qu’ils se différenciaient des autres en formant trois nouveaux groupes supplémentaires.

¢ Tableau 38 : Répartition des éleves de CP dans les différents groupes en nombre et en pourcentage

Profils CP
En réussite Peu confiants Fragiles Total
Nb d’éleves 160 57 12 229
% d’éleves 70 % 25% 5% 100 %

La figure 3 présente les différents profils issus de la classification hiérarchique ascendante
pour les ¢léves de CP. L’analyse de variance montre qu’il existe une différence significative
entre les groupes pour I’item « conversation » F (2,226) = 22.02, p < .001, n? = .16, « fatigue »
F (2,226) = 79.63, p < .001, n? = .41 « confiance » F (2,226) = 219.20, p < .001, n? = .66, et
« respect des régles » F (2,226) = 22.65, p < .001, 1n? = .17. On ne peut pas réaliser d’analyse
de variance entre les groupes parce que les éléves du groupe F ne se distinguent pas sur cet item
et obtiennent tous une note de 1. Les tests post Hoc font apparaitre des différences significatives
entre le groupe « fragiles » et les groupes « peu confiants » ¢ = 5.09, p <.001 et « forts » ¢ = -
4.91, p <.001 pour I’item « conversation ». On observe des différences entre tous les groupes
pour I’'item « fatigue » (toutes les valeurs de p < .001). Pour l’item « confiance » les tests
montrent des différences entre le groupe en réussite et les groupes « peu confiants » ¢ = 20.23,
p <.001 et « fragiles » t =-8.09, p <.001. En ce qui concerne le « respect des regles », le groupe
« fragiles » se distingue significativement du groupe Moyen ¢ = -6.72, p <.001 et « forts » = -

6.03, p <.001.

On constate par ailleurs que les profils d’éléves de CP se distinguent des profils issus des
précédentes analyses pour la totalité du groupe ainsi que pour le groupe d’¢léves de GS. On
observe un premier groupe d’¢éléves en réussite (R) qui obtiennent des moyennes assez élevées
pour I’ensemble des items (moyennes comprises entre 2.58 et 2.76). Un second groupe d’éléves
peu confiants (PC) qui obtient des notes moyennes pour la plupart des items (moyennes
comprises entre 2.11 (.67) et 2.25 (.47)) hormis pour la confiance en soi pour laquelle ils
obtiennent une moyenne trés faible m = 1.25 (.47) et le respect des régles pour lequel ils
obtiennent une moyenne tres élevée m = 2.77 (.42). Enfin, ’analyse fait apparaitre un groupe
d’¢leves fragiles qui semblent en difficulté pour I’ensemble des compétences, y compris le

respect des regles (F). Ce dernier groupe obtient la note minimum pour I’item « attention » m
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=1 (.00) et une note trés faible également pour I’item « fatigue » m = 1.08 (.28). En cours

préparatoire, ce sont des éléves qui rencontrent a la fois des difficultés scolaires et des difficultés

de comportement.
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Figure 19 : les trois profils issus de la classification hiérarchique pour les éleves de CP
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Notes : n =229; R = éleves en réussite, PC = éléves peu confiants, F = éleves fragiles; les notes attribuées
aux éléves par les enseignants vont de 1 a 3, un bon score indique que I'éléve est en réussite pour I'item et
gu’il est par exemple peu fatigable ou qu’il posséde une bonne confiance en lui. Les lettres A B et C
indiquent les différences entre les groupes pour chaque item. Une différence de lettre indique une
différence significative.

Liens entre les profils et le sexe et la strate d’établissement pour les éleves de CP

Le groupe d’appartenance n’est pas lié au sexe y? (2, N=229) = .35, p = .841. Le

tableau 39 présente la répartition des éleves au sein des groupes en fonction du sexe. Ce résultat

fait apparaitre que les filles et les gargons se distribuent de maniere équilibrée dans les différents

profils.
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¢ Tableau 39 : Répartition des éléves en fonction du sexe au sein des 3 profils (groupes)

Profils CP
Sexe F R PC Total
Nb d’éleves 5 80 29 114
" % d’éleves 4% 70 % 26 % 100 %
Nb d’éleves 7 80 28 115
© % d’éleves 6 % 70 % 24 % 100 %
Nb d’éléves 12 160 57 229
Total
% d’éléves 5% 70 % 25% 100 %

Note : n =229; R = éleves en réussite, PC = éléves peu confiants, F = éleves fragiles

De la méme fagon, on ne retrouve pas non plus de lien entre le profil en CP et la strate
d’établissement y? (4, N = 229) =. 7.86, p = .097. La répartition des éléves au sein des trois

profils ne dépend pas du groupe et est équilibrée (voir tableau 40).

Tableau 40 : Répartition des éléves par strate au sein des 3 profils (groupes)

Strate Profils CP Total
F R PC

1 Nb d’éleves 7 126 45 178

% d’éléves 4% 71% 25% 100 %

2 Nb d’éleves 3 10 2 15

% d’éléves 20% 67 % 13 % 100 %

3 Nb d’éleves 2 24 10 36

% d’éléves 5% 67 % 28 % 100 %

Total Nb d’éleves 12 160 57 229

% d’éléves 5% 70 % 25% 100 %

Note : n = 229; R = éleves en réussite, PC = éleves peu confiants, F = éleves

fragiles

Liens entre les profils et le bien-étre percu a I’école des éléves de CP

Afin d’examiner les liens entre les différents profils et le bien-étre scolaire pergu, on
effectue une analyse de variance avec pour variable indépendante le profil et pour variable
dépendante les différentes dimensions de 1’échelle BE-Scol 5-7. L’analyse montre qu’il
n’existe pas de lien significatif entre le profil et la satisfaction de I’école F' (2, 226) =2.39, p <
.094. Il n’existe également pas de lien significatif entre le profil et la satisfaction que les enfants

ont de de leurs relations paritaires F'(2,226) = .16, p =.850. Il existe un lien faible entre le profil
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et la satisfaction de. L’évaluation F' (2, 226) = 3.36, p = .037 avec une taille d’effet qui est
également assez faible puisque n?= .047 (voir tableau 41). Les tests post Hoc indiquent une
différence significative uniquement entre le groupe d’éléves R et le groupe d’éléves PC ¢t =
2.37, p = .048. On. Note cependant ici que les €éléves peu confiants expriment une satisfaction
de I’évaluation significativement plus faible 2.11 (.65) que les éléves en réussite. Les intervalles
de confiance sont tres €levés pour le groupe d’éleves fragile ce qui explique qu’il n’y a pas de
différence significative entre ce groupe et le groupe d’éléves en réussite. Comme pour le groupe
d’¢léves de GS le bien-€tre scolaire pergu semblerait peu lié au profil des éléves en CP en ce

qui concerne leur potentiel d’adaptation.

¢ Tableau 41 : Moyennes et écarts-types des différents profils d’éleves au BE-scol 5-7 et résultats de
I’analyse de variance pour les éleves de GS

Dimensions du Be-Scol 5-7 Moyenne (écart-type) (de 1 & 3) F h2
R PC F
Satisfaction globale de I'école 2.25(.54) 2.07 (.54) 2.15(.65) 2.39 .031
Satisfaction des relations paritaires  2.48 (.48) 2.48 (.46) 2.56 (.44) 0.16 .009
Satisfaction de I'évaluation scolaire  2.31 (.55) 2.11(.65) 2.08 (.55) 3.36* .047

Note : *p<.05, **p<.01, ***p<.001

7.5. Discussion conclusion

L’objectif poursuivi dans cette étude était de comprendre si le bien-étre subjectif des éleves
était d’une part, associé au potentiel d’adaptation des enfants a I’école et de déterminer d’autre
part, s’il en était une cause ou une conséquence. Nous avons examiné en premier lieu ces liens
pour I’ensemble du groupe d’¢éléves GS et CP ensuite, séparément en GS puis en CP.

Un ensemble d’analyses préalables a I’examen de ces liens révelent que le questionnaire
destiné a mesurer le potentiel d’adaptation a I’école par I’observation des comportements des
¢leves est un outil qui dispose de treés bonnes qualités psychométriques. Sa structure a un facteur
posséde une bonne cohérence interne et une invariance structurelle, quel que soit le niveau de

classe pour les études transversale et longitudinale.

Les premiers résultats révelent une bidirectionnalité du lien entre le BE et le potentiel
d’adaptation, lorsqu’on I’examine pour I’ensemble du groupe GS et CP. Conformément a ce
que montrent Ladd et al. (2000), le bien-&tre pergu des enfants en début de scolarité semble étre

associ¢ a leur adaptation a I’école. Réciproquement, le potentiel dont disposent les enfants pour
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s’adapter a 1’école semble également étre un prédicteur de leur bien-étre. L’approche
multidimensionnelle de la mesure du bien-étre nous permet de compléter ces données. On
observe des liens entre la satisfaction globale de 1’école, mais également celle de 1’évaluation
et le potentiel d’adaptation des éléves pour le groupe de GS CP. Lorsqu’on différencie les éleves
de GS de ceux de CP, alors on observe des liens significatifs forts entre les trois dimensions du
BE-Scol 5-7 : la satisfaction des relations paritaires et la satisfaction de 1’évaluation et le
potentiel en GS r = .76, r = .64, r = .46. On ne fait pas exactement la méme observation en CP
puisque deux dimensions : la satisfaction de I’école et la satisfaction de I’évaluation ont un lien
significatif faible et modéré avec le potentiel d’adaptation » = .19, r = .27. Alors qu’en GS le
bien-étre pergu est en grande partie expliqué par la capacité qu’on les enfants de développer
des comportements qui leur permettent d’étre a 1’aide en classe, y compris dans la satisfaction
qui ont de leurs relations aux autres enfants de la classe. C’est beaucoup moins le cas en CP et
ce qui explique que les enfants sont satisfaits a 1’école ne reléve pas uniquement de leur

potentiel d’adaptation.

Ces résultats ont été approfondis a I’aide de profils afin de voir si les enfants qui avec
un bon potentiel d’adaptation a 1’école étaient plus satisfaits a 1’école que les €léves disposant
d’un potentiel plus fragile.

Dans le groupe d’¢éléves de GS on distingue trois profils d’adaptation a 1’école : un profil
d’¢éleve en réussite, un profil d’¢leves en difficulté scolaire et enfin un profil d’éleves en
difficulté de comportement. On distingue donc deux manieres d’étre en difficulté en GS de
maternelle. D’une part des éleéves réservés, fatigables, avec une attention moyenne et qui ont
peu confiance en eux. Ce sont des éléves qui ont bien compris les régles de la classe, mais ils
manquent d’assurance et participent peu a I’oral. Lorsqu’on interroge les enseignants, ils font
un bilan finalement assez mitigé de ces éléves. Le groupe d’éleves en difficulté de
comportement correspond a un groupe d’enfants qui participent bien a I’oral, qui semblent avoir
une bonne confiance en eux, mais qui rencontrent de difficultés d’attention importantes. Le fait
qu’ils aient également des difficultés a respecter les reégles de la classe donne le sentiment d’un
groupe d’enfants «agités» qui pourraient manquer d’autorégulation. C’est par ailleurs, un
groupe compos¢ majoritairement de garcons puisqu’il a 17 de gargons pour 4 filles. Cette
répartition des filles et des gargons va dans le sens de plusieurs études qui comparent
I’autorégulation des filles et des garcons (Chung et al., 2020 ; Gaillard et al., 2021a, 2021 b;

Sjoberg & Cole, 2018). Une étude norvégienne sur la régulation du comportement individuel
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et en classe’® de 243 enfants de 5 ans (Sterksen et al., 2015) a montré que les filles obtenaient
de meilleurs résultats que les gar¢ons pour les deux types de régulation. Les comparaisons des
moyennes de bien-&tre entre les trois groupes indiquent qu’il existe une différence significative
entre les groupes pour la satisfaction de I’école et pour la satisfaction de 1’évaluation. Les tailles
d’effet sont faibles, mais on notera que le groupe en difficult¢ de comportement est celui qui

obtient les moyennes les plus faibles pour ces deux dimensions du bien-étre scolaire pergu.

Pour les ¢leves de CP trois profils également : a nouveau un groupe majoritaire d’éléves en
situation de réussite pour I’ensemble des comportements, un second groupe d’¢éléves peu
confiant qui sont évalués comme moyens par les enseignants pour I’ensemble des items hormis
celui qui concerne la confiance en soi pour lequel ils obtiennent une note moyenne tres faible.
Ce sont des enfants pour lesquels les analyses de variance vont é¢galement révéler qu’ils ont une
satisfaction moindre de I’évaluation que les éléves en situation de réussite. Ce sont des enfants
qui peuvent par exemple déclarer « avoir peur de se tromper lorsqu’ils réalisent un exercice »
ou « d’avoir une mauvaise note ». C’est un groupe mixte qui regroupe une moiti¢ de filles n =
80 et une autre de garcons n = 80. Ces résultats vont dans le sens de ceux d’une étude de (Yang
et al., 2019 b) avec 807 ¢éleves chinois (age moyen = 9.43) qui montre qu’apres controle du
sexe, de 1I’age et du niveau socioéconomique, I’estime de soi médiatise la relation entre réussite
scolaire et bien-étre scolaire. Le troisiéme groupe est un groupe d’enfants fragiles qui
obtiennent des notes faibles pour I’ensemble des items et plus particulierement pour I’attention
et la fatigue, puisqu’ils regoivent tous une note de 1 pour I’item attention et une note moyenne
tres faible, 1.08 pour la fatigue. Hormis les différences significatives entre le groupe R et le PC
pour la satisfaction de 1’évaluation, on n’observe pas de différence significative entre les

groupes pour la satisfaction de I’école et celle des relations paritaires.

Le bien-étre et le potentiel scolaire entretiennent une relation bidirectionnelle. D un point
de vue différentiel, il existe une différence entre la GS et le CP de la compréhension que I’on
peut avoir du bien-étre scolaire percu. En GS, il semble expliqué par le potentiel d’adaptation
des enfants a 1’école alors que ¢a n’est presque plus le cas en CP. Les profils observés en GS et
en CP sont également assez différents méme si 1’on continue d’observer un groupe significatif

d’éléves en réussite ainsi qu'un groupe moindre d’enfants qui rencontrent des difficultés

76 La régulation du comportement individuel a été évaluée par la tache Head—-Toes—Knees—Shoulders. La régulation du
comportement en classe a été évaluée par les enseignants a l'aide de I'Enquéte sur 'adaptation scolaire précoce.
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d’adaptation dans les deux niveaux. A nouveau ici, les difficultés que rencontrent les éleves

sont plutdt en lien avec le BE en GS et moins en CP.

8. Résultats de I'approche longitudinale

Cette approche longitudinale interroge 1I’évolution du bien-€tre des enfants au cours de leur
passage a 1’école élémentaire en fonction du niveau d’adaptation des éléves a 1’école. Les
analyses qui suivent examinent I’hypothése selon laquelle il existe une différence de bien-étre
entre les éléves qui disposent d’un bon niveau d’adaptation a 1’école et ceux dont le potentiel

d’adaptation est plus faible notamment a 1’occasion du passage entre la GS et le CP.

8.1. Liensentre le potentiel d’adaptation des éleves de GS et de CP et leur bien-étre scolaire
subjectif

Analyse des corrélations

Le tableau 42 présente les corrélations entre les différentes dimensions du BE-Scol 5-7
et le potentiel d’adaptation mesurés en GS puis en CP. S’agissant des liens entre les dimensions
du bien-étre subjectif, les résultats indiquent qu’en GS il existe une seule relation significative
et positive entre la satisfaction de 1’école et la satisfaction des relations paritaires, » = .28, p =
.002. Ainsi, plus les enfants sont satisfaits de I’école, plus ils sont satisfaits de leurs relations
paritaires. En CP, on observe une relation significative et positive entre la satisfaction de 1’école
et les relations paritaires, » = .44, p < .001, entre la satisfaction de 1’école et de I’évaluation,
=.39, p <.001 et entre la satisfaction des relations paritaires et de I’évaluation scolaire, » = .31,
p < .001. De fait, en CP, d’une part plus les enfants sont satisfaits de 1’école, plus ils sont
satisfaits de leurs relations paritaires et de 1’évaluation. D’autre part, plus ils sont satisfaits de
leurs relations paritaires, plus ils sont satisfaits de I’évaluation a I’école. Lorsqu’on examine les
liens entre les deux années, on observe des relations significatives et positives entre la
satisfaction de 1’école en GS et en CP, » = .31, p = .011, la satisfaction des relations paritaires
en GS et en CP, r = .24, p < .00 et la satisfaction de 1’évaluation en GS et en CP, r = .25, p =
.008.

