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Résumeé

A quel point I'attention portée par les éléves a I'enseignement dispensé est-elle source de
réussite scolaire ? Est-il si important que cela d’étre attentif en classe ? Existe-t-il
réellement une relation entre I'attention que 'éléve préte a ce qui se dit en classe et sa
réussite scolaire ?

Parallelement a ces questions récurrentes chez les enseignants, nous voyons depuis
quelques années croitre un intérét tout particulier pour les pratiques d’autoévaluation et de
métacognition du processus d’apprentissage (Deaudelin, 2007). Le PER préconise
d’ailleurs d’intégrer ces apprentissages au cursus scolaire de I'éléve et de rendre ce dernier
apte a poser un jugement sur ce qu'il fait et sur la maniéere dont il le fait. Mais les éléves en
sont-ils réellement capables ? Et est-ce un avantage pour la réussite scolaire que de se
considérer comme attentif ?

Ce travail a alors pour objectif de répondre a une trois questions : les éléves les plus
attentifs sont-ils ceux qui obtiennent les meilleurs résultats scolaires ? Les éléves sont-ils
capables d’estimer leurs capacités d’attention a I'école de maniére concordante aux
capacités avérées par un test d’attention? Et finalement, les éléves qui s’estiment comme
étant les plus attentifs sont-ils ceux qui obtiennent les meilleurs résultats ? Il nous faut alors
déceler les liens susceptibles d’exister entre deux mécanismes attentionnels, I'attention
sélective et l'attention soutenue, la perception que les éléves ont de leurs capacités
d’attention sélective et soutenue, et la réussite scolaire de I'éléve.

Pour relever le défi, nous avons évalué I'attention sélective et soutenue de cinquante-six
éléves de 8H grace au test d’attention d2-R. Nous leur avons ensuite fait passer un
questionnaire d’autoévaluation afin qu’ils puissent estimer les capacités d’attention
sélective et soutenue atteintes durant le test d2-R, mais aussi de maniéere plus générale,
dans des situations scolaires habituelles. Finalement, nous avons relevé les moyennes
scolaires annuelles des éléves. Forts de ces données, nous avons été en mesure de
corréler les résultats du test d2-R aux autoévaluations, les résultats du test d2-R aux
moyennes annuelles, et les autoévaluations a ces mémes moyennes.

Nos résultats indiquent dans un premier temps que l'attention soutenue ne semble pas étre
corrélée a la réussite scolaire, mais que l'attention sélective semble I'étre, quant a elle, de
maniére positive. Ensuite, nous découvrons que les autoévaluations faites par les sujets de
leurs capacités d’attention sélective et soutenue ne seraient pas concordantes aux
capacités révélées par le test d2-R. Finalement, nous observons que les éléves estimant
étre les plus attentifs ne sont pas forcément ceux qui obtiennent les meilleurs résultats
scolaires.

Mots-clés : attention sélective, attention soutenue, capacité de sélection d’'informations,
capacité d’inhibition, autoévaluation, réussite scolaire, test d2-R.
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Partie théorique

1. Introduction

Force est de constater, en observant les pratiques des enseignants dans les classes
primaires, que la demande « soyez attentifs maintenant, c’est important » est encore
présente sur bien des lévres (Houart et Romainville, 2003). Le rappel a I'ordre des éléves
regardant par la fenétre ou faisant autre chose est également monnaie courante, ce qui
laisse croire qu’étre attentif en classe est la clé de la réussite et que les éleves ne suivant
pas les cours n’ont aucune chance. Ce constat est tellement ancré dans nos conceptions
qu’il nous semble couler de source, et nous ne saurions le remettre en question.

C'est aprés la rencontre avec un éléve présentant un trouble de lattention sans
hyperactivité que l'idée de ce travail nous est venue. Cet éléve avait été diagnostiqué trés
tot et il était & présent en 8H. Il avait si bien apprivoisé son trouble et travaillait de maniere
si assidue que si une personne non avertie de sa situation 'observait, elle aurait parié que
cet éléve ne présentait aucun trouble. Une de nos observations nous avait d’ailleurs
particulierement interpelée : sa moyenne annuelle était plus que bonne.

Cet éléve a mis en branle bien des conceptions dans notre esprit. Etait-il un cas particulier,
ou alors était-il la preuve qu’étre attentif en classe n’était pas si important que cela, et que
les enseignants faisaient fausse route ? Les expériences professionnelles vécues
jusqu’alors nous faisaient préférer la premiére option, mais nous souhaitions en avoir le
coeur net.

C’est ainsi que nous avons décidé de nous intéresser au lien qui pourrait exister entre
I'attention et la réussite scolaire. Nous nous demandons dans quelle mesure I'attention
portée en classe a une influence sur la réussite scolaire. Pour plus de précision, nous avons
limité notre sujet d’étude a deux mécanismes attentionnels : I'attention sélective et
I'attention soutenue, car, comme nous le verrons tout au long de ce travail, ce sont ceux
qui sont le plus souvent assimilés au concept de « concentration » (Boujon et Quaireau,
1997).

Parallelement a cela, un de nos stages a été pour nous I'occasion de nous questionner sur
la pratique de I'autoévaluation. C’était en effet un élément trés utilisé dans notre classe de
stage, et la praticienne formatrice soutenait que le fait d’étre conscient de ses performances
était bénéfique a I'apprentissage et donc, a la réussite. Ces dires corroborent effectivement
ce que nous apprenons a la HEPVS, mais, n'ayant encore jamais eu l'occasion, a ce
moment-la, de proposer pendant nos cours des autoévaluations a nos éléves, nous
émettions quelques doutes sur leurs bienfaits. Cette praticienne formatrice nous avait
également fait part du fait que ses éléves ne s’évaluaient, bien souvent, pas de maniére
concordante a la réalité, et qu’ils n’étaient ainsi pas conscients de leurs compétences
réelles. Nous ne nous étions jamais attardée sur cet aspect de la problématique

auparavant, et c’est sans doute la raison pour laquelle elle nous a autant intriguée.

C’est pour cela que nous avons pris la décision d’intégrer un aspect d’autoévaluation et de
métacognition a ce travail. En plus de chercher a savoir si I'attention est liée a la réussite
scolaire, nous souhaitons également savoir si les éléves sont, d’'une part, capables
d’estimer leurs capacités attentionnelles de maniére concordante aux résultats obtenus a
un test d’attention, et d’autre part, si ceux qui s’estiment comme étant les plus attentifs sont
ceux qui obtiennent les meilleurs résultats scolaires.

Le but du présent travail est donc d’investiguer les relations potentielles entre attention
sélective, attention soutenue, autoévaluation de ses capacités attentionnelles, et réussite
scolaire.



2. Probléematique

2.1. Présentation et définition du sujet

Ce ftravail se penche sur les concepts d’attention sélective, d’attention soutenue,
d’autoévaluation de ses capacités attentionnelles et de réussite scolaire. De maniére
générale, dans un environnement ou I'homme est constamment assailli d’informations
provenant de I'extérieur, I'attention se définit comme un mécanisme mental lui permettant
de donner un ordre et une priorité au traitement des informations recues (Houart &
Romaiville, 2003 ; Richard, 1980 ; Mialet, 1999 ; Dehaene, 2015). C’est donc I'attention qui
détermine comment seront percgus les stimuli venant du monde extérieur. Ainsi, I'attention
joue un réle primordial dans l'apprentissage puisque c’est en partie grace a elle que
I'apprenant va traiter de maniére approfondie ou non les informations qu’il recoit (Boujon &
Quaireau, 1997). De maniere plus précise, l'attention soutenue est un mécanisme
permettant au sujet de maintenir son attention sur une période relativement longue
(Richard, 1980). L’attention sélective, quant a elle, permet de sélectionner parmi tous les
stimuli pergus par un sujet ceux qui les plus sont pertinents et intéressants pour la tache en
cours, tout en mettant de c6té ceux qui ne le sont pas (Richard, 1980 : Lieury & De la Haye,
2009 : Boujon & Quaireau, 1997).

En contexte scolaire, si 'on considére que « I'attention se met au service d’'un but et
sélectionne ce qui est utile pour parvenir a ce but» (Mialet, 1999), cette sélection
d’'informations pertinentes est alors centrale lorsque I'on s’intéresse a la réussite scolaire
des éléves. En effet, si I'éleve ne fixe pas son attention sur les stimuli pertinents, il risque
de manquer des informations centrales et donc de ne pas étre en mesure de retenir les
savoirs enseignés. Qu’il s'agisse d’écouter le professeur plutét que son camarade, de
prendre des notes au lieu de rédiger un SMS, de sélectionner les bonnes informations dans
une consigne ou encore de ne pas se laisser distraire pas ses émotions, I'attention sélective
est grandement sollicitée, et ce, tout au long de la journée, d’ou 'importance de I'attention
soutenue. C’est pour cela que beaucoup d’auteurs ayant traité de la relation entre attention
soutenue, attention sélective et réussite scolaire s’accordent a dire que ces mécanismes
sont un aspect central de la réussite scolaire des éléves (Boujon & Quaireau, 1997 ;
Lemaire, 2003 ; Blair & Raver, 2015 ; Falardeau et al., 1993). Certains chercheurs vont
méme jusqu’a dire que l'attention est un « processus cognitif majeur qui conditionne I'accées
aux apprentissages » (Le Floch et al., 2014), qu’il n’y a pas d’apprentissage sans attention
(Simon, 1986) ou qu’elle est « le premier pilier de 'apprentissage » (Dehaene, 2015).

Pourtant, il est impossible pour un éléve de huit ans d’étre pleinement attentif plus de trois
heures par jour (Montagner, 2009). De plus, I'attention sélective et I'attention soutenue sont
sujettes a de fortes fluctuations au cours de la journée (Janvier & Testu, 2005 ; Mackworth,
1958, cité par Richard, 1980), empéchant ainsi une sélection efficace et pertinente des
informations nécessaires tout au long des heures de cours. Cependant, nous demandons
aux éleves une attention accrue pendant plus de sept heures par jour ! Aussi, Houart et
Romainville (2003) mettent en lumiere un élément majeur, trés important pour la
compréhension de la réussite et de I'échec scolaires : la demande « sois attentif » de
I'enseignant est dénuée de sens pour la plupart des éléves (Houart & Romainville, 2003).
lIs ne sont donc pas toujours en mesure d’estimer s’ils sont attentifs ou non, car ils ne
savent pas réellement ce que cela signifie. La perception qu’ils ont de leurs capacités
d’attention en classe est donc biaisée, rendant bien souvent les éléves inconscients de la
source de leurs difficultés, et donc incapables d’y remédier, ce qui les maintient en situation
d’apprentissage non optimale (Houart & Romainville, 2003).

Face a ces constatations, nous voyons alors apparaitre deux problemes: premiérement,
I'éléeve doit réaliser continuellement une action, étre attentif, qu’il n’a pas la possibilité
d’effectuer de maniére optimale tout au long de la journée en raison des fluctuations
inévitables que subit son attention au cours de la journée. Deuxiemement, il n’est bien



souvent pas en mesure d’estimer correctement ses capacités attentionnelles en classe.
Ces deux éléments mettent en péril la réussite scolaire de I'éléve. Il semble donc important
pour les enseignants de s’attarder sur ce phénoméne.

2.2. Importance du sujet

En contexte scolaire, les éléeves doivent continuellement percevoir, mémoriser et
apprendre. Ces actions, indispensables a la maitrise des savoirs dispensés dans
'enseignement (Boujon & Quaireau, 1997), requiérent de [I'attention sélective et de
I'attention soutenue. Ce sont en effet ces mécanismes qui décident des stimuli qui seront
traités ou non et de la profondeur avec laquelle ils seront traités : plus I'attention portée a
une information est importante, meilleure est la qualité de son encodage en mémoire
(Boujon & Quaireau, 1997). |l s’agit alors la de compétences de base, indispensables a
l'apprentissage (Simon, 1986 ; Le Floch et al., 2014). En effet, si I'éléve ne fait pas attention
aux données transmises durant 'enseignement et préfére rédiger un SMS ou lire le journal,
il traitera en priorité les informations provenant de cette activité, les retenant au détriment
des informations transmises par I'enseignant. Ces données ne seront alors pas traitées en
profondeur, et ne seront donc pas retenues en mémoire (Boujon & Quaireau, 1997). Sans
mémorisation, I'apprentissage ne peut pas se faire. La relation entre attention sélective,
attention soutenue et réussite scolaire n’est donc pas négligeable.

Il semble également important de se pencher de maniére paralléle sur la perception qu’a
un éléve de ses capacités attentionnelles, donc sur le regard métacognitif qu’il peut porter
sur ses capacités d’attention sélective et soutenue. Cet aspect métacognitif est également
déterminant pour la réussite scolaire (Noél, 1994 ; St-Pierre, 2004).

Une réflexion métacognitive sur ses capacités d’attention peut mener I'éléve a une prise de
conscience des informations qu'il traite en priorité, de celles qu'il décide de rejeter, de ce
qu’il regarde et qui le distrait du cours, de ce qui détourne son regard du tableau, de la
durée pendant laquelle il peut travailler sans se déconcentrer, etc. Etre conscient de ces
éléments est un bénéfice pour I'éléve : plusieurs études démontrent qu’un éléve capable
d’estimer ses capacités de maniére concordante avec la « réalité », c’est-a-dire avec les
capacités avérées par un test standardisé, obtient de meilleurs résultats scolaires (St-
Pierre, 2004 ; Dory et al., 2009 ; Le Bastard-Landier, 2005 ; Bouffard et al., 2013 ; Le Floch
et al., 2014).

L’éléve tire donc un double avantage a porter un regard métacognitif sur ses performances
attentionnelles : premiérement, exercer la métacognition permet d’améliorer le rendement
scolaire (Noél, 1994). Deuxiemement, ce processus métacognitif appliqué a I'attention
sélective et a l'attention soutenue permet une prise de conscience de ses performances
attentionnelles, et une perception concordante aux capacités avérées par un test
standardisé permet d’obtenir de meilleurs résultats scolaire (St-Pierre, 2004 ; Dory et al.,
2009 ; Le Bastard-Landier, 2005 ; Bouffard et al., 2013 ; Le Floch et al., 2014)

Nous allons maintenant nous appliquer a présenter succinctement les données
scientifiques relatives a notre sujet. Pour plus de clarté, nous présenterons d’abord ce qui
se dit dans la littérature concernant le lien entre attention sélective, attention soutenue et
réussite scolaire. Dans un second temps, nous traiterons des études s’étant intéressées au
lien entre la perception que des sujets ont de leurs capacités attentionnelles et leurs
capacités d’attention sélective ou soutenue avérées par un test standardisé. Finalement,
nous ferons un tour d’horizon des connaissances relatives au lien entre la perception de
ses capacités attentionnelles et la réussite scolaire.



2.3. Etat des lieux des connaissances sur le sujet

2.3.1. Relation entre attention sélective, attention soutenue, et réussite

scolaire

Penchons-nous tout d’abord sur le lien établi entre I'attention sélective, I'attention soutenue
et la réussite scolaire. Comme nous I'avons déja relevé, de nombreux auteurs affirment que
I'attention est un aspect essentiel de la réussite scolaire et qu’il ne peut pas y avoir
d’apprentissage sans attention (Boujon & Quaireau, 1997 ; Lemaire, 2003 ; Blair & Raver,
2015 ; Falardeau et al., 1993 ; Le Floch et al., 2014 ; Simon, 1986 ; Dehaene, 2015).

L’étude de Delelis et al. (2010) a mis en lumiére le fait que les facteurs invoqués par les
enseignants et les parents pour expliquer la réussite scolaire se décomposent en deux
catégories : I'environnement, qui nous intéresse moins dans le cas du présent travail, et les
caractéristiques personnelles de I'éléve, catégorie regroupant plusieurs composantes,
notamment I'attention. Il ressort de leur étude que c’est cette catégorie qui, pour les parents
et les enseignants, expligue de maniére significative la réussite ou I'échec scolaire d’un
éleve : I'échec ou la difficulté scolaires sont le plus souvent «attribués a des déficits cognitifs
des éléves au niveau de I'attention, de la concentration, de la mémorisation » (Delelis et
al., 2010). Il apparait alors qu’un éléve attentif en classe court moins de risques d’étre en
situation d’échec scolaire qu’un éléve non attentif. Blair et Raver ont quant a eux demandé
a des enseignants de 'école enfantine de classer les habiletés et les aptitudes les plus
importantes dont a besoin un enfant pour réussir a I'école. Le fait d’étre en mesure de porter
son attention sur un élément arrive en quatrieme position des éléments les plus importants,
derriére le bien-étre physique et moral, la capacité a verbaliser ses besoins et la curiosité
face a la nouveauté (Blair & Raver, 2015). Ces auteurs notent également que I'attention est
une variable influencant les performances académiques a court et a long terme et qu’un
bas niveau de distractibilité¢, donc une bonne capacité d’inhibition des distracteurs, est
associé a une meilleure adaptation aux exigences scolaires (Blair & Raver, 2015). Notons
ici que Tinhibition est une fonction faisant partie du systéme exécutif. A ce sujet, Blair et
Raver citent Bull & Scerif, qui, en 2001, avancent ceci : « executive function abilities are as
important - if not more so - for early success in school than is general intelligence » (Bull &
Scerif, 2001, cités par Blair & Raver, 2015).

Boujon et Quaireau, dans leur ouvrage Attention et réussite scolaire paru en 1997, détaillent
le réle de I'attention sélective et de I'attention soutenue en contexte scolaire de la maniéere
suivante : le total de ressources disponibles chez un individu étant une valeur constante
pour toutes les situations qu’il rencontre, il convient de sélectionner les informations
pertinentes, et ce en tout temps, parfois sur des périodes longues. lls expliquent également
I'influence de l'attention sélective sur la mémorisation et I'apprentissage : « I'attention
sélective est en relation avec le choix et I'utilisation de la stratégie la plus appropriée a la
situation » (Boujon & Quaireau, 1997). Nous pouvons retenir de leurs différents propos
qu’une bonne attention sélective permet un meilleur encodage en mémoire des
informations, donc un meilleur apprentissage, tandis qu’'une bonne attention soutenue
permet I'encodage d’un plus grand nombre d’informations, l'idéal étant que ces deux
mécanismes attentionnels soient joints 'un a l'autre. Pour justifier leurs dires, les auteurs
font passer des épreuves d’attention sélective et d’attention soutenue a deux classes. Dans
la classe contrOle, I'enseignant ne reléve pas de problémes de comportement ou
d’'inadaptation scolaire majeurs au cours de I'année, a l'inverse de I'enseignant de la classe
test. Les épreuves d’attention sélective visuelle sont constituées d’'un exercice dans lequel
il s'agit de retrouver une gommette particuliére parmi d’autres et du célébre exercice
d’inhibition de Stroop dans lequel il ne faut pas lire le nom de la couleur écrit, mais dire la
couleur de l'encre avec laquelle est écrite le nom. L’exercice d’attention maintenue
consistait a observer pendant trente minutes le parcours d’une aiguille sur un cadran
d’horloge et a indiquer les doubles déplacements en pressant sur un bouton. lls découvrent
des liens jugés « non négligeables » entre les moyennes annuelles des éléves et les



résultats obtenus par les éléves a I'épreuve d’attention sélective visuelle, au test de Stroop
(inhibition), a une épreuve d’attention divisée et le nombre d’erreurs commises a une
épreuve d’attention maintenue. Les auteurs en déduisent donc que les éleves qui ont les
meilleures notes a 'école sont ceux qui font preuve, par ordre d'importance, de bonnes
capacités d’attention sélective accompagnées de bonnes capacités d’inhibition, d’une
bonne attention divisée et finalement, ceux qui commettent le moins d’erreurs dans un
exercice d’'attention maintenue (Boujon & Quaireau, 1997). lIs notent également que les
éleves de la classe test, considérés comme plus agités, ont de maniere générale des
performances moins bonnes en attention sélective que les éléves de la classe contrble.
Nous en déduisons que ces mécanismes attentionnels sont liés a des comportements
adaptés au contexte scolaire et donc a de bonnes performances scolaires.

Ces mémes auteurs réitérent leurs expériences sur les différents mécanismes attentionnels
en utilisant cette fois-ci uniquement des exercices scolaires et non pas des tests
standardisés. Il est question ici d’exercices de mathématique. Les sujets du test sont dgés
de 8 & 12 ans. Les auteurs différencient les exercices selon leur niveau de difficulté : au
niveau contrdle, il n'y a pas d’éléments non pertinents dans la donnée. Au niveau 1, appelé
niveau « attention », apparaissent des informations non pertinentes pour I'exercice. Appelé
niveau « inhibition », Le niveau 2 est composé de deux problémes et les données du
premier probléme interférent avec les données du deuxiéme. lls concluent qu’ « un lien fort
existe entre les exercices et les notes scolaires, mais [que] la liaison dépend du type
d’exercice » (Boujon & Quaireau, 1997). Le lien entre la réussite de ces exercices et les
moyennes des é€léves augmente au fur et a mesure des niveaux : le lien le plus fort est
trouvé entre le niveau 2 et les moyennes annuelles. Ce dernier résultat indique un lien trés
fort entre I'attention sélective et la réussite a des exercices scolaires » (Boujon & Quaireau,
1997).

Finalement, nous pouvons prendre le contre-pied des travaux de Fortin et Picard, qui, en
1999, se sont intéressés aux facteurs discriminants entre les éléves décrocheurs et les
éleves persévérants, deux catégories qu’ils distinguent dans les éléves a risque de
décrochage scolaire. Dans cet article, « les difficultés d’apprentissage sont rapportées
comme étant le plus puissant prédicteur du décrochage scolaire » (Kotering, Haring &
Klockars, 1992 et Hess, 1986, cités par Fortin & Picard, 1999). Les jeunes décrocheurs
participent moins aux activités scolaires, portent moins d’attention en classe, sont souvent
absents et passent moins de temps a travailler a domicile que leurs collégues persévérants
De plus, I'étude de Toupin et de ses collaborateurs, réalisée en 1996 et rapportée ici par
Fortin et Picard nous apprend que, sur 30 éléves agés de 12 a 16 ans, « les variables les
plus fortement associées a la compétence scolaire sont les troubles de l'attention et
I'affirmation de soi de I'éléve. Elles expliquent 69% de la variance » (Toupin, et al., 1996,
cités par Fortin & Picard, 1999). Nous retenons donc de cette étude que le manque ou les
difficultés d’attention sont une des variables pouvant expliquer le décrochage ou les
difficultés scolaires. Il apparait donc, par déduction, que de bonnes capacités d’attention
favorisent la réussite scolaire.

