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Résumeé

€ quel point | 6attention port ®e p aellesbuecsde®l ves
réussite scolaire ? Est-i | S i i mportant qgue c e |?aExiste&iP t r e a
r ®el |l ement une relation entr quidedien tlasgetetisan que

réussite scolaire ?

Parallelement a ces questions récurrentes chez les enseignants, nous voyons depuis

quel ques ann®es cro’ tre un int®r°t tout particl
m®t acognition d wrenpiseagec @saadelin, 2@D0).alpe PER préconise

doéailleurs déint®grer ces apprentissages au cur
apte " poser un jugement sur ce qubéil fait et s

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
capabl es ddesti mer |l etr d 6®aphei td@s nohdnat treentd mr
capacit®s av®r ®es par un test dbéattention? Et
étant les plus attentifs sont-ils ceux qui obtiennent les meilleurs résultats ? Il nous faut alors

d®cel er l es |iens susceptibles doéexister entre
s®l ective et |l 6attention soutenue, |l a percept
doattention s®leetti Va etPuscuttense ol aire de | 6®
Pour relever | e do®&fi, nous avons ®val u®x| 6atte

® ves de 8H gr ©ce &RuNousdesrtavomseastite éib passernun d 2
guestionnaire doéaut opRuwiaslsueantti o a s taifmenr gluedsi | s ap a
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 r®sultats indiquent cdcaonsoutenie neseehd pasrétret e mps
corr ® ®e - |l a r®ussite scol aire, mai s que | 6at
maniére positive. Ensuite, nous découvrons que les autoévaluations faites par les sujets de

l eur s capaci t ®stiveded aduteneen nei seraient sp&sl cercordantes 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: attent i on s ®| ecti ve, attention soutenue, c a
capacit® doéinhibition, auto®&valuation, r ®uUussi t e
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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 , coOest»astnepaoret ant
pr®sente sur bien des | vres (Houart et Romain
regardant par la fenétre ou faisant autre chose est également monnaie courante, ce qui

| ai sse croire quo-° tack ded réussitetei glie les éleves Ineassivae e st |

pas | es cours nobéont aucune chance. Ce constat

qguobi l nous semble couler de sour ce, et nous ne
Cbdest apr s | a rencoptr ®e e mtvaerct unn ®&lr ovubl e de
hyperactivit® que | 06i d®e de ce travail nous es!

tot et il était & présent en 8H. Il avait si bien apprivoisé son trouble et travaillait de maniere
siassiduequesiune personne non avertie de sa situatior
cet ®l ve ne pr®sentait aucun troubl e. Une de
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-i | |l a preuve qubé°tre att etantduécela etmuec!| asse
les enseignants faisaient fausse route ? Les expériences professionnelles vécues

j u salprs dous faisaient préférer la premiére option, mais nous souhaitions en avoir le

ciur net.

Codest ai nsi que nous avons lied @ pourrait exister emtreu s i nt ¢
| 6attention et l a r®ussite scol airree IN@atst ennotuis
portée en classe a une influence sur la réussite scolaire. Pour plus de précision, nous avons

limit® notre sujet do®t ude ddwax t e®ciaons m&d
| 6attention soutenue, toat @y long deroert@vaih cesantcéug v err o
qui sont le plus souvent assimilés au concept de « concentration » (Boujon et Quaireau,

1997).

Parall | ement cela, un de nos stages a ®t ® pc
|l a pratique de | 6 aneffeoud gléament taes utilsédrdans GolreRctasse de

stage, et |l a praticienne formatrice soutenait ¢
®t ait b®nNn®f i que ~ | dapprentissage et donc, 7 | a
cequenousapprenons 7 l a HEPVS, mai s, nodawnaent encec

BN

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 se s ®I| v e s n e bien 8o08verd, Ipas ad neanidre
concordante ° l a r®alit®, et qgubil s né®t ai ent
réelles. Nous ne nous étions jamais attardée sur cet aspect de la problématique
auparavant, e ttsaostdeute la raison pour laguelle elle nous a autant intriguée.

Cbest pour cela que nous avons pris | a d®cisior
métacognition a ce travail. En plus de chercher™ savoir si |l 6attention e
scol aire, nous souhaitons ®gal ement savoir S i
déestimer | eurs capacit®s attentionnelles de m
un test dbéattention, et doéautre par tentfssant c e ux ¢
ceux qui obtiennent les meilleurs résultats scolaires.

Le but du pr ®sent travail est donc doéinvesti gl
sélective, attention soutenue, autoévaluation de ses capacités attentionnelles, et réussite
scolaire.



2. Probléematique
2.1. Présentation et définition du sujet

Ce travail s e penche sur |l es concepts doatt
ddauto®valuation de ses <capacit®s attentionnel
générale, dans un environne me n t 0% | 6homme &est constamment
provenant de | 0ext®rieur, |l 6attention se d®&fin

de donner un ordre et une priorité au traitement des informations recues (Houart &
Romaiville, 2003 ; Richard, 1980 ; Mialet, 1999 ; Dehaene, 2015). Cobdest do

d®t er mi ne comment seront per-us | es stimuli ve!
joue un rtle primordial dans | 6apprentissage
| 6apprantamdi tver de mani re approfondie ou non |
Quaireau, 1997) . De mani re plus pr ®ci se, | o
permettant au sujet de maintenir son attention sur une période relativement longue

(Richard, 1980 ) . Léattention s®l ective, quant " el | e,

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,| Gsattlendn omo mssei dmete ajuw es egr
sélectionne ce qui est utile pour parvenir a ce but» (Mialet, 1999), cette sélection
déi nformations peeninaheesoesgueal béen sdint ®r e

des ®| ves. En effet, S i | 6®1 ve ne fixe pas s
de manquer des informations centrales et donc de ne pas étre en mesure de retenir les

savoirs enseignés . Quaodi l sbagisse do®couter Il e profess
prendre des notes au lieu de rédiger un SMS, de sélectionner les bonnes informations dans

une consigne ou encore de ne pas se |l aisser dis
est grandement sollicit®e, et ce, tout au | ong
soutenue. Cbest pour cela que beaucoup dbdéauteur
sout enue, attention s®l ective @ueces@®éansmese scol

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
m° me jusquod” dir e gpuoeessudcaghitifmap teiuon qaist comdg ti ont
aux apprentissages » (Le Flochetal.,2014) , qudi l néy a pas dobéappr e
(Si mon, 1986) loeu pgruedneilelre peislti egr(Dedaene,|l2@®)p pr ent i s s

Pourtant, il est impossible pour un éléeve de huitans doé°tr e enlifplusdetmmisnt att
heures par jour (Montagner, 2009). De plus, | 0a
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

compr ®hension de | a r ®us s latdenmande « salseattehtib>®deh ec s c
| 6 e n s edastglénaée tle sens pour la plupart des éléves (Houart & Romainville, 2003).
Isnesontdonc pas toujours exndiness us @ ouddgedsttie mteir f s

savent pas réellement ce que cela signifie. La per ception quobils ont C
déattention en cl asse est donc biai s®e, rendan
source de |l eurs difficult®s, et donc incapables

déapprenti ssage non optimale (Houart & Romainvi

Face a ces constatations, nous voyons alors apparaitre deux problemes: premiérement,

| 6®1 vel idswoert ao®@ati nuel | ement une action, ctre
déef fectuer de mani re optimale tout au | ong
inévitables que subit sonatt enti on au cours de | a journ®e.