Concernant les liens entre les dimensions du bien-&tre scolaire en GS et le potentiel
d’adaptation de la méme année, on observe des relations significatives et positives entre le

potentiel et la satisfaction de I’école, = .21, p = .024 et de I’évaluation » = .21, p = .026. Ainsi,
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en GS, plus les enfants ont un potentiel d’adaptation évalué positivement par les enseignants,
plus ils sont satisfaits de 1’école et de 1’évaluation. Les analyses ne révelent pas de lien
significatif entre le potentiel et la satisfaction des relations aux pairs, » = .13, p = .162. En CP,
des liens significatifs et positifs sont retrouvés entre le potentiel et la satisfaction de 1’école, r
= .26, p = .006, des relations paritaires » = .31, p <.001 et de I’évaluation » = .28, p = .003.
Comme en GS, les corrélations positives indiquent que plus les comportements des enfants sont
¢valués positivement, plus ils sont satisfaits de 1’école, de leurs relations aux pairs et de
I’évaluation. Concernant les liens entre les deux années, il existe une corrélation trés élevée
entre I’année de GS et de CP pour le potentiel d’adaptation.

Dans la comparaison des deux années, on remarque également que le potentiel
d’adaptation en GS est associé a la satisfaction des relations paritaires et que la satisfaction de

I’évaluation en GS est associée au potentiel d’adaptation en CP.

¢ Tableau 42 : Corrélations de Pearson entre les différentes dimensions du BE-Scol 5-7 et le potentiel
d’adaptation mesuré en GS et en CP

1 2 3 4 5 6 7

GS 1.Satisfaction de I'école -

2.Satisfaction des relations paritaires 28** -

3.Satisfaction de |'évaluation .02 .01 -
CP . . 3

4.Satisfaction de I'école 31*** 09 .05 -

5.Satisfaction des relations paritaires .15 24** .04 A4rE* -

6.Satisfaction de |'évaluation 13 .19* 25%* 39rEx 3wk -
GS o .

7.Potentiel d’adaptation 21* 13 21* .07 25%* .09 -
CP 8. Potentiel d’adaptation 17 .09 .28** 26%* 31xEE Q7 .60***

Note : *p<.05, **p<.01, ***p<.001

L’ensemble de ces analyses nous indique qu’il existe des liens entre le potentiel
d’adaptation et certaines dimensions du BE-Scol en GS et toutes les dimensions en CP.
Cependant, ces analyses ne suffisent pas a déterminer si ¢’est la capacité que les enfants ont a
s’adapter a 1I’école qui entraine une meilleure perception de leur bien-étre ou si c’est la
perception d’un meilleur bien-étre qui prédit statistiquement un meilleur niveau de
comportement et donc un meilleur potentiel d’adaptation a I’école.

C’est pourquoi, dans une perspective longitudinale, dans un premier temps, des

régressions linéaires multiples ont été réalisées afin d’examiner si le potentiel d’adaptation des
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¢leves (VI) contribue a expliquer chacune des dimensions de leur bien-étre subjectif (VD) et
dans un second temps si le bien-étre a 1’école en GS (VI) et en CP pourrait expliquer le niveau

de potentiel d’adaptation a 1’école des éléves en CP (VD).

Analyses de régression : effet du potentiel d’adaptation sur le bien-étre a I’école

Dans un premier temps, on examine 1’effet du potentiel d’adaptation en GS puis en CP
sur la satisfaction de 1’école, des pairs et de 1I’évaluation en CP en controlant, le sexe et les trois
dimensions du bien-étre percu en GS. A cet effet, trois analyses de régression multiples ont été
réalisées. Comme 1I’indique le tableau 43, parmi les variables contrdle le niveau de satisfaction
de I’école en GS est prédicteur de la satisfaction de I’école en CP, la satisfaction des pairs en
GS prédit celle de CP et la satisfaction des enfants concernant 1’évaluation en GS prédit
également celle de CP. Seul le potentiel d’adaptation en CP explique une meilleure satisfaction
des éléves de 1’école, de leurs relations paritaires et de 1’évaluation. Les R’ ajustés font

apparaitre des tailles d’effet faibles a modérées.

¢ Tableau 43 : régression multiple prédisant la satisfaction de I'école, des pairs et de I'évaluation en CP

Satisfaction école CP Satisfaction pairs CP Satisfaction évaluation CP
B SE Bo B SE B B SE B

Sexe -0.14 10 -0.02 .09 -0.01 A1

Variable contréle GS? 0.24** .09 .26 0.18* .09 .19 0.18* .09 .20
Potentiel en GS -0.23 13 -21 0.08 13 .07 -0.14 13 -.13
Potentiel en CP 0.33** 12 34 0.24* 11 .25 27* 12 .28
R? .16 14 11

R2 ajustés A3 .10 .07

Note : 2 la variable contréle GS correspond a la dimension étudiée en GS; ® les coefficients normalisés ne peuvent étre

calculés que lorsque la variable est continue; p <.05%, p <.01** et p < .001***

Analyses de régression : Effets du bien-étre scolaire en GS sur le potentiel d’adaptation en CP

Les effets du bien-étre scolaire percu sur le potentiel d’adaptation ont été examinés (voir
tableau 46). Une régression linéaire multiple a été réalisée avec pour VI les trois dimensions
du BE-Scol 5-7 (la satisfaction de I’école, des relations paritaires et de I’évaluation) et pour VD
le score relatif au potentiel d’adaptation des enfants évalués par les enseignants. Le sexe ainsi
que le niveau de potentiel d’adaptation en GS ont été controlés. Comme le font apparaitre les

résultats de cette régression dans le fableau 46 le potentiel d’adaptation en GS prédit de manicre
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significative le potentiel en CP, mais aucune des dimensions du bien-étre en GS ainsi qu’en CP

ne permet de prédire un niveau de comportement attestant d’un potentiel d’adaptation en CP.

Le R? ajusté indique pour ce modéle une taille d’effet élevée pour ce modéle.

¢ Tableau 44 : Régression multiple prédisant le potentiel d’adaptation en CP en fonction du niveau de

bien-étre en GS et en CP

Potentiel d’adaptation CP

B SE @b
Sexe 0.21 .08
GS Potentiel 2 0.63*** .09 .57
GS Satisfaction école 0.02 .08 .02
Satisfaction des pairs -0.03 .08 -.03
Satisfaction de I'évaluation 0.09 .07 .09
cP Satisfaction école 0.15 .09 15
Satisfaction des pairs 0.08 .09 .08
Satisfaction de I'évaluation 0.10 .09 .10
R2 49
R2 ajusté 44

Note: @ la variable contrble correspond au potentiel en GS; ® les coefficients

standardisés ne peuvent étre calculés que lorsque la variable est continue; p <.05*, p

<.01** et p <.001***

La figure 10 propose une synthése de I’ensemble des deux modeles de régression. Elle

montre qu’il existe bien des liens entre le PA des ¢leves et les différentes dimensions du bien-

étre scolaire pergu au cours de I’année de CP. Mais les analyses ne confirment pas que ces liens

existent entre les deux années de mesure. Selon les analyses le PA en GS ne prédit

statistiquement pas la perception que les enfants ont de leur bien-étre en CP de la méme maniére

la satisfaction que les enfants ont de 1’école, de leurs pairs et de 1’évaluation en GS ne prédit

pas le PA en CP.
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¢ Figure 20 : coefficients standardisés résumant I'ensemble des régressions linéaires multiples destinées
a évaluer les effets statistiques du potentiel d’adaptation et du bien-étre scolaire pergu en GS sur les
mémes variables en CP.

GS CP

;
]
1
=-21 !
e Bz=2L.. VT > Satisfaction
: école
S ' Teel . .
Satisfaction
pairs

Potentiel
d'adaptation

B =.34%*

B =.25*

Satisfaction o . .
école Satisfaction
de évaluation
Satisfaction /
pairs i

Satisfaction | #7..../ B =09 T Potentiel
de évaluation VT > d'adaptation

8.2. Discussion-conclusion

B =.28*

Bien-étre subjectif a 'école

Dans un premier temps on a pu constater que 1’évaluation des enseignants en GS était
cohérente avec celle des enseignants de CP sur la cohorte d’éleves puisque la corrélation entre
le potentiel d’adaptation en GS et en CP est élevée » = 60. Bien que 1’on ait retenu seulement 6
items du questionnaire d’origine (Q-EM ; Guimard et al. 2002) nos résultats concernant la
valeur prédictive de I’évaluation des enseignants rejoignent ceux trouvés par les auteurs
(Guimard et al., 2002; 2007 ; Guimard & Florin, 2001).

Afin de déterminer si le bien-Etre est une cause ou une conséquence du potentiel
d’adaptation des ¢éleéves a I’école, nous avions choisi de tester deux hypothéses. Une premicre
hypothése pour laquelle on s’attendait a observer un effet du potentiel d’adaptation a I’école en
GS sur le bien-étre un an apres en CP. Les résultats de 1’analyse de régression montrent qu’il
existe des effets significatifs du potentiel d’adaptation scolaire des éléves en CP sur les trois
dimensions du bien-étre percu en CP, y compris lorsqu’on contrdle ces dimensions en GS. On
n’observe pas de lien significatif entre le potentiel en GS et le bien-étre en CP. Cela suppose
que le PA en GS bien qu’il soit relativement prédictif du PA en CP ne prédit pas le bien-étre

ressenti par les enfants 1’année suivante.
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La seconde hypothese était qu’il existait un effet du bien-étre scolaire en GS sur le
potentiel d’adaptation en CP. Bien que I’on observe une corrélation modérée entre la
satisfaction de 1’évaluation en GS et le PA en CP, I’analyse de régression ne révele pas d’effet
de la satisfaction de 1’école, des relations paritaires et de 1’évaluation en GS sur le potentiel
d’adaptation en CP lorsqu’on contrdle le potentiel en GS. Selon nos résultats, le bien-étre
scolaire ne semble pas étre une cause du potentiel d’adaptation des éleves en CP.

Ces résultats contredisent ceux de Ladd et al. (2000) qui montrent que la satisfaction a
I’école des enfants de 5 ans est un déterminant de 1’adaptation ultérieure et de la réussite
scolaire. Cependant les auteurs ont effectué¢ leurs mesures longitudinales la méme année en
réalisant une mesure a I’automne et une autre au printemps. Nos mesures ont été réalisées sur
deux années différentes en GS puis en CP. Il s’est donc opéré de nombreux changements : de
niveau, de structure, d’enseignant et peut-étre méme de camarades de classe. Le bien-étre des
enfants a I’occasion de 1’année de CP peut étre expliqué par de nombreux autres parametres
que celui du potentiel d’adaptation a I’école. Le potentiel d’adaptation en CP est essentiellement
expliqué par le potentiel d’adaptation en GS ce qui laisse peu de place a d’autres variables

explicatives.
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Discussion générale

L’intérét pour 1’étude du bien-étre de 1I’enfant s’est accru au cours des dernieres décennies
en lien notamment avec la convention internationale des droits des enfants qui engage les pays
qui I’ont ratifiée a protéger les enfants, respecter leurs droits, assurer leur bien-étre et leur
donner la possibilité d’étre écoutés. Comme le suggerent les recherches actuelles, le sentiment
de bien-étre que ressentent les enfants a 1’école a de nombreuses implications dans leur vie
d’éléves, mais aussi dans leur future vie d’adultes. (Lewis, 1992 ; Lyubomirsky et al., 2005).
L’idée selon laquelle les capacités cognitives et langagiéres limitées des jeunes enfants
restreignent 1’autoévaluation de leur bien-étre a longtemps conduit les chercheurs a ne
s’intéresser qu’aux enfants agés de huit ans et plus. Les données sur les jeunes enfants étant trés
lacunaires, il est crucial d’une part, de développer des outils d’autoévaluation qui permettent de
recueillir le point de vue des enfants sur leur bien-&tre a 1’école et d’autre part de conduire des
recherches qui en améliorent la compréhension. Afin de répondre a ces objectifs, trois études
complémentaires ont été réalisées aupres de 443 (en transversal) et 114 enfants (en longitudinal)
agés de 5 a 7 ans et scolarisés en grande section de maternelle et en CP. La premiére avait pour
objectif de valider une échelle multidimensionnelle de bien-étre pergu a 1’école issue de celle
mise au point par Guimard et al. (2015) pour des enfants plus 4gés. La seconde avait pour but
d’examiner 1’évolution du bien-étre scolaire a I’occasion de la transition entre la GS et le CP,
période jugée a priori sensible pour les apprentissages des enfants et leur adaptation scolaire.
Enfin, la troisiéme étude a interrogé les liens entre le bien-€tre subjectif de ces enfants a 1’école
et le potentiel dont ils disposent pour s’y adapter.

Dans cette derniére partie, nous discuterons les principaux résultats issus de ces trois
¢tudes au regard de la littérature scientifique et nous pointerons un certain nombre de limites
méthodologiques. Nous dégagerons ensuite les principaux apports de cette thése et les

différentes perspectives de recherche et d’application qui peuvent étre envisagées.

184



Discussion générale

1.Apports de la recherche : discussion des résultats

1. Un outil d’autoévaluation du bien-étre scolaire adapté aux jeunes enfants

Le premier apport important de ce travail de recherche concerne ’adaptation et la
validation d’une échelle multidimensionnelle (BE-Scol ; Guimard et al., 2015) d’évaluation du
bien-Eétre scolaire pergu pour les enfants allant de 5 & 7 ans. Les qualités psychométriques de

I’échelle ainsi que les différents contextes de son utilisation sont discutés ci-dessous.

1.1.  Qualités psychométriques de I'échelle

Du point de vue de sa structure (étude 1), I’échelle BE-Scol 5-7 est composée de trois
dimensions : la satisfaction globale de 1’école, la satisfaction des relations aux pairs et la
satisfaction de I’évaluation, chacune de ces dimensions disposant d’une bonne cohérence
interne (valeurs de 7 comprises entre .22 et .42). Nos analyses ont révélé une invariance de cette
structure, quels que soient 1’age et le sexe des enfants. Ces résultats différent des études
frangaises qui ont porté sur les enfants plus agés, a partir de 8 ans (Bacro et al., 2014 ; Guimard
et al., 2015) puisque certaines dimensions du bien-étre scolaire subjectif n’apparaissent pas
chez les enfants plus jeunes comme la satisfaction a I’égard des activités scolaires ou des
relations a I’enseignant. D’autre part les coefficients de corrélation calculés entre les scores des
dimensions « amis » et « école » de 1’échelle de qualité de vie (MSLSS ; Huebner, 2012 validée
en langue francaise par Coudronni¢re et al., 2018) et deux des dimensions de notre
questionnaire « satisfaction des relations paritaires » et « satisfaction de 1’école » permettent de
confirmer la validité convergente de I’échelle. La validité divergente est attestée par 1’absence
de corrélation entre le score au subtest Matrice (WPPSI IV) et les différentes dimensions de
I’échelle. Enfin, en accord avec certaines données récentes portant sur les jeunes enfants et leur
bien-étre scolaire (Riad et al., 2021), les analyses différentielles (étude 2 et 3) n’ont pas
démontré la capacité¢ discriminante du BE-Scol 5-7 puisqu’on observe peu de variation
significative du bien-étre pergu que ce soit en fonction du sexe (une différence est cependant
observée en GS) (Allen et al., 2018), du niveau d’étude des parents et du trimestre de naissance.