Ainsi, au vu de ces différentes études, nous pouvons constater que, de maniére générale,
les différents auteurs s’étant intéressés a la problématique s’accordent & dire que I'attention
sélective et I'attention soutenue constituent des facteurs de réussite scolaire.

Intéressons-nous maintenant au lien entre la perception qu’a un sujet de ses capacités
attentionnelles et ses capacités d’attention sélective et soutenue avérées par des tests
standardisés.

2.3.2. Perception de ses propres capacités attentionnelles et capacités

d’attention sélective et soutenue avérées par des tests standardisés
Nous trouvons peu d’articles relatifs a ce sujet dans la littérature. Nous pouvons cependant
citer I'article de Dory et de ses collaborateurs met en évidence qu’« une majorité d’études
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rapporte une corrélation nulle ou faible des autoévaluations par rapport aux évaluations
externes » (Dory et al., 2009). Bien qu'il s’agisse dans cet article de futurs professionnels
de la médecine, nous pouvons imaginer qu’il en va de méme pour les éléves. C’est en tout
cas ce que suggere I'étude réalisée par Le Floch et ses collaborateurs, en 2014, qui mettent
en évidence que «la mesure subjective de la vigilance n’est pas prédictive des
performances attentionnelles » et que «la comparaison des mesures objectives et
subjectives indique que les mesures attentionnelles et celles de I'attention autoévaluée ne
sont pas corrélées » (Le Floch et al., 2014). Il semble donc que les éléves ne soient pas
capables d’estimer leurs capacités d’attention de maniére concordante aux résultats avérés
par des tests standardisés. Ce processus métacognitif est pourtant important pour la
réussite scolaire. Penchons-nous alors a présent sur le lien entre la perception de ses
capacités attentionnelles et la réussite scolaire.

2.3.3. Perception de ses capacités attentionnelles et réussite scolaire
Nous trouvons également peu de renseignements a ce sujet dans la littérature, celle-ci se
focalisant plutét sur la capacité d’autoévaluation ou la métacognition de maniére générale.
Delelis et al. ont mis en lumiére en 2009 le fait que les éléves qui ne présentent pas de
difficultés scolaires se définissent avec des expressions comme « étre attentif, intelligent,
respectueux, etc.» (Delelis et al., 2009). Quelques autres auteurs mettent en évidence que
le fait de percevoir ses capacités de maniére concordante avec des mesures objectives
augmente les chances de réussite (de maniére générale, pas uniquement scolaire). Nous
citerons ici notamment Dory et al. qui affirment entre autres qu’un des facteurs déterminant
les actions d’un sujet est a chercher dans I'idée que l'individu se fait de ses capacités a
réaliser correctement une tache, donc a la fagon dont il autoévalue ses compétences. Le
sentiment d’efficacité pergu va alors influencer la mise en ceuvre des stratégies mentales
et des stratégies de résolution choisies (Dory et al., 2009). |l semblerait alors qu’'un éléve
qui se percoit comme attentif ait de meilleures chances de réussite scolaire qu’un éléve
qui pense ne pas étre attentif. Ces mémes auteurs estiment que faire preuve d’'un certain
optimisme dans son autoévaluation est favorable aux sujets (Dory et al., 2009). Ainsi, un
éléve s’estimant comme attentif augmenterait ses chances de réussite scolaire. Ces
données sont confirmées en 2013 par Bouffard, Pansu et Boissicat.

Cette derniere étude parle également de la concordance entre autoévaluations des
capacités attentionnelles et capacités attentionnelles avérées par des tests standardisés.
Elle met en lumiére trois positions qui apparaissent dans les recherches scientifiques :
premierement, certains chercheurs adoptent une vision assez pessimiste d’'une tendance
a la surévaluation de ses propres compétences et avancent que les individus doivent
connaitre précisément leurs capacités pour faire les actions nécessaires a la réalisation
d'une tache (Butler & Winne, 1995, Baumeister, 1989, Baumeister & al, 1996, cités par
Bouffard et al., 2013). Deuxiemement, d’autres chercheurs soutiennent qu’une
surévaluation des compétences a a la fois des effets bénéfiques et néfastes. Cela dépend
si 'on considére les effets a court terme, alors positifs, ou a long terme, négatifs (Paulhus,
1998, Robins & Beer, 2001, cités par Bouffard et al., 2013). |l apparait également qu'une
illusion positive peut avoir des conséquences positives dans un domaine et négatives dans
l'autre. Troisiemement, les résultats des recherches de Gresham et al., cités dans I'étude
de Bouffard et de ses collaborateurs avancent qu’'une surévaluation de ses propres
compétences mene les éléves a une posture d’'inadaptation scolaire (Gresham & al, 2000,
cités dans Bouffard et al., 2013). Nous en déduisons que finalement, les éléves qui
s’estiment comme étant les plus attentifs se sont peut-étre surévalués, et que cette
surévaluation n’est pas forcément corrélée avec une bonne réussite scolaire. De méme, les
éléves qui se percoivent comme étant les moins attentifs ont pu se sous-évaluer. lIs ne sont
donc pas non plus forcément ceux qui réussissent le moins bien a I'école.

Dans tous les cas, une autoévaluation influence les stratégies cognitives choisies et donc
les résultats scolaires. Ce processus métacognitif demeure donc important pour la réussite
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scolaire des éléves, méme s'il n’est pas toujours concordant avec les capacités d’attention
sélective et soutenue avérés par des tests standardisés.

Il convient a présent de situer notre travail parmi I'éventail de données littéraires
scientifiques que nous venons de retracer.

2.4. Objectif général de Ila recherche et orientation
disciplinaire

L’objectif principal de ce travail est de vérifier le lien supposé entre capacités d’attention
sélective et soutenue, perception de ses propres capacités attentionnelles — sous forme

d’autoévaluation - et réussite scolaire. Nous avons donc pour tache d’investiguer trois
corrélations paralléles :

1. Le lien entre capacités d’attention sélective, d’attention soutenue et réussite
scolaire,

2. La concordance entre les capacités d’attention sélective et d’'attention soutenue
avérées par des tests standardisés et perception de ses capacités attentionnelles,

3. Le lien entre perception de ses capacités attentionnelles et réussite scolaire.

Précisons que dans le cadre de ce travail, les capacités d’attention sélective et soutenue
relatives aux tests standardisés sont représentées par les résultats obtenus par les sujets
au test d’attention d2-R. Pour plus de justesse, nous préférons alors les appeler ainsi.

Cette recherche s’intégrera dans un degré particulier de la scolarité, a savoir la 8H, dernier
degré de I'école primaire, et dans un contexte temporel et géographique spécifique : la
situation actuelle en Suisse Romande. Notre perspective de travail principale est la réussite
scolaire.

Notre orientation disciplinaire principale sera la psychologie cognitive, branche de la
psychologie scientifique qui cherche a batir des modéles explicatifs et descriptifs des
processus mentaux a la base du traitement des informations, de la formation et de
l'organisation des représentations, mais aussi sur I'acquisition et le développement du
langage, sur le raisonnement, la prise de décision et la résolution de problemes.

Dans cette optique, nous allons maintenant tenter de définir de maniére plus précise les
trois concepts principaux de notre travail : dans un premier temps, nous développerons le
concept d’attention en nous focalisant successivement sur plusieurs de ses aspects. Dans
un deuxiéme temps, nous traiterons du processus métacognitif et finalement, nous
aborderons la réussite scolaire et expliciterons ce que nous comprenons réellement
derriére ce terme si souvent utilisé.

3. Cadre conceptuel

3.1. L’attention

3.1.1. Définitions

Il existe dans la littérature un grand nombre de définitions différentes pour I'attention, mais
cette derniére est souvent présentée comme un processus nous aidant a déterminer I'ordre
de traitement des informations (Houart & Romainville, 2003 ; Richard, 1980 ; Mialet, 1999 ;
Reed, 2011 ; Dehaene, 2015 ; Walker, 2012 ; Boujon & Quaireau, 1997). L’attention est
donc vue comme une disposition mentale a sélectionner puis ordonner des objets, des
pensées, des informations, des actions, des opérations intellectuelles, de maniére
volontaire ou non, selon leur ordre d'importance. Si plusieurs informations sont pergues de
maniere simultanée, ce sont les informations jugées comme étant les plus pertinentes a ce
moment-la qui seront prises en compte en priorité. L’attention est donc dépendante de
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I'intérét, mais également de la nouveauté de linformation (Houart & Romainville, 2003 ;
Boujon & Quaireau, 1997 ; Hirsbrunner, 2003).

L’'idée de traitement de linformation est largement reprise en psychologie cognitive,
branche de la psychologie qui repose sur une analogie centrale en ce qui concerne les
études sur I'attention : I'esprit humain est comparable a un ordinateur qui traite des données
(Mialet, 1999 ; La Borderie & Paty, 2006). Dans ce systéme, l'attention a pour réle
d’optimiser l'efficience du traitement de I'information. Le schéma général utilisé pour illustrer
cette théorie est tiré de la théorie mathématique de la communication de Shannon et
Weawer (1948) et sera ensuite largement repris en psychologie (Mialet, 1999) :

Message Signal Message

> —

Source Emetteur Canal Récepteur Destinataire
(code) (décode)

Figure 1: schéma du systéme général de traitement de I'information (d'apres Shannon & Weawer, 1948, cités dans
Mialet, 1999)

Si nous expliquons ce schéma d’un point de vue psychologique, un stimulus, appelé ici
message, provient d’une source extérieure. L’activité de I'esprit humain, '’émetteur, est de
traiter (coder) ce stimulus. Il est transformé en signal subissant de multiples opérations de
traitement pour pouvoir étre décodé et produire des informations de sortie que I'on appelle
généralement «réponse au stimulus » en psychologie. Cela correspond a la partie
« récepteur ». Finalement, cette réponse est adressée a I'extérieur, donc au destinataire.
Une telle activité correspond en effet a celle d’'un ordinateur.

Bien que pratiques, ces premiers modeles représentatifs de I'attention se sont rapidement
avérés trop limités pour rendre compte de la complexité du traitement de I'information dans
le cerveau humain, mais ils restent une base de travail non négligeable. De maniére
générale, il ressort de toutes ces définitions que I'attention est intimement liée au traitement
de l'information, ce qui laisse apparaitre le lien étroit qui existe entre attention et fonctions
exécutives (Mialet, 1999).

3.1.2. Attention et fonctions exécutives

Le concept de fonctions exécutives renvoie a un terme englobant 'ensemble d’'un systéme
de processus mentaux de haut niveau dont la principale fonction est de permettre a un sujet
de faire face a des situations nouvelles et d’'atteindre le but qu’il poursuit (Roy et al., 2012).
Le systéme exécutif s’active lorsque les réflexes de routine (les processus automatiques)
ne suffisent plus a répondre aux stimulations externes et s’applique aux pensées, aux
gestes, aux paroles, etc. Il permet notamment de comparer la situation présente avec les
représentations internes, de formuler des intentions d’action, de mettre sur pied des plans
pour exécuter ces intentions et de réguler la priorité de traitement des informations (Gaux
& Boujon, 2007 ; Poncelet et al., 2012 ; Dehaene, 2015 ; Lemaire, 2012 ; Luria, 1966, Seron
et al., 1999, cités par Roy et al., 2012).

Pour s’adapter a une situation, le sujet doit étre capable de tenir compte des
caractéristiques propres a cette situation. Cette habileté est trés complexe, c’est pourquoi
le contréle exécutif recouvre un nombre impressionnant d’habiletés interdépendantes qu'il
est impossible de développer ici. Nous avons alors sélectionné trois fonctions exécutives
qui reviennent de maniére récurrente dans la littérature récente pour les présenter ici. Il
s’agit de la mise a jour, de la flexibilité et de l'inhibition (Miyake et al., 2000; Lehto et al.,
2003 ; Gaux & Boujon 2007; Roy et al., 2012; Poncelet et al., 2012).Ces composantes sont
appelées « aspects cold » du systéeme exécutif car elles n’incluent pas de composantes
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affectives mais uniquement de la logique, a l'inverse de « l'aspect hot », incluant par
exemple l'autorégulation du comportement, la cognition sociale, etc. (Roy et al., 2012).
Nous allons maintenant nous appliquer a définir les trois fonctions exécutives retenues.

3.1.2.1. La mise a jour ou gestion en mémoire de travail

Cette capacité permet d’actualiser I'information maintenue en mémoire de travail selon les
changements de la situation. Cela revient par exemple a remplacer une information désuéte
par une nouvelle ou a filtrer les aspects d’'une information qui ne sont pas intéressants.
Norman et Shallice, en 1986, font mention d’un systéme de supervision attentionnelle qui
a pour role de gérer la coordination de I'information en mémoire de travail. En effet, lorsque
le sujet fait appel au systéme exécutif et, pour le cas présent, a la mémoire de travail, cela
signifie qu’il est dans une situation inhabituelle qui requiert de I'attention. Le systéme de
supervision attentionnelle lui permet de metire en ceuvre une quantité suffisante de
ressources attentionnelles pour prendre en charge la résolution du conflit face auquel il se
trouve (Norman et Shallice, 1986, cités par Poncelet et al., 2012). Dans d’autres études, ce
superviseur central n’existe pas, mais se décline en plusieurs entités interdépendantes
responsables des représentations mentales, de I'actualisation de I'information ou encore
de linhibition (Miyake et al., 2000).

3.1.2.2. U'inhibition

Elle correspond a la capacité a supprimer une réponse dominante habituellement associée
a un stimulus pour en privilégier une autre, moins automatique ou moins habituelle. Il s’agit
également de différer une réponse ou un comportement, d’empécher I'entrée en mémoire
de travail a des stimuli non pertinents et de résister a toute sorte de distracteurs internes
ou externes. On distingue I'inhibition proactive de l'inhibition rétroactive. Les recherches sur
l'inhibition proactive cherchent a comprendre comment un premier apprentissage peut en
influencer un second, par exemple, comment I'apprentissage d’une premiere liste de mots
influence I'apprentissage d’une deuxiéme. Dans les recherches sur l'inhibition rétroactive,
les scientifiques s’intéressent plutét a l'influence de 'apprentissage de la deuxiéme liste de
mots sur la mémorisation de la premiére (Poncelet et al., 2012). L'inhibition intervient
souvent dans les situations d’attention sélective pour empécher les stimuli non pertinents
d’entrer en concurrence de traitement avec les stimuli importants pour la tache.

3.1.2.3. La flexibilité
Aussi appelée alternance, cette fonction permet de se désinvestir d’'une action mentale afin
de se concentrer sur une nouvelle réponse pertinente pour une autre tache. De maniére
schématique, il s’agit de la capacité de passer rapidement d’'une activité a une autre
(Poncelet et al., 2012).

3.1.2.4. Développement du contrdle exécutif au cours de I'enfance

La problématique du développement du contrble exécutif suscite encore bien des
discussions dans le monde scientifique. Deux visions semblent s’opposer : certains
scientifiques pensent que la maturation progressive du cerveau, et donc le développement
progressif du systéme exécutif, permet a I'enfant de faire des progrés. D’autres pensent
que l'enfant fait appel aux fonctions exécutives chaque fois qu’il développe une nouvelle
habileté, ce qui permet le développement du systeme exécutif (Johnson, 1997, cité par
Poncelet et al., 2012). Pour les besoins de ce travail et conformément a 'dge de notre
échantillon, nous nous contenterons de mettre en évidence les différentes compétences
des enfants entre 10 et 12 ans.

En ce qui concerne l'inhibition et la mémoire de travail, Backer Jones et al. affirment qu’elles
se développent plus rapidement que la flexibilité attentionnelle. Il semblerait que la
performance adulte soit atteinte vers les 12 ans, ce qui n’est pas le cas de la flexibilité. 12
ans reste cependant un age charniére, car c’est a ce moment que la flexibilité connait une
accélération de son développement. Déja amorcé a 8 ans, celle-ci connait une progression
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lente jusqu’a 12 ans, subit une accélération a ce moment, puis continue a se développer
de maniére lente jusqu’a I'age adulte (Backer Jones, Rothbart & Posner, 2003, Diamond,
1989, 2001, cités par Poncelet et al., 2012 ; Carlson, 2005 , Espy, 2004, Hughues, 1998,
cités par Gaux & Boujon, 2007).

Bien que l'attention joue un réle essentiel au sein du systéme trés complexe qu’est le
systéme exécutif, il n'en reste pas moins que son fonctionnement propre est, lui aussi,
composé de nombreux éléments. Nous allons maintenant développer ci-dessous les
différents mécanismes attentionnels.

3.1.3. Les formes d’attention ou mécanismes attentionnels

Le terme d’attention recouvre un grand nombre de processus différents : qu’il s’agisse de
sélectionner des informations, de se concentrer sur un texte, de se forcer a écouter ou non
une conversation, de regarder ou non un objet, nous parlons toujours d’attention. Pourtant,
nous pouvons repérer plusieurs mécanismes attentionnels différents entrant en jeu pour
chacune des activités citées ci-dessus. Nous allons maintenant nous appliquer a présenter,
définir et classer ces différentes formes d’attention.

3.1.3.1. U'alerte

L’alerte est définie comme un état d’éveil durant lequel le sujet se tient prét a répondre a
un signal avertisseur (Dehaene, 2015). Au cours d’une activité, un sujet peut atteindre
différents niveaux d’alerte selon les exigences de la situation. En cas de besoin, certains
circuits cérébraux jusque-la endormis ou somnolents peuvent étre activés pour permettre
un apprentissage (Dehaene, 2015). On distingue l'alerte tonique de l'alerte phasique.
L’alerte tonique correspond a un état d’éveil s’étendant sur une durée plus longue que
'alerte phasique. L’alerte tonique est un état indispensable pour réaliser une bonne
performance et fournir un bon niveau d’attention (Piontkoswski & Calfee, 1979, cités par
Falardeau et al., 1993). Si le sujet est éveillé, il sera en mesure de fournir une meilleure
attention que s’il est fatigué. L'alerte phasique n’intervient que sur un laps de temps trés
court et tres intense durant lequel le sujet attend un signal avertisseur (un coureur qui attend
le coup de feu indiquant le départ de la course par exemple).

L’alerte est une variable de I'aspect intensif ou quantitatif de I'attention. Par exemple, plus
le niveau d’éveil est élevé, plus le temps de réaction est court. La dimension quantitative
correspond donc a la profondeur de traitement que I'on accorde a un stimulus, a la
résistance a la distraction. Une autre variable influencant l'intensité de I'attention est la
capacité a maintenir son attention soutenue ainsi que sa vigilance (Van Zomeren &
Brouwer, 1994 ; Mialet, 1999).

3.1.3.2. 'attention soutenue et la vigilance

L’attention soutenue correspond au niveau d’efficience atteint lors d’une activité
relativement longue demandant le traitement d’'un flot important et rapide d’informations
(Hirsbrunner, 2003 ; Walker, 2012). Faire preuve d’une bonne attention soutenue revient
donc a étre capable de maintenir un niveau d’attention stable et adéquat pendant une
activité intense et longue. Cette forme d’attention, permettant de détecter et de répondre
aux variations de I'environnement se manifestant a des intervalles de temps irréguliéres,
est soumise a de fortes fluctuations (dépendant de la durée et difficulté de la tache, de la
présence ou non de distracteurs externes ou internes, de la nouveauté, etc.) et c’est pour
cela qu’elle est un des éléments déterminant l'intensité de I'attention (Mackworth, 1957, cité
par Boujon et Quaireau, 1997 ; Hirsbrunner, 2003). Ces fluctuations rendent également
compte de I'aspect dynamique de I'attention. L’attention n’est en effet pas un état stable,
mais fluctuant. Les états attentifs peuvent étre tres brefs ou trés longs, ils peuvent étre
approfondis ou superflus (Mialet, 1999).

Il arrive que certains sujets ne soient pas capables de maintenir leur attention soutenue
aussi longtemps que le voudrait la moyenne de leur 4ge. On dit alors que les sujets
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manquent de persévérance et qu’ils sont impulsifs, donc qu’ils expriment des
comportements excessifs non planifiés (Van den Linden & Billieux, 2011). Le manque de
persévérance est une des facettes de I'impulsivité. Les auteurs définissent la persévérance
comme « la capacité a rester concentré sur une tache pouvant étre difficile ou ennuyeuse »
(Van den Linden et Billieux, 2011). Les sujets présentant un bas niveau de persévérance
ont souvent des difficultés attentionnelles, une tendance a répondre la premiére chose qui
leur vient a I'esprit et & ne pas terminer ce qu’ils ont entrepris.

L’attention soutenue est parfois confondue avec la vigilance, autre forme d’attention. La
vigilance correspond également au maintien d’un niveau d’efficience adéquat et stable sur
une longue durée, mais elle intervient dans des situations pauvres en stimuli (Lemaire,
2003 ; Hirsbrunner, 2003). Il s’agit par exemple de rester attentif lorsque I'on conduit des
heures sur une autoroute avec peu de circulation. Nous ferions appel a I'attention soutenue
si nhous conduisions des heures sur une autoroute avec un trafic tres dense (Hirsbrunner,
2003).Comme nous pouvons le voir dans ces exemples, ce sont la plupart du temps des
stimulations externes qui maintiennent stable le niveau de vigilance. Sans interaction avec
le monde extérieur, le cerveau du sujet tombe en état de somnolence. L’éveil dépend donc
du niveau d’activité du cerveau, qui est lui-méme dépendant des signaux extérieurs
(Richard, 1980). Au niveau comportemental, I'état d’éveil se caractérise par une
amélioration de I'efficience dans l'activité. (Richard, 1980).