souve n t pas en me sarecemedt&es £dpacibde attentionnelles en classe.
Ces deux ® ®ments mettent en p®ril l a r®ussite
pour | es enseignants de sbdbattarder sur ce ph®nc

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
| 6enseignement (Boujon & Quaireau, 1997), regq
| 6at t e ntue.cCe sost erueffet aes mécanismes qui décident des stimuli qui seront
traités ou non et de la profondeur avec laquelle ils seront traités: pl us | 6attenti on |
une information est importante, meilleure est la qualité de son encodage en mémoire
(Bouj on & Quaireau, 1997) . 1 sbagit alors |7 de
| 6apprent i ss agleFl¢ckheatah,®014). Eh &ffeteil 6 ®1 ve ne fait pa:
aux donn®es transmises durant | 6engdgrelejgumalment et
il traitera en priorité les informations provenant de cette activité, les retenant au détriment
des informations transmises par | 6enseignant. (
profondeur, et ne seront donc pas retenues en mémoire (Boujon & Quaireau, 1997). Sans
m®mor i sati on, | apprenti ssage ne peut pas se f
attention soutenue et r®ussite scolaire nobdest ¢

Il semble également important de se pencher de maniére parallele sur | a percept.i
un ®| ve de ses capacit®s attentionnell es, don
sur ses Capac sélectiw etddutanud. €ehaspect métacognitif est également

déterminant pour la réussite scolaire (Noél, 1994 ; St-Pierre, 2004).

Une r®f |l exion m®tacognitive sur ses capacit®s o0
conscience des informations qudil traite en pr
qguoi l regarde et quice quieétodrnessonrregard du thibleaw; dedar s de
durée pendant laquelle il peut travailler sans se déconcentrer, etc. Etre conscient de ces

®l ®ments est un b®n@EPfuseeposr ®1l 6®svd®mMontrent
déesti mer ses e paeiddnt® avecdee« réalacrei, caédieesatvec 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).

L6® ve tire donc un double avantage ~ porter
attentionnelles: premi rement, exercer | a m®tacognitior
scolaire (Noél, 1994). Deuxiemement, ce processus métacognitif appliqué ald6att ent i on
s®l ective et " | battention soutenue per met une

attentionnelles, et une perception concordante aux capacités avérées par un test
standardi s® permet dobéobtenir -Pgree, 2004 Doty etalr, s r ®s u
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 ° notre sujetdceqgiiour pl
se dit dans la littérature concernant le lien entre attention sélective, attention soutenue et
russite scolaire. Dans un second temps, nous t

lien entre la perception que des sujets ont de leurs capacités attentionnelles et leurs
capacit®s dbéattent i oavéréss®hraim test staadardisé. Fmalemeéne n u e
nous ferons wun tour doébhorizon des connai ssance
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

Penchonssnous tout déabord sur |l e Iien ®tabli entre
etlaréussite scolaire. Commenous | 6avons d®j " r el &fwn®entquéd e nomb
| 6 at t e nuniaspect essentiel de la réussite scolaireet q u 6 i | ne peut pas

déapprent i ss ag aoupradhQGuairaal,tl1eOn tLenmine, 2003 ; Blair & Raver,
2015 ; Falardeau et al., 1993 ; Le Floch et al., 2014 ; Simon, 1986 ; Dehaene, 2015).

L6 ®t u dDelelid 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: | denvironnement, qui nous int®resse moin
caract®ristiqgues personnell es de ¢tomm@santese , cat
notamment | 6dtlt ertsison.t de | eur ®tude rdeamredsb est ce
et les enseignants, explique de maniére significative laréusste ou | 6 ®c hec scol ai
éleve:16 ®c hec ou | a ddoritlé plus solven®atsilmuésla des défciss cognitifs

des ®l ves au niveau d eatioh @eala méenarisatiom n (Delaeliset | a con
al., 2010).1 I ap p ar a ntlevadttentif en clagssedcaurt moi ns de ri sques d

situationddé ®c hec scol ai r attentiu Blair at R&ér ont uannacux demandé
" des ensei gnanfanthe dd elasdedled habiletds ek les aptitudes les plus
i mportantes dont a besoin un enfant pour r ®ussi
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 " |l a nouveaut® (Blair & Raver, 2015). Ces
une variable influencant les performances académiques a court et a long termeet qu 6 un
bas niveau de distractibilit®, donc une bonne

associé a une meilleure adaptation aux exigences scolaires (Blair & Raver, 2015). Notons

ici que | 0inhibition est une ftb Acetsije,Blaifeai sant
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
l e ritle de®l éatieat ebnde dndoatexte scoldire derta mameret e n u e
suivante : le total de ressources disponibles chez un individu étant une valeur constante

pour toutes les situations qudil rencontr e, [
pertinentes, et ce en tout temps, parfois sur des périodes longues. lls expliquent également

lifluence de | 6att entsurolam®&nkdreicstatvieon et:«l 6appeant ban
s®l ective est en relation avec |l e choix et | 6u

situation » (Boujon & Quaireau, 1997). Nous pouvons retenir de leurs différents propos
g u 6 uboene attention sélective permet un meilleur encodage en mémoire des
informations, donc un meilleur apprentissage, tandis qubébune bonne att

per met |l 6encodage dobéun plus grand nombre déi

mécanismes attentionnels soient joi nt s | & u Rour’justified lauostdires, les auteurs

font passer des ®preuves dbébattention s®l ective
l a classe contr?tl] e, | 6enseignant ne rel ve p
déinadapt amapruscsolai ceurs de | 6ann®e, ~ | 06i nve
test Les ®preuves dobéattention s®l ective visuel
il sbagit de retrouver une gommette particuld]
d 6 ibitidm de Stroop dans lequel il ne faut pas lire le nom de la couleur écrit, mais dire la

coul eur de | édencre avec | aquell e &est ®crite |
consi stait " observer pendant trente dmannut es

déhorl oge et 7" indiquer |l es doubl es dédupdna c e ment
des liens jugés « non négligeables » entre les moyennes annuelles des éléves et les



r®sul tats obtenus padrdalteese n@li ovne ss &lltestclit tppope uvvies u e
(inhibition), a une ®pr euve dobéatteertinmmbdievidd@aretur$ comm
®preuve dbatt ent aubears eandéduisent donceajue lek ééves qui ont les

meill eures notes ~ | 6®c qgparcordseo ndtdé i anpwx t @unic ef o mte
C apaciattedtion sdléctve accompagn®es de bonnes, chpwarce t ®:
bonne attention divisée et finalement, ceux g U i commettent | dansmm i ns do
exercice doéattention mai nt e nlunetenf{dgalemenoqueld& Quai r «
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

standardi s®s. I'l est question ici déexercices
de 8 a 12 ans. Les auteurs différencient les exercices selon leur niveau de difficulté : au
niveau contr®le, il néy aansdaadennéd.AA®rdivEame appedé non p e
niveau « attention & , apparai ssent des informations non g
niveau « inhibition », Le niveau 2 est composé de deux problémes et les données du
premier probléme interférent avec lesdonnéesd u deuxi me. Ildusliecfortncl|l uent