En dépit de ces limites, I’adaptation du BE-Scol aux éleves agés de 5 a 7 ans constitue

un outil d’autoévaluation pertinent pour mesurer le bien-étre subjectif en contexte scolaire.
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1.2.  Un outil a destination des professionnels de I'enseignement, des praticiens et des
chercheurs dans le domaine de la recherche sur le bien-étre subjectif

On aurait pu étudier le bien-étre scolaire en utilisant soit des variables proximales et
objectives du bien-&tre scolaire telles que le taux de fréquentation de 1’école, le nombre de
conflits entre les éléves, le nombre de sanctions, soit des variables subjectives comme le
sentiment d’efficacité personnelle, 1’estime de soi scolaire ou des variables qui associent les
deux, telles que le climat scolaire, par exemple. Des recherches trés récentes aupres de jeunes
enfants (3-6 ans) ont utilis¢é des échelles de bien-€tre subjectif qui regroupent plusieurs
dimensions relatives aux différents contextes de vie des enfants, dont 1’école (Giindogan, 2022).
Le format de ces échelles demeure cependant unidimensionnel puisque la dimension bien-étre
a D’école est évaluée par un ensemble de questions regroupées en un unique facteur.
L’¢laboration et la validation d’une échelle multidimensionnelle et spécifique de 1’évaluation
du bien-€tre scolaire présentent un intérét pour au moins deux raisons. Elle participe d une part,
a une meilleure compréhension de ce que les enfants pergoivent de leurs différentes expériences
de I’école grace a ’identification des dimensions constitutives de leur bien-étre en début de
scolarisation. D’autre part, conformément aux préconisations de la convention internationale
des droits des enfants (CIDE), cette recherche s’appuie sur ’autoévaluation des enfants. La
CIDE souligne que les enfants ne sont pas uniquement des individus qui ont besoin d’une
protection supplémentaire, mais que leur voix doit étre entendue. Elle reconnait que leur point
de vue doit étre pris en compte et valorisé (Sandin, 2014). En effet, une partie des variables
citées ci-dessus constituent des indicateurs objectifs du bien-Etre scolaire qui peuvent se révéler
peu pertinents pour les enfants eux-mémes voire quelquefois étre en contradiction avec la
perception qu’ils ont de leur bien-étre (Ben-Aryeh et al., 2014 ; Mashford-Scott et al., 2012).
Par ailleurs, les mesures de bien-étre percu apparaissent dans la littérature comme assez peu
corrélées aux différents indicateurs indirects (variables proximales) du bien-étre (Allen et al.,
2018 ; Collishaw et al., 2009).

Initialement construite afin de répondre a une demande de la Direction de 1’Evaluation
de la Perspective et la Performance (DEPP), en complément des travaux du Cren sur le BE-
Scol (Bacro et al., 2014 ; Guimard et al., 2015), cette échelle a destination des enfants en début
de scolarité peut étre administrée collectivement avec les €éléves de CP et en ateliers avec les
¢leves de GS. Elle tient compte du niveau de développement des enfants et un seul examinateur
est nécessaire pour la passation. C’est donc un outil qui peut étre utilisé par les chercheurs, mais

¢galement par les services de I’éducation nationale comme les réseaux d’aide aux éleves en

186



Discussion générale

difficulté (Rased). Elle peut étre intégrée aux évaluations nationales visant a mesurer les effets
du dispositif « douze éleves par classe » en REP et REP+ en GS, CP et CP. Bien que non validée
en situation clinique, I’échelle BE-Scol 5-7 peut étre également utilisée comme outil de
repérage des enfants peu satisfaits de 1’école (étude 2) et donc comme moyen d’engager une
réflexion sur les hypothéses susceptibles d’expliquer cette insatisfaction. Les psychologues de
I’éducation nationale, mais également les enseignants spécialisés pourraient utiliser cette
¢échelle lorsqu’ils cherchent & comprendre le bien-étre actuel des enfants pour lesquels une aide
doit étre apportée ou si les aides mises en place contribuent ou pas a améliorer le bien-&tre
subjectif de I’enfant a I’école. Enfin, dans le cadre de la recherche, cette échelle pourrait étre
utilisée afin d’évaluer le bien-étre scolaire des enfants en situation de handicap ou de besoin
spécifiques.

En complément de sa validité, 1’échelle BE-Scol 5-7 apporte des ¢léments de
connaissance sur la compréhension du bien-étre des enfants en début de scolarité. Tel est I’objet

du point suivant.

2.  Une meilleure compréhension du bien-étre scolaire percu pour les enfants

début de scolarité

2.1.  Lesdimensions du bien-étre scolaire percu des enfants en début de scolarité

Initialement pensée en cinq dimensions (la satisfaction de la relation a 1’enseignant, aux
pairs, aux activités, a I’évaluation et le désir d’aller a I’école), I’échelle BE-Scol 5-7 a été
adaptée d’une échelle existante (BE-Scol ; Bacro et al., 2014 ; Guimard et al., 2015) elle-méme
¢laborée a partir des différentes données de la littérature sur le bien-étre des enfants a 1’école.
Or les analyses factorielles réalisées sur nos données ont mis en évidence trois dimensions : la
satisfaction globale de I’école, des pairs et de 1’évaluation. Avec toutes les précautions que cela
suppose, on peut penser que ces trois dimensions sont constitutives du bien-étre subjectif des
enfants en début de scolarité et qu’elles ont donc une signification importante pour eux.

La premicre dimension issue de 1’analyse factorielle releéve, de la satisfaction globale de
I’école. Elle regroupe trois items relatifs au désir d’aller a I’école, a la satisfaction que les
enfants ont des activités scolaires ainsi que qu’aux liens entre I’école et leur famille. Cette
dimension est proche de celle décrite dans les travaux de Ladd et al., (2000) sur les enfants de

Kindergarten qu’ils appellent le « golit de 1’école ». Cette dimension est intéressante parce
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qu’elle révele des éléments que 1’on retrouve peu chez les enfants plus agés. Elle montre que
les temps de transition entre la maison et 1’école sont des temps critiques de la journée des
enfants puisque 4 items sur 5 relévent de cette transition. Les enfants apprécient que leurs
parents échangent avec leur maitresse, ils ont besoin de se sentir aussi bien a I’école qu’a la
maison. Lorsque chez les enfants plus agés on mesure la satisfaction globale de 1’école a partir
d’items portant plutdt sur le temps scolaire (« 1’école est intéressante, "j’aime €tre a I’école” ;
Huebner, 1991), pour les enfants en début de scolarité, la satisfaction globale de 1’école reléve
probablement plus d’un mouvement vers 1’école, ce qui suggere qu’ils ont encore, tant en GS
qu’en CP, besoin d’étre rassurés par ce qu’ils vont trouver a 1I’école. Ainsi, les enjeux affectifs
de la scolarisation en GS et en CP ne se résument pas a la séparation des enfants avec leur
famille. Ils se rapportent également, comme le soulignent Sandseter & Seland (2017), a leur
place future dans le groupe social au sein de 1’école et aux conditions d’enseignement.

La seconde dimension constitutive du bien-étre a I’école reléve de la satisfaction que les
enfants ont de la relation qu’ils ont a leurs pairs. Cette dimension est similaire a celle de
I’échelle initiale (Bacro et al., 2014 ; Guimard et al., 2015) et il existe de nombreuses études
qui soutiennent I’importance pour les enfants de nouer des amitiés mutuelles a I’école (Casas,
2011 ; Ladd et al., 1999 ; Ladd & Price, 1987 ; Sandseter & Seland, 2017). Dans une étude de
Bratterud et al., (2012) auprés de 171 enfants norvégiens entre 4 et 6 ans, les auteurs indiquent
que les enfants pouvaient avoir des relations positives et négatives aux autres enfants, les
relations négatives vécues a 1’école maternelle étant souvent liées au fait d’étre victime
d’intimidation.

La troisiéme dimension importante pour les jeunes enfants est celle de 1’évaluation. Elle
renvoie a des affects assez négatifs envers I’école puisque les items qui la constituent évoquent
une certaine inquiétude : « J’ai peur d’avoir de mauvaises notes » « J’ai peur de me tromper
quand je fais un exercice » et « L’école me donne envie de pleurer ». Les enfants se distinguent
fortement entre eux sur cette question de I’évaluation, puisqu’ils sont entre 23 a 30 % a déclarer
étre d’accord avec ces items. L’évaluation constitue donc une source d’inquié¢tude deés les
premiéres années de scolarisation et on peut supposer que cette inquié¢tude influence de maniére
forte la manicre dont ils pourraient envisager la poursuite de leur scolarité. En effet, dans les
pays de I’OCDE, on constate une augmentation forte de la pression associée a la réussite
scolaire et cela dés le plus jeune dge (Moss et al., 2016). De fait, I’école maternelle, parce que
sa forme scolaire tend a se rapprocher de celle de 1’école élémentaire, se distingue des autres
modes de garde fréquentés précédemment par ’enfant. Dés 1’école maternelle, les enfants

réalisent des travaux a 1’école et ils font de maniére bien identifiée des mathématiques, de la
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lecture et de 1’écriture. Chaque activité suscite des appréciations de la part de leur enseignant,
ces appréciations peuvent par exemple prendre la forme d’émoticones (bien que cette pratique
tende a diminuer) ou de points de couleur : vert lorsqu’ils ont réussi, orange ou rouge lorsqu’ils
échouent. Il existe en réalité assez peu de pratique d’autoévaluation qui permettrait a I’enfant
de se tromper puis de recommencer jusqu’a ce qu’il réussisse. Ce retour évaluatif régulier de la
part de I’enseignant produit sans doute une certaine pression ressentie par les enfants. Selon un
rapport de Unicef France”’, ’angoisse de ne pas réussir assez bien a I’école est fréquente,
notamment chez les filles et chez les plus jeunes (les 6-11 ans) et la pression scolaire touche de
fagon précoce les enfants. Méme s’il semble que les notes ont petit a petit disparu des pratiques
d’évaluation, selon un rapport des inspections générales de 2013, la culture du résultat persiste
dans le discours des parents et de I’entourage des éléves, comme dans celui des enseignants
(CNESCO, 2014).

Contrairement aux études sur les enfants plus agés (Bacro et al., 2014 ; Guimard et al.,
2015), les items relatifs a la satisfaction de la relation a ’enseignant n’apparaissent pas dans
I’échelle BE-Scol 5-7. Trois des items qui composaient initialement cette dimension étaient trés
peu discriminants du fait que la plupart des enfants étaient trés satisfaits de la relation qu’ils
avaient avec leur enseignant. On retrouve ce type de résultats dans deux études avec les enfants
fréquentant des dispositifs d’accueils et d’éducation des jeunes enfants au Royaume-Uni et en
Suéde puisque 70.6 % des enfants de 1’¢tude suédoise (Riad et al., 2021) et 71.7 % pour I’étude
britannique (Allen et al., 2018) se disent satisfaits lorsqu’ils pensent a leur enseignant. Une
étude qualitative danoise de Koch, (2018) auprés d’enfants en AEJA’® (entre 4 et 5 ans), dont
la méthodologie repose sur la photo élicitation montre que lorsqu’ils sont sollicités pour prendre
des photos de ce qui les rend heureux a I’école, les enfants ne prennent pas de photos des adultes
responsables d’eux. Avec ’age, la satisfaction que les enfants ont de leur relation a I’enseignant
devient un indicateur sensible de leur bien-étre a 1I’école. Une étude francaise auprés d’éleves
de fin de primaire et début de college a montré que les enfants qui se déclaraient a la fois peu
satisfaits de I’école et inquiets de 1’évaluation étaient majoritairement constitués de collégiens
qui portaient par ailleurs un regard assez négatif sur leurs relations avec leurs enseignants
(Bacro et al., 2017). Plus les ¢éleves fréquentent I’école plus ils ont I’occasion de développer un
regard critique sur la relation qu’ils ont avec leurs enseignants. De la méme manicre qu’ils

¢valuent mieux ce qui est juste de ce qui ne 1’est pas, ils sont susceptibles de faire des

77 Rapport d'une enquéte réalisée auprés de 21 930 jeunes de 6 a 18 ans en novembre 2016.
www.unicef.fr/article/resultats-de-la-3e-consultation- nationale-de-I-unicef-france
78 Etablissement d’accueil des jeunes enfants
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comparaisons entre les années et ils deviennent plus exigeants avec les modalités
d’apprentissage que proposent les enseignants. Ils évaluent de maniére plus pertinente la
satisfaction de leurs besoins fondamentaux (Florin & Guimard, 2017). Baker et al., (2003)
soulignent d’ailleurs que lorsque les enseignants encouragent les efforts des jeunes et proposent
une évaluation plus formative que sommative, alors les ¢léves déclarent une meilleure
satisfaction de I’école.

Le sentiment de sécurité considéré par les enfants plus 4gés comme une dimension du
bien-étre scolaire n’a pas été envisagé comme tel dans I’adaptation du BE-Scol aux 5-7 ans.
Les contraintes liées a 1’dge des enfants et le contexte de scolarisation nous ont conduits a
supprimer les questions relatives a cette dimension. Le nombre de questions devait étre réduit
et les questions relatives a la sécurité dans 1’échelle initiale portaient sur la sécurité sur le
chemin de I’école, ou dans 1’école et semblaient moins adaptées puisque les jeunes enfants sont
rarement seuls sans surveillance.

On peut regretter que dans 1’élaboration de notre échelle, nous ayons omis de prévoir des
items relatifs aux temps de pause et d’accueil qui ont lieu dans la cour de récréation. Dans leur
étude sur la validation suédoise de I’échelle « How I Feel About My School » (HIFAMS, Allen
etal., 2018), Riad et ses collégues (2021) soulignent la forte variabilité¢ des réponses des enfants
sur I’item concernant la satisfaction du temps de récréation. Dans une revue de littérature
suédoise sur la santé mentale et le bien-étre des enfants mentionnée par les auteurs, ce temps
de jeu libre était évoqué par certains enfants comme un temps de stress et de solitude et d’autres

comme le seul moment positif de leur journée (Gustafsson et al., 2010).

2.2. L’évolution du bien-étre a lors de la transition entre I'école maternelle et I'école
élémentaire

Cette seconde étude avait pour objectif d’examiner I’hypothese selon laquelle le bien-étre
tend a diminuer au cours de la scolarité. On s’attendait donc a observer une diminution du bien-
étre percu entre la grande section de maternelle et le cours préparatoire. Il existe peu d’études
longitudinales examinant I’évolution du bien-&tre subjectif a I’occasion des transitions scolaires
(cf. néanmoins Bacro et al. (2017), Casas & Gonzalez-Carrasco (2020), Gonzalez-Carrasco et
al. (2019) et Virtanen et al. (2019)) et aucune a 1’occasion de I’entrée a ’école primaire.
L’examen de cette évolution (étude 2) réalisé a partir du score de la satisfaction scolaire globale
correspondant a la premiére dimension de 1’échelle BE-Scol 5-7, fait apparaitre qu’il n’existe

pas de différence significative entre le bien-€tre scolaire pergu des enfants lorsqu’ils sont en GS
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et en CP. Ce résultat contredit donc notre hypothése, mais également les résultats d’études qui
montrent que le bien-étre tend a diminuer au cours de la scolarité (Jacquin, 2016 cité par Florin
& Guimard, 2017; Gonzalez-Carrasco et al., 2019; Guimard et al., 2015). Nos résultats
rejoignent cependant une étude plus récente sur le bien-étre scolaire des enfants de 5 a 8 ans en
Suede (Riad et al., 2021). En effet, les chercheurs suédois ont montré que les €éléves de 8 ans
fréquentant un systéme scolaire déclaraient un meilleur bien-étre que les enfants de 5 ans
fréquentant un systéme préscolaire.

Afin d’approfondir ces résultats, nous avons réalisé des analyses en cluster. Calculés a
partir des scores de satisfaction de I’école en GS puis en CP, les profils obtenus ont révélé que
le bien-étre percu n’évolue pas de la méme fagon pour tous les enfants a ’occasion du passage
en CP. Les analyses ont permis d’identifier trois profils d’éléves : les éléves satisfaits de I’école
en GS et CP (SE; 59 %), les ¢él¢ves insatisfaits de I’école en GS et en CP (IE ; 24 %) et les
¢léves insatisfaits en GS et satisfaits en CP (ISE ; 17 %).