L’attention soutenue et la vigilance ne peuvent pas étre maintenues indéfiniment. Afin
d'illustrer les effets du temps sur le maintien de 'attention soutenue et de la vigilance, nous
allons nous appuyer sur I'expérience de I'horloge de Macworth, réalisée en 1958. Le sujet,
adulte, est placé face a une horloge circulaire et a pour rble de surveiller les déplacements
d’'une des aiguilles de 'horloge. Chaque fois que l'aiguille fait un double déplacement au
lieu d’'un déplacement simple, le sujet doit le signaler en appuyant sur un bouton. Macworth
propose trois situations expérimentales. Dans la premiére, la séance de deux heures n’est
pas interrompue. Le graphique ci-dessous indique clairement que si I'effort demandé est
trop long, l'efficacité va diminuer. Elle va diminuer de maniere réguliere dans une situation
absolument calme, comme c’est le cas ici.
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Figure 2: évolution de la vigilance au cours du temps dans une situation calme (d'aprés Mackworth, 1958, cité par
Richard, 1980).

La deuxieme situation expérimentale fait intervenir une fois un stimulus durant les deux
heures. Macworth en déduit que si, dans une situation calme, un stimulus extérieur
intervient (appel téléphonique par exemple), le niveau d’attention va remonter jusqu’a sa
valeur initiale durant un laps de temps assez bref, pour ensuite redescendre de maniere
réguliére.
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Figure 3 : évolution de la vigilance au cours du temps dans une situation calme avec intervention d'un stimulus
(selon Mackworth, 1958, cité par Richard, 1980).

La situation idéale pour maintenir un niveau d’efficacité maximum est une situation dans
laguelle des phases avec et sans stimuli se succédent, ce qui correspond a la troisiéme
situation expérimentale. Ainsi, le niveau d’efficacité peut étre maintenu assez haut durant
une période relativement longue (c’est pourquoi il est conseillé de faire des pauses
fréguentes pendant la conduite, par exemple) (Boujon & Quaireau, 1997 ; Mackworth, 1958,
cité par Richard, 1980).
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Figure 4 : évolution de la vigilance dans une situation d'alternance en stimuli et pauses (d'apres Mackworth, 1958,
cité par Richard, 1980).

L’attention soutenue ou la vigilance ne sont jamais sollicitées seules. Elles fonctionnent
toujours soit avec I'attention divisée, pour traiter plusieurs stimuli de maniére synchrone,
soit avec l'attention sélective, pour sélectionner les stimuli importants et laisser les autres
de coté.

3.1.3.3. 'attention divisée

L’attention divisée permet a I'individu de se focaliser sur plusieurs éléments a la fois et donc
de traiter plusieurs informations de maniéere simultanée (Walker, 2012 ; Boujon & Quaireau,
1997). L’attention divisée intervient donc, tout comme ['attention soutenue, dans des

17



situations complexes présentant un grand nombre de stimuli. Ces stimuli peuvent étre de
plusieurs natures. En effet, nous pouvons partager notre attention entre plusieurs sources
d’'informations, ou entre plusieurs taches. (Boujon & Quaireau, 1997 ; Hirsbrunner, 2003 ;
Richard, 1980).

3.1.3.3.1.L attention divisée entre sources d’informations

Les expériences traitant de cette forme de l'attention divisée cherchent a savoir s’il est
possible de traiter simultanément plusieurs messages. Les recherches tendent a dire
gu’une seule stimulation peut étre traitée a la fois, les autres étant stockées en mémoire
pendant un court temps avant d’étre supprimées si elles ne sont pas traitées assez
rapidement. C’est en tout cas ce qui ressort des expériences d’'Obrien & Moray (1967) et
de Colavita (1971) rapportées par Richard (1980). Chez Obrien et Moray, des signaux
auditifs sont envoyés dans 'une ou l'autre des oreilles du sujet et celui-ci a pour tache de
signaler I'apparition de tous les signaux. Les sujets sont avertis que deux signaux, un dans
chaque oreille, peuvent intervenir en méme temps. Les deux signaux simultanés sont
détectés dans 17% des cas. L'expérience de Colavita repose sur le méme principe aux
seules différences que les stimuli sont un son et une lumiére et que les sujets ne sont pas
avertis du fait que les deux signaux peuvent intervenir en méme temps. Sur cinquante
essais, les deux signaux simultanés n’ont été repérés qu’une fois. |l semble alors que le
cerveau ne soit pas capable de traiter simultanément des informations lui parvenant
simultanément. Mais qu’en est-il de la réalisation simultanée de plusieurs taches ?

3.1.3.3.2. L’attention divisée entre taches

Pour parler d’attention divisée entre taches, il faut que chacune des tadches demande de
I'attention et qu’elle puisse étre, dans I'absolu, réalisée indépendamment des autres
(Richard, 1980). La différence avec I'attention divisée entre sources d’information est qu'ici,
le sujet ne doit plus simplement fournir une réponse a une stimulation, mais réaliser une
activité. Les taches dont il est question sont de plusieurs natures : codage, stockage en
mémoire, etc. Plus les taches a effectuer se ressemblent, plus il est difficile de les réaliser
simultanément car elles impliquent I'exploitation de ressources cognitives et attentionnelles
semblables (Boujon & Quaireau, 1997 ; Hirsbrunner, 2003 ; Richard, 1980). Exploitées sur
deux tableaux en méme temps, ces ressources arrivent rapidement a saturation. Il est
cependant trop restrictif de dire que I'attention ne peut pas étre partagée entre plusieurs
taches. Il est possible d’effectuer deux taches simultanément (marcher et réfléchir, conduire
et écouter de la musique, etc.), mais le niveau d’exigence des deux taches réunies ne doit
pas excéder la capacité maximale de traitement de l'individu (Richard, 1980).

Il apparait dans plusieurs études que cette capacité maximale de traitement est une
constante. En effet, si 'on demande a un sujet d’identifier des stimuli et que I'on fait varier
la quantité de signaux présentés, le nombre de stimuli identifiés est correct quand la
quantité de signaux est faible. En augmentant cette quantité, le pourcentage de détection
diminue pour finalement se stabiliser a un niveau bas (Kalsbeek & Sykes, 1967, cité par
Richard, 1980). Kalsbeek et Sykes en déduisent que « le nombre maximum de stimuli qu’un
sujet est capable d’identifier sur une dimension est une constante » (Kalsbeek & Sykes,
1967, cité par Richard, 1980). Cela induit que la performance a I'une des tadches augmente
en méme temps que la performance a I'autre tdche diminue (Kalsbeek & Sykes, 1967, cité
par Richard, 1980). Notons que dés 10 ans, les taches les plus courantes sont réalisées
grace aux habitudes. Elles demandent donc moins d’attention et libérent alors des
ressources cognitives pouvant étre utilisées pour la réalisation d’autres taches. Plus il y a
de ressources libres, plus nous pouvons effectuer de tadches secondaires ou alors plus la
performance a la tache secondaire augmentera (La Borderie & Paty, 2006 ; Lemaire, 2003).

L’attention divisée est une variable de 'aspect sélectif ou qualitatif de I'attention. L’attention
est sélective ou qualitative car, dans un monde ou ’homme est continuellement soumis a
plus de stimuli qu’il peut n’en traiter, I'attention a pour réle de sélectionner les stimuli dignes
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d’intérét (Van Zomeren et Brouwer 1994 ; Mialet, 1999). Une autre variable de la qualité de
I'attention est I'attention sélective.

3.1.3.4. l'attention sélective

L’attention sélective peut étre vue comme un filtre attentionnel qui sélectionne un message
et qui rejette les autres (Cherry, 1953, cité par Lieury & de la Haye, 2009 ; Broadbent, 1960,
cité par Richard, 1980). C’est une fixation de I'attention sur un ou plusieurs éléments jugés
comme importants, au détriment des autres, moins pertinents, qui apparaissent en méme
temps. L'attention sélective résulte alors d’'un double mécanisme simultané : d’'un c6té, un
mécanisme de sélection de l'information pertinente et de I'autre, un mécanisme d’inhibition
des informations non pertinentes (Boujon & Quaireau, 1997 ; Hirsbrunner, 2003). Le
mécanisme d’inhibition est la pour contrer une réponse automatique ou non réfléchie et
ainsi favoriser la sélection d’informations pertinentes pour la tache en cours. Il a donc pour
réle d’éviter les réponses prédominantes et impulsives du sujet. Un manque d’inhibition se
traduit alors par une réaction impulsive et une diminution de la qualité de la sélection des
informations pertinentes (Van der Linden et al., 2014). Nous voyons alors l'interdépendance
étroite qu'il existe entre le mécanisme de sélection d’informations et celui d’inhibition.

Il existe plusieurs formes d’attention sélective. Nous pouvons citer 'attention sélective
auditive, qui consiste a repérer un stimulus cible parmi des distracteurs proposés
auditivement (signaler I'apparition d’'une sonnerie parmi d’autres), l'attention sélective
visuelle a laquelle nous faisons appel lorsqu’il faut repérer des signaux visuels (cocher la
lettre D chaque fois qu’elle apparait) et I'attention sélective audio-visuelle dans laquelle il
faut mettre en lien des stimuli visuels et auditifs (cocher 'image de I'animal lorsqu’on entend
son cri) (Lieury & De la Haye, 2009). Pour les besoins de ce travail, nous ne nous
emploierons qu’a définir de maniére plus approfondie 'attention sélective visuelle, car c’est
de cette variable la qu'il s’agit dans le test d’attention d2-R que nous avons sélectionné
comme test standardisé (Bastin & Deroux, 2007).

3.1.3.4.1. L’attention sélective visuelle

3.1.3.4.1.1. Le développement de I'attention sélective visuelle

L’attention sélective visuelle est un mécanisme permettant de focaliser son regard sur les
stimuli visuels pertinents pour la tache et de les traiter en priorité (Walker, 2012). En 2001,
Colombo démontrait que I'attention visuelle était déja présente chez les bébés de quelques
mois a peine. Les nourrissons sont en effet capables de suivre une cible du regard
(Colombo, 2001, cité par Walker, 2012). Déja avant 6 mois, ce n’est plus la position et les
mouvements de 'objet qui déterminent ou le bébé regarde, mais I'objet lui-méme : il y a des
objets, comme par exemple le visage de la meére, qui attirent plus I'attention que d’autres et
sur lesquels le bébé reste focalisé plus longtemps. Neuf ans semble étre une période
charniere dans le développement de I'attention sélective visuelle. Prenons pour exemple
I'expérience de Huang-Pollock et de ses collaborateurs, réalisée en 2002. Deux groupes
d’enfants, &gés pour 'un de 7-8 ans et pour l'autre de 9-10 ans, avaient pour tache de
signaler laquelle des deux cibles proposées venait d’étre présentée visuellement parmi une
série de distracteurs. Les enfants du second groupe étaient plus en mesure de répondre
correctement, ce qui, selon les expérimentateurs, démontre une amélioration des capacités
d’attention sélective visuelle a cet age. A partir de 9 ans, les capacités croissent de maniere
continue pour atteindre le niveau adulte vers 15 ans (Huang-Pollock et al., 2002 ; Shapiro

& Garrad-Cole, 2003, cités par Walker, 2012).

L’attention sélective visuelle est alors un déplacement, une fixation du spot attentionnel. Ce
déplacement peut étre volontaire (regarder précisément les actions d’un éléve au sein d’un
groupe) ou involontaire (étre distrait par un brusque changement de luminosité). Dans tous
les cas, le spot attentionnel est orienté sur un stimulus bien précis. On parle alors
d’orientation de I'attention.
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3.1.3.4.1.2. L’orientation de l'attention sélective visuelle

Nous avons tous déja vécu une situation ou, dans un lieu public, nous observons
volontairement les actions d’un personnage. Nous avons consciemment décidé de porter
notre attention sur ces actions car les stimuli qui en proviennent sont intéressants,
pertinents. Selon Mialet (1999) et Richard (1980), dans une telle situation, I'attention est
orientée de maniére volontaire et délibérée vers la source du stimulus, ce qui revient a
déplacer son spot attentionnel Ia ot nous le désirons. Posner et Raichle (1998) parlent alors
d’orientation endogéne de I'attention sélective visuelle. Elle se rapporte a une orientation
du regard sur un stimulus extérieur guidée par la volonté du sujet et par la commande
cérebrale. Cette forme d’orientation est parfois rapprochée des traitements cognitifs top-
down. Littéralement « de haut en bas », ou traitements cognitifs descendants, cette
expression signifie que la commande d’orienter I'attention sur un stimulus vient du cerveau,
de la volonté du sujet, qui transmet cet ordre plus bas, aux nerfs optiques par exemple
(Posner & Raichle, 1998, cités par Walker, 2012). Pour utiliser cette forme d’attention de
maniére volontaire et efficace, une image mentale de ce sur quoi nous voulons nous
concentrer est indispensable, sinon la sélection de l'information parmi les autres est
impossible (se représenter 'emballage de I'article que nous cherchons dans un grand rayon
de magasin). Le traitement top-down est habituellement opposé au traitement bottom-up,
littéralement de bas en haut ou traitement cognitif ascendant. C’'est ce que Posner et
Raichle (1998) nomment « orientation exogéne de l'attention sélective visuelle ». Dans ce
cas, la commande n’est pas dictée par le cerveau, mais elle vient de I'environnement
extérieur. |l s’agit d’'un stimulus extérieur qui vient capter I'attention sélective visuelle du
sujet sans que celui-ci en ait émis le désir. Pensons par exemple au moment ou un
mouvement brusque d’'une personne attire notre attention au point de nous détourner de
notre activité initiale. Les notions de volonté disparaissent pour laisser place a un processus
« réflexe ». Ainsi, le processus semble inversé et ce sont les nerfs optiques qui transmettent
linformation qu’ils ont percue plus haut, au cerveau (Posner et Raichle, 1998 ; Mialet,
1999).

Malgré tout, un point commun lie ces deux situations et il est a chercher dans la nature du
stimulus distracteur : premieérement, il présente un caractére de nouveauté ou une valeur
particuliére, et la nouveauté attire. Deuxiemement, il revét un caractére d’incertitude : bien
qu’on ait repéré le stimulus, il nous manque des informations a son sujet (d’ou vient-il,
pourquoi ?). La réaction d’orientation est alors une fagon de rechercher des informations
sur ce stimulus pour éliminer I'état d’incertitude dans lequel nous nous trouvons (Richard,
1980 ; Mialet, 1999).

Aprés avoir orienté volontairement ou non son attention sur un stimulus, le sujet peut
décider de la maintenir ou non afin de traiter ou non le stimulus en question.

3.1.3.4.1.3. Le maintien de l'attention sélective visuelle

Dans le cas ou le sujet a choisi de porter volontairement son attention sur un stimulus
extérieur, il semble cohérent qu’il maintienne son attention sur cette source afin d’en traiter
les informations qui en proviennent, puisque l'intérét qu’il portait a cette source a été le
déclencheur de la réaction d’orientation. Dans le cas ou I'attention a été orientée de maniere
réflexe, le sujet doit prendre la décision aprés coup de maintenir son attention ou non.
« L’orientation réflexe de Ilattention est un processus éphémeére, une manifestation
transitoire de I'attention. Pour que le traitement des informations de I'environnement soit
mené a son terme, il faut qu'une attention soutenue et durable prenne la suite de cette
orientation réactive ». (Mialet, 1999).

La distinction effectuée tout au long de ce passage entre focalisation volontaire ou
involontaire de I'attention sélective visuelle rejoint celle souvent effectuée entre les
processus contrélés, qui correspondent & la focalisation volontaire, et les processus
automatiques, qui se rapprochent plutdét de la focalisation involontaire. Afin de mieux
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comprendre ces phénomenes, nous allons a présent définir et expliquer ce que sont les
processus contrdlés et automatiques.

3.1.4. Les processus contrblés et automatiques

On parle de processus controlés et automatiques lorsque I'on fait référence a des actions
mentales demandant ou non de I'attention et de la volonté de la part du sujet. Lorsqu’une
action est faite de fagon mécanique, sans que le sujet ait besoin d’y réfléchir et d’y penser,
on parle de processus automatique. lls fonctionnent de maniere associative, attribuant a
tout stimulus une réaction automatique. Ce déclenchement d’'une réaction automatique est
possible car ces processus font appel a des circuits cérébraux élaborés préalablement
grace a des entrainements répétitifs et désormais stockés en mémoire. Cela signifie que le
sujet n'a pas besoin de faire attention au stimulus et a la réaction qu’il doit adopter, tout
cela se fait de maniere inconsciente et involontaire. Ces processus se mettent en marche
lorsque la situation rencontrée est familiere. Plus la situation ou la tache a effectuer est
familiére, plus la rapidité de réponse au stimulus augmente. Ces processus sont rapides,
non verbalisables et difficiles a inhiber. lls ne s’améliorent pas avec I'entrainement, mais ne
subissent pas non plus d’effet d’age. Le désavantage de ces processus provient du fait
gu’ils se passent dans l'inconscient : nous ne sommes alors pas a I'abri de commettre une
erreur stupide et il nous est bien souvent impossible de nous souvenir de ce que nous
avons fait. Par exemple, il arrive souvent d’étre incapable de savoir si nous avons fermé la
porte d’entrée a clé en partant de la maison ou non (Mialet, 1999 ; Reed, 2011; Hasher,
1987, cité par La Borderie & Paty, 2006 ; Shiffrin & Schneider, 1977).

Lorsque nous utilisons des processus automatiques, nous pouvons réaliser plusieurs
opérations en méme temps sans qu’elles n’interférent entre elles car elles ne requiérent
pas notre attention. Nous appelons cela un traitement en paralléle. Nous pouvons effectuer
en paralléle des opérations qui sont indépendantes les unes des autres, donc qui ne se
ressemblent pas car elles ne demandent pas I'exploitation de ressources cognitives
semblables. Etant donné que les actions sont indépendantes les unes des autres, elles
peuvent étre effectuées en méme temps sans que cela n’affecte la performance. Prenons
un exemple : nous demandons a un sujet de repérer une lettre parmi des chiffres. Si nous
augmentons le nombre de chiffres, la performance n’en sera pas affectée car retenir une
lettre et la chercher parmi des chiffres sont deux taches pouvant étre effectuées
indépendamment 'une de l'autre. Il n’y a pas d’interférence, donc pas de diminution de la
performance (Shiffrin & Schneider, 1977). Ces stratégies paralléles sont trés utiles lors des
apprentissages car elles permettent une économie de ressources. En effet, les processus
automatiques nous permettent de mettre en ceuvre des compétences complexes qui
demanderaient un grand investissement attentionnel. Il s’agit par exemple de I'encodage
mnésique de l'information ou de la lecture. Les ressources ainsi épargnées peuvent étre
allouées aux actions demandant des processus contrblés, ce qui augmentera leur qualité
(La Borderie et Paty, 2006 ; Reed, 2011).

En effet, lorsque le niveau de familiarité de la situation n’est plus suffisant, il devient difficile
pour le cerveau de savoir quelle réaction il faut adopter. Nous mettons alors en place des
processus contrdlés. Ces processus demandent une attention de la part du sujet. lls sont
conscients et volontaires car le sujet prend la décision de se focaliser sur tel ou tel élément.
Ces processus sont lents et descriptibles. lIs sont mis en place dans le but de répondre de
maniére adéquate a la situation lorsque le traitement automatique de l'information ne suffit
plus a faire face aux événements (Boujon & Quaireau, 1997). lls sont utiles notamment
pour lintégration dinformations nouvelles ou la construction de nouveaux savoirs
(Perruchet, 1988 ; Shiffrin & Schneider, 1977 ; Posner et Snyder, 1975, cités par La
Borderie et Paty, 2006). Etant donné qu’ils requiérent une attention volontaire, ils sont
soumis a des fluctuations selon le niveau de difficulté de la tache ou le moment de la journée
(Richard, 1980).
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Lorsque plusieurs actions requiérent notre attention et demandent la mise en ceuvre de
processus contrélés, nous ne pouvons plus les effectuer de maniere paralléle. Nous devons
les effectuer les unes aprés les autres, en série. Un traitement sériel des informations se
met en place lorsque les actions demandent de 'attention ou qu’elles se ressemblent. Si
nous tentons de les résoudre de maniére paralléle, les ressources cognitives a disposition
sont exploitées de maniéere trop intense et elles saturent rapidement. Il y a donc une
capacité maximale de traitement de l'information lorsque I'attention est sollicitée. Ainsi,
I'efficacité de l'action diminue en méme temps que la difficulté augmente. Reprenons
'exemple des chiffres et des lettres cités dans l'avant-dernier paragraphe ; nous
demandons maintenant au sujet de repérer une liste de lettres parmi une série de lettres
plus grande (les informations se ressemblent). Plus la liste de lettres a retrouver est grande,
plus le temps de détection sera long car le sujet doit & la fois se souvenir des lettres a
retrouver et se concentrer sur toutes les lettres qu’il voit. Il y a donc une interférence et un
échange entre le registre sensoriel visuel et la mémoire. Les mémes ressources cognitives
sont mises en ceuvre, ce qui diminue I'efficacité de I'action (Boujon & Quaireau, 1997).

Nous en concluons donc qu’il existe des stimuli qui peuvent interférer avec l'activité en
cours, rendant celle-ci plus compliquée, ou méme détourner le sujet de son activité. Ces
stimuli sont appelés de maniére générale « distracteurs » et il convient a présent de nous
attarder sur cette notion de distraction afin de mieux comprendre son role dans les
mécanismes attentionnels.

3.1.5. La distraction

La distraction est une notion trés large qui recouvre plusieurs aspects. Elle est aussi bien
utilisée pour parler des problémes de fixation de l'attention sur une tache, des difficultés
d’organisation d’'une action ou encore de mauvais contréle dans le déroulement de cette
action (Richard, 1980). Ici, nous définirons la distraction avant tout comme un phénomeéne
permettant a des stimuli non pertinents d’étre traités de maniére approfondie, au point
d’entrer en concurrence avec le traitement des stimuli importants pour la résolution de la
tache (Richard, 1980). Afin d’exemplifier, nous pouvons penser a un éléve qui lit
discrétement le journal sous son banc en méme temps que I'enseignant donne le cours. I
est distrait par la lecture et les stimuli qui proviennent de cette lecture sont traités de
maniére approfondie, entrant ainsi en concurrence de traitement avec les stimuli amenés
par le cours. Ainsi, retenir le savoir enseigné devient plus compliqué. La mémorisation sera
donc inévitablement moins bonne.