existe entre les exercices et les notes scolaires, mais [que] la liaison dépend du type

d 6 e x e (Bdujone& 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 | 6dattention s®l ecti w@Bouph&Quareau®u s si t €
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 éleves décrocheurs et les
®l ves per s®v®rant s, deux cat®gories qedils d
décrochage scolaire. Dans cet article, «xl es di fficult®s dbéapprentis
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 activit®s scolaires, porf
absents et passent moins de temps a travailler a domicile que leurs collégues persévérants
De pl us, | 6®t ude de Toupin etl99 etrappertteicipar | abor a
Fortin et Picard nous apprend que, sur 30 éléves agés de 12 a 16 ans, « les variables les
plus fortement associ ®es ~ |l a comp®tence scol

l 6affirmation de soi d e dellabva@ibncev»gToupif,let ab, 499& x p | i q u
cités par Fortin & Picard, 1999). Nous retenons donc de cette étude que le manque ou les

di fficult®s dbédattention sont une des variable
difficultés scolaires. Il apparait donc,par d®ducti on, gue de bonnes
favorisent la réussite scolaire.

Ainsi, au vu de ces différentes études, nous pouvons constater que, de maniére générale,
|l es diff®rents auteurs sO®t awrdentadire@eleGat®tserit i an

s®l ective et | 6datt ent ifaoteurs decréussiersanlaire.c onst i t uent ¢
Intéressons-n ous mai nt enant au |lien entre | a percept
attentionnell es et ses capacit®s @draddstestnt i on s

standardisés.

2.3.2. Perception de ses propres capacités attentionnelles et capacités

doattention s®lective et soutenue ave
Nous trouvons peu dbéarticles relatifs 7 tce suj e
citer I 6article de Dory et de «xse@age malj babot®atdéw®
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rapporte une corrélation nulle ou faible des autoévaluations par rapport aux évaluations

externes » (Dory et al., 2009). Bi en qu6i | s 6agi s siters pdofessionnadset ar t i
de |l a m®decine, nousepouvuaodses mMmmgi peur qués | ®l v
cas ce que sugg re | 6®tude r®alis®e par Le Floc

en évidence que «la mesure subjective de la vigilance néest pas pr ®di c
performances attentionnelles » et que «la comparaison des mesures objectives et

subjectives indigqgue que |l es mesures attentionn:q
sont pas corrélées » (Le Floch et al., 2014). Il semble donc que les éléves ne soient pas
capables dbéestimer | eurs capacit®s doéattenti on

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

focaisant plut®t sur | a owulpmreétadiognkiondnmnidreqg@érald. uat i on
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 affrmententreautresqu 6un des facteurs d
lesacti onsueteshi achercherdans | 6il @&® & dd faitede ses capacités a

réaliser correctement une tache, donc a la fagon dont il autoévalue ses compétences. Le
sentiment dobéefficacit®Papmrsa desstiatégesmentalesf | uenc
et des stratégies de résolution choisies (Dory et al., 2009). | | sembl erait alors
qui se percoit comme attentif ait de meilleures chances de réussite scolarequ 6un ®I ve
qui pense ne pas étre attentif. Ces mémes auteurs estimentquef ai r e pramaine doun
optimisme dans son autoévaluation est favorable aux sujets (Dory et al., 2009). Ainsi, un

®l ve s o6es teiatantif Augneateraih 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 chercheursadopt ent une vVvi sion taslaez pessi
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

dodune (Buter & Winne, 1995, Baumeister, 1989, Baumeister & al, 1996, cités par

Bouffard et al., 2013). Deuxiemement, ddautr es c Jotiencehtequw Gu n e
surévaluation des compétences a a la fois des effets bénéfiques et néfastes. Cela dépend

S i | 6on consid re |l es effets ° cour t(Pauleus,me , al «
1998, Robins & Beer, 2001, cités par Bouffard et al., 2013). 1 appara’t ®galen
illusion positive peut avoir des conséquences positives dans un domaine et négatives dans

| 6 a ultoisieanement, les résultats des recherches de Greshametal.,ci t ®s dans | 06 ®:
de Bouffard et de ses <coll aborateurs avaesmepds qudun

compétences mene les élevesaunepost ur e doéi nadaptation scol air ¢
cités dans Bouffard et al., 2013). Nous en déduisons que finalement, les éléves qui
s 6est i mme étantdes mlus attentifs se sont peut-étre surévalués, et que cette
sur ®valuation nbdest pas forc®ment corr ®l ®e avec
éléves qui se percoivent comme étant les moins attentifs ont pu se sous-évaluer. lIs ne sont
donc pas non plus forc®ment ceux qui r ussi ssent

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 ® ves, m°me so6il nbest pas toujou
sélective et soutenue avérés par des tests standardisés.

1 convient " pr ®s ent de situer notre travai
scientifiques que nous venons de retracer.

2.4. Objectif général de Ila recherche et orientation

disciplinaire
Léobjectif principal de ce travail est de v®ri
sélective et soutenue, perception de ses propres capacités attentionnelles 1 sous forme
ddaut o®v-aeltuantr ®wxnNsi te scol aire. Nous avons donc
corrélations paralléles :
1. Le I i en entre capacit®s déattention s®l ect
scolaire,

2. La concordance enttteerteisonc ap@lcd adt®isv ed deat dos
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, lescapaci t ®s dbéattention s®I e
relatives aux tests standardisés sont représentées par les résultats obtenus par les sujets
au test d6&R Pourelnstde justessel, Bous préférons alors les appeler ainsi.

Cette r echer cénsunseayné patti@ierde la scolalité, a savoir la 8H, dernier

degr® de | 6®col e primaire, et dans un :t@ont ext e
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

| 6organi sation des repr®sentations, mai s aussi
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 dbéattention en nous focalisant successi
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

31.L6attenti on
3.1.1. Définitions

Il existe dans la littérature un grand nombre de définitions différentespour| 6 at t ent i on, r
cette derni re est souvent pr®sent ®e comme un p
de traitement des informations (Houart & Romainville, 2003 ; Richard, 1980 ; Mialet, 1999 ;

Reed, 2011 ; Dehaene, 2015 ; Walker, 2012 ; Boujon & Quai r e a u , 1997) . Loatt

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, sel on lusinformationd som ped;desaep or t a n c
maniere simultanée, ce sont les informations jugées comme étant les plus pertinentes a ce
moment-| ~ gui seront prises en compte en priorit
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l 6i nt ®r ° t mai s ®g al eimfermétion Houart & Romainville,e2803t ® de |
Boujon & Quaireau, 1997 ; Hirsbrunner, 2003).