On peut tenter d’expliquer 1’insatisfaction que les enfants ont de 1’école en GS lorsqu’ils
se déclarent ensuite satisfaits en CP (groupe ISE) par le fait qu’ils s’ennuient a la fin de I’école
maternelle et qu’au CP ils accédent a un statut de « grand». Un autre résultat également
important de cette étude est qu’une proportion non négligeable d’enfants demeurent insatisfaits
a la fois en GS et en CP. Ce groupe d’¢éléves doit nous préoccuper parce qu’ils sont encore tres
jeunes et que leur insatisfaction de 1’école risque encore de diminuer au cours de leur scolarité
et d’avoir des conséquences négatives sur leur avenir.

L’age, le sexe ou le contexte (enseignant, méthode d’apprentissage...) peuvent ne pas
suffire a expliquer les différences de bien-étre entre les enfants. Le bien-étre subjectif est décrit
par Waterman et al. (2010) comme un concept a multiples facettes incluant des composantes
affectives. Certaines de ces composantes, ainsi que certains comportements sont décrits par les
auteurs comme étant liés au bien-€tre subjectif (Lewis, 1992 ; Lyubomirsky et al., 2005). Donc,
certains enfants pourraient disposer de ressources personnelles qui leur permettraient d’étre
plus satisfaits de leur vie a I’école. Les travaux sur le fonctionnement optimal des individus
(Shankland & Martin-Krumm, 2012) montrent que certaines personnes disposent d’aptitudes,
de traits de personnalité positifs (I’optimisme, 1’orientation vers le bonheur, 1’orientation
reconnaissante, la disposition au pardon et la croyance en un monde juste) qui leur permettent
de surmonter les obstacles de la vie, de développer de bonnes relations aux autres et de fournir

un travail fructueux (comme s’engager dans les apprentissages dans le cadre de 1’école).
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2.3.  Limpact des variables sociodémographiques sur la perception du bien-étre percu a
I"école

Afin de tenter d’expliquer les différences de bien-étre scolaire percu entre les enfants, nos
données ont fait I’objet d’analyses différentielles d’une part a partir de variables
sociodémographiques telles que le sexe, le niveau d’étude des parents, la strate et le trimestre
de naissance, d’autre part a partir du potentiel d’adaptation des enfants a I’école (études 2 et 3).

En contradiction avec certains résultats de la littérature internationale portant sur le bien-
étre scolaire des enfants a partir de huit ans (Guimard et al., 2015 ; Kong, 2008 ; Liu et al.,
2016 ; Okun et al., 1990), qui montrent que les filles sont plus satisfaites que les gargons, nos
résultats (¢tude 2) montrent que 1’évolution du bien-étre scolaire pergu entre la GS et le CP ne
semble pas expliquée par le sexe. Le calcul de profil nous permet cependant de nuancer ce
résultat puisque le groupe d’¢éleves satisfaits de 1’école compte significativement plus de filles
que de garcons. Le groupe d’¢éléves insatisfaits de 1’école en GS et en CP compte inversement
plus de garcons que de filles. Les études sur le bien-étre des enfants a partir de 5 ans font
apparaitre des différences significatives de .39 de bien-étre en faveur des filles pour certaines
(Allen et al., 2018) et ne montrent pas de différences pour d’autres (Riad et al., 2021). Les
différences de bien-étre subjectif entre les filles et les gargons sont parfois surprenantes, les
variations observées d’un pays a ’autre dépendant probablement de différences culturelles et
¢ducatives. Le rapport de 1’étude internationale Children’s Words (2020) montre que les filles
déclarent de meilleures relations paritaires dans des pays aussi différents que la Suisse ou la
Namibie, mais que ce n’est pas le cas au Brésil, en Angleterre, en Algérie ou en Roumanie.
Certains auteurs expliquent 1’effet du sexe lorsqu’il est en faveur des filles par leur capacité a
mieux s’adapter aux exigences scolaires (Samdal et al., 1998) d’une part a plus investir leurs
relations sociales que les garcons (Verkuyten & Thijs, 2002).

En accord avec d’autres résultats sur les enfants plus agés (Guimard et al., 2017 ;
Vyverman & Vettenburg, 2009), les différentes caractéristiques sociales n’expliquent
¢galement pas les différences de bien-étre subjectifs des enfants. Dans notre étude, les enfants
scolarisés en Réseau d’éducation prioritaire ont pu bénéficier d un dispositif de classe dédoublé
en CP. Le fait qu’ils soient 12 par classe a sans doute pu contribuer a améliorer leur accueil, en
limitant le bruit dans la classe, en favorisant le nombre et la qualité des interactions entre les

éléves et leur enseignant’®. Le dispositif a tout d’abord été mis en place en REP+ a la

7% Document de travail de la Depp « Evaluation de I'impact de la réduction de la taille des classes de CP CE1 en REP+
sur les résultats des éleves et les pratiques des enseignants», 2021, https://archives-statistiques-
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rentrée 2017 puis, I’année suivante, généralisé aux écoles en REP # ce qui a permis a la DEPP
de réaliser des comparaisons entre les écoles de REP+ qui bénéficiaient du dispositif et les
¢coles de REP qui n’en bénéficiaient pas encore. Les résultats des comparaisons montrent des
différences dans la perception que les enseignants ont de leur classe et de la possibilité qu’ils
ont a répondre aux besoins de leurs éléves. En REP+, les enseignants rapportent un climat de
casse moins perturbé par rapport aux enseignants de REP. Par exemple, ils sont 14 % contre
21 % en REP a déclarer étre fréquemment interrompus par des bavardages et 21 % contre 36 %
a indiquer perdre « souvent» ou «toujours » du temps a cause d’éléves qui perturbent les
apprentissages. Dans cet ordre d’idée, le rapport indique également que les enseignants de
REP+ déclarent viser ’instauration d’un climat de classe bienveillant (15 % d’un écart-type de
I’indicateur synthétique en REP). D’un point vu plus eudémonique et toujours selon ce
document de travail, 51 % des enseignants de REP+ contre 43 % des enseignants de REP
déclarent offrir a leurs ¢léves la possibilité de choisir leurs activités. En revanche, le dispositif
de réduction du nombre d’¢éléves n’entraine pas une meilleure qualité des interactions entre les
enseignants et leurs éleéves, ce qui tendrait a montrer que les enseignants ne modifient pas
significativement leur pratique. Cependant, les mesures ne concernent que les interactions sur
des temps d’apprentissage. Or, les enseignants ont de nombreuses interactions avec leurs éléves
sur des temps informels, ce sont des moments précieux qui permettent aux enfants et aux adultes
de nouer une certaine complicité et qui peut engendre une meilleure estime de soi chez les
enfants et influencer le bien-étre de chacun. Il existe sans doute des explications plus conatives
a la perception que les enfants peuvent avoir de leur bien-étre (Shankland & Martin-Krumm,

2012).

2.4.  Lien entre le potentiel d’adaptation des éleves a I'école et la perception du bien-étre
scolaire

Afin d’expliquer les différences de bien-étre entre les éléves, nous avons formulé
I’hypothéese selon laquelle les enfants qui disposent d’un bon potentiel d’adaptation a I’école

(c’est-a-dire des enfants peu fatigables, qui respectent les reégles de la classe et qui présentent

depp.education.gouv.fr/Default/doc/SYRACUSE/50756/evaluation-de-l-impact-de-la-reduction-de-la-taille-des-classes-de-cp-
et-de-cel-en-rep-sur-les-resul

80 Au sein de la politique d’éducation prioritaire on peut identifier deux types de réseaux : les REP+ qui concerne les
quartiers ou les secteurs isolés connaissance les plus grandes concentrations de difficultés sociales ayant une incidence forte
sur la réussite scolaire ; les REP plus mixte socialement ais rencontrant des difficultés sociales plus importantes que les écoles
hors éducation prioritaire. https://eduscol.education.fr/1028/la-politique-de-I-education-prioritaire-les-reseaux-d-education-
prioritaire-rep-et-rep
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un bon niveau de conversation, d’attention) étaient susceptibles de déclarer un meilleur niveau
de bien-étre subjectif. Les résultats d’une premiere étude transversale (étude 3) ont fait
apparaitre des différences entre les ¢léves de GS et ceux de CP. En GS, nos résultats ont montré
des liens significatifs forts entre les différentes dimensions du BE-Scol 5-7 et le score obtenu
au potentiel d’adaptation. Toutefois, en CP, des liens significatifs faibles a modérés ont été
retrouvés uniquement entre la satisfaction de 1’école et de I’évaluation et le potentiel
d’adaptation.

Ces résultats ont été approfondis en examinant différents profils d’enfants constitués a
partir de leurs scores moyens obtenus aux différents items du potentiel d’adaptation a 1’école.
En GS, les analyses ont révélé trois profils d’enfants : des enfants en réussite (R), des enfants
en difficulté¢ de comportement (DC) et des enfants en difficulté scolaire (DS). Les analyses ont
montré que les filles étaient significativement plus présentes dans le profil R et les gargons
significativement plus présents dans les groupes DC et DS. Ces résultats confirment les résultats
d’une enquéte danoise menée dans les EAJA selon laquelle les garcons sont plus souvent en
difficult¢ que les filles (Nordahl et al., 2012) par ailleurs, les éléves issus du groupe R
déclaraient un meilleur niveau de satisfaction a 1’égard de 1’école et de I’évaluation que les
¢leves des groupes DC et DS.

En CP, nous avons pu observer a nouveau trois profils : des enfants en réussite (R), des
enfants fragiles (F) et des enfants peu confiants (PC). La répartition des filles et des gargons
dans les différents groupes était homogene. Seule la dimension satisfaction de 1I’évaluation était
associée au groupe d’appartenance avec un niveau de satisfaction significativement plus faible
pour les ¢éleéves des groupes F et PC. Les ¢éleves évalués comme fragiles ou ayant une faible
confiance en eux sont des €éléves qui pourraient craindre les situations d’évaluation et cela dés
les premicres années de scolarité, ce qui confirme le constat d’une augmentation constante des
pressions liées a la réussite académique dés la petite enfance (Moss et al., 2016).

La perception que les enfants ont de leur bien-&tre scolaire s’expliquerait donc de maniére
différente selon qu’ils sont en GS ou en CP. On peut penser qu’il existe un effet de la forme
que prend la relation entre les éléves et leur enseignant. Les enfants de notre échantillon
déclarent plutdt étre satisfaits de cette relation. Trois des items relatifs a la satisfaction que les
enfants ont de leur relation a leur enseignant (« 1. J 'aime bien ma maitresse (mon maitre) »,
« 4. Ma maitresse (mon maitre) me fait faire des choses intéressantes », « 7. Ma maitresse (mon
maitre) m’aide suffisamment » saturent a droite de 1’échelle ce qui montre que les enfants sont

de maniere indifférenciée, trés satisfaits de leur relation a I’enseignant (étude 1).

194



Discussion générale

Néanmoins, la perception que les enseignants ont du niveau d’adaptation de leurs éléves
semble influencer de maniere importante la perception que ces mémes enfants ont de leur bien-
étre lorsqu’ils sont a I’école. Les configurations des classes et les modalités d’apprentissage en
GS laissent plus de liberté sur les déplacements en classe, les échanges entre les enfants qu’en
CP (étude 2). Le respect des regles et I’écoute sont moins explicites que dans une classe ou les
modalités d’apprentissage sont trés formalisées. Un éléve évalué par les enseignants comme
rencontrant des difficultés d’attention, de respect des régles de la classe est souvent rappelé a
’ordre, il regoit de nombreuses injonctions pour s’assoir, se calmer et peut également étre puni.
La vie en classe est pour lui plus contraignante que les éléves en situation de réussite puisqu’il
rencontre des difficultés a mettre en ceuvre ces compétences. Ces compétences sont d’autant
plus importantes qu’elles permettent a I’éléve de se « rendre agréable » aux yeux de I’enseignant
qui gere une classe de plusieurs enfants. On sait en effet, que la qualité des relations entre les
enfants et I’enseignant est liée a leur fonctionnement social (Basco, 2003), leurs problémes de
comportement (Graziano et al., 2007) et I’engagement dans les activités d’apprentissages
(Skinner & Belmont, 1993). Les enfants en difficulté de comportement constituent une charge
supplémentaire pour les enseignants parce qu’ils rendent la classe plus bruyante, plus agitée.
Par ailleurs, les enseignants pensent sans doute que leur mission consiste plus a enseigner des
savoirs, des contenus académiques que de gérer des problémes de conduites (Basco, 2003).
Roorda et al., (2011) montrent par ailleurs que les relations négatives sont plus fortes a 1’école
primaire que dans I’enseignement secondaire sans doute parce que les ¢léves sont face a un
unique enseignant toute la semaine en primaire alors que la relation est multiple dans
I’enseignement secondaire. En CP, nos résultats montrent des liens moins importants entre le
potentiel d’adaptation et le bien-&tre scolaire, ce qui suggere que d’autres aspects (peut-étre
I’estime qu’ils ont d’eux, le sentiment d’étre compétent, leur type d’attachement, leur
tempérament, la capacité ou la possibilité qu’ils ont de nouer de bonnes relations sociales...)
pourraient influencer la perception que les éléves ont de leur bien-étre en arrivant dans
I’enseignement élémentaire.

Afin de déterminer si le bien-Etre scolaire percu était une cause ou une conséquence du
potentiel d’adaptation des enfants a I’école, une seconde étude longitudinale a examiné
I’évolution du bien-étre scolaire percu des enfants au cours de leur passage en CP selon leur
potentiel d’adaptation a [’école. Les résultats ont indiqué que l’on pouvait prédire
statistiquement le potentiel d’adaptation en CP par le potentiel en GS. De la méme fagon, le

bien-étre en GS prédit le bien-étre en CP. On montre également que le potentiel d’adaptation
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en CP prédit le bien-étre en CP. Mais on ne trouve aucun effet de 1’un sur ’autre entre 1’année

de GS et I’année de CP.

2.Perspectives de recherches

Les perspectives de recherche qui sont envisagées ci-dessous proviennent en partie de la
discussion autour des limites de notre thése. L’objectif de cette partie n’est pas de réaliser une
proposition exhaustive des travaux possibles en contexte scolaire, mais d’envisager d’une part
des méthodologies différentes et complémentaires de la notre afin d’approfondir nos résultats,
d’autre part de proposer des pistes de recherches susceptibles de nourrir les politiques

éducatives dans le domaine du bien-étre des enfants a 1’école.

1. Limites de l’étude

Une des limites de notre étude vient de la difficulté a expliquer les scores de bien-étre
obtenus par les éleves qui composent notre échantillon. Nous n’avons pas réalisé de mesures
complémentaires sur par exemple le comportement prosocial des enfants, la créativité, les
comportements de résolution de probléme, les affects négatifs et positifs, le sentiment
d’efficacité personnelle ou I’estime de soi... Notre hypothéese selon laquelle les éléves dont la
satisfaction de 1’école évolue en CP s’ennuient en fin de maternelle (nos mesures ayant eu lieu
au printemps) et acquicrent un statut de « grands » en CP devront donc étre confirmées par des
mesures complémentaires ou par le recueil de verbatims d’éléves sur leurs besoins en GS.