Richard distingue trois types de distraction en fonction de la nature des stimuli :

1. Les stimulations intermittentes régulieres : pensons ici a un signal sonore répétitif,
comme par exemple une sonnerie qui nous rappellerait toutes les cing minutes
qu’un appareil électronique est en panne.

2. Les stimulations ponctuelles : ici, la distraction est exceptionnelle et ne se répéete
pas. Il s’agit de la situation ou nous devons arréter I'activité en cours pour répondre
au téléphone.

3. Les stimulations continues : il s’agit par exemple d’'un bruit de fond régulier. Nous
pouvons par exemple imaginer avoir notre salle de classe a c6té d’'un chantier.

En plus de ce classement, nous pouvons repérer des distracteurs spécifiques ou non
spécifiques (Richard, 1980). Les distracteurs spécifiques sont ceux qui ont une relation
logique avec les stimuli pertinents pour la tache. Si 'on demande au sujet par exemple de
repérer la lettre « D » dans un ensemble plus grand, les distracteurs spécifiques seront les
autres lettres, car ils appartiennent au méme ensemble que le stimulus pertinent. Les
distracteurs non spécifiques seraient les chiffres, qui n’appartiennent pas a la méme
catégorie et qui n’ont donc pas de relation directe avec le stimulus cible.
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Falardeau, Poéllhuber et Poissant (1993) effectuent quant & eux une autre distinction : ils
considerent de maniére différente les distracteurs internes des distracteurs externes. Les
distracteurs internes, comme par exemple les émotions, les réflexions ou les
préoccupations, sont d’origine psychologique et sont donc presque imperceptibles pour un
observateur. Les distracteurs externes, eux, sont plus faciles a percevoir pour un
observateur car ils viennent du monde extérieur. Il peut s’agit d’'un bruit, d’'une lumiére, d’un
événement inattendu, etc. (Falardeau, Poéllhuber et Poissant, 1993).

Arrivés au terme de cette présentation sur les différents aspects de I'attention, nous allons
a présent compléter notre exposé en considérant les notions de métacognition et de
perception de ses capacités attentionnelles.

3.2. Meétacognition et perception de ses capacités

attentionnelles

Etant donné que l'aspect métacognitif de ce travail se résume, pour les éléves, a se
questionner sur les capacités d’attention obtenues durant le test d2-R proposé, nous
devons considérer la métacognition dans une perspective trés large et transversale. En ce
sens Flavell (1976), pionnier de la métacognition, définit ce concept comme «la
connaissance qu’on a de ses propres processus cognitifs, de leurs produits et de tout ce
qui y touche, par exemple, les propriétés pertinentes pour I'apprentissage d’informations ou
de données, etc. La métacognition se rapporte entre autres choses a I'évaluation active, a
la régulation et a I'organisation de ces processus en fonction des objets cognitifs ou des
données sur lesquels ils portent, habituellement pour servir un but ou un objectif concret »
(Flavell, 1976, 1977, cité par Noél, 1994). Une bréve analyse de cette définition nous permet
de mettre en évidence trois sous-concepts relatifs au processus métacognitif :

- L’aspect de « connaissance » de ses processus cognitifs et de leurs produits.
- Lanotion de «repérage » des propriétés pertinentes pour I'apprentissage,
- Lanotion de « régulation et organisation ».

Quelques années plus tard, Noél (1994) propose une définition moins large: «la
métacognition est un processus mental dont I'objet est soit une activité cognitive, soit un
ensemble d’activités cognitives que le sujet vient d’effectuer ou est en train d’effectuer, soit
un produit mental de ces activités cognitives. La métacognition peut aboutir a un jugement
(habituellement non exprime) sur la qualité des activités mentales en question ou de leur
produit et éventuellement & une décision de modifier I'activité cognitive, son produit ou
méme la situation qui I'a suscitée » (Noél, 1994). Dans cette définition, nous voyons
I'apparition d’'une sorte de processus : dans un premier temps, le sujet apprenant, placé
dans une situation d’apprentissage, méne une réflexion sur les activités cognitives qu’il met
en ceuvre ou qu’il vient de mettre en ceuvre. Dans un deuxieme temps, cette réflexion méene
a un jugement quant a la qualité des stratégies cognitives choisies. Ce jugement peut étre
exprimé verbalement ou non. Finalement, ce jugement peut donner lieu a une décision de
modifier ou non les stratégies choisies pour la réalisation d’'un futur exercice semblable. La
métacognition peut s’'interrompre apres la premiéere, la deuxiéme ou la troisieme étape. Si
le sujet métacognitif parcourt les trois étapes du processus, nous appelons sa démarche
« métacognition régulatrice » dans le sens qu’elle aboutit & une régulation des stratégies
d’apprentissage.
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Figure 5: illustration du processus de métacognition régulatrice (selon Noél, 1994)

Bien souvent, la métacognition est a considérer dans une perspective socioconstructiviste
ou du moins constructiviste. Selon Piaget (1929), repris par Tavris et Wade (1999), un
enseignement constructiviste est une méthode dans laquelle le sujet apprenant crée lui-
méme ses connaissances par confrontation avec son environnement d’apprentissage et
par réinvestissement des connaissances antérieures. Les socioconstructivistes gardent la
méme méthode de participation active de l'individu dans ses apprentissages mais y ajoutent
une dimension sociale : 'échange verbal avec les pairs favorise I'apprentissage (Jonnaert
& Vander Borght, 2006). Dans une telle vision, la métacognition peut prendre trois formes
principales (Doudin et al., 2001) :

1. L’autoévaluation : cela consiste a demander a I'éléve ce qu’il pense savoir sur un
sujet, ou les compétences qu’il pense utiliser ou avoir utilisées, ou encore le niveau
d’exactitude ou de performance qu'il estime avoir atteint dans la tache. Le but est
qu’il évalue ses connaissances, ses habiletés ou ses aptitudes. Nous pouvons pour
cela poser des questions telles que : « jusqu’a quel moment du test croyez-vous
étre capable de maintenir votre attention a son maximum ? », « combien d’erreurs
pensez-vous avoir faites ? » ou encore « pensez-vous étre en mesure de réaliser
ce test sans erreur ? »

2. Interactions et questionnements durant [I'apprentissage: un processus de
questionnement durant I'activité peut permettre aux éléves d’adopter une posture
réflexive consciente. Cela se traduit par des questions telles que : « comment vous
y prenez-vous pour réaliser ce test ? » ou encore « évaluez la justesse de vos
réponses a ce stade de I'exercice. Que pourriez-vous faire pour améliorer vos
performances ?»

3. Moment de réflexion a la fin de 'apprentissage : il s’agit ici de permettre aux éléves
de mettre en lumiére ce qui a été tres facile, facile, moyennement facile, difficile et
tres difficile pour eux, ou d’estimer les performances réalisées. Il est également
conseillé de discuter ensemble des raisons des difficultés rencontrées, mais aussi
de moyens de les surpasser en précisant ce qu’ils pourraient faire la prochaine fois
qu’ils seraient confrontés a une situation semblable.

Le processus de métacognition peut s’arréter aprés chaque étape, mais un processus
complet permet une rétroaction sur ce qui a été fait et donc, si nécessaire, une amélioration.
C’est souvent dans cette optique de perfectionnement que I'éducation voit la métacognition.
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Cette vision de la métacognition est d’ailleurs présente dans le plan d’études romand. Bien
gu’elle ne soit pas citée ainsi, elle est en filigrane de la capacité transversale « stratégies
d’apprentissage ». En effet, il est question « d'analyser, de gérer et d'améliorer ses
démarches d'apprentissage ainsi que des projets en se donnant des méthodes de travail
efficaces » (CIIP, 2008). Cette capacité est ensuite présentée comme une composition de
plusieurs sous-capacités allant de la gestion d’'une tache a l'acquisition de méthodes de
travail, en passant par le choix et I'évaluation de la pertinence d’'une méthode. Afin de
rendre possible ces apprentissages, la métacognition est une piste de travail intéressante
qui permet entre autres, comme suggéré dans le plan d’études, de justifier la pertinence de
ses choix, d’exercer I'autoévaluation, d’analyser le travail effectué en reformulant les étapes
et les stratégies mises en ceuvre et d’effectuer un retour sur les étapes franchies. Nous
constatons dans le PER que la métacognition est & développer tout au long de la scolarité
obligatoire. Nous pouvons alors nous questionner sur les capacités métacognitives des
éléves en fonction de leur age.

3.2.1. Développement des capacités métacognitives avec I'age
Gombert et Fayol rapportent en 1988 une étude de Karmiloff-Smith et Inhelder sur I'auto-
contréle par I'enfant de ses réalisations dans des taches cognitives. Ces deux chercheurs
proposent a quatre groupes d’enfants d’ages progressifs (4, 5, 6 et 7 a 9 ans) de faire tenir
des formes de bois en équilibre sur un support et ils observent les régulations apportées
par les enfants pour atteindre I'objectif. lIs remarquent que les enfants &gés de 4 a 6 ans
se focalisent sur l'action et ne tirent pas de conclusions de leurs essais et échecs
précédents. lls essaient sans méthode particuliére. Entre 6 et 7 ans, les enfants semblent
utiliser une théorie en action : ils se fondent sur ce gu’ils croient savoir de I'activité avant de
la commencer. Mais cette représentation est encore trés stable et elle n’est pas ébranlée
par I'expérience et les échecs. Dés 8 ans, I'enfant commence a comparer ses résultats
avec la représentation initiale et a modifier ce qu’il croyait savoir. Les auteurs affirment qu’il
s’agit la de « l'illustration parfaite de I'évolution des capacités métacognitives chez I'enfant »
(Gombert & Fayol, 1988). lls définissent les capacités métacognitives comme la capacité a
réfléchir sur ses propres processus de pensée de maniére consciente. Nous voyons donc
qu’il faut attendre 'age de 8 ans pour que les éléves soient capables de mener une
rétroaction sur leurs actions. Cela correspond environ au degré 5-6H dans I'enseignement
romand. Bien qu’elle doive étre entrainée avant, la métacognition peut alors dés cet age
faire partie intégrante de I'enseignement et étre considérée comme un des cheminements
possibles vers la réussite scolaire.

3.3. La réussite scolaire
3.3.1. Définition

En 1992, Baby (cité par Laferriere et al., 2011) définissait la réussite scolaire comme
« l'atteinte d’objectifs d’apprentissage propres a chaque étape des cheminements
scolaires. Lorsque ces étapes coincident avec la fin d’un cycle d’étude ou d’'un ordre
d’enseignement, la réussite scolaire se traduit généralement par I'obtention d’'une diplome
ou d’un certificat et, ultimement, par une intégration réussie dans le monde du travail ».
Bouchard et St-Amant ajoutent a cette définition la notion d’évaluation en 1996 en précisant
que « [ce cheminement] fait I'objet d’évaluations indiquant la performance » (Bouchard &
St-Amant, 1996, cités par Allaire et al., 2011).

Si nous analysons ces définitions, nous pouvons alors dire que la réussite est I'atteinte par
les éléves des connaissances et des compétences prévues dans le cadre d’'un programme
de formation ainsi que 'obtention par ces mémes éléves d’un dipldme attestant de leurs
performances et de leurs résultats dans les différents domaines de ce programme (Allaire
et al., 2011 ; Kanouté & Lafortune, 2011). Précisons que cette réussite est propre a I'école
et se réfere exclusivement a la mission éducative des enseignants (Lapointe, 2009, cité par
Allaire et al., 2011).
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Il ressort également qu’a la fin d’'une année scolaire, seuls les éléves en réussite pourront
passer au hiveau suivant du cursus. La mesure de la réussite scolaire semble alors assez
simple : les éléves en réussite sont ceux dont les acquis sont suffisants, donc ceux qui ont
obtenu des notes supérieures ou égales a la limite institutionnellement imposée,
communément appelée moyenne. La réussite est également trés liée a I'évaluation, car
toute réussite est attribuée par une évaluation (Laferriere et al., 2011). L’éléve en réussite
a donc franchi les étapes prévues durant 'année scolaire. Ces étapes, organisées de
maniére subjective par les autorités en charge de I'éducation, doivent étre réalisées dans
un ordre précis et dans un temps limité. « Cette progressivité uniforme dans les étapes et
leur durée donne un instrument infaillible de repérage des éléves qui n’arrivent pas a s’y
conformer et de distinction de ceux qui y arrivent : elle révéle ainsi la réussite et I'échec »
(Kahn, 2011). En effet, le fait de créer des classes selon I'adge des éléves permet d’établir
des paliers dans 'apprentissage : un savoir doit étre acquis en telle année, a ce moment-
la de 'année, et ce pour tous les éléves. Cela rend immédiatement visible celui qui prend
du retard. Ainsi, I'éléve en difficulté est celui qui n’est pas encore capable de faire ce que
ses camarades ont déja acquis. Tenant compte du contexte socio-culturel et des normes
d’évaluation en vigueur, nous prendrons alors comme repére pour la notion de réussite
scolaire les moyennes scolaires des éléves.

Mais les nouvelles tendances en éducation visent a ne plus restreindre la réussite scolaire
a cette notion d’atteinte des objectifs et tentent d'y inclure le développement de
compétences de socialisation et de gestion de ses apprentissages (Allaire et al., 2011).
Malgré tout, cela ne permet pas d’élargir la notion de réussite scolaire a celle de réussite
éducative et il est important de faire la distinction entre ces deux notions.

3.3.2. Reéussite scolaire et reussite educative

La notion de réussite éducative est plus large que celle de réussite scolaire et inclut cette
derniére. La réussite scolaire, comme nous I'avons vu, se limite bien souvent aux notes
obtenues par les éléves, ne rendant ainsi pas compte de 'ensemble des apprentissages
réalisés. La réussite éducative vise plutét a rendre compte d’autres acquis importants,
comme par exemple les valeurs citoyennes, les ambitions professionnelles ou encore
'autorégulation de son comportement. De maniére générale, il s’agit de la réussite dans
I'éducation d’un jeune, en prenant en compte ses besoins affectifs, physiques, intellectuels,
sociaux et spirituels. Bisaillon la définit en 1992 comme étant « I'atteinte d’objectifs liés au
processus de transmission d’attitudes, de comportements et de valeurs » (Bisaillon, 1992,
cité par Laferriere et al., 2011). L’objectif ultime est le bien-étre et 'accomplissement de soi.
Cette réussite ne doit pas étre attribuée uniquement a I'école, mais a tous les acteurs
intervenant dans I'éducation, a savoir principalement les parents, mais également la famille
élargie, le groupe social d’appartenance, les services éducatifs, les responsables des
activités culturelles et sportives auxquelles participe I'enfant, etc. (Allaire et al., 2011 ;
Kanouté & Lafortune, 2011 ; Laferriére et al., 2011 ; Potvin, 2012).

Les limites du terme « réussite éducative » tiennent dans le fait qu’on ne trouve pas dans
la littérature de présentation claire et exhaustive de ce qui est compris sous cette notion
(Lapointe, 2006, cité par Allaire et al., 2011). La réussite scolaire, plus restreinte, est donc
plus facile a délimiter et a définir. Nous trouvons alors dans la littérature plusieurs ouvrages
présentant quelques-uns des déterminants de la réussite scolaire. La liste que nous allons
maintenant présenter n’a pas pour objectif d’étre exhaustive, mais fait simplement un tour
d’horizon trés général des facteurs que nous pouvons considérer comme favorables a la
réussite scolaire d’un éleve.

3.3.3. Les déterminants de la réussite scolaire

Commencons par nous mettre au clair sur la notion de déterminant: « on entend par
déterminant un facteur qui influence un état de santé ou un probléme, un facteur en cause.
En éducation, on entend par déterminants de la réussite ou de I'échec scolaires les
principaux facteurs qui contribuent a favoriser la réussite éducative scolaire ou au contraire,
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les principaux facteurs qui entrent en jeu dans I'échec scolaire ou le décrochage scolaire »
(Potvin, 2012).

Apres avoir donné cette définition, 'auteur regroupe les déterminants sous quatre grandes
catégories : les déterminants liés a I'éléve, a la famille, a I'enseignant ainsi qu’'a I'école et a
I'environnement socio-économique.

3.3.3.1. Les déterminants liés a I'éleve

Tout d’abord, Potvin (2012) reléve des déterminants liés au genre : il semble que les filles
soient plus souvent en réussite scolaire que les garcons. En effet, les filles présentent moins
de situations de désengagement ou de problemes de comportement, éléments corrélés
positivement avec les risques d’échec scolaire. Ensuite, I'auteur parle de I'engagement
scolaire, qui serait lui aussi lié positivement a la réussite scolaire. L’engagement scolaire
comprend I'ensemble des expériences liées a I'école sur un plan :

Comportemental. Celui-ci est composé de plusieurs aspects :
o L’aspect disciplinaire : étre assidu, attentif
o L’aspect scolaire : application pour les devoirs, participation active
o L’aspect parascolaire : participation a des activités sociales et parascolaires
- Affectif : attrait pour I'école, évaluation positive de I'utilité des domaines scolaires et
de I'école en général, sentiment d’appartenance au groupe de pairs
- Cognitif : auto-gestion des apprentissages
- Relationnel : les relations de I'enfant avec ses pairs et avec les adultes ainsi que
'absence de problémes de comportement influencent la réussite scolaire.

Nous pouvons citer deux types d’éleves considérés comme « non a risque d’échec » a
'école primaire : I'éléve attachant et I'éléve indifférent. L’éléve attachant est de maniére
simplifiée I'éléve modeéle. Il se conforme facilement aux attentes institutionnelles, ce qui
veut dire qu’il entretient de bonnes relations pédagogiques avec I'enseignant qui le décrit
comme motivé, attentif, intelligent, aidant et responsable (Potvin, 2012). L’éléve indifférent
a quant a lui peu de relations avec I'enseignant ou avec ses pairs et ne bénéficie pas d’'une
place prédominante en classe. Il est plutdt discret, en retrait, silencieux, mais cette passivité
semble plus étre un trait de sa personnalité qu’'un indice de ses ressentis envers
I'enseignant ou les pairs. Ce caractere effacé ne 'empéche cependant pas de performer
sur le plan scolaire (Potvin, 2012).

Ramseyer, quant a lui, dresse en 1962 une liste de caractéristiques jouant un réle dans la
réussite ou I'échec scolaires d’'un éléve. Il met tout d’abord en évidence des facteurs liés
aux capacités d’apprentissage et de mémorisation de I'éléve. |l avance ensuite des facteurs
caractériels en avancant que certains tempéraments sont plus propices a la réussite
scolaire que d’autres. Ainsi, un éléve ambitieux, persévérant, curieux, actif, appliqué,
passionné, pondére et stable a de plus grandes chances de réussir sa scolarité qu’un
camarade impulsif, profiteur, paresseux et désorganisé (Ramseyer, 1962).

3.3.3.2. Les déterminants liés a la famille

Dans ce domaine, Potvin (2012) fait uniquement allusion au rble des parents dans
'éducation de I'enfant. Une relation parent-enfant saine et bienveillante, des pratiques
éducatives saines et des parents engagés dans la vie scolaire de I'enfant sont autant
d’éléments favorisant la réussite scolaire d’un éléve. Il est également du ressort des parents
de transmettre a I'enfant des valeurs humaines et spirituelles de qualité et en cohérence
avec les valeurs de l'institution scolaire.

3.3.3.3. Les déterminants liés a I'enseignant et a I'école
Afin de favoriser la réussite scolaire des éléves, les enseignants ont pour mission de
maintenir un climat de classe propice aux apprentissages, c’est-a-dire orienté vers le
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progrés, en respectant les possibilités de chacun, et de mettre sur pied des régles de vie
claires qui donnent la possibilité d’'indiquer aux éléves les comportements souhaités et les
apprentissages a effectuer. Il a également pour réle d’entretenir une relation pédagogique
de confiance avec les éléves en se montrant compréhensif, ouvert, disponible et
encourageant (Potvin, 2012).

En ce qui concerne I'établissement scolaire, le climat doit étre sécurisant et teinté de justice.
Il doit également permettre la coopération entre la direction, les enseignants, les éléves et
les parents. En effet, la relation école-famille est importante : I'école doit encourager les
parents a devenir des alliés.

3.3.3.4. Les déterminants liés a I'environnement socio-économique

Les études sociologiques ont mis en lumiére les conséquences néfastes de la pauvreté et
d’'un bas niveau socio-économique sur les chances de réussite des éléves. Ces facteurs
sont en effet corrélés positivement avec les difficultés scolaires et sont des prédicteurs
importants de I'’échec ou du décrochage scolaire (Potvin, 2012).

Arrivés au terme de ces apports théoriques, nous allons a présent exposer notre question
de recherche, le dispositif mis en place pour y répondre et les résultats obtenus.

4, Questionnement de la recherche

4.1. Question de recherche principale, sous-questions et
hypotheses.

Les éléments théoriques récoltés au cours de nos lectures nous ont permis de retenir une
question de recherche principale que nous décomposons en trois sous-questions. Chacune
de ces sous-questions a pour objectif de rendre compte d’'un aspect de la question
principale. Notre questionnement revét alors I'aspect suivant :

4.1.1. Question de recherche principale

Existe-t-il une relation entre les capacités d’attention sélective et d’attention
soutenue avérées par le test d2-R chez des éléves de 8H, la perception que ceux-ci
ont de leurs capacités d’attention sélective et soutenue, et leur réussite scolaire ?

Afin de répondre au mieux a cette question, nous la décomposons de la maniére suivante :

4.1.2. Premiere sous-question

Existe-t-il une relation entre les capacités d’'attention sélective et d’attention soutenue
avérées par le test d2-R chez des éléves de 8H et leur réussite scolaire ?