L6i d®e de traitement de I 6information est I ar
branche de la psychologie qui repose sur une analogie centrale en ce qui concerne les

®t udes sur: |lo0eetstperntti cirumain est comparable ™ un
(Mialet, 1999 ; La Borderie & Paty, 2006) . Dans <ce s
déoptimiser | 6efficience du tr aalttiksépouritlustctre | 61 nf

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 expligquons ce sch®ma dbéun point de VuUue
message, provient doébune source ext®ri esudee. LOa

traiter (coder) ce stimulus. Il est transformé en signal subissant de multiples opérations de
traitement pour pouvoir °tre d®cod® et produir e
généralement «réponse au stimulus » en psychologie. Cela correspond a la partie

« récepteur € . Final ement , cette r®ponse est adress®e
Une telle activit® correspond en effet ° celle
Bien que pratiques, ces premiers modpideneest repr ®:
av®r ®s trop | imit®s pour rendre compte de | a co
le cerveau humain, mais ils restent une base de travail non négligeable. De maniére
g®n®r al e, il ressort de tout emementliéeadt@ifement t i ons
de I 6information, ce qui | ai sse appara’ tre | e |

exécutives (Mialet, 1999).

3.1.2. Attention et fonctions exécutives
Le concept de fonctions ex®cutieembleeddonesysur
de processus mentaux de haut niveau dont la principale fonction est de permettre a un sujet

de faire face ° des situations nouvwea.,lRBE2). et dobece
Le syst me ex®cut i f seddecouting(les processascaut@matiquees r ®f | e
ne suffisent plus ° r®pondre aux stimulations
gestes, aux paroles, etc. Il permet notamment de comparer la situation présente avec les
représentations internes, de formulerdes i ntenti ons dbéacti on, de me

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 sbadapter N une situati on, | e suj et do
caract®ristiques propres =~ cette situation. Ce
l e contrtle ex®cutif recoulvalei luet @0 mbmtee ri dnp ersd
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 0 a g ilatmisaldejour, de la flexibilité e t de | GMiyake ietkali, 2000p lrehto et al.,
2003 ; Gaux & Boujon 2007; Roy et al., 2012; Poncelet et al., 2012).Ces composantes sont
appelées «aspectscoldé du syst me ex®cutif car elles nobi
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affectives mais uniqgueme n t de | a | ogi quleda s'habednicluaatepars e de
exemple | dautor ®gul ation du comporet & n2@iPx , l a ¢
Nous allons maintenant nous appliquer a définir les trois fonctions exécutives retenues.

3.1.2.1. La mise gour ou gestion en mémoire de travail

Cette capacit® permet dobéactualiser | 6informati
changements de la situation. Cela revient par exemple a remplacer une information désuéte

par une nouvelle ou a filtrerlesaspect s do6éune information qui ne
Nor man et Shallice, en 1986, f ont mention doéun
a pour rtle de g®rer | a coordination de | 8&infor
le sujet fait appel au systéme exécutif et, pour le cas présent, a la mémoire de travail, cela
signifie quoil est dans une situation inhabitu
supervision attentionnelle 1 ui per met de mett
ressources attentionnelles pour prendre en charge la résolution du conflit face auquel il se

trouve (Norman et Shallice, 1986, cités par Ponceletetal.,2 01 2) . Dans dobéautres
superviseur centr al ndexi st e pasinterdéperidantess e d ®c |
responsables des repr®sentations mental es, de

de | 6inhi bétali2000). (Mi yake
3122 QAYKAOAGAZ2Y

Elle correspond a la capacité a supprimer une réponse dominante habituellement associée
aunst i mul us pour en privil ®gier une autre, moins
®gal ement de diff®rer une r®ponNnse OU UN comMpoTr
de travail a des stimuli non pertinents et de résister a toute sorte de distracteurs internes

ou externes. On distingue | 6inhibition proactiyv
| 6i nhi bition proactive cherchent ~ comprendre
influencer un second, par e x anmprénmeére listea@emoesn t | 6 aj
influence | 6apprentissage dbébune deuxi me. Dans
|l es scientifiques soO0int®ressent plut*t ° 106infl
mots sur la mémorisation de la premiére (Poncelet et al., 201 2) . L6éinhibition
souvent dans |l es situations dbéattention s®l ect
débentrer en concurrence de traitement avec | es

3.1.2.3. La flexibilité

Aussiappeléealte r nance, cette fonction permet de se d®
de se concentrer sur une nouvelle réponse pertinente pour une autre tache. De maniére
sch®mati que, i sbagit de | a capacit® de pass

(Poncelet et al., 2012).
3124.5S @St 21LIISYSYy i Rdz O2yiNdxtS SESOdziA

La problématique du développement du contrble exécutif suscite encore bien des

di scussions dans l e monde scientifique. Deux
scientifiques pensent que la maturation progressive du cerveau, et donc le développement
progressif du syst me ex®cutif, permet ©° | 6enf
gue | 6enfant fait appel aux fonctions ex®cutiv
habileté, ce qui permet le développement du systeme exécutif (Johnson, 1997, cité par
Ponceletetal.,2012) . Pour |l es besoins de ce travail (

échantillon, nous nous contenterons de mettre en évidence les différentes compétences
des enfants entre 10 et 12 ans.

En ce qui concerne | 6inhibitioretaeaf fliar m®mtoi qed «
se développent plus rapidement que la flexibilité attentionnelle. Il semblerait que la

performance adulte soit atteinte versles1 2 ans, ce quli nbest pas | e
ans reste cependant un ©ge charni re, car <cobest

accélération de son développement. Déja amorcé a 8 ans, celle-ci connait une progression
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| ent e | us qsubitune ac2élémtiors § ce moment, puis continue a se développer

de mani re |l ente jusqud”™ | 6©ge adulte (Backer
1989, 2001, cités par Poncelet et al., 2012 ; Carlson, 2005 , Espy, 2004, Hughues, 1998,

cités par Gaux & Boujon, 2007).

Bien que | 6attention joue un r'!le essentiel a
syst me ex®cutif, i nében reste pas moins que
composé de nombreux éléments. Nous allons maintenant développer ci-dessous les

différents mécanismes attentionnels.

313. Les formes dbéattention ou m®cani sr

Le terme d ditention recouvre un grand nombre de processus différents : qgubi l sdbagi s
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 pouvons repérer plusieurs mécanismes attentionnels différents entrant en jeu pour
chacune des activités citées ci-dessus. Nous allons maintenant nous appliquer a présenter,
définiretclasserc es di ff ®r entes. formes dodéattention

3.13.1. QF £ SNI S

Lébalerte est d®finie comme un ®tat do®veil dur
un signal avertisseur (Dehaene, 2015). Aucoursddune acti vit ®, un suj et
di ff®rents niveaux dobéalerte selon | es exigence
circuits cérébraux jusque-la endormis ou somnolents peuvent étre activés pour permettre

un apprentissage (Dehaene, 2015). On di sti ngue | 6alerte tonique
Léalerte tonique correspond ° un ®t at do®veil
| 6al erte phasique. Léalerte tonique &est un ®t
performance et fournir un bonniveau dodéattention (PiontkoswsKki &
Falardeau et al., 1993). Si le sujet est éveillé, il sera en mesure de fournir une meilleure

attention que sdil est fatigu®. Léalerte phasi

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).

Lébalerte est une variabl e ddee ||606aatstpeenctti oplust ePnasri fe
Il e ni v eibest élevé, Plusde temps de réaction est court. La dimension quantitative
correspond donc ° l a profondeur de traitement
r®si stance ° l a distraction. Une autre variabl
capacité a maintenir son attention soutenue ainsi que sa vigilance (Van Zomeren &

Brouwer, 1994 ; Mialet, 1999).