Par ailleurs, il existe des limites a 1’utilisation d’échelles auto administrées (Shankland &
Martin-Krumm, 2012), tout particuli¢rement chez les jeunes enfants. Elles dépendent de
contraintes de validation d’une part et les réponses données par les enfants comportent un
certain nombre de biais d’acquiescement, de désirabilité sociale... etc. Leurs réponses peuvent
¢galement étre influencées par un événement récent ayant une incidence sur la perception qu’ils
ont de leur bien-étre. En effet, selon Schwarz & Strack (1991), ’humeur ou le temps qui fait
influence de fagon importante le sentiment de satisfaction de vie. Il est donc intéressant d’avoir

recours a d’autres moyens d’évaluation.
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2. Examiner les liens entre ressources personnelles dont disposent les éleves et

le bien-étre scolaire subjectif

Les capacités que les enfants ont a nouer des relations sociales positives avec leurs pairs
pourraient influencer leur bien-€tre a 1’école. De nombreuses ¢études s’intéressent a I’impact de
la fréquentation de 1’école maternelle sur ’avenir scolaire des éléves, mais relativement peu
interrogent I’effet des relations sociales a I’école sur le développement des enfants (Manz &
Mcwayne, 2008). Dans une étude avec 82 enfants de 5 4 6 ans scolarisés en maternelle aux
Etats-Unis, Ladd et al. (1996) ont montré qu’il existait des liens entre la capacité des enfants a
entretenir de bonnes relations aux pairs (mesuré a I’aide d’un questionnaire) et leur ajustement
scolaire en classe et plus particuliérement a 1’occasion de leur entrée a 1’école primaire. Les
auteurs ont notamment fait apparaitre des différences entre les filles et les garcons en faveur
des filles. Certains garcons qui pouvaient déclarer des niveaux de conflits plus élevés dans leurs
relations rencontraient également plus de difficultés dans leur ajustement scolaire par des
niveaux décroissants d’implication scolaire. Les gargons qui déclaraient des relations moins
bonnes avaient également tendance a déclarer des niveaux de solitude plus élevés et des niveaux
d’appréciation de I’école plus faibles également. Afin d’apporter une meilleure compréhension
de ce que les enfants vivent a I’école, nous aimerions intégrer une variable relative a la capacité
qu’ont les enfants a développer de bonnes relations aux pairs a de futures recherches. Pour
opérationnaliser cette variable, on pourrait s’intéresser a ce que les enfants disent de leurs
relations aux autres, au nombre de conflits ou de soutien qu’ils pergoivent, mais également de
tenir compte des compétences psychosociales dont ils disposent pour aborder ces relations.
Encinar et al. (2017) ont développé et validé une échelle destinée a mesurer les compétences
psychosociales qui comprend une adaptation francaise de I’échelle Assessment of Children’s
Emotion Skills (ACES ; Schultz et al., 2004) sur la connaissance que les enfants ont des
émotions ainsi que la dimension régulation des émotions de I’échelle Life Skills Transfert
Survey (LSTS ; Weiss et al., 2014). L’étude de validation ayant été réalisée aupres de 196 éléves
de CM1 et CM2 (93 filles et 103 gargons ; m = 10,5 ; sd = 0,49), il serait nécessaire d’adapter
I’outil pour des enfants plus jeunes et non lecteurs.

L’école est un lieu de construction de la confiance en soi et de la croyance qu’ils ont dans
leur capacité a réussir (Feinstein, 2000 ; Gibbons & Silva, 2011). Un de nos résultats révéle que
les enfants de CP qui ont peu confiance en eux craignent I’évaluation scolaire, le fait de se

tromper, de ne pas réussir un exercice. Les études menées auprés des éléves scolarisés dans
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I’enseignement secondaire montrent des liens entre I’estime de soi, les difficultés scolaires et
le bien-étre ressenti a 1’école (Jacquin, 2017). Pour enrichir nos travaux chez les enfants en
début de scolarité obligatoire, nous souhaiterions associer 1’estime de soi, le potentiel
d’adaptation a 1’école et le bien-&tre scolaire subjectif. L’un des objectifs pourrait étre de
vérifier ’hypothése selon laquelle le potentiel d’adaptation a I’école médiatise la relation entre
I’estime de soi chez les plus jeunes enfants. A notre connaissance il n’existe aucune recherche
portant sur ces liens aupres de ce public.

Les ¢léves qui se sentent traités de maniere équitable a 1’école pourraient,
comparativement a ceux qui se sentent traités de maniére inéquitable, présenter une meilleure
satisfaction de leurs évaluations scolaires, mais également un niveau plus élevé de bien-Etre a
I’école. Des études qui portent sur les adolescents dans I’enseignement secondaire révelent que
la croyance en un monde juste est associée chez les jeunes au sentiment que les comportements
de leurs enseignants, mais également de leurs pairs a leur égard sont justes et a une meilleure
satisfaction de leur vie a 1’école (Correia & Dalbert, 2007 ; Dalbert & Stoeber, 2005 ; Kamble
& Dalbert, 2012). Cependant, il n’existe a notre connaissance aucune étude sur les relations
entre la croyance en un monde juste et le bien-étre scolaire percu aupres des enfants en début
de scolarité. Or, les données scientifiques qui décrivent le développement d’une croyance en
un monde juste montrent que ce sentiment existe tot et que ce se sont les expériences d’injustice
que les enfants font a I’école qui altere cette croyance (Correia & Dalbert, 2007 ; Kamble &
Dalbert, 2012). On peut supposer que les enfants ne sont pas égaux face a cette croyance en
fonction des expériences qu’ils font ou de leur niveau de maturité. Une étude qui associerait les
concepts de croyance en monde juste et bien-étre subjectif dans le contexte scolaire pourrait
apporter une meilleure connaissance du bien-étre des enfants en maternelle et en début
d’élémentaire.

Dans les échelles de bien-étre scolaire pergu, on trouve des items relatifs a I’intérét que
les ¢éleéves portent aux différentes activités a 1’école ou a 1’école elle-méme. Dans 1’échelle
multidimensionnelle de Satisfaction de vie chez I’¢éléve (Fenouillet et al., 2015 ; Huebner,
1994), on trouve I’item « L’école est quelque chose d’intéressant », dans le BE-Scol « Certains
enfants trouvent que leur maitre/maitresse sait bien les intéresser a ce qu’ils font a 1’école »
(Bacro et al., 2014). Considérant cette proximité entre 1’intérét des €éléves en classe et le bien-
étre ressenti a 1’école, Fenouillet et ses collegues (2017) examinent les liens entre les deux
concepts aupres de 1192 scolarisés en 6%, 3¢, seconde et terminale. Pour cette é¢tude les auteurs
vont choisir d’évaluer I’intérét individuel pour les mathématiques puis le frangais ainsi qu’un

intérét plus global : I’intérét individuel pour apprendre (Ainley et al., cité par Fenouillet et al.,
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2017). Les résultats de 1’étude font apparaitre un effet positif significatif p= 0,78, p < 0,001 de
I’intérét global sur la satisfaction scolaire mesurée par 4 des 7 items (Fenouillet et al., 2015) de
la dimension de la satisfaction scolaire de I’échelle multidimensionnelle de satisfaction de vie
chez I’¢éléve : «j’aime bien étre a 1’école » ; « je suis impatient d’aller a 1’école » ; « j’aimerais
ne pas aller a I’école » ; « j’apprends plein de choses a I’école ». En revanche les résultats n’ont
pas montré d’effet de I’intérét pour les maths et le francais = 0,03, ns sur la satisfaction
scolaire. Selon les auteurs, le plaisir d’apprendre peut avoir un impact positif sur la perception
que les enfants ont de leur bien-étre lorsqu’ils sont a 1’école. La présente recherche porte sur
des ¢leves de college et lycée et il n’existe pas a notre connaissance de recherche montrant ces

liens chez les jeunes éléves.

3. Des méthodologies de recherche, dynamiques et appliquées

Des mesures du bien-étre subjectif a I’école pourraient étre réalisées a partir d’un
¢chantillon comprenant également la perception des parents et des enseignants. Les mesures
dynamiques réalisées a partir de méthode d’échantillonnage de I’expérience descriptive (DES ;
Hurlburt & Akhter (2006)) peuvent étre tout a fait intéressantes. En effet, les sujets portent un
dispositif électronique qui les interroge de maniere aléatoire a différents moments de la journée
et de la semaine afin de recueillir leur satisfaction a différents temps. Notons toutefois que ce

type de mesure n’est pas multidimensionnelle.

Les échelles de mesure étant coliteuses en passation et en analyse, elles sont plutdt
congues pour la recherche et non pour une utilisation en classe et elles ne permettent pas
d’évaluer quotidiennement la perception qu’ont les éléves de leur bien-étre scolaire. Certains
enseignants peuvent souhaiter disposer d’un outil pour une évaluation quotidienne, afin de
sensibiliser les ¢léves a parler de leurs propres émotions dans le but de mieux se connaitre,
mieux comprendre leur fonctionnement psychique et en situation de classe les mettre a distance
pour étre plus disponible aux apprentissages. En effet, une meilleure connaissance de soi
participe au développement des compétences psychosociales (Seligman & Csikszentmihalyi,
2000). C’est pourquoi Bradley et al., (2018) propose un outil différent. Les enfants évaluent
leur humeur sur une grille de coordonnées appelée mood meter, présentée en figure I (Brackett
et Kremnitzer, 2011 cités par Bradley et al., 2018). Cette grille comporte deux facteurs croisés

en abscisse et en ordonnée, sur une échelle de -5 (trés désagréable et haute énergie) a +5 (tres
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agréable et basse énergie). Afin de compléter cette mesure, il est également demandé aux éleves
de nommer une émotion pour décrire le point de coordonnées qu’ils ont choisi (par exemple :
« happy » « chill » « nervous » « stressed »). Quatre temps de mesure, en mai et juin 2016 et en
janvier et février 2017, ont permis de mesurer I’humeur des enfants, avant et aprés la mise en

place du dispositif.

¢ Figure 21 : Diagramme permettant aux éléves de s’exprimer sur leur humeur pour les deux temps de
mesure. Les barres d’erreur indiquent I’erreur standard.
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4. Desrecherches a partir d’approches qualitatives

Comme précédemment développé, interroger les enfants par questionnaire présente
plusieurs limites. L une d’elles est que les questionnaires s’appuient sur une représentation a

priori du bien-étre qui peut ne pas étre tout a fait celle des enfants.

Plus les enfants sont jeunes, plus il est nécessaire de trouver des dispositifs qui les
encouragent a donner la perception qu’ils ont de leur bien-étre. Interroger les enfants dans le
cadre de focus groups®! peut permettre d’obtenir des réponses qui ne sont pas prévues par les
chercheurs. Les questions sont ouvertes et sollicitent les éléves sans les orienter. D’autres
dispositifs peuvent également étre mis en place dans le recueil de la satisfaction des enfants.
On peut imaginer un jeu de piste au sein des établissements qui leur permettraient d’exprimer
leur sentiment sur les différents espaces scolaires, la satisfaction ou le sentiment de sécurité
qu’ils ressentent & 1’occasion de leur passage dans les toilettes, les escaliers, la cour de

récréation, la bibliothéque ou les couloirs. Certaines recherches reposent également sur une

81 Groupe de débat de 4 ou 5 enfants a partir de questions ouvertes « Qu’est ce qui te rend heureux a I'école ? » Qu’est
ce qui te rend triste a I'école ? » « Si tu avas une baguette magique qu’est-ce que tu changerais a I'école ? »
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méthodologie de photo élicitation. Une étude danoise de Koch (2018) sur le bien-étre a 1’école
maternelle (EAJE) avec des enfants entre 4 et 5 ans, combine des observations ethnographiques
et des entretiens photo-¢élicités avec des enfants. Enfin, afin d’examiner le type d’attachement,
les chercheurs ont utilisé des histoires a compléter (Miljkovitch et al., 2003). Par I’observation
et I’analyse de la narration des enfants, mais aussi de leur comportement, I’examinateur établit
un score qui indique le type d’attachement de I’enfant (sécurisé ou insécurisé¢). Dans le cadre
de I’étude du bien-étre scolaire pergu, on pourrait imaginer des histoires a compléter a partir de
scénarios comprenant les différentes dimensions du bien-&tre scolaire permettant ainsi de
recueillir la satisfaction que les enfants ont de I’école.

Il semble que I’on dispose de peu de données pour expliquer les différences de bien-&tre
entre les enfants a I’école. Une des pistes évoquées dans la premiére partie de cette discussion
s’inspire des travaux sur le fonctionnement optimal des individus (Shankland & Martin-
Krumm, 2012) avec I’ idée que certains enfants disposeraient de ressources personnelles leur

permettant d’étre heureux a I’école.

5. Construction de protocoles afin d’inclure les enfants dans I'ensemble des

étapes de la recherche

Parallélement aux différentes évolutions socioculturelles relatives aux différents statuts
des enfants, sa place dans les recherches s’est considérablement modifiée et ’enfant est passé
d’objet a sujet de son étude (Robert-Mazaye et al., 2013). Parallelement, les enfants sont
reconnus comme compétents pour apprécier et restituer leurs ressentis, leurs affects et la
fiabilit¢ de la parole des enfants dépend essentiellement des méthodologies utilisées.
Reconnaitre les enfants comme des acteurs a part entiere de leur développement c’est également
les impliquer dans les différentes étapes des recherches en psychologie de 1’éducation
(Bergonnier-Dupuy, 2005). L’auteur souligne également que la restitution aupres des enfants
des principaux résultats de la recherche les reconnait non pas uniquement comme simples
participants, mais comme coproducteurs de 1’élaboration des connaissances de leur
développement. Pour cette raison, on peut considérer comme un enjeu de société d’associer les
enfants a I’ensemble des étapes de la recherche : la problématique, le consentement éclairé, la

passation, I’analyse et I’interprétation des résultats, la restitution des résultats.
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L’ensemble de ces perspectives de recherche traduit une volonté d’une part de poursuivre
les recherches en approfondissant les connaissances sur le bien-étre des jeunes enfants en
contexte scolaire, d’autre part d’apporter des ¢léments de pédagogie quant aux recherches qui
sont produites avec les enfants afin que ceux-ci puissent y €tre associés a part entiere. Des
applications sont en cours de développement avec 1’Unicef dans le cadre du dispositif « Ecole
amie des droits des enfants ». Ce dispositif repose sur la création de programmes pédagogiques
destinés a faire connaitre et promouvoir les droits des enfants. C’est également le cas pour la
construction d’ateliers a destination des enfants de primaire dans le cadre de la journée de
lancement de la chaire de recherche intitulée « Prendre soin des enfants pour leur bien-étre » du

programme EnJeux®?.

3.Applications dans le cadre de I'école : des
dispositifs en faveur du bien-étre

L’ensemble des recherches qui étudient le bien-étre se concentrent plutot sur I’individu,
sa satisfaction, la perception qu’il a de son environnement. Or, il existe des dispositifs et des
contextes d’apprentissage qui favorisent un meilleur bien-étre a I’école (Jacquin, 2017).
Certains établissements intégrent a leur pratique en classe des programmes et des dispositifs
qui s’inscrivent dans le cadre de la psychologie positive (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000).
Ces programmes sont destinés a renforcer des compétences sociales et émotionnelles dont on
sait qu’elles sont favorables a un meilleur bien-étre (Durlak et al., 2011 ; Taylor et al., 2017;
Taylor et al., 2013). Ces programmes pourraient réduire les différences de bien-étre entre les
enfants (Boniwell et al., 2016b ; Shoshani et al., 2016) et certains auteurs relévent un bénéfice
plus important en faveur des plus jeunes (Taylor et al., 2017). Intégrer aux pratiques de classe
des approches qui tendent a renforcer le sentiment d’efficacité personnelle, la connaissance de
ses émotions et de celles des autres, I’espoir dans sa réussite, serait susceptible d’atténuer la
diminution du bien-étre scolaire au cours des années de scolarisation observée dans la littérature

(Florin & Guimard, 2017).

82 Dans le cadre du pdle universitaire ligérien d’études sur I'enfance et la jeunesse (EnJeux), la chair de recherche
« prendre soin des enfants pour leur bien-étre » a pour objectif d’ceuvrer au bien-étre des enfants en accroissant leurs
ressources personnelles (cognitives, affectives et sociales).
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Un dispositif d’amélioration du climat scolaire a été conduit aupres des enseignants et des
¢éleves (de 5 a 13 ans) d’une école de Floride (Bradley et al., 2018). Le dispositif avait pour
objectif de promouvoir plusieurs thémes : la paix, le calme, ’acceptation, la curiosité, la
gentillesse, ’amour, la gratitude, la coopération, etc. Ce programme comprenait 30 lecons
congues en vue d’améliorer la compréhension des enseignants et des éléves de leur bien-étre
personnel, la conscience de soi et le maintien d’une dynamique de classe propice a.
I’enseignement et aux apprentissages. La méthodologie d’évaluation de I’impact de ce
dispositif sur le bien-étre des enfants présentait une certaine originalité dans la mesure ou elle
ne reposait pas sur un questionnaire, mais un mood meter (voir pour 1’outil de mesure dans le
chapitre précédent). Les analyses des réponses des éléves a ce diagramme ont permis de montrer
une amélioration significative de leur humeur générale aprés la mise en place du dispositif.
L’analyse des mots fournis par les éléves montre un enrichissement et une granularité plus
importante du vocabulaire des émotions positives et négatives dans la deuxieme année. On peut
donc penser que les enfants ont développé de meilleures connaissances d’eux-mémes et une
compréhension plus fine de leurs émotions. On peut faire I’hypothése que ce dispositif participe

a un meilleur bien-&tre des enfants a 1’école (Durlak et al., 2011 ; Taylor et al., 2017).