4.1.2.1. Hypothese et justification théorique

Comme nous I'avons déja plusieurs fois relevé, I'attention sélective et I'attention soutenue
jouent un réle important dans la réussite scolaire car elles sont a la base du traitement des
informations (Blair & Raver, 2015 ; Simon, 1986 ; Falardeau et al., 1993 ; Fortin & Picard,
1999). Elles sont de ce fait fortement liées a la qualité de la mémorisation a long terme des
apprentissages (Boujon & Quaireau, 1997 ; Dehaene, 2015 ; Falardeau et al., 1993 ; Houart
& Romainville, 2003). En effet, I'attention sélective permet de choisir parmi toutes les
informations percues celles qui seront traitées en priorité, tout en rejetant les informations
non pertinentes (Richard, 1980 ; Lieury et De la Haye, 2009 ; Boujon & Quaireau, 1997)
L’attention soutenue est un processus permettant de rester attentif sur un laps de temps
relativement long durant lequel les informations a traiter sont hombreuses, comme par
exemple une heure de cours (Richard, 1980) ; elles sont donc déterminantes pour la
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réussite scolaire (Simon, 1986 ; Falardeau et al., 1993 ; Boujon & Quaireau, 1997 ;
Lemaire, 2003 ; Le Floch et al., 2014 ; Blair & Raver, 2015 ; Dehaene, 2015). Pour ces
raisons, il nous parait sensé de postuler que plus les capacités d’attention sélective et
d’attention soutenue avérées par le test d2-R sont élevées, meilleure est la réussite scolaire
de I'éléve.

4.1.3. Deuxieme sous-question

Existe-t-il une relation entre la perception que des éleves de 8H ont de leurs capacités
d’attention sélective et soutenue et les capacités d’attention sélective et soutenue
avérées par le test d2-R?

4.1.3.1. Hypothese et justification théorique

Sur la base de nos lectures concernant 'autoévaluation et la métacognition, nous formulons
I'hnypothése que les éléves auront de la peine a estimer leurs capacités d’attention sélective
et d’attention soutenue de maniére concordante aux capacités avérées par le test d2-R.
Les résultats de ces autoévaluations ne seront donc pas représentatifs des capacités
d’attention sélective et soutenue avérées par le test d2-R. Nous fondons notre hypothése
sur les articles de Le Floch et al. (2014) et de Dory et al. (2009) qui affirment que « la
comparaison des mesures objectives et subjectives indique que les mesures attentionnelles
et celles de l'attention autoévaluée ne sont pas corrélées » (Le Floch et al., 2014). Dory et
ses collaborateurs notent également en 2009 qu’« une majorité d’études rapporte une
corrélation nulle ou faible des auto-évaluations par rapport aux évaluations externes »
(Dauvis et al., 2006, cités par Dory et al., 2009).

4.1.4. Troisiéme sous-question

Existe-t-il une relation entre la perception que des éléves de 8H ont de leurs capacités
d’attention sélective et soutenue et leur réussite scolaire ?

4.1.4.1. Hypothese et justification théorique

Etant donné la variété de points de vue constatée a ce sujet dans nos lectures, nous
prenons ici position de la maniére suivante : les éléves se percevant comme attentifs
réalisent de bonnes performances scolaires. De surcroit, plus la perception qu’un individu
a de ses capacités d’'attention sélective ou soutenue est positive, meilleure est sa réussite
scolaire. Nos lectures rapportent en effet que faire preuve d’optimisme dans son auto-
évaluation est plutdt favorable aux sujets, ceux-ci réalisant des performances plus élevées
que leurs camarades s’évaluant négativement (Dory et al., 2009). Nous relevons également
que quelqu’un qui se pergoit comme efficace dans un domaine sera dans de meilleures
dispositions mentales pour réussir, augmentant ainsi ses chances de réussite (Dory et al.,
2009). Le Bastard-Landier reléeve également qu’'« & niveau initial et caractéristiques
individuelles données, plus les éléves s’estiment performants en frangcais comme en
mathématiques, meilleurs sont leurs résultats en fin d’année » (Le Bastard-Landier, 2005).
Elle cite ensuite Martinot, qui avance I'élément suivant: «a compétence égale, pour
améliorer ses performances, ce que I'on croit étre capable de faire est aussi important que
ce que I'on peut faire » (Martinot, 2011, cité par Le Bastard-Landier, 2005).

Il convient maintenant de détailler le dispositif mis en place pour répondre a ces différentes
questions.
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5. Méthode

5.1. Le choix de la méthode : le test d2-R et le questionnaire

Afin de confirmer ou d’infirmer nos hypotheses et, de ce fait, de répondre a nos différentes
sous-questions, nous avons choisi la méthode de I'enquéte et de maniére plus précise, le
questionnaire. Cette méthode « consiste & poser a un ensemble de répondants, le plus
souvent représentatif d’'une population, une série de questions » (Quivy & Van
Campenhoudt, 2006). Nous avons retenu cette méthode car en nous intéressant a la
perception des capacités attentionnelles, nous cherchons a savoir ce que les sujets pensent
d’eux-mémes. Le meilleur moyen est alors de les interroger, soit par interview, soit par
guestionnaire. Selon De Singly (2005), le questionnaire doit étre retenu si l'influence de
certains facteurs doit étre analysée. Dans notre cas, nous cherchons a rendre compte,
d’'une part de l'influence des capacités attentionnelles sur la réussite scolaire, et d’autre
part, de l'influence de la perception de ses propres capacités attentionnelles sur la réussite
scolaire, raison pour laquelle nous retenons plutdt cette méthode.

Nous travaillons de maniere paralléle avec deux outils : le questionnaire, certes, mais
également le d2-R, test de concentration et d’attention standardisé.

5.2. Letestd2-R

Etant donné que nous voulions rendre compte des capacités attentionnelles de nos sujets,
notre choix s’est porté sur la derniére version du test d2, réalisé par Brickenkamp, Schmidt-
Atzert et Liepman. Nous avons effectué ce choix car le test d2-R est conseillé lorsqu’il faut
faire un diagnostic, un état des lieux des capacités de concentration et d’attention d’un sujet
et il est adéquat a une clarification des capacités d’attention d’'un sujet (Brickenkamp,
Schmidt — Atzert et Liepman, 2009). Une analyse plus détaillée des résultats rend
également possible de différencier une difficulté liée a la sélection d’informations
pertinentes d’une difficulté liée a l'inhibition de réponses prédominantes (Bastin & Deroux,
2007). Il a donc 'avantage de distinguer les deux mécanismes que nous avons définis dans
la partie théorique consacrée a l'attention sélective. Le test d2-R est une nouvelle version
du test d2 de 1962 qui se base sur les nouvelles connaissances théoriques acquises ces
derniéres années. Il s’agit a la fois d’'un test de barrage de lettres et d’'un test de
compétences générales car il ne demande pas de connaissances particulieres, si ce n’est
de savoir discriminer « d » et « p » et le nombre de traits. Les tests dits « d’attention » ou
« de concentration » sont classés dans cette famille des tests d’aptitudes générales
(Brickenkamp et al., 2009). Il est donc correct de dire que le d2-R est un test de
concentration, et ce pour plusieurs raisons. Tout d’abord, il teste la réaction a des
stimulations plus ou moins simples qui sont clairement et univoquement interprétables.
Ensuite, il se fonde sur des régles de fonctionnement faciles & mémoriser qui permettent
une réalisation pleinement intentionnelle des exercices. Finalement, la performance peut
étre décrite au travers de la vitesse d’exécution et du nombre de fautes commises (Westhoff
& Hagemeister, 2005, cités par Brickenkamp et al., 2009). Cependant, il est incorrect de
dire que le d2-R est purement et uniquement un test d’attention. En effet, il prend également
en compte la vitesse de traitement mental, la vitesse de perception et la vitesse de travail.

L’exercice consiste a tracer, dans le temps imparti (20 secondes par ligne, chronométrées
par 'examinateur) le plus possible de lettres « d » accompagnées de deux traits (en dessus,
en dessous, en dessus et en dessous) parmi des items perturbateurs (lettres « d »
accompagnées de zéro, un, trois ou quatre traits et lettres « p » accompagnées de zéro,
un, deux, trois ou quatre traits). Le test est composé de quatorze lignes, réparties en quatre
blocs. Les lignes 2 a 4 constituent le bloc 1, les lignes 5 & 7 le bloc 2, les lignes 8 a 10 le
bloc 3 et les lignes 11 a 13 le bloc 4. Les résultats des blocs sont obtenus par addition des
résultats acquis aux trois lignes le composant (Brickenkamp et al., 2009). Notons que le
manuel d’utilisation du test indique qu’il ne faut pas prendre en compte les lignes 1 et 14 du
test. La premiére ligne n’est pas considérée comme valide car tous les sujets ne se mettent
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pas au travail exactement en méme temps et leur vitesse de travail est souvent bien plus
élevée a ce stade que dans la suite du test. La derniére ligne n’est pas valide non plus car
il se peut que certains sujets ne s’arrétent pas exactement au signal stop et tracent encore
quelques items, ce qui peut fausser les résultats (Brickenkamp et al., 2009).

Selon les commentaires de Brickenkamp et de ses collaborateurs, 'analyse du test d2-R
permet de faire ressortir quatre données statistiques :

e Lapremiére, appelée BZO, rend compte de la vitesse de travail en dénombrant le
nombre d’items tracés par le sujet sur chaque ligne dans le temps imparti, sans tenir
compte des erreurs de barrage.

o Lavaleur « AF » donne une idée de la capacité du sujet a sélectionner les bonnes
informations en dénombrant le nombre d’items qu’il fallait tracer et que le sujet n’a
pas tracés dans le temps imparti.

e La valeur « VF » cible plutét la capacité d’inhibition des informations non
pertinentes (ou, selon linterprétation, I'impulsivité du sujet) en dénombrant le
nombre d’items qu’il ne fallait pas tracer et que le sujet a tout de méme tracés.

e Finalement, la valeur « KL » donne une idée de la performance générale du sujet
en soustrayant le nombre d’items oubliés et le hombre d’items tracés faux au
nombre total d’items tracés (BZO-AF-VF = KL).

Apres avoir réalisé cet exercice, le sujet devait répondre a un questionnaire.

5.3. Le questionnaire et sa structure

Il s’agit d’'un questionnaire d’autoévaluation des capacités d’attention sélective et soutenue
et il est constitué de deux parties. La premiére partie s’intitule « concernant le d2-R ». Elle
regroupe des questions portant sur 'autoévaluation des capacités d’attention sélective et
d’attention soutenue que les sujets pensent avoir atteintes pendant le passage du test d2-
R. La deuxiéme partie s’intitule « concernant mon attention en classe, de maniéere
générale ». Elle comprend des questions demandant également une autoévaluation des
capacités d’attention sélective et d’'attention soutenue, mais le contexte est différent : il
s’agit d’autoévaluer ces deux variables en se référant a des situations quotidiennes de la
vie scolaire, et non plus uniquement a la passation du test d2-R. Le cadre de référence est
alors élargi. Les questions de la premiére partie font surtout appel a la mémoire a court
terme. Les données récoltées sont donc susceptibles d'étre plus précises car
temporellement plus proches, mais elles ne nous donnent que peu d’informations sur le
vécu scolaire global de I'éleve (Mialet, 1999). La deuxiéme partie est donc présente pour
pallier & ce manque. Elle a pour but de rendre compte de maniere plus globale de la fagon
dont I'éléve juge ses capacités d’attention a I'école.

Ces deux parties reposent sur la méme structure. Chaque partie du questionnaire est
composée de quinze questions. Dix de ces questions portent sur I'attention sélective et les
cing restantes concernent l'attention soutenue. Parmi les dix questions sur l'attention
sélective, cing mettent plutdt le focus sur la capacité a sélectionner les informations
pertinentes, tandis que les cinq autres ciblent la capacité a inhiber les informations non
pertinentes. Ainsi, chaque sujet obtient quatre scores: le score d’attention sélective
générale (dix questions), le score d’attention soutenue (cinqg questions), le score de
capacité de sélection d’'informations (5 questions) et le score de capacité d’inhibition (5
questions).

Ces questions sont des indicateurs des notions que I'on veut étudier. Elles sont « des
moyens de les approcher et de les mesurer » (De Singly, 2005). Nous avons effectué ce
choix aprés avoir constaté que le concept d’attention sélective représente en fait un double
mécanisme simultané d’inhibition et de sélection d’'informations. Toujours selon De Singly
(2005), il faut décomposer I'objet principal d’étude (dans ce cas l'attention sélective) en
plusieurs dimensions, qui elles-mémes sont décomposées en indicateurs. La tentative
d’'isolement de ces mécanismes répond alors a un triple objectif : d’abord, nous avons tenté
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de décomposer notre objet d’étude en dimensions, puis en indicateurs, pour le plus
d’objectivité possible. Ensuite, nous voulions correspondre de la maniére la plus précise
possible au test d2-R. En effet, la valeur « KL » que nous obtenons dans le d2-R rend
compte de I'attention sélective de maniére générale. La valeur « AF » concerne plutot la
capacité a sélectionner les bonnes informations, tandis que la valeur « VF » est un indice
de la capacité d’inhibition de réponses prédominantes et non pertinentes du sujet. Ainsi,
nous souhaitions faire correspondre nos questions a ces différentes valeurs pour une
analyse plus fine. Notre dernier objectif est justement cette analyse plus fine des résultats :
les scores obtenus a la capacité de sélection d’informations et d’inhibition peuvent nous
aider a expliquer le score d’attention sélective générale du sujet.

Le questionnaire est donc composé de 30 questions. Pour chaque question, le sujet peut
répondre par « oui », « plutdt oui », « plutdt non » ou « non ». Nous utilisons donc une
échelle Lickert a 4 points, c’est-a-dire que nous proposons au sujet d’évaluer son degré
d’accord avec I'affirmation sur un baréme de quatre degrés. Il ne peut donner qu’une seule
réponse par question et doit répondre a toutes les questions.

5.4. L’échantillon et le recueil des données

Chaque sujet devait donc, dans un premier temps, effectuer le test d2-R, puis, dans un
deuxieme temps, répondre au questionnaire sur l'autoévaluation de ses capacités
d’attention sélective et soutenue. Afin de trouver nos sujets, nous avons contacté par mail
plusieurs directeurs d’écoles. L'objectif de cette prise de contact était d’expliquer notre
démarche, de la rendre transparente, et de trouver des classes motivées a participer a cette
étude. Aprés une réponse favorable de la part du directeur d’un établissement scolaire
primaire de la région, nous avons pris contact avec les titulaires de trois classes de 8H de
ce méme établissement pour leur expliquer notre démarche et leur demander I'autorisation
d’intervenir dans leur classe. Aprés avoir obtenu une réponse positive de leur part, nous
avons demandé aux parents de tous les éléves de ces trois classes de 8H l'autorisation de
tester les capacités d’attention de leur enfant, de les questionner sur la perception qu’ils ont
de leurs capacités attentionnelles et d’accéder a leur moyenne scolaire actuelle. Quelques
parents ne nous ayant pas délivré I'une ou l'autre de ces autorisations, notre échantillon
s’est finalement composé de 56 éléves de 8H. Précisons que nous avons également
demandé aux titulaires si certains éléves présentaient un trouble de I'attention (TDA/H). Il
s’avere qu’il n’y en avait pas, mais nous avions prévu de ne pas considérer les tests des
éléves concernés si le cas se présentait. Afin de ne pas stigmatiser ces éléves en présence
de leurs camarades de classe, ils auraient passé le test quand méme, mais ces tests
n’auraient simplement pas été pris en considération pour la suite. Tous les éléves étaient
agés de 11 a 13 ans. Les passations ont été réalisées au début du mois de novembre 2017.
Afin de garantir 'anonymat des éléves, chacun a noté, sur la premiére page du
questionnaire, les deux premiéeres lettres de son prénom, les deux premieres lettres de son
nom de famille et le numéro de sa classe. Ainsi, chaque éléve s’est vu attribué un nom de
code garantissant son anonymat. Par exemple, un éléve se nommant Tania Giannone et
étant dans la classe 8H5 est appelé « TAGI5 » lors du codage. Chaque éléve passait le
test sur un dossier qui lui était propre, mais tous les éléves d’'une méme classe ont passé
le test en méme temps. Etant donné que nous avions trois classes, nous avons alors eu
trois moments-tests.

Quelques semaines plus tard, lorsque toutes les notes du semestre ont été entrées sur
systeme informatique, chaque titulaire nous a remis par mail la liste de sa classe avec les
notes des éléves dans chaque branche. Pour calculer la moyenne annuelle, nous avons
pris en compte la note de mathématiques, de langue 2 (Allemand) et de Sciences. Ce choix
s’explique par le fait que ces trois branches étaient les seules du groupe 1 pour lesquelles
toutes les classes avaient déja une moyenne a ce moment-la de 'année. Toutes nos
données étant récoltées, il nous fallait maintenant les coder pour analyse.
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5.5. Le codage du questionnaire et du test d2-R

La premiere étape du codage a été effectuée sur le test d2-R. Pour rendre compte de
I'attention sélective de chaque éléve, nous avons compté :

- le nombre total d’items oubliés (AF) : représente la capacité de sélection des
informations pertinentes.

- le nombre total d’'items tracés faux (VF) : représente I'impulsivité.

- la différence entre le nombre total d’items tracés (BZO), le nombre d’items tracés
faux et le nombre d’items oubliés (BZO — AF — VF = KL) : représente I’attention
sélective de maniére générale.

Concernant l'attention soutenue, elle n’est pas représentée directement par les quatre
valeurs statistiques qui ressortent du test d2-R. Nous avons alors travaillé sur les variables
explicitées ci-dessus dans le but de rendre compte de I'attention soutenue. Selon Noél
(2007), I'attention soutenue est souvent évaluée dans un test de barrage s’effectuant sur
un temps relativement long. Pour une analyse qualitative des variations d’attention
soutenue au cours du test, il est possible de comparer le nombre d’items traités par I'enfant
tout au long de I'épreuve (Noél, 2007). C’est la raison pour laquelle nous avons procédé de
la maniére suivante :

- Nous avons additionné les valeurs « KL » des blocs 1 et 2. Nous avons également
additionné les valeurs « KL » des blocs 3 et 4. Nous avons ensuite soustrait la
somme des valeurs KL des blocs 1 et 2 a la somme des valeurs KL des blocs 3 et
4 : (KL3 + KL4) — (KL1 + KL2). Ce calcul a pour objectif de rendre compte de la
performance d’attention soutenue du sujet. Sachant que la valeur KL indique le
nombre d’items tracés juste, en soustrayant au nombre total d’items tracés les
erreurs de barrage et d’oublis effectués par le sujet, il convient de préciser ici que :

o Une différence positive signifie que le sujet a amélioré son attention
soutenue car cela indique qu’il a tracé correctement plus d’items a la fin du
test qu’au début.

o Une différence négative indique une dégradation de la capacité d’attention
soutenue car le sujet a tracé moins d’items corrects a la fin qu’au début.

o Un résultat nul indique que la capacité d’attention soutenue est restée
stable tout au long du test car le sujet a tracé correctement le méme nombre
d’items a la fin et au début du test.

La deuxiéme étape consistait a coder le questionnaire. Comme dit précédemment, le sujet
devait répondre a chaque question par « oui », « plutét oui », « plutét non » ou « non ». En
principe, la réponse « oui » indiquait que le sujet s’autoévaluait comme « trés attentif » et
rapportait alors 4 points, la réponse « plutét oui » 3 points, « plutét non » 2 points, et « non »
1 point. Cependant, selon la tournure de la question, il pouvait arriver que la réponse « oui »
ne rapporte qu’un point, « plutét oui » 2 points, « plutdt non » 3 points et « non » 4 paints.
Les questions 5, 6, 7, 9, 11, 14, 19, 23, 26 et 31 ont donc d0 étre codées « a I'envers » en
raison de leur tournure négative. Ensuite, nous avons additionné tous les points obtenus :

- aux questions 12 a 16 et 27 a 31. Pour déterminer le score de perception d’attention
soutenue, nous avons divisé ce résultat par 10.

- aux questions 1 a 11 et 17 a 26. Pour déterminer le score de perception d’attention
sélective générale, nous avons divisé ce résultat par 20.

- aux questions 1, 2, 5, 8, 9, 19, 20, 24, 25 et 26. Pour déterminer le score de
perception de capacité de sélection des informations pertinentes, nous avons divisé
ce résultat par 10.
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- aux questions 3, 4, 6, 7, 10, 11, 17, 18, 21, 22 et 23. Pour déterminer le score de
perception de capacité d’inhibition/impulsivité, nous avons divisé ce résultat par 10.

Finalement, la moyenne annuelle de chaque éléve a été ajoutée a ces données et ces
derniéres ont été transmises sous forme de tableau Excel & Monsieur Paul Ruppen pour
I'élaboration de tableaux de corrélations selon la méthode de test basée sur les Bootstraps.
Cette méthode suppose d’établir au préalable des corrélations de Spearman, raison pour
laquelle nous indiquons le Rho de Spearman dans nos analyses. Dans les corrélations de
Spearman, une corrélation est dite significative si la signification unilatérale du coefficient
de corrélation est inférieure a 0.025. Dans le cas d’'un test bilatéral, la corrélation est
significative si la signification du coefficient de corrélation est inférieure a 0.05. Si ce n’est
pas le cas, la corrélation est non significative, donc elle s’explique bien par le hasard.
L’échantillon étant petit, cette méthode a été complétée par celle dite des « Bootstrap ».
Dans cette méthode, nous tirons un autre échantillon, de la taille de I'échantillon utilisé pour
les corrélations de Spearman (dans notre cas, 56). La corrélation de Spearman est calculée
pour I'échantillon tiré de la sorte. En répétant 'opération 10'000 fois, nous obtenons une
distribution de la corrélation de Spearman. A l'aide de cette distribution, nous pouvons
déterminer l'intervalle de confiance a 95%, c’est-a-dire l'intervalle a l'intérieur duquel se
trouve le 95% des corrélations de Spearman.