3132 QF GG Sy dA2y 2dz0SydzS SdG t+ GAIAE

a
Léattenti on soutenue correspond au ni veau doé
e

relativement longue dema nd an't I traitement déun fl ot i mp c
(Hirsbrunner, 2003; Wal ker , 2012) . Faire preuve dobéune b
donc ° °tre capable de maintenir un niveau dbé
activité intense e t l ongue. Cette forme dbébattention, per
aux variations de | d6environnement se manifesta
est soumise a de fortes fluctuations (dépendant de la durée et difficulté de la tache, de la

pr ®sence ou non de distracteurs externes ou in
cela qubdelle est un des ®I| ®me n t{Mackdcogh, E967ptittn ant | 6
par Boujon et Quaireau, 1997 ; Hirsbrunner, 2003). Ces fluctuations rendent également

compte de | 6aspect dynamique de | 6attention. L

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 qguodil s sont i mpul si f s, donc
comportements excessifs non planifiés (Van den Linden & Billieux, 2011). Le manque de
per s®v®rance est une des facettes de | 6i mpul si v
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
| eur vient ° | 6esprit et ° ne pas terminer ce (

Lbébatt eonuttieonnu es e st parfois confondue avec |l a vi
vigilance correspond ®gal ement au maintien dourt
une longue durée, mais elle intervient dans des situations pauvres en stimuli (Lemaire,

2003 ; Hirsbrunner, 2003). | | sbagit par exemple de rester at
heures sur une autoroute avec peu de circulatio
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 étatdesomnole nce. LO6®veil d®pe
du niveau dobdactivit ®-méane dépendant ales sighauy extériedss t I ui
(Ri chard, 1980) . Au ni veau comportemental, I
am®lioration de | 6efficience dans | 6activit®. (

L ditention soutenue et la vigilance ne peuvent pas étre maintenues indéfiniment. Afin
doéillustrer | es effets du temps sur | e maintier
all ons nous appuyer sur | 0exp®r i enl@58. Lasagjet,]l hor | c
adulte, est placé face a une horloge circulaire et a pour rble de surveiller les déplacements
doune des aiguilles de I 6horl oge. Chaque fois
|l ieu déun d®pl acement sihiemgppugantsurun baitory. dacwodhoi t | e
propose trois situations exp®rimental es. Dans |
pas interrompue. Le graphiqueci-d essous i ndiqgque c¢l airement que
trop | ong, | 6 ef f ewdiminuer@e maaieraréguoiiere darms iune sitddtidn
absol ument cal me, comme cOest | e cas ici

w©
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-
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Situation calme

Pourcentage de sauts défectés

@
=1

50.

| |
122h ih 1hif2 2h

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 t ® ®phoni que par ex emnmplsea) ,
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 id®ale pour maintenir un niveau d
laguelle des phases avec et sans stimuli se succédent, ce qui correspond a la troisiéme

situation expérimentale. Ainsi, leniveaud 6 ef f i caci t ® peut °tre maint
une p®riode relativement l ongue (cobest pourqu
fréguentes pendant la conduite, par exemple) (Boujon & Quaireau, 1997 ; Mackworth, 1958,

cité par Richard, 1980).

90

0] '\,/.\‘

Situation avec pause

704

60

50

% | | 1
12h 1h 1hi2 2h

Figure 4 : évolution de la vigilance dans une situation d'alternance en stimuli et pauses (d'apres Mackworth, 1958,
cité par Richard, 1980).

Léattention soutenue ou |l a vigilance nent sont |
toujours soit avec | b6attention divis®e, pour t
soit avec | dattention s®l ective, pour s®l ectio

de coté.

3133.[ QL GGSyGA2y RADAASS

Léattenti on dndwidssd®se fopakser sueplusieurs Eléments a la fois et donc

de traiter plusieurs informations de maniéere simultanée (Walker, 2012 ; Boujon & Quaireau,

1997) . Léattention divis®e intervient donc, t
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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
déinformati ons, ou entre pl usi e;Hirsbrunneg 2003F;s . ( B
Richard, 1980).

—

3.1331lL6attention divis®e entre sources doi
Les exp®riences traitant de cette forme de |
possible de traiter simultanément plusieurs messages. Les recherches tendent a dire
gubune timndatdn@eutbtre traitée a la fois, les autres étant stockées en mémoire
pendant un court temps avant dé°tre suppri m®e

o 2

fal)

rapi dement . Cobegti emedsvantt cdaeasriee&Noy (L% etes dob Ol
de Colavita (1971) rapportées par Richard (1980). Chez Obrien et Moray, des signaux
auditifs sont envoy®s dans | 6uneciopourthoheadet r e de
signaler | 6apparition de tous | es si gndamosx. Les
chaque oreille, peuvent intervenir en méme temps. Les deux signaux simultanés sont
d®t ect ®s dans 17% des <cas. Léexp®rience de Col

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

essai s, l es deux signaux simultan®s nbéont ®t®
cerveau ne soit pas capable de traiter simultanément des informations lui parvenant
simultan®ment .-il deliaréalisatipn ineultanée detplusieurs taches ?

3.1.332.L6attention divis®e entre t©O©ches

Pour parler doéattention divis®e entre tOches,
|l 6attention et gadsl llebapsiotse ?tW®AE] s®e i nd®pe
(Richard, 1980). La diff®rence avec | dattenti on

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
simultan®ment car elles impliquent | dexlpsl oi tatd.
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 dir e ngeuphlusieclrd at t ent
t©ches. |1 est possible dbéeffectuer deux t ©ches
et ®couter de | a musiqgue, etc.), mai s | e niveal
pas exc®der | a capacit® madu (Rictanld g98d)e tr ait ement

Il apparait dans plusieurs études que cette capacité maximale de traitement est une
constante. En effet, si | 6on demande ©° un suj e
la quantité de signaux présentés, le nombre de stimuli identifiés est correct quand la

guantité 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 déduisentque«l e nombr e maxi mum de st
sujet est capable doidentifi er»(Kasbeeku&nSgkesdi mens i
1967, cit® par Richard, 1980). Cela induit que
en méme temps que la performanceal 6 autre t ©che di minue (Kal sbe
par Richard, 1980). Notons que dés 10 ans, les taches les plus courantes sont réalisées

gr ©ce aux habitudes. ElIl es demandent donc mo i
ressources cognitives pouvantétre ut i | i s®es pour | a r®alisation
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).

Léobatten®ée omsdiwmese variable de | 6aspect s®lectif
est s®l ective ou qualitative car, dans un mond
plus de stimuli quéil peut ndéen tr atimtlieignes | 6att e
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int®r °t (Van Zo meMiaenl1989). Ung autraivariable dd 1® duaité de

d
[ attention est | 6attention s®l ective.