Mais améliorer le bien-étre des enfants ne reléve pas seulement de ce qui se passe dans
la classe. Le mod¢le écologique de Bronfenbrenner, (1979) soutient que le développement des
enfants s’inscrit dans un systéme environnemental lui-méme constitué de plusieurs sous-
systémes plus ou moins ¢éloignés de 1’enfant. Le macro-systeme qui est le systeme le plus
¢loigné des enfants renvoie a I’ensemble des valeurs sociales et culturelles de la société dans
laquelle vit I’enfant. Dans le contexte scolaire, Eccles & Roeser, (2011) proposent un modele
inspiré du modele écosystémique de Bronfenbrenner qui intégre les caractéristiques de

I’environnement des éléves en 7 niveaux.

Ces différents niveaux décrits par les auteurs permettent de comprendre ce qui peut avoir
une incidence sur le bien-&tre des enfants et peut engager les politiques éducatives a agir afin
d’améliorer la prise en charge des enfants dans ce sens, au-delda des caractéristiques

individuelles des éléves.
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¢ Figure 22 : Modeéle systémique des différents niveaux du contexte de scolarisation, d’apres Eccles et

Roeser (2011; p. 574)
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Le premier niveau reléve des programmes d’enseignement des éléves au sein desquels on

peut intégrer par exemple les compétences psychosociales. L’enseignant peut encourager les

enfants au développement de I’empathie a partir des séances disciplinaires réalisées en classe.
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La lecture d’albums de jeunesse, de romans, de textes d’histoire ou I’étude d’ceuvres artistiques
(musique, peinture, sculpture, théatre, danse...) permettent de solliciter les enfants sur les
pensées, les émotions des personnages et ces ouvrages peuvent aborder des notions d’histoire,
de géographe d’éducation morale et civique, comme permettre de développer des compétences
de compréhension en lecture®®. Il existe également un ensemble d’interventions en psychologie
positive qui peuvent étre proposées aux enseignants. Ces programmes peuvent par exemple
aborder les relations positives, la gratitude, des pratiques de pleine conscience et de

méditation...

Le niveau 2 correspond a la pédagogie mise en place en classe. Les enseignants peuvent
organiser leur classe afin qu’il existe une solidarité entre les éléves, une entraide plutot qu’une
compétition en proposant de maniere préférentielle des travaux de groupe plutot que des travaux

individuels.

Le troisiéme niveau comprend le climat scolaire et le sentiment que les enseignants ont
d’étre compétents. Dans une revue de Cnesco sur le bien-étre des enseignants en relation avec
celui des éleves (Rascle & Bergugnat, 2016) préconisent deux niveaux d’action : la formation
des enseignants d’une part et la mise en ceuvre d’un encadrement plus participatif des
¢tablissements scolaires. En effet, le niveau 3 peut étre sensible a une amélioration de la
formation initiale et continue des enseignants qui pourraient étre sensibilisés a leurs propres
compétences psychosociales, a la gestion des conflits dans la classe ainsi qu’a ce qui influence
le bien-étre de leurs éléves (Jennings et al., 2013). Par ailleurs, il est nécessaire d’encourager et
de soutenir les enseignants dans leur mission quotidienne, afin de renforcer chez le eux le
sentiment qu’ils ont d’étre compétents et d’éviter un épuisement professionnel. Les travaux ont
porté sur 1’épuisement professionnel des enseignants et confirment qu’il a un impact négatif sur
la relation de I’enseignant avec ses é¢éléves (Seidman & Zager, 1991 cités par Rascle &
Bergugnat, 2016) et sur le climat de classe (Huberman, 1993 ; Lamude et al., 1992 cités par
Rascle & Bergugnat, 2016).

Le modéle d’Eccles et Roeser concerne plus des établissements du secondaire. En

primaire, les niveaux 4 et 5 sont plus indifférenciés. Les regroupements d’éleves en fonction de

83 « Jeu des mousquetaires » développé par Omar Zanna
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leurs besoins, les décloisonnements en fonction des disciplines enseignées relévent de

I’organisation pédagogique de 1’école et des conseils de cycles.

Le niveau 6 décrit les relations entre la famille et I’école. Ce niveau est également sensible
a laction. Les études internationales décrivent la qualité des relations entre 1’école et les
familles comme un élément déterminant a la fois de la réussite scolaire, mais également d’un
meilleur bien-étre des éléves a 1’école (Avvisati et al., 2011). Une meilleure connaissance du
fonctionnement de I’école permet aux parents de mieux comprendre et d’accompagner leur
enfant. En effet, le rapport du Cnesco sur les inégalités sociales et migratoires (2016) souligne
que les inégalités ne concernent pas uniquement les performances académiques des ¢léves. Il
existe également des différences liées aux aspirations des €léves et de leurs familles, dans les
processus d’orientation, de diplomation, dans les poursuites d’études engagées, et méme dans
le rendement des diplomes, de I’enseignement obligatoire, sur le marché du travail. Par ailleurs,
dans une étude longitudinale, Guimard et ses collegues (2015) montrent que les enfants issus
des milieux les plus défavorisés ont des sentiments moins positifs a I’égard de 1’école. Selon
d’autres auteurs (Hattie, 2012 a; Wong et al., 2003; Zimmer-Gembeck et al., 2006), certains
enfants doivent surmonter de nombreuses différences culturelles et socioéconomiques et parfois
sociolinguistiques pour se sentir appartenir a une école dont les normes culturelles sont celles
de la classe moyenne. Le dispositif « La mallette des parents » est destiné aux parents des éleves
entrant au collége. Il fait suite & un certain nombre de constats. D’une part, 1’éloignement
géographique des établissements, I’autonomie accrue des collégiens et la multiplicité des
interlocuteurs au secondaire semblent entrainer une rupture du lien entre les familles et 1’école.
D’autre part, selon les enseignants, cette rupture de lien semble s’accompagner d’une forme de
désinvestissement en rapport avec un absentéisme plus fréquent, des problémes de
comportements et une fragilité des résultats scolaires. L enjeu du dispositif est de permettre aux
parents de se réapproprier le parcours scolaire de leur enfant en construisant une bonne relation
entre eux et I’école. Le bénéfice attendu est une meilleure fréquentation de 1’école, une plus
grande disponibilité pour les apprentissages et de meilleurs résultats scolaires des enfants. Ce
programme a été mis en ceuvre en France au cours de 1’année scolaire 2008-2009 dans 37
colleges (dont 21 situés en ZEP) de ’académie de Créteil. Il s’agissait, pour les parents des
¢leves de sixiéme, d’assister a trois débats animés par le chef d’établissement, sur I’aide que les
parents peuvent apporter aux enfants, les relations avec le collége et la compréhension de son
fonctionnement. Les parents sont par la suite invités a participer a des formations

complémentaires.
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Enfin, le niveau 7 correspond aux politiques éducatives régionales ou nationales. Les
politiques éducatives et celles plus spécifiquement destinées aux enfants influencent les
contextes d’enseignement et les pratiques de classe. L’école ne peut plus se contenter d’étre un
lieu ou I’on apprend. Parce que de nombreuses recherches ont fait apparaitre la nécessité de
s’intéresser a la qualité de vie des enfants pour des raisons sociales, de santé, morales et
éthiques, mais aussi parce qu’ils sont les citoyens de demain, 1’école doit étre un lieu de vie ou

I’on est heureux et ou 1’on apprend a étre heureux.

L’intégration de la question du bien-étre a 1’école dans les programmes et les pratiques
scolaires nécessite une démarche collective. Il est important d’envisager le bien-étre des enfants
d’un point de vue holistique en tenant compte de ses différents contextes de vie : I’école, les
loisirs, la santé, la famille, le quartier... De nombreux acteurs (enseignants, psychologues,
entraineurs sportifs, animateurs, infirmiers et infirmieres, médecin, Atsem...) sont investis dans
le développement des enfants et ces acteurs pourraient bénéficier de formations communes. Ces
formations communes a la mise en ceuvre d’actions en faveur du bien-étre des enfants ainsi que
la collaboration entre écoles et collectivités locales contribuerait a une meilleure cohérence

entre les différents acteurs de la scolarité des enfants.

Une collaboration étroite entre la recherche universitaire, les établissements scolaires, les
INSPE responsables de la formation initiale des enseignants, ainsi que les responsables de leur
formation continue, pourrait permettre de réduire les écarts entre les publications scientifiques
et les mises en ceuvre sur le terrain et alimenterait la recherche grace a de nouvelles

problématiques soulevées par les acteurs de terrain.
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Conclusion génerale

En conclusion, a partir d’une définition du bien-étre scolaire pergu ainsi que des travaux
internationaux réalisés dans ce domaine aupres d’enfants, cette thése avait pour objectif
d’apporter une meilleure compréhension de la perception que les jeunes enfants pouvaient avoir
de leur bien-étre a 1’école en début de scolarité et notamment a I’occasion du passage entre la
GS et le CP.

Afin de répondre a cet objectif, et en I’absence d’outil de mesure multidimensionnel, il a
¢té nécessaire au préalable d’adapter et de valider une échelle multidimensionnelle de la mesure
du bien-étre a 1’école destinée aux enfants entre 5 et 7 ans. La validité de notre échelle (BE-
Scol 5-7) a permis d’observer et de comparer les résultats chez les jeunes enfants aux résultats
que I’on avait pour les €léves plus agés, 1I’évolution du bien-étre entre la GS et le CP. En
contradiction avec la littérature scientifique qui stipule que le bien-étre scolaire tend a diminuer
au cours des années, nos résultats n’ont pas montré de diminution. Des différences de bien-étre
ont néanmoins été observées entre les enfants, en partie expliquées par la capacité qu’ils avaient
a s’adapter au contexte de 1’école. En répondant a ces différents objectifs, la réalisation de cette
thése contribue a I’amélioration des connaissances, dont la communauté scientifique dispose
sur le bien-étre des jeunes enfants. Elle produit une échelle de mesure valide qui peut étre
destinée aux différents professionnels de 1’enfance, de I’éducation et de la recherche en
psychologie du développement : Depp, psychologues de 1’é¢ducation nationale, enseignants
spécialisés, chercheurs...

Au terme de cette thése, nous réalisons que de nombreuses recherches sont nécessaires
pour apporter des réponses a la question du bien-étre scolaire, notamment chez les tout jeunes
enfants. La discussion des résultats envisage des pistes de recherche qui, nous le souhaitons,
seront conduites dans les années a venir. Ces recherches contribueraient a 1’amélioration du

bien-étre des enfants en influencant les politiques en matie¢re d’éducation.
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Liste des échelles psychométriques

Glossaire

APA American Psychiatric Association

ATSEM  Agent territorial spécialisé des écoles maternelles

AVSi Auxiliaire de vie scolaire individuel

B.O. Bulletin officiel

BE Bien-étre

CE1 Cours élémentaire premiere année

CE2 Cours élémentaire deuxieme année

CFI Configural fit index

CIDE Convention Internationale des Droits de |’Enfant
CM1 Cours moyen premiere année

CM2 Cours moyen deuxieme année

CNESCO Centre national d’évaluation du systeme scolaire

Cp Cours préparatoire
DEPP Direction de I’évaluation de la perspective et de la performance
EAJE Etablissement d’accueil des jeunes enfants

ECEC Early Childhood Education and Care
EN Education nationale
GS(M) Grande section (de maternelle)

GSA Global Score Adaptation
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IRP Indice de raisonnement perceptif
J.O. Journal officiel

OCDE Organisation de Coopération et de Développement Economiques

OMS Organisation Mondiale de la Santé
ONU Organisation des Nations Unies
PA Potentiel d’Adaptation

REP Réseau d’éducation prioritaire

RMSEA  Root-mean square residual
SRMR Standardized Root Mean square Residual

Unicef United Nations International Children's Emergency Fund
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Liste des échelles psychomeétriques

BE-Scol Echelle multidimensionelle de bien-étre a l’école (Guimard et al. 2005)
BPI Berkeley Puppet Interview (Measelle et al., 1998)

CES-D Center for Epidemiology Studies Depression Scale

CFBRS Cooper-Farran Behavioral Rating Scales (Cooper & Farran, 1988)
EDI Early Development Instrument (Janus et al., 2011)

ESSSWBSS Elementary School Students Subjective Wellbeing in School Scale (Liu et al.,
2015)

FFMQ Five Facet Mindfullless Questionnaire (Baer et al., 20006)

HIFAMS How I Feel About My School (Allen et al. 2018)

Learning Behavioral Scale (Worrell et al.,

LBS
2001).
LOT-R Echelle d’orientation de vie (Trottier et al. 2008)
MBI Maslach Burnout Inventory (Maslach et al., 1997)
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Annexe 1 : lettre de consentement éclairé destinée aux familles

Université de NANTES
L 1 Centre de Recherche en Education de Nantes (CREN — EA 2661)
Faculté de Psychologie

UNIVERSITE DE NANTES . .
Philippe GUIMARD - Professeur de psychologie du développement et de
Cre' | S I’éducation
o Judikaélle JACQUIN — Professeur des écoles. Doctorante en psychologie du
Madame, développement et de 1’éducation

Monsieur,

Nous conduisons depuis plusieurs années des recherches sur la qualité de vie des éleves a 1’école
et au collége dans le cadre de contrats avec le ministére de I’Education nationale. Les objectifs sont
notamment d’examiner les dimensions impliquées dans le bien-étre percu des €leves, 1I’évolution de leur
bien-&tre pergu sur plusieurs années.

Ces travaux ont fait I’objet de plusieurs publications dont ’'une des plus récentes est
téléchargeable sur le site : http://www.education.gouv.fr/cid96049/climat-scolaire-et-bien-etre-a-1-
ecole.html.

Pour 2019, nous souhaitons poursuivre ce travail aupres d’¢éléves plus jeunes, scolarisés en grande
section et en cours Préparatoire. Le protocole de recherche qui sera proposé aux éléves est constitué
d’un questionnaire et un questionnaire pour les familles sera également proposé aux parents des ¢leves
participants.

Les passations se dérouleront en mars et avril 2019

. Elles seront collectives et dureront 20 minutes environ.

Toutes les informations recueillies seront traitées par I’équipe de recherche dans le respect de
I’anonymat des personnes, conformément au code de déontologie des psychologues révisé en février
2012.

Le directeur de I’école et I’enseignant de la classe de votre enfant ayant donné leur accord pour
collaborer a ce travail, nous espérons que vous ne verrez pas d’inconvénient a ce que votre enfant
participe a cette recherche.

Nous vous prions de retourner le coupon ci-dessous a 1’enseignant de votre enfant dés réception
de ce courrier. Nous vous remercions et vous prions de croire, Madame, Monsieur, a [’assurance de nos
sentiments les meilleurs.