Nous avons également créé des graphiques a nuages de points afin de rendre compte de
la répartition des sujets de I'échantillon en fonction des variables considérées. Les
graphigues a nuages de points permettent de comparer des paires de variables (Magain,
2014). Ces graphiques se présentent comme un systéme d’axes dans lequel chaque éléve
est représenté par un point. Chaque point est appelé « point représentatif » (Magain, 2014).
La droite, appelée « droite de régression linéaire » représente une simplification de
I'estimation de la variance d’une des variables en fonction de I'autre (comment varie x en
fonction de y, de maniére simplifiée ?) (Magain, 2014). Ces graphiques ont pour objectif,
dans ce travail, de nous éclairer sur les corrélations trouvées grace aux tests basés sur les
Bootstraps en rendant visibles les valeurs chiffrées représentatives de I'une ou l'autre des
variables. Il s’agit en fait de la représentation visuelle de la corrélation. Afin de donner du
sens a ces valeurs, nous les analyserons de la maniére suivante :

Analyse de la capacité d’attention soutenue avérée par le test d2-R :

-36 -19 -2 14
Mauvaise capacité | Assez bonne capacité | Bonne capacité | Tres bonne capacité

Analyse pour la capacité d’attention sélective générale avérée par le test d2-R :

-67 12 91 169
Mauvaise capacité | Assez bonne capacité | Bonne capacité | Tres bonne capacité

Analyse pour la capacité de sélection d’informations avérée par le test d2-R :

0 43 86 130

Tres bonne capacité | Bonne capacité Assez bonne | Mauvaise capacité
(aucun oubli de capacité

barrage)

Analyse pour la capacité d’inhibition avérée par le test d2-R :

0 | 6 | 12 | 19
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Tres bonne capacité | Bonne capacité Assez bonne | Mauvaise capacité.
(aucun barrage capacité
incorrect)

Scores obtenus au questionnaire d’autoévaluation :

Mauvaise capacité | Assez bonne capacité | Bonne capacité | Tres bonne capacité

Analyse des moyennes scolaires :

Mauvaise moyenne | Assez bonne moyenne | Bonne moyenne | Tres bonne
moyenne
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Partie empirigue

6. Analyse des données et interprétation des résultats

Cette partie du travail sera consacrée a lanalyse et a linterprétation des données
statistiques récoltées. Pour plus de clarté, nous reprendrons chaque sous-question de notre
recherche et tenterons de confirmer ou d’infirmer les hypothéses qui lui correspondent en
analysant les résultats obtenus. Cette premiére étape nous permettra ensuite d’interpréter
ces résultats en avancant diverses raisons théoriques pouvant expliquer les corrélations
trouvées, qu’elles soient positives, négatives, ou nulles.

6.1. Premiere sous-question: lien entre les capacités
d’attention sélective et soutenue avérées par le test d2-R et la
reussite scolaire

6.1.1. Rappel de la question de recherche et de I'hnypothese

Pour rappel, la question a laquelle nous tentons de répondre ici a été précédemment
formulée comme suit : « existe-t-il une relation entre les capacités d’attention sélective et
d’attention soutenue avérées par le test d2-R chez des éléves de 8H et leur réussite
scolaire ? ». L’hypothése correspondante peut étre résumée ainsi: plus les capacités
d’attention sélective et soutenue avérées par le test d2-R sont élevées, meilleure est la
réussite scolaire de I'éleve (Simon, 1986 ; Falardeau et al., 1993 ; Boujon & Quaireau,
1997 ; Lemaire, 2003 ; Le Floch et al., 2014 ; Blair & Raver, 2015 ; Dehaene, 2015).

6.1.2. Procédure

Afin de répondre a cette question, nous avons procédé de maniére similaire pour I'attention
soutenue et pour I'attention sélective. Pour I'attention soutenue, nous avons mis en relation
les données relatives a la capacité d’attention soutenue avérée par le test d2-R ((KL3+ KL4)
— (KL1 + KL2)) et la moyenne scolaire du sujet.

Pour I'attention sélective, nous avons mis en relation les données relatives a la capacité
d’attention sélective générale avérée par le test d2-R (KL) et la moyenne annuelle du sujet.

Dans le cas présent, nous ne nous sommes pas intéressés a la capacité de sélection
d’informations et a la capacité d’inhibition car il semblait plus logique de corréler la réussite
scolaire a l'attention sélective de maniére générale. En effet, pour réussir sa scolarité,
'éléve a besoin de mettre en ceuvre les deux mécanismes de sélection et d’inhibition de
maniére conjointe (Bastin & Deroux, 2007). Nous ne voyions donc pas l'intérét de corréler
la réussite scolaire a uniquement un aspect de I'attention sélective.

6.1.3. Analyse pour 'attention soutenue
Commencons par nous intéresser aux résultats trouveés concernant le lien entre la capacité
d’attention soutenue avérée par le test d2-R et la moyenne annuelle des éleves.

La courbe de régression ci-dessous présente la répartition des sujets de I'échantillon en
fonction de leur capacité d’attention soutenue avérée par le test d2-R et de leur moyenne
annuelle.
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Graphique 1 : répartition des sujets de I'échantillon en fonction de leur capacité d'attention soutenue avérée par le
test d2-R et de leur moyenne annuelle.

L’analyse de ce graphigque nous permet de mettre en évidence que la plupart des sujets
obtiennent une capacité d’attention soutenue située entre -11 et 2, donc une capacité allant
de « assez bonne » a « bonne », avec des extrémes situés a -36 et 14. Les résultats
négatifs indiquent tout de méme que la capacité d’attention soutenue s’est dégradée, car
les sujets ont tracé moins d’items corrects a la fin qu’au début du test. Les moyennes
annuelles varient entre 3 et 6, la majorité des sujets se situant tout de méme entre 4,3 et
5,5. La plupart des sujets présente alors une moyenne allant de « assez bonne » a
« bonne ».

KLatt Soutenue | moyenneannuelle
KL att. moyenne
Soutenue annuelle
Rho de KLatt. Soutenue Coefiicient de corrélation 1.000 -.242
Spearman KL att. Soutenue Sig. (bilatéral) 073
N 56 55
Bootstrap®  Bisis 000 004
Résidu standard 000 129
Intervalle  Inférieur
de 1.000 -478
confiance  Supérieur
a4 0F 94 1.000 022

Tableau 1 : corrélation entre la capacité d'attention soutenue avérée par le test d2-R et la moyenne annuelle.

Selon les tests basés sur les Bootstraps, il n’apparait pas de corrélation significative entre
la capacité d’attention soutenue avérée par le test d2-R et la réussite scolaire d’'un sujet
(n=56; valeur valide = 56; Rho de Spearman = -.242). Nous remarquons que le coefficient
de corrélation est négatif. Celui-ci ne va donc pas dans le sens de notre hypothése.

Nous déduisons alors de cette analyse qu’il ne semble pas exister de corrélation
significative entre la capacité d’attention soutenue avérée par le d2-R et la réussite scolaire
d’un sujet. La tendance, bien que non significative, semble méme étre négative. Ainsi, notre
hypothése selon laquelle la capacité d’attention soutenue est corrélée de maniére positive
a la réussite scolaire ne semble pas étre confirmée par les tests effectués. Intéressons-
nous maintenant aux résultats relatifs a la capacité d’attention sélective.

6.1.4. Analyse pour 'attention sélective
Le graphique ci-dessous présente la répartition des sujets de I'échantillon en fonction de
leur capacité d’attention sélective avérée par le test d2-R et de leur moyenne annuelle.

37



o
o oO o
o o o o

- o

> o o o

el o o]

o o
o o

o /
o B ] o o o o/e
) 0
° oo0o0 / oo
=3
5 // =
s o
«
@ 2 =1 @ o o
g o
® o =& 00m®O o o
>
B /

o

% L o o® o

// o @
/ ©
- >
@ ] /,/,// oo
-
o
® (e} o
T T T T T
50 0 50 100 150

KL attention sélective

Graphique 2 : répartition des sujets de I'échantillon en fonction de leur capacité d'attention sélective avérée par le
test d2-R et de leur moyenne annuelle.

Nous remarquons par I'observation de ce graphique que la capacité d’attention sélective
avérée par le test d2-R varie de -67 a 169, avec une majorité des sujets situés entre 75 et
150. La majorité des sujets présente alors une attention sélective allant de « assez bonne »
a « bonne ». Comme relevé précédemment, les moyennes annuelles des éleves se situent
entre 3 et 6, la plupart variant entre 4,3 et 5,5. La majorité des éléves a alors une moyenne
annuelle « assez bonne », voire « bonne ». Afin d’analyser ce graphique de maniére plus
précise, penchons-nous sur les corrélations de Spearman et les tests basés sur les
Bootstraps.

moyenne
KL annuelle

Rho de KL Coefiicient de corrélation 1.000 523"
Spearman Sig. (unilatéral) _ 000
M Sl3] 56

Bootstrap®  Biais 000 -.008

Résidu standard 000 0G99

Ljﬂéewalle Inférieur 1.000 300

gﬂgﬂsﬂﬂﬁe Superieur | . o0 604

Tableau 2 : corrélation entre I'attention sélective générale avérée par le test d2-R et la moyenne annuelle.

Nous obtenons une corrélation positive significative entre la capacité d’attention sélective
générale avérée par le test d2-R et la réussite scolaire du sujet (n=56 ; valeur valide = 56 ;
Rho de Spearman = .523 ; test unilatéral de droite, intervalle de confiance Bootstrap de
0.95 %: [.300, .649]). Cela signifie donc que plus la capacité d’attention sélective avérée
par le test d2-R est élevée, meilleure est la réussite scolaire du sujet. Cette corrélation
semble alors confirmer notre hypothése.

6.1.5. Interprétation des résultats

Dans cette partie, nous allons tenter de comprendre pourquoi, dans nos résultats, la
capacité d’attention soutenue avérée par le test d2-R n’est pas corrélée avec la réussite
scolaire et pourquoi la capacité d’attention sélective I'est de maniére positive.

Conformément a notre cadre théorique, rappelons que I'attention soutenue subit de fortes
fluctuations relatives a la durée et a la difficulté de la tache, a la présence de distracteurs
internes et/ou externes, a la nouveauté attribuée a la tache, etc. (Boujon & Quaireau, 1997 ;
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Mialet, 1999 ; Mackworth, 1958, cité par Richard, 1980). Dans le cas du test d2-R, la tache
demandée aux éléves est trés difficile car elle demande la gestion d’un flot trés important
d’'informations. De plus, elle est nouvelle et inhabituelle, car elle ne ressemble pas a un
exercice d’habitude effectué a I'école. Cette nouveauté a alors peut-étre engendré une
certaine motivation chez I'éléve. Il apparait que la motivation peut modifier grandement les
performances attentionnelles d’'un sujet: « motivational frameworks can substantially
change intellectual performance even among individuals who care very much about
succeding » (Dweck et al., 2004). Ainsi, une tache nouvelle peut mettre certains éléves en
posture de challenge et augmenter le niveau d’attention soutenue des éleves ayant
d’habitude une attention soutenue assez faible en raison du cété peu stimulant des
exercices scolaires (Houart & Romainville, 2003 ; Boujon & Quaireau, 1997 ; Hirsbrunner,
2003). Ces éleves se sont alors montrés plus attentifs durant cette tache par rapport aux
autres moments de I'année scolaire, ce qui peut expliquer que leur capacité d’attention
soutenue ne soit pas corrélée avec leur moyenne scolaire. Cela est peut-étre le cas des
sujets ayant une attention soutenue entre 0 et 14, donc un score démontrant une
amélioration de la capacité d’attention soutenue, mais une moyenne annuelle inférieure a
4,

De la méme maniére, cet exercice inhabituel et difficile a peut-étre placé certains éléves
tres conformés aux attentes scolaires en posture de déséquilibre. Rappelons que les éléves
qui se conforment facilement aux demandes institutionnelles sont décrits par les
enseignants comme motivés, attentifs, intelligents, aidants et responsables (Potvin, 2012).
Ces éleves, habituellement attentifs, ont été déstabilisés par cette tache qui ne correspond
pas a ce que linstitution leur demande d’habitude. lls ne voyaient alors pas ce que I'on
attendait d’eux, et le stress ou I'appréhension ainsi engendrés ont pu prendre le pas sur
I'attention. Ainsi, leur capacité d’attention a été inférieure a ce qu’elle peut étre a d’autres
moments de l'année scolaire, annulant ainsi également la corrélation entre attention
soutenue et réussite scolaire. Cela pourrait expliquer pourquoi beaucoup de sujets
obtiennent un score négatif indiquant que la capacité d’attention soutenue avérée par le
test d2-R s’est dégradée, alors que leur moyenne scolaire est égale ou supérieure a 4.

La notion de stress ou d’appréhension que nous venons d’invoquer nous met sur la piste
d’'un deuxieme élément théorique pouvant nous éclairer: il s’agit des distracteurs.
Rappelons qu’'un distracteur peut étre interne ou externe. Un distracteur interne est un
stimulus non pertinent pour la tache en cours, de nature psychologique. Un distracteur
externe provient quant a lui de I'environnement du sujet (Falardeau et al., 1993). Nous ne
pouvons pas savoir si les éléves présentaient des distracteurs internes comme par exemple
des préoccupations ou du stress, car cela est tres difficile a voir pour un observateur externe
(Falardeau et al., 1993), mais nous pouvons le supposer : le fait de se retrouver face a une
évaluatrice qu'ils ne connaissaient pas et qui leur a dit qu'ils allaient passer une épreuve
pour participer a une étude a pu les déstabiliser.

Nous pouvons également penser que le moment de la journée n’était pas idéalement choisi
pour permettre aux éleves de mettre en ceuvre toutes leurs capacités attentionnelles et
pour leur permettre de résister de maniére efficace aux distracteurs. En effet, les éléves
démontrent de moins bonnes capacités attentionnelles dans la premiére heure de cours, et
ce jusqu’a 10h30 (Testu, 2008). C’est exactement la période durant laquelle les trois
classes ont passé le test. Cela peut expliquer que I'attention soutenue des éléves était plus
faible & ce moment-la qu’a d’autres moments de la journée.

Finalement, n’oublions pas que selon Potvin (2012), il y a énormément de facteurs liés a la
réussite scolaire. L’attention est certes un facteur d’influence, mais l'auteur en cite
beaucoup d’autres : il met 'accent notamment sur des aspects :

e scolaires : participation, application pour les devoirs,
e parascolaires : participation a des activités sportives ou ludiques,
e affectifs : attrait pour I'école, sentiment d’appartenance au groupe de pairs,
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e cognitifs : gestion autonome des apprentissages,
¢ relationnels : relation avec I'enseignant et les pairs.

Il note également l'influence des déterminants liés :

e a la famille : éducation saine, relation bienveillante, transmission de valeurs
conformes aux valeurs de 'école,

e alenseignant : climat de classe, sécurité, justice,

e al'environnement : pauvreté — richesse.

Nous voyons donc que l'attention soutenue n’est finalement qu’une goutte d’eau dans la
mer et qu’une moyenne scolaire ne s’explique pas uniquement par les capacités d’attention
soutenue de l'éleve. Nous pouvons imaginer que d’autres variables prennent plus
d’importance chez certains éléves, et que ces variables influencent donc plus
significativement la moyenne de I'éléeve que ses capacités attentionnelles. Cet élément
pourrait d’ailleurs expliquer pourquoi le coefficient de corrélation entre I'attention soutenue
et la moyenne annuelle a tendance a étre négatif : les éléves qui sont le plus attentifs ne
sont pas forcément ceux qui réussissent le mieux car d’autres facteurs peuvent les
influencer trés fortement et ainsi contrer les effets positifs de I'attention portée en classe.

Si nous considérons maintenant I'attention sélective, nous lui trouvons une corrélation
positive avec la réussite scolaire. Nos résultats sont alors conformes aux lectures
effectuées a ce sujet (Blair & Raver, 2015 ; Simon, 1986 ; Falardeau et al., 1993 ; Fortin &
Picard, 1999 ; Dehaene, 2015 ; Boujon & Quaireau, 1997 ; Houart & Romainville, 2003).
Nous pouvons expliquer ce résultat par le fait que les sujets ont pu traiter les données de
maniére paralléle. En effet, 'image mentale de I'item a retrouver créée par les exercices
d’entrainement de la premiére page du d2-R a peut-étre permis aux €léves de travailler
grace a un processus automatique de reconnaissance d’items. Cette gestion des
ressources attentionnelles est plus rapide et plus efficace qu’un traitement séquentiel. Pour
I'attention soutenue, ce traitement automatique est impossible car le maintien de I'attention
soutenue dépend de la volonté du sujet, donc d’un processus contrélé (Mialet, 1999). Ainsi,
la mise en ceuvre de I'attention sélective est plus efficace que celle de 'attention soutenue,
ce qui peut expliquer pourquoi I'attention sélective est corrélée avec la réussite scolaire,
alors que l'attention soutenue ne I'est pas.

6.2. Deuxiéme sous-question: lien entre les capacités
d’attention sélective et soutenue avérées par le test d2-R et
'autoévaluation des capacités d’attention sélective et
soutenue.

6.2.1. Rappel de la question de recherche et de I'hypothése

La question a laquelle nous souhaitons répondre dans cette section est la suivante :
« existe-t-il une relation entre la perception que des éleves de 8H ont de leurs capacités
d’attention sélective et soutenue et les capacités d’attention sélective et soutenue averées
par le test d2-R?» L’hypothése qui lui est relative est formulée ainsi : les résultats des
autoévaluations ne seront pas en concordance avec les capacités d’attention sélective et
soutenue avérées par le test d2-R (Dory et al., 2009). Autrement dit, nous posons
I'hypothése d’une corrélation nulle entre ces deux variables.

6.2.2. Procédure

Afin de répondre a cette question et de vérifier notre hypothése, nous avons procédé
comme sulit :
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Pour représenter la capacité d’attention soutenue du sujet avérée par le test d2-R, nous
avons tenu compte, dans le test d2-R, de la différence entre le nombre d’items tracés
correctement a la fin et au début du test ((KL3 + KL4) — (KL1 + KL2)). Nous I'avons
corrélée avec le score d’attention soutenue obtenu par le sujet dans le questionnaire.
Cela est représentatif de l'autoévaluation que fait un sujet de son attention soutenue,
autrement dit de la perception qu’il a de sa capacité d’attention soutenue.

Pour I'attention sélective, nous avons procédé de la maniére suivante :

- D’abord, nous avons regardé la capacité d’attention sélective générale (sélection
d’informations + inhibition) avérée par le test d2-R. Nous avons donc retenu la
variable « KL » du test d2-R et 'avons corrélée avec le score d’attention sélective
générale obtenu dans le questionnaire (=questions sur la capacité de sélection
d’'informations + questions sur la capacité d’inhibition). Cette derniére variable
représente l'autoévaluation qu’un sujet fait de sa capacité d’attention sélective
générale, donc de la perception qu'il a de sa capacité d’attention sélective générale.

Dans le but de préciser notre analyse sur I'attention sélective, nous avons mené deux
corrélations supplémentaires.

- La valeur « AF » du test d2-R représente la capacité de sélection d’informations
pertinentes du sujet (tous les items qu’il fallait tracer et qui n'ont pas été tracés).
Nous I'avons corrélée avec le score obtenu a toutes les questions du questionnaire
relatives a I'autoévaluation de la capacité de sélection d’informations. Cette
derniére variable rend compte de l'autoévaluation que fait un sujet de sa capacité
de sélection d’informations, donc de la perception qu’il a de ses capacités de
sélection d’informations.

- La variable « VF » du test d2-R représente I'impulsivité du sujet (tous les items

qu’il ne fallait pas tracer et qui ont été tracés quand méme). Nous I'avons mise en
relation avec le score obtenu a toutes les questions du questionnaire portant sur
I'autoévaluation de la capacité d’inhibition. Cette derniére variable rend compte
de l'autoévaluation que fait un sujet de sa capacité d’inhibition, donc de la perception
qu’il a de ses capacités d’inhibition.
Il est nécessaire de noter, pour cette derniére corrélation, que la valeur VF rend
compte de I'impulsivité du sujet, tandis que nos questions rendent compte de la
capacité du sujet a inhiber les réponses prédominantes, donc a ne pas étre impulsif.
Ainsi, une corrélation positive entre limpulsivité avérée par le test d2-R et
l'autoévaluation de la capacité d’inhibition s’exprime comme suit : « plus lindice
d’'impulsivité obtenu au test d2-R est élevé, plus le sujet s’évalue comme capable
d’'inhiber son impulsivité ». Une corrélation négative s’exprime ainsi : « plus l'indice
d’'impulsivité obtenu au test d2-R est élevé, moins le sujet s’évalue comme capable
d’inhiber les réponses prédominantes, donc plus il s’évalue comme impulsif ». C’est
donc une corrélation négative qui fait démontre une concordance entre
autoévaluation et capacité avérée par le d2-R dans le cas présent.

6.2.3. Analyse pour 'attention soutenue

Commencons par nous intéresser aux résultats relatifs a I'attention soutenue. Le graphique
ci-dessous indique la répartition des sujets de I'échantillon selon leur capacité d’attention
soutenue avérée par le test d2-R et 'autoévaluation qu’ils en font.
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Graphique 3 : répartition des sujets de I'échantillon en fonction de leur capacité d'attention soutenue avérée par le
test d2-R et I'autoévaluation de leur capacité d'attention soutenue.

L’analyse de ce graphique nous permet de relever, pour la capacité d’attention soutenue
aveérée par le test d2-R, des valeurs moyennes situées entre -11 et 2, avec des extrémes a
-36 et 14. Bien que se situant entre « assez bonne » et « bonne », cette capacité s’est tout
de méme dégradée au cours du test chez la plupart des sujets, car un résultat négatif
indique que le sujet a tracé moins d’items corrects a la fin qu’au début du test. En ce qui
concerne l'autoévaluation de cette capacité, la moyenne se situe entre 2.6 et 3.5, avec des
extrémes a 1,9 et 4. La plupart des sujets a donc tendance a autoévaluer son attention
soutenue entre « assez bonne » et « bonne ». Pour affiner notre analyse, penchons-nous
sur les résultats des tests basés sur les Bootstraps.

KLatt.Soutenue | scoreattentionsoutenue

KL att. score attention

Soutenue soutenue

Rho de KLatt. Soutenue KL att. Coefiicient de corrélation 1.000 -.245
Spearman  Soutenue Sig. (bilatéral) . 063
N 56 56
Bootstrap®  Biais 000 005
Résidu standard 000 122
Intervalle  Inférieur 1000 45T

de ' '

confiance  Supérieur

3 05 % 1.000 011

Tableau 3: corrélation entre la capacité d'attention soutenue avérée par le test d2-R et Pautoévaluation de la capacité
d’attention soutenue.