[e) M)

3134 QFGGSyaAarzy asSt SOUAOS
Lébattention s®l ective peut °tre vue cosagee un fi
et qui rejette les autres (Cherry, 1953, cité par Lieury & de la Haye, 2009 ; Broadbent, 1960,

cit® par Richard, 1980). Cbest une fixation de
comme importants, au détriment des autres, moins pertinents, qui apparaissent en méme

temps. Léattention s®l ective r®sul:t edobdaulno rcs! td®d, u |
m®cani sme de s®l ection de | d6information pertine
des informations non pertinentes (Boujon & Quaireau, 1997 ; Hirsbrunner, 2003). Le

m®cani sme doinhibition est [ pour contrer une
ainsi favoriser |l a s®lection doéinformations per
rtle dé®viter |l es re®pompad spv®cGco Mdiun antj eg . Un m
traduit alors par une réaction impulsive et une diminution de la qualité de la sélection des

informations pertinentes (Van der Lindenetal.,2014) . Nous voyons alors |

®t roite gonbdrk kbri mPeani sme de s®l ection dbéinfor

1 existe plusieurs formes dodédattention s®l ecti
auditive, qui consiste a repérer un stimulus cible parmi des distracteurs proposés
auditivemen t (signaler 6apparition ddébune sonneri e

I
visuelle " |l aquelle nous faisons appel |l orsqubd
|l ettre D chaque fois quobell e wisuelladaas|lagyelledt | 6at
faut mettre en |ien des stimuli visuels et audi
son cri) (Lieury & De la Haye, 2009). Pour les besoins de ce travail, nous ne nous
empl oierons quoé” d®f inir de nmamil ercet ipvieu sv iaspuperldf
de cette variable |7 qubébi |I-Rguérogsiatonsdéentisnnéd e t est
comme test standardisé (Bastin & Deroux, 2007).
31341.L6attention s®l ective visuelle
313411.Le d®vel oppement devisleleat t enti on s®I ect
Léattention s®l ective visuelle est un m®cani sm

stimuli visuels pertinents pour la tache et de les traiter en priorité (Walker, 2012). En 2001,
Col ombo d®montrait que | 6att entesbebésdequslguesl | e ®t 3
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,c e nob6est plus | a pos
mouvements de | 6objet qui d®&ter mbmémpélyaodesul e b ®Db
objets, comme par exemple | e visage de |l a m re,
sur lesquels le bébé reste focalisé plus longtemps. Neuf ans semble étre une période

charni re dans | e d ®oneédlectipepvisuealke.nPrenodsepoul éxemplé e n t

| 6 exp ®r iHeangePellocH et de ses collaborateurs, réalisée en 2002. Deux groupes
déenfant s, ©g®8 aosr et 0poud ansdaaient poer tddhe ded

signaler laquelle des deux ciblespropos ®es venait dobé°tre pr®sent e
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

déatt ent i osuellsa@ét &ge. A pavtiede 9 dns, 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).

Léattention s®I ect i placemeit sine&xatioredu gpet titterdionioel. Ge un d ®
d®pl acement peut °tre volontaire (regarder pr ®c
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
doéoorientation de | 6attention.
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3.13412. L6orientation de | 6attention s®l ecti Vv«
Nous avons tous déja vécu une situation ou, dans un lieu public, nous observons
vol ontairement | enmaga Ndus avons comsdemmmenipdécidé de porter
notre attention sur ces actions car les stimuli qui en proviennent sont intéressants,
pertinents. Sel on Mial et (1999) et Richard (19
orientée de maniére volontaire et délibérée vers la source du stimulus, ce qui revient a
déplacer son spot attentionnel la ou nous le désirons. Posner et Raichle (1998) parlent alors
déorientation endog ne de | s&eppored tne orientasko®l ect i v
du regard sur un stimulus extérieur guidée par la volonté du sujet et par la commande

c®r ®br al e. Cette forme dobéorientation est parfo
down. Littéralement « de haut en bas », ou traitements cognitifs descendants, cette
expr ession signifie que | a commande dbéorienter |

de la volonté du sujet, qui transmet cet ordre plus bas, aux nerfs optiques par exemple
(Posner & Raichl e, 1998, cit ®s par attWaionkde r |, 201
maniére volontaire et efficace, une image mentale de ce sur quoi nous voulons nous
concentrer est indi spensabl e, sinon |l a s®| ect
i mpossible (se repr®senter | 6embaduhgraperaydne | dart
de magasin). Le traitement top-down est habituellement opposé au traitement bottom-up,

l itt®ral ement de bas en haut ou traitement co
Raichle (1998) nomment«or i ent at i on exog rtiee visuelle$ Damsceent i on
cas, l a commande nodest pas dict®e par l e cerv
ext ®ri eur . 1 sbagit dodébun stimulus ext®rieur ¢
sujet sans que celui-ci en ait émis le désir. Pensons par exemple au moment ou un
mouvement brusque dbébune personne attire notre
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

l 6information qudils ont per-ue pl us; Maletut , au
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

particuli re, et |l a nouveaut® attire. :Bemuxi mei
qudon ai't rep®r ® |l e stimulus, il nous dhanque
pourquoi ? ) . La r®action dobéorientation est alors un
sur ce stimulus pour ®l iminer | 6®tat dbéincert.

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.

3.13413.Le maintien de | 6attention s®l ective \
Dans le cas ou le sujet a choisi de porter volontairement son attention sur un stimulus
exter i eur, il semble coh®rent qubil mai nti enne sc
l es informations qui en proviennent, pui sque |
d®cl encheur de | a r®acti on dooétédorentéeadnaniaree Dans
réflexe, le sujet doit prendre la décision aprés coup de maintenir son attention ou non.
«Lb6orientation r ®f | exe de l 6attention est un
transitoire de | 6attentionmaPbpansqgde | éenviai om
men® ~ son t er mattentian lsouténaeuet durghledpremme la suite de cette

orientation réactive ». (Mialet, 1999).

La distinction effectuée tout au long de ce passage entre focalisation volontaire ou
involontai r e de | 6attenti on s®l ective visuelle rej
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 contr!'!] ®s et automatiqgue

mental es demandant ou non de | dattention et de | :
action est faite de fa-on m®canique, sans que |
on parle de processus automatique. lls fonctionnent de maniere associative, attribuant a

tout stimulus une r®action automatique. Ce d®cl

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
suj et néa pas besoin de faire attention au sti
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 “ inhiber. 11s
subi ssent pastnadmdO©pglus Ledaf®seavant age de ces pt
guobdils se passent nMaws héiscomssi &@hdor s pas ~ | G
erreur stupide et il nous est bien souvent impossible de nous souvenir de ce que nous

avons fait. Parexemple, i | arrive souvent dbé°tre incapabl e
porte doentr®e “ cl ® en part anReed 2011; lHasherai son o

1987, cité par La Borderie & Paty, 2006 ; Shiffrin & Schneider, 1977).