Pour I’équipe de recherche,
Philippe Guimard et Judika€lle Jacquin,
Université de Nantes

Centre de Recherche en Education de Nantes

COUPON A RETOURNER A L’ENSEIGNANT

Je soussigné, Madame et/ou MONSICUL. .........ouvvtieriiiiiie it eieeeaeaans responsable 1égal de
(nom et prénom de I’enfant) ..............cooiiiiiiiii i scolarisé en classe de .........
O Accepte que mon enfant participe a la recherche du CREN sur le bien-étre des ¢léves a I’école

L N’accepte pas que mon enfant participe a cette recherche

Signature des parents
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Annexe 2 : courrier d’information destiné aux inspectrices et inspecteurs de

I’éducation nationale

Universit¢ de NANTES
Centre de Recherche en Education de Nantes (CREN — EA 2661)
L 1 Faculté de Psychologie
UNIVERSITE DE NANTES Philippe GUIMARD — Professeur de psychologie du développement et de
1’éducation
e Judikaglle JACQUIN — Professeur des écoles. Doctorante en psychologie du
C re | ] g développement et de I’éducation

Madame ...
Inspectrice de I’Education Nationale
Circonscription de Nantes 1

Nantes, le 27/09/2019
Madame I’inspectrice, chére collégue,

Nous conduisons depuis plusieurs années des recherches sur la qualité de vie des éleves a I’école et au college
dans le cadre de contrats avec le ministére de 1’Education Nationale. Ces travaux ont fait I’objet de plusieurs
publications récentes dont I’une est téléchargeable sur le site : www.education.gouv.fi/cid96049/climat-scolaire-
et-bien-etre-a-l-ecole.html. Nous avons également organisé a Nantes avec le Cnesco un colloque international et
interdisciplinaire sur la qualité de vie a 1’école (1 et 2 juin 2017), colloque que le Recteur William Marois nous a
fait ’honneur de présider et de venir ouvrir (htips://qdvecole.sciencesconf.org).

Pour 2017-2018, nous souhaitons poursuivre ce travail auprés d’éléves plus jeunes, scolarisés en cours
préparatoire et en grande section de maternelle, avec des objectifs similaires a ceux des recherches précédentes.
Le protocole de recherche qui sera proposé aux €léves en passation collective, est constitué¢ d’un questionnaire sur
le bien-étre a 1I’école. Un questionnaire sera également propos¢ aux parents des €éléves participants. Par ailleurs,
une évaluation des compétences des éléves sera sollicitée auprés de I’enseignant. Pour cette raison, nous aimerions
afin d’obtenir une mesure homogene du niveau des éléves, utiliser les résultats des évaluations diagnostiques de
CP. Comme pour les études précédentes, nous recueillons le consentement écrit des familles et I’ensemble des
données seront anonymes.

L’ensemble de ce travail est en partie a destination de la DEPP qui souhaite intégrer aux évaluations de cours
préparatoire des questions d’ordre conatif.

L’école Frangoise Dolto a répondu favorablement a notre demande pour deux classes de CP et deux classes
de GS.

Nous espérons vivement que vous ne verrez d’objection a la réalisation de cette étude dans votre
circonscription.

Restant a votre disposition pour toute information complémentaire, nous vous prions d’agréer, Madame

I’inspectrice, Chere Colleégue, 1’assurance de nos sentiments les plus cordiaux.

Pour 1’équipe de recherche
Judikaélle JACQUIN et Philippe GUIMARD,

Université de Nantes
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Annexe 3 : Lettre d’information au parents concernant I’enquéte sur le niveau
d’étude des parents

@

UNIVERSITE DE NANTES

Centre

| | derecherche
en Education
de Nanfes

Madame, Monsieur,

Nous réalisons actuellement une étude sur le bien-€tre des enfants a I’école
primaire et, pour mener a bien cette recherche, nous avons besoin de recueillir un
certain nombre d’informations sur le contexte de vie familial de votre enfant. Nous
vous invitons a remplir le questionnaire ci-dessous en cochant les cases qui se
rapprochent le plus de votre situation. Nous vous demandons de répondre a toutes les
questions en veillant a ne pas en oublier.

Nous vous remercions de glisser le questionnaire dans I’enveloppe jointe et de
la retourner a I’école de votre enfant pour le 30 mai 2019.

Les réponses a ce questionnaire seront traitées anonymement, conformément au
code de déontologie des psychologues du 4 février 2012.

Merci de votre coopération.

Judikaelle Jacquin & Philippe Guimard

judicaelle.croze @ univ-nantes.fr
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Annexes

Parent 1
Quel niveau d’étude avez vous atteint ?

Sans dipléme ou Brevet des colleges

CAP ou BEP

Baccalauréat général, technologique ou professionnel

Diplémes de niveau Bac plus 2 (DUT, BTS, DEUG, écoles des formations sanitaires ou sociales,...)

Diplémes de second ou troisieme cycle universitaire (licence, maitrise, master 1)

O0o0o0ogag

Master 2, DEA, DESS, doctorat ou dipldémes de grande école

[+
]

Parent 2
Quel niveau d’étude avez vous atteint ?
Sans dipléme ou Brevet des colléges
CAP ou BEP
Baccalauréat général, technologique ou professionnel

a
a
a
O Diplémes de niveau Bac plus 2 (DUT, BTS, DEUG, écoles des formations sanitaires ou sociales,...)
1 Diplémes de second ou troisieme cycle universitaire (licence, maitrise, master 1)

a

Master 2, DEA, DESS, doctorat ou diplomes de grggde école
1

Merci de votre participation...
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Annexe 5 : Protocole méthodologique pour la passation de I’échelle de bien-étre
scolaire percu adaptée aux enfants entre 5 et 7 ans BE-Scol 5-7

Consignes de passation

Présentation

Ce questionnaire est une adaptation du BE-scol validé auprés de 1002 ¢léves scolarisés
du CE2 a la 4¢ de collége (Guimard et al., 2015). Il reprend 16 questions de BE-scol réparties
en 4 dimensions. Quatre questions relatives a I’évitement et au désir d’école ont été ajoutées

(inspirées par les travaux de Ladd & al. (2000).

Conditions de passation

Ce questionnaire sera administré en passation collective pou

r les éléves de CP et en ateliers pour les éléves de GS. Les éléves doivent étre en situation
d’écoute, calmes et disponibles. Vous devez vous assurer qu’ils disposent tous d’un crayon de

papier et d’une gomme.

A la moitié du questionnaire, on proposera un temps de dessin.

Les questions doivent étre lues les unes apres les autres et renseignées au fur et a mesure

de cette lecture. Tous les enfants répondent en méme temps.

Matériel

Le matériel comprend un livret sur lequel vous devez reporter le numéro d’anonymat. Le
questionnaire est présenté de maniere a faciliter la passation avec des dessins reperes sur la
partie gauche de la feuille. Les ronds sont a « cocher » (faire un gros point au crayon a I’intérieur
du rond) par les enfants au fur et a mesure (leur dire qu’il est inutile de remplir tout le rond au
crayon). Ils permettent aux enfants d’exprimer leur degré d’accord sur une échelle de Likert de

1 (pas du tout d’accord) a 3 (complétement d’accord)

Codage

Le codage consiste a attribuer aux réponses des enfants une note de 1 a 3. Plus le score
est ¢levé, plus I’enfant exprime sa satisfaction. Un score moyen pourra étre calculé par addition
des notes obtenues pour chaque item a 1’ensemble des échelles.

Pour certains items (négatifs), le codage est inversé.
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Consignes pour la passation des questionnaires

Dire aux enfants : « Bonjour, mon métier est de faire de la recherche avec les enfants. Ce
qui m’intéresse, c’est de savoir ce qu’ils pensent vraiment de ce qu’ils vivent a I’école. Ca n’est
pas un contrdle ou une évaluation, ¢a n’est pas non plus un exercice, il n’y a pas de bonnes ou
de mauvaises réponses. Je veux juste savoir ce que vous pensez vraiment. Personne ne saura ce
que vous avez répondu, sauf moi ; c’est une sorte de secret. Je vais vous dire des phrases et
vous allez me dire si vous étes d’accord avec la phrase : complétement, un peu ou pas du tout. »
(Montrer en méme temps les ronds de [’affichage collectif). « On va commencer, mais pour

I’instant vous écoutez :

Faire un essai avec les deux phrases d’exemple.

Je vous lis la premiére phrase, celle du carré (montrer le carré au tableau) écoutez bien.

J’aime bien lire des livres

Si vous n’étes pas d’accord avec cette phrase, vous faites un gros point dans le petit rond
barré (montrer le petit rond)

Si vous étes un peu d’accord avec cette phrase, vous faites un gros point dans le rond
moyen (montrer le rond moyen)

Si vous €tes complétement d’accord avec cette phrase, vous faites un gros point dans le
grand rond (montrer le grand rond)

Ecoutez bien, je vous relie la phrase : J aime bien lire des livres »

Une fois que les enfants ont tous colori€, dire : moi par exemple j’aime beaucoup lire des

livres alors, j’aurais fait un gros point dans le grand rond. (Faire un gros point dans le grand

rond).

«Je vous lis la deuxiéme phrase, celle du carré (montrer le rond au tableau) ; écoutez
bien.

J’aime bien faire du sport

Si vous n’étes pas d’accord avec cette phrase, vous faites un gros point dans le petit rond
barré (montrer le petit rond)

Si vous étes un peu d’accord avec cette phrase, vous faites un gros point dans le rond

moyen (montrer le rond moyen)
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Si vous €tes complétement d’accord avec cette phrase, vous faites un gros point dans le
grand rond (montrer le grand rond)

Ecoutez bien, je vous relie la phrase : J aime bien faire du sport »

Une fois que les enfants ont tous colorié, dire : moi par exemple j’aime un peu faire du

sport alors, j’aurais colori¢ le rond moyen. (Colorier le rond).

Procéder de la méme maniére pour la suite.
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Annexe 6 : questionnaire BE-Scol 5-7

N oo Questionnaire bien-étre

Phrases d’exemple

O }Xi Q Q J'dime bien lire des livres.
O 38{ Q Q Jdime bien faire du sport.

|. J'dime bien ma maditresse
A 382 Q (mon maditre).

1 2 3
* }Xi Q Q 2. Les dutres éléves m'diment
bien.
1 2 3

' }8{ Q Q 3. Jai peur d'avoir de

mduvdises hotes.

CE%) }Xi Q Q 4 Ma maitresse (mon maitre)

me fait faire des choses

intéressantes.
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Questionnaire bien-étre

A }& Q Q 5. Le matin, j'ai envie de

rester d ld madison.

C@ )gi Q Q b. C'est facile de se faire des

amis d |école.

W )Xi Q Q 7. Ma maitresse (mon maditre)

m'dide suffisamment.

8. Je m'entends bien avec les
E'E }82 Q dutres éléves.

}Xi Q C) 9. Je suis content d'apprendre
@ de nouvelles choses & I'école.
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Questionnaire bien-étre

x O ()
x O ()

|0. Jdaime montrer mon travail

d mes parents.

Il Jaimerais que ma maitresse
(mon mattre) mexplique plus

les choses difficiles.

12. Je travaille trop & l'école.

13. Jai peur de me tromper
quand je fais un exercice.

4 Je me sens dussi bien d
lécole qu'a la maison.
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Questionnaire bien-étre

% }Xi Q IS. J'ai beaucoup de copains &

P'école.

6. Je suis content quand mes

K O

parents parlent avec ma
maditresse (mon maitre).

7. Paime le travail que je fais

a école.

18. Le travail que je fais &

lécole me fait progresser.

9 Jdime aller & I'école.

20. ’école me donne envie de

&
X
s
o O O O O O

pleurer.
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Annexe 7 :
Protocole méthodologique de I’échelle multidimentionelle de satisfaction de vie
(Coudronniere et al., 2018)

Présentation

Ce questionnaire générique développé par Huebner et al. (2012) a pour objectif
d’évaluer la satisfaction de vie générale des enfants dgés de 5 a 11 ans. Une évaluation
multidimensionnelle est réalisée pour permettre d’obtenir un score de satisfaction générale et
des scores de satisfaction spécifiques aux domaines de vie étudiés. Les domaines de vie sont
¢valués a travers cinq dimensions : la famille, 1’école, les amis, le cadre de vie et le soi.

Cette échelle comporte 30 items repartis a travers cinq dimensions. On compte 7 items pour les
dimensions « Famille » et « Soi», 6 items pour la dimension « Amis» et 5 items pour les
dimensions « Ecole » et « “Cadre de vie”. Chaque item se présente sous forme d’une phrase
affirmative. Les enfants doivent répondre en donnant leur degré d’accord. Les choix de réponse
sont présentés a travers une échelle de Likert en 6 points. Les réponses proposées sont :
“Complément d’accord”, “moyennement d’accord”, “un peu d’accord”, “un peu pas d’accord”,
“moyennement pas d’accord”, et “complétement pas d’accord”.

La passation de ce questionnaire est individuelle pour les enfants 4gés de moins de 8 ans ou

présentant une déficience intellectuelle et collective pour les enfants 4gés de plus de 8 ans.

CONSIGNES POUR LES ENFANTS DE MOINS DE HUIT ANS OU PORTEURS
DE HANDICAP

Dire a I’enfant : Nous aimerions connaitre les pensées que tu as eues concernant ta vie

ces dernicres semaines. Pense a la fagon dont tu as traversé chaque jour et chaque nuit et

comment ta vie s’est déroulée pendant ce temps. Quand je te dis une phrase, je veux que tu me
dises si tu es d’accord en répondant D’ACCORD ou PAS D’ACCORD. 1l faut vraiment que
tes réponses correspondent a ce que tu ressens ou a ce que tu penses. Si tu ne comprends pas
certaines phrases, ne t’inquicte pas. Dis-moi que tu n’as pas compris et je t’expliquerai.

Nous allons commencer avec quelques exemples. Je vais te dire une phrase et tu vas me
dire si tu es d’accord en répondant par D’ACCORD ou par PAS D’ACCORD. Puis je te dirai
ce que Pierre (si ’enfant est un garcon) vs Julie (si ’enfant est une fille), un enfant que je

connais, a répondu. »

252



Annexes

Exemples

Proposer les 3 exemples dans 1’ordre. Pour chaque item, demander a I’enfant s’il

comprend la question et la répéter si besoin.

Exemple 1 : « A I’école, je joue avec mes amis pendant les récréations »

Demander a I’enfant de dire D’ACCORD ou PAS D’ACCORD. Lui faire préciser sa
réponse en lui demandant :
- si réponse D’ACCORD: -Tu es COMPLETEMENT D’ACCORD,
MOYENNEMENT D’ACCORD ou UN PEU D’ACCORD.
- si réponse PAS D’ACCORD : tu es COMPLETEMENT PAS D’ACCORD,
MOYENNEMENT PAS D’ACCORD ou UN PEU PAS D’ACCORD.

Montrer le support visuel pour aider 1’enfant a faire son choix.

Puis dire : « Pierre (ou Julie) a répondu UN PEU D’ACCORD parce qu’il(elle) joue
quelquefois avec ses amis, mais il(elle) aime aussi bien jouer seul pendant les récréations. »
Passer au 2¢ exemple. Montrer sur le support visuel le smiley correspondant a I’item « UN PEU

D’ACCORD ».

Exemple 2 : « Je pars en vacances avec ma famille »

Demander a I’enfant de dire D’ACCORD ou PAS D’ACCORD. Lui faire préciser sa
réponse en lui demandant :
- si réponse D’ACCORD: «- Tu es COMPLETEMENT D’ACCORD,
MOYENNEMENT D’ACCORD ou UN PEU D’ACCORD ».
- si réponse PAS D’ACCORD : tu es COMPLETEMENT PAS D’ACCORD,
MOYENNEMENT PAS D’ACCORD ou UN PEU PAS D’ACCORD ».

Montrer le support visuel pour aider 1’enfant a faire son choix.

Puis dire : « Pierre (ou Julie) a répondu COMPLETEMENT PAS D’ACCORD parce

qu’il(elle) n’est jamais parti en vacances avec sa famille. » Passer au 3¢ exemple.
Proposer le troisieme exemple si ’enfant a toujours des difficultés de compréhension

malgré les deux exemples présentés. Si l’enfant a compris la démarche de complétion du

questionnaire, débuter le questionnaire.
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Exemple 3 : « A la maison, j’aime regarder la télé »

Demander a I’enfant de dire D’ACCORD ou PAS D’ACCORD. Lui faire préciser sa
réponse en lui demandant :
- si réponse D’ACCORD: -Tu es COMPLETEMENT D’ACCORD,
MOYENNEMENT D’ACCORD ou UN PEU D’ACCORD.
- si réponse PAS D’ACCORD : tu es COMPLETEMENT PAS D’ACCORD,
MOYENNEMENT PAS D’ACCORD ou UN PEU PAS D’ACCORD ».