Les données des tests basés sur les Bootstraps n’indiquent pas de corrélation significative
entre la capacité d’attention soutenue avérée par le test d2-R et 'autoévaluation que les
sujets en font (n = 56 ; valeur valide = 56 ; Rho de Spearman = -.245; test bilatéral,
intervalle de confiance Bootstrap de 0.95% : [-.467, .011]).

Cette analyse semble confirmer notre hypothése selon laquelle I'autoévaluation faite par
les sujets de leur capacité d’attention soutenue n’est pas représentative de la capacité
d’attention soutenue avérée par le test d2-R. Voyons maintenant ce qu’il en est des
résultats relatifs a la capacité d’attention sélective générale.

6.2.4. Analyse pour I'attention sélective générale

Le graphique ci-dessous indique la répartition des sujets de I'échantillon selon leur capacité
d’attention sélective générale avérée par le test d2-R et 'autoévaluation qu’ils en font dans
le questionnaire.
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Graphique 4 : répartition des sujets de I'échantillon en fonction de leur capacité d'attention sélective générale avérée
par le test d2-R et I'autoévaluation de leur capacité d'attention sélective générale.

En ce qui concerne la capacité d’attention sélective générale avérée par le test d2-R, les
valeurs se situent principalement entre 75 et 150, avec des extrémes a -67 et 169. La
plupart des sujets ont alors une capacité d’attention sélective générale située entre « assez
bonne » et « bonne ». Nous constatons cependant une grande diversité de résultats. Les
scores d’autoévaluation de la capacité d’attention sélective générale se situent la plupart
du temps entre 2,7 et 3.5, les extrémes étant de 2.25 et 3.95. Les sujets ont alors tendance
a autoévaluer leur attention sélective comme « bonne ». Complétons nos résultats avec les
analyses menées sur les Bootstraps.

scoreattentionsélectivegénérale
score attention sélective
KL genérale
Rho de KL Coefficient de corrélation 1.000 or2
Spearman Sig. (bilatéral) _ 597
N il 56
Bo{ﬂstrap: Biais 000 -.002
Résidu standard 000 148
Intervalle  Inférigur

i 1.000 -.216

confiance  Supérieur
2 05 9 1.000 350

Tableau 4 : corrélation entre la capacité d'attention sélective générale avérée par le test d2-R et I'autoévaluation de
la capacité d'attention sélective générale.

L’analyse des tests basés sur les Bootstraps n’indique également aucune corrélation
significative entre la capacité d’attention sélective générale avérée par le test d2-R et
'autoévaluation que les sujets font de leur capacité d’attention sélective générale (n=56 ;
valeur valide =56 ; Rho de Spearman = .072; test bilatéral, intervalle de confiance
Bootstrap de 0.95% : [-.216, .350]).

Ces analyses semblent alors nous indiquer qu’il n’existe pas de relation significative entre
les capacités d’attention sélective avérées par le test d2-R et 'autoévaluation que les sujets
en font.

Afin d’affiner ces observations, intéressons-nous maintenant a I'autoévaluation que les
sujets font de leur capacité de sélection d’'informations et de leur capacité d’inhibition.

6.2.5. Analyse pour la capacité de sélection d’'informations

En ce qui concerne la capacité de sélection d’'informations, le graphique ci-dessous indique
la répartition des sujets de I'échantillon en fonction de leur capacité de sélection
d’'informations avérée par le test d2-R et 'autoévaluation qu’ils en font.
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Graphique 5 : répartition des sujets de I'échantillon en fonction de leur capacité de sélection d'informations avérée
par le test d2-R et I'autoévaluation de la capacité de sélection d'informations.

L’analyse de ce graphique laisse apparaitre une capacité de sélection d’'informations située
principalement entre 0 et 18, ce qui indique une « trés bonne » capacité. Les extrémes se
situent a 0 et 130. L’autoévaluation, quant a elle, se situe en moyenne entre les valeurs 2,7
et 3,5, avec des extrémes a 1,6 et 3,9. La plupart de sujets autoévalue alors sa capacité de
sélection d’informations comme étant « assez bonne » ou « bonne ».

Score
selection

AF d'informations
Fho de AF Coefficient de corrélation 1.000 =072
Spearman Sig. (unilatéral) _ 300
M s il
Bootstra pn Biais 000 0oz
Résidu standard 000 145
Intervalle  Inférieur 1.000 354

de ) '

confiance  Supérieur

3 05 35 1.000 215

Tableau 5 : corrélations entre la capacité de sélection d'informations avérée par le test d2-R et I'autoévaluation de la
capacité de sélection d'informations.

Les tests basés sur les Bootstraps indiquent qu’il n’existe pas de lien significatif entre la
capacité de sélection d’'informations pertinentes avérée par le test d2-R et 'autoévaluation
gue le sujet en fait (n=56 ; valeur valide = 56 ; Rho de Spearman = -.072; test bilatéral,
intervalle de confiance Bootstrap de 0.95 % : [-.354, .215]).

Ces analyses nous indiquent qu'’il ne semble donc pas exister de corrélation significative
entre la capacité de sélection d’informations avérée par le test d2-R et I'autoévaluation
qu’un sujet en fait.

Concentrons-nous a présent sur le lien entre 'autoévaluation de la capacité d’inhibition des
réponses prédominantes et I'impulsivité du sujet avérée par le test d2-R. Rappelons ici que
comme expliqué plus haut, une autoévaluation cohérente avec les résultats obtenus au test
d2-R s’exprime par une corrélation négative.
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6.2.6. Analyse pour la capacité d’inhibition
Le graphique ci-dessous indique la répartition des sujets de I'échantillon en fonction leur
impulsivité avérée par le test d2-R et 'autoévaluation qu’ils font en font.
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Graphique 6 : répartition des sujets de I'échantillon en fonction de leur impulsivité avérée par le test d2-R et
|'autoévaluation de la capacité d'inhibition.

L’analyse de ce graphique laisse apparaitre que pour I'impulsivité avérée par le test d2-R,
les valeurs moyennes se situent entre 2 et 6. Cela indique une capacité d’'inhibition allant
de «trés bonne» a «bonne». Les extrémes se situent a 0 et 19. Les scores
d’autoévaluation se situent entre 3 et 3,8. Les sujets considérent alors avoir une « trés
bonne » capacité d’inhibition. Pour cette variable, les extrémes se situent a 2,4 et 4.

Analysons a présent les résultats basés sur les Bootstraps.

Score
VF inhibifionfimpulsivité
Rho de VF Coefficient de corrélation 1.000 -.2h5
Spearman Sig. (unilatéral) . 029
N Gl 3]
Bootstrap®  Biais 000 003
Résidu standard 000 138
Idn;ewalle Inférieur 1000 _516
gﬂgﬂsﬂi{:‘lﬁe Supérieur 1.000 028

Tableau 6 : corrélation entre I’impuls_ivifé avérée par le test d2-R et I'autoévaluation de la capacité d'inhibition.

Aprés analyse de ces tests, nous ne relevons pas d’écart significativement différent de zéro
(n=56 ; valeur valide = 56 ; test bilatéral, intervalle de confiance Bootstrap de 0.95% : [-
.516, .028]). Il n'y a alors apparemment pas de lien significatif entre les deux variables.
Remarquons cependant que selon les corrélations de Spearman, il existe une corrélation
négative faiblement significative (n=56 ; valeur valide = 56 ; Rho de Spearman = -.255). Il
semblerait alors que les sujets soient capables d’autoévaluer leur capacité d’inhibition de
maniére concordante aux capacités avérées par le test d2-R, mais nous devons rester
prudents. Ceci n’indique qu’une faible tendance.

Les sujets ont alors une faible tendance a autoévaluer leur capacité d’inhibition de maniére
concordante a l'impulsivité avérée par le test d2-R, mais ce résultat est & prendre avec
prudence.

En guise de synthese, nous pouvons dire que notre hypothése selon laquelle les
autoévaluations des capacités attentionnelles faites par les sujets ne sont pas concordantes
avec les capacités d’'attention avérées par le test d2-R semble se confirmer.
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6.2.7. Interprétation des résultats

Nos résultats semblent aller dans le sens des recherches faites par Dory et ses
collaborateurs (2009). En effet, nous ne trouvons pas de corrélation significative entre les
capacités d’attention avérées par le test d2-R et l'autoévaluation que les sujets en font.
Etant donné que les résultats sont similaires pour l'attention soutenue et l'attention
sélective, nous nous permettons de justifier cette corrélation non significative de la méme
maniere pour ces deux variables.

Si nous nous référons a la théorie, Safourcade et Alava mettent en évidence le fait qu’il n’y
a pas de lien entre le nombre de ressources que posséde un individu et I'autoévaluation
qu’il en fait (Safourcade et Alava, 2009). Le fait que l'autoévaluation des capacités
d’'attention sélective et soutenue ne soit pas corrélée avec les capacités d’attention
sélective et soutenue aveérées par le test d2-R n’est donc pas étonnant. De plus, Dory et
ses collaborateurs avaient avancé en 2009 qu’« une majorité d’études rapporte une
corrélation nulle ou faible des autoévaluations par rapport aux évaluations externes » (Dory
et al., 2009). Les études de le Floch et de ses collaborateurs, en 2014, se ciblaient plus sur
les capacités attentionnelles, mais allaient dans le méme sens. En demandant a 262
enfants agés de 9 a 11 ans d’autoévaluer leurs capacités d’attention et les variations
journalieres de ces derniéres, ils remarquent que « la comparaison des mesures objectives
et subjectives indique que les mesures attentionnelles et celles de I'attention autoévaluée
ne sont pas corrélées » (Le Floch et al., 2014). |l n’est donc pas étonnant que nos sujets
n'aient pas proposé des autoévaluations de leurs capacités attentionnelles concordantes
avec les capacités avérées par le test d2-R. Nous remarquons d’ailleurs en observant le
graphique a nuages de points concernant la capacité d’attention soutenue I'élément
suivant : la plupart des sujets estime avoir une capacité d’attention soutenue allant de
« assez bonne » a « bonne », alors qu’en réalité, I'attention soutenue s’est dégradée chez
la plupart des sujets.

Cette non-concordance peut s’expliquer par le fait que dans I'école actuelle, la
responsabilité de I'évaluation est souvent déléguée a I'enseignant et a lui seul (Deaudelin,
2007). Il est encore rare de voir des classes ou cette responsabilité est, méme partiellement,
déléguée aux éléves. Les éleves ne sont pas habitués et entrainés a récolter des
informations sur leurs processus de pensée et leurs processus d’apprentissage. C’est en
tout cas ce que semblent affirmer les résultats de la recherche menée par Deaudelin en
2007 : «pour une majorité [d’enseignantes interrogées], I'enseignante est seule
responsable de recueillir et de traiter I'information relative aux apprentissages en cours,
gue ce soit en observant les éleves ou en les écoutant. En effet, notent les chercheurs,
aucune enseignante n’a spontanément évoqué le réle des éléves dans la collecte de
I'information relative a son apprentissage » (Deaudelin, 2007). La scientifique souligne
également que « les enseignantes donnent rarement aux éléves la possibilité de mettre en
ceuvre des stratégies d’autorégulation qui pourraient les amener a ajuster leur facon
d’apprendre » (Deaudelin, 2007). Ainsi, I'école actuelle ne semblerait pas donner aux
éléves les outils nécessaires pour remplir la mission d’autoévaluation que nous leur avons
confiée durant notre épreuve. Ce manque d’entrainement peut expliquer que les
corrélations soient non significatives.

6.3. Troisieme sous-question : lien entre l'autoévaluation des

capacités d’attention sélective et soutenue et la réussite
scolaire

6.3.1. Rappel de la question de recherche et de I'hypothese

Notre troisieme et derniere sous-question prenait la forme suivante : « existe-t-il une
relation entre la perception que des éléves de 8H ont de leurs capacités d’attention sélective
et soutenue et leur réussite scolaire ? » L’hypothése correspondante avait été formulée
ainsi : plus la perception qu’un individu a de ses capacités d’attention sélective et soutenue
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est positive, meilleure est sa réussite scolaire (Dory et al., 2009 ; Le Bastard-Landier, 2005).

Nous posons donc I'hypothése d’une corrélation positive entre les deux variables.

6.3.2. Procédure

Afin de répondre a cette question, nous avons procédé de la maniére suivante :

1.

Le score d’attention soutenue a été calculé sur la base de I'addition de tous les
scores obtenus dans le questionnaire aux questions relatives a I'autoévaluation de
la capacité d’attention soutenue. Cette donnée a été corrélée avec la moyenne
annuelle des éleves.

Ensuite, nous avons mis en relation le score d’attention sélective générale obtenu
au questionnaire avec la moyenne annuelle des éléves. Le score d’attention
sélective générale est déterminé par addition de tous les scores obtenus aux
questions relatives a I'autoévaluation de la capacité de sélection d’informations et a
I'autoévaluation de la capacité d’inhibition.

Dans un troisiéme temps, nous n’avons pris en considération que I’autoévaluation
de la capacité de sélection d’informations. Nous avons donc fait une corrélation
entre le score obtenu dans le questionnaire a toutes les questions portant sur
I'autoévaluation de la capacité de sélection d’informations et la moyenne annuelle
des éléves.

Finalement, nous n’avons considéré que l'autoévaluation de la capacité
d’inhibition et avons donc mis en relation le score obtenu au questionnaire pour
les questions relatives a l'autoévaluation de la capacité d’inhibition avec la
moyenne annuelle des éléves.

6.3.3. Analyse pour l'attention soutenue

Le graphique ci-dessous indique la répartition des sujets de I'échantillon en fonction du
score d’autoévaluation de la capacité d’attention soutenue obtenu au questionnaire et de
leur moyenne annuelle.
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Graphique 7 : répartition des sujets de I'échantillon en fonction de leur score d’autoévaluation de leur capacité
d'attention soutenue et de leur moyenne annuelle

L’'observation de ce graphique montre que les scores d’autoévaluation de la capacité
d’attention soutenue varient, pour la plupart des sujets, entre 2,6 et 3,5, avec des extrémes
a 1,9 et 4. La plupart des sujets estiment alors avoir une capacité d’attention soutenue
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« assez bonne », voire « bonne ». La moyenne annuelle varie entre 3 et 6 avec une majorité
des sujets située entre 4,3 et 5,5. La plupart des sujets présente donc une moyenne
annuelle allant de « assez bonne » a « bonne ».

scoreattentionsoutenue | moyenneannuelle
score attention moyenne
soutenue annuelle
Rho de scoreattentionsoutenue  Coefficient de corrélation 1.000 118
Spearman  score attention Sig. (bilatéral) 386
soutenue : i ’
N 56 56
Booistrap®  Biais .000 -.004
Résidu standard 000 135
Intervalle  Inférieur 1000 146
de ’ ’
confiance  Supérieur
305 5 1.000 376

Tableau 7 : corrélation entre I"autoévaluation de la capacité d'attention soutenue et la moyenne annuelle.

Les tests basés sur les Bootstraps n’ont mis en évidence aucune corrélation significative
entre l'autoévaluation de la capacité d’attention soutenue et la réussite scolaire d’'un sujet.
En effet, ils ne donnent aucun résultat (n=56 ; valeur valide = 56 ; Rho de Spearman =.118;
test unilatéral de droite, intervalle de confiance Bootstrap de 0.95% : [-.146, .376]).

Nous déduisons donc de cette analyse qu'il n’existe aucune relation significative, qu’elle
soit positive ou négative, entre I'autoévaluation qu'un sujet fait de sa capacité d’'attention
soutenue et sa réussite scolaire. Autrement dit, ceux qui estiment avoir de bonnes capacités
d’'attention soutenue ne sont pas forcément ceux qui réussissent le mieux a I'école.
Regardons maintenant ce qu'il en est de l'attention sélective générale.

6.3.4. Analyse pour I'attention sélective générale

En ce qui concerne l'attention sélective de maniére générale, le graphique ci-dessous
indique la répartition des sujets de I'échantillon en fonction du score d’autoévaluation de la
capacité d’attention sélective générale obtenu au questionnaire et de leur moyenne
annuelle.
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Graphique 8: répartition des sujets de I'échantillon en fonction de leur score d’autoévaluation de la capacité
d'attention sélective générale et de leur moyenne annuelle.
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Ce graphique indique que le score d’autoévaluation de la capacité d’attention sélective
générale varie pour la plupart des sujets entre 2,7 et 3,5, avec des extrémes a 2,25 et 3,95.
La plupart des sujets autoévaluent ainsi leur attention sélective générale comme « bonne »,
voire « trés bonne ». La moyenne annuelle varie entre 3 et 6 avec une majorité des sujets
située entre 4,3 et 5,5. La plupart des sujets présente donc une moyenne annuelle allant
de « assez bonne » a « bonne ».

scoreattentionsélectivegénérale | moyenneannuelle
score attention sélective moyenne
générale annuelle
Rho de scoreattentionsélectivegénérale  Coefficient de corrélation 1.000 195
Spearman  score attention sélective Sig. (bilatéral) 150
générale : ) ’
N 56 56
Bootstrap®  Biais .000 -003
Reésidu standard .000 139
Intervalle  Inférieur 1000 _ 089
de ’ .
confiance  Supérieur
205 % 1.000 450

Tableau 8 : corrélation entre I"autoévaluation de la capacité d'attention sélective générale et la moyenne annuelle.

Les résultats obtenus grace aux tests basés sur les Bootstraps ne montrent aucune
corrélation positive ou négative entre I'autoévaluation de la capacité d’attention sélective
générale et la moyenne annuelle d’un sujet (n=56 ; valeur valide = 56 ; Rho de Spearman =
.195; test unilatéral de droite, intervalle de confiance Bootstrap de 0.95% : [-.089, .450]).

Nous retirons donc de cette analyse que l'autoévaluation qu’'un sujet fait de sa capacité
d’'attention sélective générale n’est pas corrélée avec sa moyenne annuelle. Nous en
concluons donc que les résultats ne semblent pas corroborer notre hypothése selon
laquelle plus la perception qu’un individu a de ses capacités d’attention sélective et
soutenue est positive, meilleure est sa réussite scolaire.

Dans le but d’affiner ces analyses, voyons ce qu’il en est de 'autoévaluation de la capacité
de sélection d’informations et d’inhibition.

6.3.5. Analyse pour la capacité de sélection d’informations

En ce qui concerne 'autoévaluation de la capacité de sélection d’informations, le graphique
ci-dessous indique la répartition des sujets de I'échantillon en fonction du score
d’autoévaluation de leur capacité de sélection d’informations obtenu au questionnaire et de
leur moyenne annuelle.
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Graphique 9 : répartition des sujets de I'échantillon en fonction de leur score d’autoévaluation de la capacité de
sélection d'informations et de leur moyenne annuelle.
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L’analyse du graphique ci-dessus fait apparaitre des scores moyens d’autoévaluation de la
capacité de sélection d’informations se situant entre 2,7 et 3,5, avec des extrémes valant
1,6 et 3,9. Les sujets estiment alors avoir une « bonne », voire une « trés bonne » capacité
de sélection d’informations. L'analyse pour les moyennes annuelles reste la méme : elle
varie entre 3 et 6 avec une majorité des sujets située entre 4,3 et 5,5. La plupart des sujets
présente donc une moyenne annuelle allant de « assez bonne » a « bonne ».

Score
séléction moyenne
d'informations annuelle
Rho de Score Coefficient de corrélation 1.000 214
Spearman  séléction S ilatéral
d'informations Ig. {unilatéral) 5E:‘; D:;
Bootstrap®  Bisis 000 -005
Résidu standard 000 130
Intervalle  Inférieur 1.000 057
de ’ ’
confiance  Supérieur
3 05 % 1.000 450

Tableau 9 : corrélations entre I’autoévaluation de la capacité de sélection d'informations et la moyenne annuelle.

Concernant les tests basés sur les Bootstraps, les résultats ne sont pas significatifs (n=56 ;
valeur valide = 56 ; Rho de Spearman = .214; test unilatéral de droite, intervalle de
confiance Bootstrap de 0.95% : [-.057, .450]).

Nous en déduisons alors qu’il n’existe pas de relation entre 'autoévaluation qu’'un sujet fait
de sa capacité de sélection d’informations et sa réussite scolaire.

6.3.6. Analyse pour la capacité d’inhibition

Concernant maintenant le lien entre 'autoévaluation de la capacité d’inhibition et la réussite
scolaire, le graphique ci-dessous indique la répartition des sujets de I'’échantillon en fonction
du score d’autoévaluation de la capacité d’inhibition obtenu au questionnaire et de leur
moyenne annuelle.
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Graphique 10 : répartition des sujets de I'échantillon en fonction de leur score d’autoévaluation de la capacité
d'inhibition et de leur moyenne annuelle

L’observation de ce graphique permet de voir que les scores moyens d’autoévaluation de
la capacité d’inhibition se situent entre 3 et 3,8, avec des extrémes a 2,4 et 4. La plupart
des sujets estiment alors leur capacité d’inhibition comme « tres bonne ». La moyenne
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annuelle varie entre 3 et 6 avec une majorité des sujets située entre 4,3 et 5,5. La plupart
des sujets présente donc une moyenne annuelle allant de « assez bonne » a « bonne ».

Score maoyenne
inhibition/impulsivité | annuelle
Rho de Score Coefficient de corrélation 1.000 108
Spearman  inhibitionfimpulsivité Sig. (unilatéral) 214
N 56 58
Bootstrap®  Biais .000 -.001
Résidu standard 000 REY
Intervalle  Inférieur 1000 180

de ' ’

confiance  Supérieur

4 05 05 1.000 374

Tableau 10 : corrélations entre Pautoévaluation de la capacité d'inhibition et la moyenne annuelle.

Les résultats des tests basés sur les Bootstraps ne sont pas significatifs (n=56 ; valeur
valide = 56 ; Rho de Spearman = .108; test unilatéral de droite, intervalle de confiance
Bootstrap de 0.95% : [-.180, .374]).

Nous déduisons alors qu’il n’existe aucun lien significatif entre I'autoévaluation qu’un sujet
fait de sa capacité d’inhibition et sa réussite scolaire. Nous constatons alors finalement alors
qgu’il ne semble exister aucune relation significative entre I'autoévaluation qu’un sujet fait de
son attention sélective de maniére générale, de son attention soutenue, de sa capacité de
sélection d’informations, de sa capacité d’inhibition, et sa réussite scolaire.