Lorsque nous utilisons des processus automatiques, nous pouvons réaliser plusieurs
op®rations en m°me temps sans quodelles nbéinter
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
ressembl ent pas <car el l es ne demandent pas I
semblables. Etant donné que les actions sont indépendantes les unes des autres, elles
peuvent étreeffect u®es en m°me temps sans que cela noaf
un exemple : nous demandons a un sujet de repérer une lettre parmi des chiffres. Si nous

augmentons | e nombre de chiffres, l a perfor man
lettre et la chercher parmi des chiffres sont deux taches pouvant étre effectuées
i nd®pendamment | une de | dautre. 1 néy a pas

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 Tuv
demanderaient un grand investissement attentio
mn®si gue de | 6information ou de |l a |l ecture. Le

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 familiarit ® de | a si tuation ndest plus
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

mani re ad®quate ~ |l a situation | or snpesffitl e tr ai
plus a faire face aux événements (Boujon & Quaireau, 1997). lls sont utiles notamment
pour | 6i nt ®gr ati on déi nformati ons nouvelles 0

(Perruchet, 1988 ; Shiffrin & Schneider, 1977 ; Posner et Snyder, 1975, cités par La

Borderie et Paty, 2006). Et an't donn® qudils requi rent une
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 at t ent i on et demandent I a 7
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 actons demandent de | 6attention ou qu
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 det r ai t ement de | 6information | orsque
| 6efficacit® de | d6action diminue en m°me temp
| 6exempl e des chi fdirte®s ed a ndbmiel [ddeagraptmat; ensus

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 |l es | ett]
échange entre le registre sensoriel visuel et la mémoire. Les mémes ressources cognitives

sont mises en Tuvre, ce qui dn&Quainea, 1998)ef f i caci t
Nous en concluons donc quéil existe des sti mul

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

utili s®e pour parler des probl mes de fixation
ddorganisation doébune action ou encore de mauva
action (Richard, 1980). Ici, nous définirons la distraction avant tout comme un phénomeéne

per mettant "’ des stimuli non pertinents doé°tr e
déentrer en concurrence avec | e traitement des
t ©c he (Richard, 1980) . Af in d 62 vneddpel quif lit e r n c
discr tement |l e journal sous son banc en m° me

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

qudun appareil ®l ectronique est en panne.

2. Les stimulations ponctuelles : ici, la distraction est exceptionnelle et ne se répéete
pas. Il sbdbagit de |l a situation 0% nous devo
au téléphone.

3. Les stimulations continues : il sbagit par exempl HBouddédun br
pouvons par exemple imaginer avoirnotresall e de c¢cl asse " c¢1t® dobu

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 latach e . S | 6on demande au suj
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 serai e nt l es chiffres, qui nbappar
cat ®gori e et qui néont donc pas de relation dir
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Falardeau, Poéllhuber et Poissant (1993) effectuent quant & eux une autre distinction : ils
considerent de maniéere différente les distracteurs internes des distracteurs externes. Les
distracteurs internes, comme par exemple les émotions, les réflexions ou les

pr ®ccupations, sont doéorigine psychol ogique et
observateur. Les distracteurs externes, eux, sont plus faciles a percevoir pour un
observateur car ils viennent du monde ext®rieur

événement inattendu, etc. (Falardeau, Poéllhuber et Poissant, 1993).

Arrivés au terme de cette présentatonsur | es di f f ®r ents aspects de
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 | 6aspect m®t acogni t,ipbur leseélevese a ger av ai |
guestionner sur l es capacit®s d-®&Raptoposénnouson obt
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

connai ssance qudon a de ses propres processus
gui y touche, par exemple, | es propri ®t ®s pert.i
de données,etc.La m®t acognition se rapporte entre autr
la régulationetal 6 or gani sati on de ces procesdgfsausesen f on
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 6 as p e cdnnaidsance» de ses processus cognitifs et de leurs produits.
- Lanotion de «repérage »despr opr i ®t ®s pertinentes pour | 6
- Lanotion de « régulation et organisation ».

Quelques années plus tard, Noél (1994) propose une définition moins large: «la
métacognition est un processus mentaldont | 6obj et est soit une ac
ensemble dbdactivit®s cognitives que | e sujet vi
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 ®ventuell ement " une d®ci sion de m
m° me | a situat i om(Noglulo94)l Baas cetta définition®mous voyons
| ppariti on doune :sdans tnererdier terpps,decsejet apprenant, placé
dans une situation dbébapprentissage, m ne une r1 G
en Tuvre ou quodil vient de mettr e eflexohménea e. Dan

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

modi fier ou non | es strat ®g ifdusexerdicedemblableslLapour | &
m®t acognition peut soéinterrompre apr s |l a premi
le sujet métacognitif parcourt les trois étapes du processus, nous appelons sa démarche
« métacognition régulatrice@ dans | e e abpulitsd ure uégudatioh des stratégies

déapprenti ssage.
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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 sonenvi r onnement doappren
par réinvestissement des connaissances antérieures. Les socioconstructivistes gardent la

m°® me m®t hode de participation active dent éindiywv
une dimension sociale : | 6 ®c hanwec vieedbapgaiars favorise | 6api
& Vander Borght, 2006). Dans une telle vision, la métacognition peut prendre trois formes

principales (Doudin et al., 2001) :

1. Lbaut o®vialwealta omonsi ste ° demander “unl 6®1 v
sujet, ou les comp®tences 8 O6uiehcorplemveaes ut i | i
doexactitude ou de performance quboi l esti me
qudil ®value ses connaissances, ses habil et
cela poser des questions telles que: «j usqudé”™ quel mo mevous du t e

étre capable de maintenir votre attention a son maximum ? », «xc ombi en ddbéerr e
pensez-vous avoir faites ? » ou encore « pensez-vous étre en mesure de réaliser
ce test sans erreur ? »

2. Interactions et questionnements dur ant | 6 apmum @rodessissdeg e
guestionnement durant | 6activit® peut perm
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

r®ponses ° ce stade de-vousofare pourcamdiaer voQue pou
performances ?»

3. Moment de r®flexion ":lial fsdadet | bappdenpeérs!
de mettre en lumiére ce qui a été tres facile, facile, moyennement facile, difficile et
tr s difficile pour eux, ou doéesti mer | es
conseillé de discuter ensemble des raisons des difficultés rencontrées, mais aussi
demoyens de | es surpasser en prl®xochsigerfois ce qu

quodil s ser ai enesituation semblable.t ® s

Le processus de m®tacognition peut sdbarr°ter :
complet permet une rétroaction sur ce qui a été fait et donc, si nécessaire, une amélioration.
Cbest souvent dans cette optique de perfectionn
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Cette vision de | a m®tacognition est dobéaill eur s
g u o6 el | iepascitée angi, elle est en filigrane de la capacité transversale « stratégies
doappr e mt Enseffed, dl eest 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-c apaci t ®s allant de | a gestion sdéune t ©
travail, en passant par l e choi x ete Afifod®val uat i
rendre possible ces apprentissages, la métacognition est une piste de travail intéressante

qui permet entre autres, comme sugg®r® dans | e
ses choi x, ddéexercer | 6au tefte@dué anlraioemulantles gtapdsé anal y s
et |l es strat®gies mises en Tuvre et doeffectue

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.