Montrer le support visuel pour aider 1’enfant a faire son choix.

Puis dire : « Pierre (ou Julie) a répondu MOYENNEMENT PAS D’ACCORD parce
qu’il(elle) ne regarde pas souvent la télé chez lui (elle). 11 (elle) préfere faire d’autres activités

comme le dessin ».

PASSATION
L’épreuve se compose de deux parties : I’évaluation de la satisfaction de vie générale et

I’évaluation de la satisfaction de vie dans les domaines spécifiques de vie des enfants.

Concernant les enfants de moins de huit ans ou porteurs de handicap, la passation
est individuelle. L’examinateur lit chaque item les uns a la suite des autres et compléte
directement le protocole selon la procédure définie.

Apres I’item 15, proposer a I’enfant de réaliser un dessin de son choix. La réalisation
ne doit pas dépasser 5 minutes.

Attention : il peut arriver que I’enfant ne parvienne pas a faire un choix entre
D’ACCORD et PAS D’ACCORD. Dans ce cas, s’assurer qu’il comprend bien la question,

expliquer a nouveau si besoin.

Calcul des scores

Pour chaque item, la notation s’effectue sur un continuum de 1 (réponse la plus négative :

faible satisfaction de vie) a 6 (réponse la plus positive : satisfaction de vie élevée).

Un score moyen de satisfaction de vie générale peut étre calculé par addition des
notes obtenues pour chaque item a I’ensemble des échelles « Ecole », « Famille », « Amis »,
«Soi» et « Cadre de vie ». Plus le score moyen est élevée meilleure est la satisfaction de

vie générale de I’enfant.
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De plus, cinq scores moyens peuvent étre calculés indépendamment en additionnant
les scores obtenus aux items d’une dimension. Ainsi, on peut obtenir un score moyen brut pour
la dimension «Ecole», pour la dimension « Amis, pour la dimension “Famille”, pour la
dimension “Soi” et enfin pour la dimension “Cadre de vie”. Plus le score moyen obtenu d’une

dimension est élevée meilleure est la satisfaction de vie de 1’enfant dans le domaine de vie

concerné.
SCORE BRUT  SCORE MOYEN
(SB) (SM)

Satisfaction de vie dimension “Ecole” /30 SB/5
Satisfaction de vie dimension “Amis” /36 SB/6
Satisfaction de vie dimension “Famille” /42 SB/7
Satisfaction de vie dimension “Cadre de vie” /30 SB/6
Satisfaction de vie dimension “Soi” /42 SB/7
Satisfaction de vie générale /180 SB/30
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Annexe 8 : items de I’échelle multidimensionnelle de satisfaction de vie

. Mes amis sont gentils avec moi

. On s’amuse bien avec moi

. Il y a beaucoup de choses que je peux bien faire
. J’apprends beaucoup de choses a 1’école

. J’aime passer du temps avec mes parents

. Ma famille est mieux que la plupart des autres

. Je pense que je suis beau/belle

. Mes amis sont supers

. Mes amis m’aideront si j’en ai besoin

. Je m’aime bien

. Il y a pleins de choses amusantes a faire ou j’habite
. Mes amis me traitent bien

. La plupart des gens m’aiment bien

. J’aime étre a la maison avec ma famille

. Les membres de ma famille s’entendent bien ensemble
. Je suis content d’aller a I’école

. Mes parents me traitent bien

. Je me sens bien a I’école

. L’école est intéressante

. J’aime les activités proposées a 1’école

. Les membres de ma famille se parlent gentiment les uns aux autres
. Je m’amuse beaucoup avec mes amis

. Je fais des choses amusantes avec ma famille

. J’aime mon quartier

. Je suis une personne agréable

. J’aime essayer faire de nouvelles choses

. Ma maison est agréable

. J’aime mes voisins

. J’ai assez d’amis

. J’aime ou je vis
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Annexe 9 : Présentation, codage et utilisation

du questionnaire pour les éleves de Maternelle (Q-EM) (Florin. A. et al., 2005)

Présentation

Ce questionnaire a été concu pour aider les enseignants a repérer les modalités habituelles de
fonctionnement des enfants a 1’école maternelle, et leur donner un outil de dialogue avec leurs
partenaires de I’école (collégues, membres du RASED, médecin scolaire), qui soit gratuit, commode
d’utilisation et validé. Il n’a pas de valeur diagnostique, et doit étre congu comme un outil pédagogique
d’évaluation.

La validation a été effectuée en suivant deux cohortes d’éléves de moyenne section de maternelle
jusqu’en CE2 (écoles de la région nantaise) et auprés d’un échantillon représentatif de grandes sections
sur la France entiére (échantillon constitué par la DEPP : Direction de 1’Evaluation, de la Prospective et
de la Performance, ministére de I’Education Nationale). Pour le suivi des cohortes, chaque éléve a été
soumis & une douzaine d’épreuves chaque année de la moyenne section de maternelle au CE1 (Epreuves
de la Batterie du K-ABC, identification d’intrus phonologique, jugement d’agrammaticalité, répétition
de mots, lexique en production, reconnaissance de lettres, de mots et de non-mots, attention partagée,
mémoire a long terme et mémoire de travail, organisation dans une tache, capacités numériques,
graphisme). En CE2 ont été considérés les résultats des éleves aux évaluations nationales (score en
frangais, score en mathématiques et score global).

Chaque année, I’enseignant de la classe correspondante remplissait le questionnaire pour chaque éléve,
et on a ainsi pu calculer les liens existants entre les réponses aux différentes questions du questionnaire,
le score global au questionnaire et les résultats des ¢leves aux différentes épreuves. De méme, les
résultats de chaque année ont été mis en lien avec les résultats des années suivantes. Cette étude a permis
de mesurer la qualité descriptive du questionnaire par rapport a d’autres sources d’informations et sa
qualité prédictive pour les résultats a 1’école élémentaire & partir des données recueillies en moyenne
section et en grande section de maternelle.

Les données recueillies sur un échantillon national ont permis d’ajuster les conclusions précédentes et
de connaitre le point de vue des enseignants sur son intérét et son utilisation.

Le temps nécessaire pour remplir le questionnaire est en moyenne de trois minutes. Pour quelques
enfants, des enseignants ont déclar¢ avoir besoin d’observations complémentaires avant de répondre a
certaines questions.

Codage et utilisation

Le principe de codage est simple. Pour chacune des 20 questions, on attribue 3 points a la modalité de
réponse la plus positive (la premiére), 2 points a la seconde, 1 point a la troisiéme. Les deux questions
non numérotées sur la vision et [’audition ne sont pas intégrées dans le calcul du score.

Comme on incite I’enseignant a répondre a toutes les questions, sans en omettre une seule, et a choisir
une des 3 modalités de réponse, il n’y a normalement pas d’absence de réponse, qui serait notée 0 point.
Le score total varie donc de 20 a 60 points. D’apres les études réalisées sur des €éléves tout-venant et sur
une population d’enfants prématurés, avec une validation annuelle au moyen de diverses épreuves de
compétences scolaires jusqu’en CE2, un score infé€rieur a 45 en moyenne ou grande section de
maternelle peut étre un indicateur de difficultés ultérieures dans 1’adaptation scolaire de I’enfant.

Cet outil a une valeur statistique et donne une bonne description des fonctionnements scolaires des
¢léves ; il constitue aussi un prédicteur, dés la Moyenne Section, des résultats scolaires de cohortes
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d’¢éléves jusqu’en CE2. Il peut étre utilisé depuis la moyenne section jusqu’au CE2, et peut-étre au-dela,
mais nous ne 1’avons pas testé sous cette forme pour la fin du cycle 3'.

Pour un ¢éléve en particulier, il peut constituer un instrument de dialogue utile entre I’enseignant et les
membres du RASED ou le médecin scolaire. Il n’a pas valeur diagnostique, et doit, dans cette
perspective étre accompagné d’autres explorations.

Pour le cas ol un questionnaire allégé serait souhaité, une attention particuliére peut étre portée aux 4
questions suivantes, qui permettent, d’aprés nos validations, une bonne prédiction des trajectoires
scolaires jusqu’en CE1. On calcule alors un score variant de 4 a 12. Un score inférieur ou égal a 8 sur
ce groupe de questions doit étre considéré comme score critique et des explorations complémentaires
peuvent alors étre recommandées :

e - 10 : mémorisation

e - 14: confiance en soi

e - 18:raisonnement

e - 20 : pronostic pour le niveau scolaire supérieur.
Remarques

Il est possible de calculer des sous-scores selon les domaines auxquels on s’intéresse : langage
(questions 1 a 6), comportements face a une tache scolaire (questions 7 a 13), etc.

Une version antérieure simplifiée du questionnaire a été utilisée dans le suivi du Panel CP
jusqu’en 6° par le ministére de I’Education Nationale (DEP). Le score a ce questionnaire demeure un

bon prédicteur des résultats des éléves aux évaluations nationales de 6° Cf. Guimard, P., Cosnefroy, O.
& Florin, A (2007). Evaluation des comportements et des compétences scolaires par les enseignants et
prédiction des performances et des parcours a 1’école élémentaire et au college, L ‘orientation scolaire
et professionnelle, 36, 2, 179-202.

Attention aux comparaisons entre éléves : des scores équivalents peuvent résulter de combinaisons de
réponses bien différentes : une majorité de réponses 2 peut étre équivalente & une addition de réponses 3
et de réponses 1. Classiquement, les réponses 2 peuvent étre interprétées comme des jugements négatifs
atténués et les performances des éléves ainsi évalués sont plus proches de celles des éléves qui regoivent
un score 1 que de celles des €leves qui regoivent un score 3.
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Annexe 10 : Questionnaire du potentiel d’adaptation a I’école adadpté du Q-EM (Florin
et al., 2005

Numéro d’anonymat : .........coceuveene

1.Pour la conversation scolaire, on peut dire qu’il participe :

BRAUCOUP ...cttiie ettt ettt st e e st e et e s e e s tesasees e e sae et eeaae et aaeeesbe e sbe et aehbentesreentaanen 3
1Y oYL= oY aT=T o 01T o | A OO OO SRR RPPRRPRTRORt 2
PEU OU PAS U TOUL ...ttt ettt ettt ettt et st ettt easeteebe e e st es st aseetesbessasesaesensateebensesentesannas 1

2.Est-il capable d’une attention :

REGUIEIE 1 UMD ...ttt st s b s et s et s et e e ses s eaesnssets 3
IFPEGUIIEIE €t PEU AUFADIE......cu ettt et sb e st et a et s et nnes 2
A généralement du mal @ fiXxer SON @tteNTION......cccccieiiiiieiee et e s eres 1

3.Pendant les activités scolaires il présente des signes de fatigue

RAIEIMENT ...ttt ettt ee e et b e e ese e e te e st beesabaeesbesesseesbbeeesssesnsesesaseersaeesseaesnsesrsbeeesesennsesesneesrsaen 3
DI LEIMPS BN LEIMIPS. ittt ettt ettt et ee e s st st e et e s ee sbe et eesseesbesaseesbastesae et aesseentesrneesbanssesueansennn 2
SOUVENT oottt ettt e et ee s ste et e estae e s teeeabeaesbeesasaeasesessseasses sasaeasesesseesnsseeasssesnsesssessasaentesesssesnsbeenseaennn 1

4. Dans les activités scolaire, montre t-il ?

Une confiance €N SOT JUSTIfIEE.....c.civi ittt ettt ettt es et st anas 3
Une trop grande confiance en soi (évalue mal les difficultés et les possibilités.........cccevveriverunnnne. 2
Un Manque de CONTIANCE BN SOi.....cuccucuiiieiceeciecetiet et ettt ettt eb e e ebe st s besbesaseaseteseesnasasens 1

5.Dans la vie de la classe, peut-on dire qu’il :

Respecte sans difficulté les regles de 1a vie COlECLIVE ...t 3
A quelques difficultés a respecter 1es regles fIXEE... ..o s e es 2
Ne respecte les regles que SOUS 12 CONTIAINTE.......cceiivecerere ittt enenen 1

6. Compte tenu de ce qu’il est actuellement, pensez vous que dans le niveau scolaire supérieur,

ilaura :

Aucune difficulté d’ adaptation..........ccceeeeieiecece ettt ettt ettt b et et et r s eae 3
De légére difficultés d’adaptation........ccccieiceinicce ettt ae s 2
De sérieuses difficultés d’adaptation..........cceeeeeeiiiieiee ettt et r e et sre e 1
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Le bien-étre des enfants de 5 a 7 ans a I'école : évolution et relations avec le processus

d’adaptation scolaire.

Mots clefs : Bien-étre subjectif. Ecole. Jeunes
enfants. Autoévaluation. Potentiel d’adaptation.

Cette these examine le bien-étre subjectif
a I'école (BES) chez des enfants agés de 5a 7
ans lors de la transition entre I'école maternelle
et élémentaire. Trois études complémentaires
ont été réalisées. Conduite aupres de 434
enfants de Grande Section (GS) et de Cours
Préparatoire (CP), la premiére a permis
I'élaboration d'une échelle de mesure du bien-
étre percu (BE-Scol 5-7) adaptée aux jeunes
enfants. Les analyses indiquent que [loutil
comporte trois dimensions relatives a la
satisfaction des éléves a I'égard de I'école, des
pairs et des évaluations scolaires et qu'il
dispose de bonnes qualités psychométriques.
Le BE-Scol 5-7 a permis, dans une deuxiéme
étude, I'examen longitudinal du bien-étre de
114 enfants suivis de la GS au CP.

Bien que, globalement le bien-étre évolue peu
entre la maternelle et I'élémentaire, une analyse
en cluster révéle que pour un petit groupe
d'enfants, le passage entre la GS et le CP est
associé a une amélioration significative du BES.
La troisieme étude examine le lien entre le
potentiel d'adaptation des enfants a I'école (PA)
et leurs BES de maniére transversale (N=426)
puis de maniére longitudinale (N=114). Elle met
en évidence des liens entre les différentes
dimensions du BES et du PA. D’'une part, le PA
en GS prédit le PA en CP, mais pas le BES en
CP et d’autre part, le BES en GS prédit bien le
BES en CP, mais pas le PA en CP. En définitive,
cette thése suggére que, contrairement a ce qui
est décrit dans la littérature lors de I'entrée au
college ou au lycée, le passage entre la GS et
le CP affecte peu le bien-étre subjectif des
enfants, ni la relation entre leur bien-étre et leur
potentiel d’adaptation.

The well-being of children aged 5 to 7 at school: evolution and relations with the process

of school adaptation.

Key words: Subjective well-being. School.
Young children. Self-assessment. School
readiness.

This thesis examines subjective well-
being at school (SWB) in children aged 5-7
years during the transition from preschool to
elementary school. Three complementary
studies were conducted. The first study was
conducted with 434 children in Kindergarten
(K) and first Grade (G1) and resulted in the
development of a scale measuring perceived
well-being (BE-Scol 5-7) adapted to young
children. Analyses indicate that the tool has
three dimensions related to students'
satisfaction with school, peers and academic
assessments and that it has good
psychometric qualities. In a second study, the
BE-Scol 5-7 allowed for a longitudinal
examination of the well-being of 114 children
followed from kindergarten to first grade.

Although overall well-being changed little
between kindergarten and elementary school, a
cluster analysis revealed that for a small group
of children, the transition between kindergarten
and first grade was associated with a significant
improvement in SWB. The third study examines
the relationship between children's School
Readiness (SR) and their SWB cross-
sectionally (N=426) and then longitudinally
(N=114). It highlights links between SR and the
different dimensions of SWB. On the one hand,
SR in K predicts SR in G1, but not SWB in G1,
and on the other hand, SWB in K does predict
SWB in G1, but not SR in G1. Ultimately, this
thesis suggests that contrary to what is
described in the literature at the time of entry
into middle school or high school, the transition
between kindergarten and first grade has little
effect on children's subjective well-being or the
relationship between their well-being and their
school readiness.