6.3.7. Interprétation des résultats

Nous pouvons avancer alors que notre hypothése ne semble pas étre confirmée par les
tests menés dans ce travail et que nos résultats ne sont pas semblables a ceux obtenus
par Le Bastard-Landier (2005) ainsi que par Dory et ses collaborateurs (2009). Les résultats
étant a nouveau similaires pour 'attention soutenue et I'attention sélective, nous justifions
la corrélation non significative de la méme maniére pour ces deux variables.

Pourquoi les éleves qui s’autoévaluent comme les plus attentifs ne sont-ils pas forcément
ceux qui réussissent le mieux ? Un premier élément de réponse apparait chez Bouffard et
ses collaborateurs. En effet, ces chercheurs notent que les sujets doivent étre conscients
de leurs compétences de maniére précise pour effectuer les actions nécessaires a la
réussite d’une tache (Butler et Winne, 1995, Baumeister, 1989, Baumeister et al., 1996,
cités par Bouffard et al., 2013). Mais n’oublions pas que nous avons relevé plus haut une
corrélation nulle entre l'autoévaluation des capacités attentionnelles et les capacités
attentionnelles avérées par le test d2-R. Ainsi, nos sujets n‘ont pas une connaissance
précise de leurs capacités d’attention, ce qui veut dire que soit ils se surévaluent, soit ils se
sous-évaluent. De ce fait, se croyant plus ou moins attentifs qu’ils ne le sont vraiment, les
sujets n’effectuent pas les actions nécessaires a la réussite de la tache proposée. Nous
voyons d’ailleurs dans les quatre graphiques a nuages de points qu’a chaque fois, plusieurs
sujets obtiennent un score d’autoévaluation situé entre 3 et 4, alors que leur moyenne
annuelle est inférieure ou égale a 4. Ces sujets se sont peut-étre surévalués. De méme,
nous remarquons dans les quatre graphiques des sujets ayant obtenu un score
d’autoévaluation situé entre 1 et 2,9, alors que leur moyenne annuelle est supérieure ou
égale a 4. Ces sujets se sont peut-étre sous-évalués. Cela peut expliquer que
'autoévaluation ne soit pas corrélée avec la réussite scolaire.

Certains chercheurs cités dans I'étude de Bouffard prennent des positions différentes en
ce qui concerne les effets d’'une surévaluation. Certains auteurs affirment que la
surévaluation serait néfaste sur le long terme, donc sur 'année scolaire (Paulhus, 1998,
Robins & Beer, 2001, cités par Bouffard et al., 2013). En effet, se surestimer ménerait a
une dégradation de I'estime de soi et du bien-étre en contexte scolaire, débouchant ainsi
sur un désengagement académique (Robins et Beer, 2001) ou sur une posture
d’'inadaptation scolaire (Gresham et al., 2000, cités dans Bouffard et al., 2013). Cela
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pourrait expliquer pourquoi un éléve s’évaluant comme attentif n’a pas forcément une
bonne moyenne scolaire : la surévaluation qu’il fait de lui-méme ne lui permet pas de
s’expliquer ses résultats scolaires non-concordants a sa croyance. Face a cette
incompréhension, I'éleve se désinvestit et finalement, il ne réussit pas aussi bien qu’il le

devrait.

D’autres études se penchent quant a elles sur les effets possibles d’'une sous-évaluation.
En 1967, Beck affirme que les éléves ont tendance a se sous-évaluer car ils ont une
maniere faussée de traiter les informations relatives aux expériences d’apprentissage. lls
sont en effet plus enclins a se souvenir uniquement des expériences négatives, a
transformer les expériences ambiglies en souvenir négatif et a se remémorer les moments
d’échec plutét que les moments de réussite (Beck, 1967, cité par Bouffard et al., 2013).
Ainsi, la perception n’est pas représentative de la réalité, et elle n’est donc pas
représentative de la réussite scolaire de I'éleve. Un éléve qui s’évalue comme peu attentif
n’est donc pas celui qui réussit forcément le moins bien.

Notons également que les éléves ont peu d’occasions de s’autoévaluer (Deaudelin, 2007).
Ce manque d’opportunité fait que les éléves n’ont pas vraiment conscience de leurs
capacités attentionnelles (nous relevons d’ailleurs une corrélation nulle entre les
autoévaluations des capacités attentionnelles et les capacités d’attention sélective et
soutenue avérées par le test d2-R). Ainsi, les éléeves ne sont pas conscients de se
surévaluer ou de se sous-évaluer. La réussite scolaire n’est donc pas influencée car il n'y
a pas de lien entre ce que les éléves pensent d’eux et la fagon dont ils agissent.

7. Retour sur le questionnement et conclusions de la
recherche

Nous voila arrivés au terme de cette étude. Ce paragraphe a pour objectif de résumer les
principaux résultats de ce travail. Nous procéderons a nouveau par sous-question, en
synthétisant en quelques lignes les résultats obtenus. Nous serons ainsi en mesure
d’apporter la réponse finale a notre question de recherche principale.

Notre premier questionnement consistait a savoir s’il existait une relation entre les capacités
d’attention sélective et soutenue avérées par le test d2-R et la moyenne annuelle des
éléves. Nos résultats indiquent que [attention sélective est effectivement corrélée
positivement a la réussite scolaire, mais que I'attention soutenue ne I'est pas.

Notre deuxiéme question investiguait quant a elle la relation entre les capacités d’attention
sélective et soutenue avérées par le test d2-R et 'autoévaluation que les sujets en faisaient.
Nos résultats tendent a dire qu'’il n’existe pas de relation entre les capacités attentionnelles
avérées par le test d2-R et 'autoévaluation que les sujets en font, que ce soit pour I'attention
sélective ou pour l'attention soutenue.

Finalement, notre derniére interrogation consistait a découvrir les liens potentiels entre
'autoévaluation des capacités d’attention sélective et soutenue des sujets et leur moyenne
annuelle. Nous n’avons relevé aucune corrélation significative entre ces deux variables.

Avec ces trois résultats, nous avons maintenant la possibilité de répondre a notre question
de recherche principale, qui se formulait ainsi : « existe-t-il une relation entre les capacités
d’attention sélective et d’attention soutenue avérées par le test d2-R chez des éléves de
8H, la perception que ceux-ci ont de leurs capacités d’attention sélective et soutenue, et
leur réussite scolaire ?» La réponse que nous pouvons alors formuler se résume ainsi : il
ne semble pas exister de relation entre la capacité d’attention soutenue avérée par le test
d2-R et la réussite scolaire d’un sujet. Par contre, la capacité d’attention sélective semble
étre corrélée positivement avec la moyenne annuelle. Ensuite, il semblerait que les éléves
de 8H n’autoévaluent pas leurs capacités d’attention sélective et soutenue de maniére
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concordante aux capacités d’attention sélective et soutenue avérées par le test d2-R.
Finalement, l'autoévaluation qu'un sujet fait de ses capacités d’attention sélective et
soutenue ne semble pas étre corrélée avec sa réussite scolaire.

Nous constatons alors que le seul résultat significatif que nous trouvons est une corrélation
positive entre I'attention sélective générale d’un sujet et sa réussite scolaire. Nous avons
cependant également été en mesure de confirmer notre hypothese selon laquelle les
autoévaluations des capacités attentionnelles faites par les sujets ne sont pas concordantes
avec les capacités d’attention sélective et soutenue avérées par le test d2-R. Les autres
corrélations supposées dans les hypothéses n’ont pas été confirmées. Il se peut alors que
notre étude ait souffert de quelgues biais, et il est important que nous les analysions.

8. Distance critique

Tout d’abord, notons que I'échantillon qui a servi a notre étude est relativement restreint. |
ne se compose que de cinquante-six sujets. Un échantillon de cette taille n’est donc pas
représentatif de la population, a savoir ici les éleves de 8H de Suisse Romande. Il se peut
aussi que, dans cet échantillon, certains éléves aient biaisés les résultats avec des
performances extrémes, comme nous le voyons dans les graphiques de nuages de points.

Ensuite, le questionnaire que nous avons proposé aux éléeves a été créé par nos soins ; il
n’a donc aucune valeur scientifique, ce qui augmente trés fortement la probabilité d’erreurs
de formulation, d’imprécisions, d’'incompréhensions. Nous remarquons par exemple que le
fait d’avoir pré-testé le questionnaire sur cing éléves de 8H n’a pas empéché toutes les
incompréhensions lors de la passation. Certains éléves n’ont pas compris les questions
« jarrivais a me dire que je ne devais pas aller trop vite si je voulais faire peu de fautes »
et « quand jallais tracer par erreur un symbole, j'arrivais a me dire que je ne devais pas le
tracer ». Plusieurs éléves nous ont formulé la remarque qu’ils ne s’étaient rien dit pendant
le test parce qu’ils se concentraient sur ce qu’ils devaient faire. Les éléves ne sont alors
peut-étre pas forcément capables de prendre conscience de leur dialogue intérieur durant
un exercice et ne conscientisent pas forcément ce qu’ils se disent, ce qui rend aléatoire la
réponse a ces questions. Les questions « j'arrive a rester attentif-ve du début a la fin d’'un
cours sans me déconcentrer » et «jarrive a me concentrer longtemps sur le méme
exercice » ont également été critiquées par certains éléves qui ont soulevé le fait que cela
dépend de l'intérét qu’ils portent au sujet. Nous avons alors remarqué que ces questions
étaient trop générales car elles faisaient appel a des notions de motivation que nous ne
traitions pas dans le présent travail.

Un autre biais a pu apparaitre dans la formulation de certaines guestions, et ce malgré le
prétest effectué. Un éléve nous a par exemple demandé des éclaircissements pour la
guestion : «je remarque que je fais plus de fautes a la fin d’'un exercice qu’au début (pense
par exemple a un exercice de calcul mental dans lequel tu as 20 calculs a faire) ». Pour lui,
la question était trop longue pour qu’il puisse y apporter une réponse claire : il ne comprenait
pas le sens général de la question et lorsqu’il arrivait a la fin, il ne se souvenait plus du
début. Pour remédier a cela, il aurait fallu raccourcir la question en écrivant par exemple :
« quand je fais 20 calculs a la suite, il y a plus de fautes a la fin qu’au début de I'exercice »
ou simplement enlever I'information entre parenthéses.

Le questionnaire était structuré selon une échelle de Lickert a quatre points : « oui »,
« plutét oui », « plutdt non » et « non ». Pourtant, certaines questions invitaient plutdét a
répondre soit « oui », Soit « non », mais pas vraiment a nuancer le propos. Par exemple, la
question « pendant I'exercice, jai pensé a autre chose » appelle difficilement la réponse
« plutdt oui ». Soit I'éléve a effectivement pensé a autre chose, soit il ne I'a pas fait.

Ensuite, une discussion peut étre ouverte sur la précision de la distinction entre les aspects
de « sélection de I'information pertinente » et d’ « inhibition ». En effet, les questions avaient
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pour objectif de mettre en lumiére plutdt 'un ou l'autre de ces aspects. Mais étant donné
gu’ils sont profondément liés, ils en deviennent presque indissociables, et chacune des
questions aurait pu étre utilisée pour rendre compte de l'autre aspect. Par exemple, la
remarque « j'ai tracé tous les symboles qu'’il fallait » rendait compte pour nous de la capacité
de sélection d’informations. Mais pour tracer uniguement les items corrects, il faut aussi
inhiber I'envie de tracer les symboles incorrects. Cette question pourrait donc également
rendre compte de la capacité d’inhibition du sujet. Nous en venons donc a dire que cette
distinction peut étre discutée.

Nous relevons également que les calculs effectués pour rendre compte de la capacité
d’'attention soutenue dans le test d2-R ont été pensés par nos soins. lls ne sont pas
proposés dans la méthodologie du test d2-R et n’ont alors également aucune valeur
scientifique. lls ne représentent pas réellement I'attention soutenue, au sens scientifique du
terme. Si 'expérience était a refaire, il faudrait utiliser un réel test d’attention soutenue,
validé scientifiquement.

Finalement, nous pouvons également relever quelques biais dans le contenu des questions
de recherche. En effet, la troisieme question se formule ainsi : « existe-t-il une relation entre
la perception que des éléves de 8H ont de leurs capacités d’attention sélective et soutenue
et leur réussite scolaire ?» Cette question revient donc a se demander si les éléves qui se
voient comme les plus attentifs sont ceux qui ont la meilleure réussite scolaire. Elle ne pose
en aucun cas la question de savoir si ceux qui s’évaluent de maniére concordante a la
réalité sont ceux qui réussissent le mieux. Nous ne tenons pas compte ici de la concordance
a laréalité car cela a été traité dans la deuxiéme sous-question. Mais il aurait été intéressant
de savoir si ceux qui s’évaluent de maniére concordante sont ceux qui réussissent le mieux.

9. Prolongements possibles

Le point que nous venons de relever ci-dessus mériterait alors qu’on s’y attarde dans une
nouvelle étude. Cette triple corrélation entre capacités d’attention avérées par le test d2-R,
concordance de l'autoévaluation par rapport aux capacités avérées par le test d2-R et
réussite scolaire donnerait une belle vue d’ensemble de la problématique a laquelle nous
avons tenté de répondre. Dans une telle perspective, un travail au cas par cas serait trés
intéressant et nous donnerait une vision trés précise de la situation, méme si cette méthode
s’avere bien trop colteuse.

Il serait aussi intéressant de voir I'évolution de la cohérence des autoévaluations au fil des
ages. Des éleves plus agés sont-ils plus a méme de s’évaluer de maniére concordante ?
La discordance est-elle plus forte chez des éléves plus jeunes ? Nous aurions également
pu imaginer travailler sur I'évolution des performances d’attention sélective et/ou soutenue
selon les ages. Ces questions, certes intéressantes, restent sans réponse a la fin de notre
travail.

Notre r6le a été de constater certaines tendances relatives au lien entre attention sélective,
attention soutenue et réussite scolaire. Nous nous en sommes donc tenus a I'observation
d’'un phénoméne. Un prolongement intéressant serait alors de mettre sur pied un dispositif
pédagogique ou un outil capables de favoriser I'attention sélective et/ou I'attention soutenue
des éleves et de voir si ces mécanismes attentionnels se sont améliorés apres I'utilisation
de ces outils. Nous pouvons également imaginer mettre sur pied un dispositif ayant pour
but d’améliorer les capacités d’autoévaluation des éléves et se demander si cet outil a eu
I'effet escompté.

Vu la diversité de facteurs influencant la réussite scolaire, il peut finalement étre intéressant
de se demander si des éléves issus de milieux favorisés et défavorisés présentent une
différence de réussite scolaire, ou si des éleves participant a des activités extrascolaires
réussissent mieux que ceux qui n’en pratiquent aucune. Ce ne sont ici que deux exemples ;
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une multitude de variables peut étre choisie pour étre mise en lien avec la réussite scolaire,
et ces aspects peuvent se révéler intéressants. Dans nos cours HEP, nous entendons
également souvent que la motivation a une influence sur la réussite ou I'échec scolaire d’'un
éléve. Un travail cherchant a repérer les relations possibles entre ces deux variables serait
également intéressant.

10. Mot delafin

Par I'élaboration de ce travail, nous avons été amenés a nous questionner sur l'influence
que peut avoir I'attention sur la réussite scolaire d’'un éléve. Bien que nos résultats ne soient
pas trés significatifs, nous sommes conscients du nombre de biais qui a pu intervenir, et
nous sommes malgré tout avertis de I'importance de I'attention sur la réussite scolaire grace
aux nombreuses lectures effectuées sur cette problématique. Cette prise de conscience est
lourde de sens pour une future enseignante. Il est a présent important que nous travaillions
a I'amélioration et a la favorisation des capacités attentionnelles de nos éléves durant nos
séances. Nous porterons une attention toute particuliére a la problématique de l'attention
pour expliquer les résultats de nos éléves, en gardant en téte qu’il existe une foule d’autres
facteurs pouvant I'expliquer.
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Kurzanleitung

Name/Code-Nr.:

Annexe | : le test d2-R
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12.2.

Annexe Il : la grille d’évaluation du test d2-R

MameCode-Mr..
BZO AF WF KL
— ;
Block 1 |
BZO AF WF KL
Biack 2
BEZ  AF WE KL
Blovck 3
BZO AF WF Kl
]
Bliock 4
Endergebnisse
Fa BZO AF WF KL

Stoandardwerte P4 [Sorgfalt)

110

Auswertungsbogen

T
| Auswertung d2-B: Kurzanleitung

L. Far Zeile 2 bis 13 die Anzahl bearbeiteter Zielobjekte
ablesen und in Spalte BZC eintragen

2. Fur je 3 Zeilen die BEZO-Werte addieren und in Block 1
bis 4 eintragen

3. Fur je drei Zeilen (Block 1. 2. 3, 4) die Auslassungsfehler
AF zahlen

4. Ebenso fur die Verwechslungsfehler WF

5. Blockweise KL berechnen: KL= B20 — AF — WF

6. Robwerte 7% durch Addisren der 4 Black-Werte
bestimmen

7 Kontrolle: SSEZO—FTAF—TIVE=TTKL

8. F% berechnen (Formel rechits)

9. Standardwerte flir B2, KL und F% aus Normtabelle

bei Endergebnisse eintragen

d2-R

KL Konzentrationsieistung
(Errtdeckfe Zielobjekte minus WF)

BZO  Tempo bel Testbearbeitung
(Anzahl bearbeiteter Ziclobjekte)

F%  Sorgfalt bei der Testbearbeitung
[Fenleranteil: bezogen auf BZO)

AF  Auslassungsfehler
[anzahl ausgelassensr Zielobjekte)

VF Verwechslungsfehler
[Anzahl markierter Distraktoren)

F3a = ([AF + VF) / BZO) = 100

10 Standardwerte flr BZO und F% in Grafik eintragen Fia=
Arbeitsstil bei Testbearbeitung Bemerkungen
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12.3. Annexe lll : le questionnaire d’autoévaluation des capacités d’attention

Les deux premiéres lettres de mon prénom :
Les deux premiéres lettres de mon nom de famille :
Je suis en classe de :

Je suis une fille .

un garcon B

Merci de prendre le temps de répondre a ce questionnaire !

Tes réponses resteront totalement anonymes. Il n’y a pas de réponses justes ou fausses. Tu n’as donc pas besoin d’avoir peur de répondre ce
gue tu penses vraiment. Nous ne posons pas de jugement « c’est bien » ou « ce n’est pas bien » sur les réponses que tu donnes : ce qui nous
intéresse est de savoir ce qui est vrai pour toi.
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Questionnaire
Réponds a toutes les questions du questionnaire.

Pour chaque question, tu ne peux tracer gu’une seule croix.

Concernant le test D2

Oui

Plutét oui

Plutét non

Non

1. Durant I'exercice, je me suis concentré-e sur ce qu’'on me demandait de faire.

2. Jaitravaillé sur toutes les lignes sans en oublier (par exemple, je ne suis pas
passé-e de la ligne 4 a la ligne 6 sans faire expres).

3. Jarrivais a me dire que je ne devais pas aller trop vite si je voulais faire peu de
fautes.

4. Quand jallais tracer par erreur un symbole, jarrivais a me dire que je ne devais
pas le tracer.

5. Pendant I'exercice, jai pensé a autre chose.

6. Un événement est intervenu pendant le test et m’a empéché de me concentrer.

7. Quand I'examinatrice disait « ligne suivante », cela me déconcentrait.

8. J’ai tracé tous les symboles qu’il fallait.

9. J’ai tracé des symboles qu’il ne fallait pas.

10. J'avais dans ma téte 'image des symboles qu'’il fallait tracer pour m’aider a les
repérer pendant le test.
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11.

Le fait que les lettres « d » et « p » se ressemblent a rendu plus difficile le
repérage des symboles qu’il fallait tracer.

Oui

Plutét oui

Plutét non

Non

12.

J'ai été attentif-ve sur toute la durée du test.

13.

J'étais autant attentif-ve au début de test qu’a la fin du test.

14.

Le test était trop long pour que je puisse me concentrer tout le long.

15.

J’ai travaillé au méme rythme durant tout le test.

16.

Le fait de changer de ligne chaque 20 secondes m’a aidé-e a rester attentif-ve.

67



Concernant mon attention en classe, de maniere générale

oui

Plutét oui

Plutét non

non

17.

Je préfere réfléchir avant de parler plutét que de répondre tout de suite pour étre
le premier.

18.

Je prends le temps de réfléchir avant d’écrire la réponse a un exercice.

19.

Je parle souvent avec mon voisin.

20.

Quand je lis un probléme de maths, jarrive rapidement a savoir quelles
informations sont importantes pour résoudre le probléme et lesquelles ne le sont
pas.

21.

J’arrive a travailler dans le bruit.

22.

J’arrive a me concentrer sur un exercice si mon voisin de classe parle avec un
autre camarade ou bouge a c6té de moi.

23.

Quand je fais un travail, jarréte souvent de travailler pour penser a autre chose
ou faire autre chose.

24,

J’écoute toujours I'enseignant-e quand il/elle explique quelque chose.

25.

Si un camarade me pose une question pendant que je lis quelque chose
d’'important, je lui dis d’attendre.

26.

Si 'explication que donne I'enseignant-e ne m’intéresse pas ou ne me semble
pas importante, je préfére faire autre chose.

27.

Quand 'enseignant-e explique quelque chose devant la classe, j'écoute
attentivement toute I'explication, méme si c’est long.

28.

J'arrive a rester attentif-ve du début a la fin d’'un cours sans me déconcentrer.
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Oui

Plutét oui

Plutét non

Non

29. J'arrive a me concentrer longtemps sur le méme exercice.

30. Si 'enseignant-e me donne un exercice qui va m’occuper pendant tout le cours, je
travaille tout le cours sans faire de pause.

31. Je remarque que je fais plus de fautes a la fin d’'un exercice qu’au début (pense
par exemple a un exercice de calcul mental dans lequel tu as 20 calculs a faire).

merci
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13. Certificat d’authenticité

Je certifie que ce mémoire constitue un travail original et jaffirme en étre l'auteure. Je
certifie avoir respecté le code d’éthique et la déontologie de la recherche en le réalisant.

Saint-Maurice, le 15 février 2018.

Tania Giannone

70