321. D®vel oppement des capacit®s m®t acoc
Gombert et Fayol rapportent en 1988 une étude de Karmiloff-Smith et Inhelder sur F daut o
contrtl e par | 0 eion$ damstdes thehess@sitives.€asldeus ehercheurs
proposent © quatre groupes dbébenfants db6©ges pr
des formes de bois en équilibre sur un support et ils observent les régulations apportées

par les enfantspour atteindre | 6objectif. l'l's remarquent
se focalisent sur |l 6action et ne tirent pas
précédents. lls essaient sans méthode particuliére. Entre 6 et 7 ans, les enfants semblent

utiliser une théorieenaction: i 1ls se fondent sur ce quodils cro
l a commencer . Mai s cette repr®sentation est en
par | 6exp®rience et |l es ®checs. D s&s résultaisn s , | 6 ¢
avec | a repr®sentation initiale et ° modifier c
sbagitldi"l destgcrati on parfaite de | 6®vol ustion de
(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

quodi l faut attendre | 6©ge de 8 ans pour gue |
rétroaction sur leurs actions. Cela correspond environaudegré 5-6 H dans | 6ensei gn
romand. Bien qubdell e doive °tre entra n®e avan
faire partie int®grante de | denseignhement et °I
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 batteinte débobjectifs déapprentissage propr
scolaires. Lorsque ces étapes coincident avec laf i n doéun cycle doé®tude

déenseignement , |l a r®uUssite scolaire se traduit
ou doébun certificat et, ul ti mement, par »une int
Bouchard et St-Amant ajoutentacette d®f i ni ti on | a notion doé®val uc
que«[ ce cheminement] fait | 6objet oiBuwald&at i ons
St-Amant, 1996, cités par Allaire et al., 2011).

Si nous analysons ces définitions, nous pouvons alorsdireque | a r ®ussite est |
|l es ®l ves des connaissances et des comp®tences
de formation ainsi gue | 6obtention par ces m°m
performances et de leurs résultats dans les différents domaines de ce programme (Allaire

etal,2011; Kanout® & Lafortune, 2011). Pr®cisons (¢

et se réfere exclusivement a la mission éducative des enseignants (Lapointe, 2009, cité par
Allaire et al., 2011).
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lressor t ®gal ement qudé”™ |l a fin débune ann®e scol ai
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,

commun®ment appel ®e moyenne. La r®ussite est ®
toute réussite est attribuée par une évaluation (Laferriere etal., 2 0 1 1 ) éve eh E®site
a donc franchi |l es ®tapes pr®vues durant l 6an
mani re subjective par |l es autorit®s en charge
un ordre précis et dans un temps limité. « Cette progressivité uniforme dans les étapes et
| eur dur ®e donne un instrument iinfaillible de
conformer et de distinction de ceux qui y arrivent : elle r®v |l e ainwi la r
(Kahn, 2011). En effet, lefaitdecréerdes ¢l asses selon | 6©ge des ®
des paliers da n:snshvwiadpipétrecanquis e selle @ranée, a ce moment-
I © de | 6ann®e, et ce pour tous |l es ® ves. Cel
du retardveAiemsid,j ffEo®uUTt® est cel ui gui ndéest
ses camarades ont déja acquis. Tenant compte du contexte socio-culturel et des normes
do®valuation en vigueur, nous prendrons al ors

scolaire les moyennes scolaires des éléves.

Mais les nouvelles tendances en éducation visent a ne plus restreindre la réussite scolaire

" cette noti on déoatteinte des objectifs et t
compétences de socialisation et de gestion de ses apprentissages (Allaire et al., 2011).

Mal gr ® tout, cela ne permet pas doé®largir 1l a n
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

derniere.La r ®ussite scol aire, comme nous | 6avons v
obtenues par |l es ® ves, ne r eadksapprentssages i pas
réalisés. La réussite éducative vise plutdt ~ rendre compte dbéautres a

comme par exemple les valeurs citoyennes, les ambitions professionnelles ou encore

| 6aut or ®gul ation de son comportemenussiteddne mani

| 6®ducation ddébun jeune, en prenant en compte se
sociaux et spirituels. Bisaillon la définit en 1992 comme étant«| 6 att ei nte déobj ec
processus de transmi ssi ontse deavalaurs » (Bishitlon,, 1998, c o mp
cit® par Laferri re et al .-5tnrdldt) .| AdodgrEltiids al
Cette r®ussite ne doit pas °tre attribu®e uni f
i ntervenant dasawir gritci@ateomenidds pacents, mais également la famille

®l argi e, |l e groupe soci al ddbappartenance, | es
activit®s culturelles et sportivesetahRguel | es
Kanouté & Lafortune, 2011 ; Laferriére et al., 2011 ; Potvin, 2012).

a

Les limites du terme « réussite éducativeeé t i ennent dans |l e fait qudo
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

mai ntenant pr®senter nbéa pas pour objectif do°
déhorizon tr s g®n®r al des facteurs que nous p
r@ussite scolaire déun ®I ve.

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 probleme, un facteur en cause.

En ®ducation, on entend par d®t er mi nresness de |
principaux facteurs qui contribuent a favoriser la réussite éducative scolaire ou au contraire,
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|l es principaux facteurs qui entrent en j»eu dans:t
(Potvin, 2012).

Apr s avoir donn® uweegrdume led d@terminants sousmmuatrelg@aralest e
catégories: | es d®t erminants | i ®s 7~ &i6®s$ il \ogRcoo” el aatf a
| 6envi r onn-écom®mique.soci o

3331.[ Sa RSUSNNAYlyGa fAsSa t fQStsgs
Tout dbéabord, P ot v iterminarstids 2) genree Il sembie quk des filled ®
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 lesrisques doO6®chec scol aire. Ensuit e, | 6 a
scolaire, qui serait | ui aussi |l i ® positivemen
comprend | 6ensembl e des exp®riences | i®es ~ | 06®col e

Comportemental. Celui-ci est composé de plusieurs aspects :
0O Lébaspect d et assiquaitemtd i r e
0 L6 as pect:agplcatibngpour les devoirs, participation active
0 Lébaspect p:partmwigaton & des actwités sociales et parascolaires
- Affectif: attr®@col ppu®vbhbuati on positive de | 6ut

de | 6®col e en g®n®ral, sentiment dbdapparten
- Cognitif : auto-gestion des apprentissages
- Relationnel : |l es relations de | 6enfant awec ses |
| 6absence de probl mes de comportement infl
Nous pouvons <citer deux typesomo®l rvegwuaods®dE
| 6®col e: ptio®ai ve attachant et | 6® ve indiff ®r
simplifi®e |1 6® ve mod | e. ! se conforme faci
veut dire quoil entretient de bonnes relations
comme motivé, attentif, intelligent, aidant et responsable (Potvin, 2012) . L6 ®1 ve i ndi-
a quant 7 | ui peu de relations avec | denseignan
place prédominante en classe. Il est plutdt discret, en retrait, silencieux, mais cette passivité
semble plus étre un trait de sa personnali t ® qubéun indice de ses |
| 6enseignant ou | es pairs. Ce caract re effac®

sur le plan scolaire (Potvin, 2012).

Ramseyer, quant a lui, dresse en 1962 une liste de caractéristiques jouant un réle dans la
reussite ou | 6®chec scolaires dbédun ®I ve. (! m
aux capacit®s doéapprentissage et de m®mori sati o
caractériels en avancant que certains tempéraments sont plus propices a la réussite

scol aire que déautres. Ainsi, un ®l " ve ambi t i
passi onn®, pond®r ® et stable a de plus grande:
camarade impulsif, profiteur, paresseux et désorganisé (Ramseyer, 1962).

3.3.3.2. Les déeterminants liés a la famille

Dans ce domaine, Potvin (2012) fait uniquement allusion au rble des parents dans

| 6®ducation de | 0en feafant saineleh @enveillantea tes pratiqugsar e n t
éducatives saines et des parents engagés dans | a vie scolaire de | 06c¢
dé®l ®ment s favorisant |l a r®ussite scolaire dbéun
de transmettre © | 6 edesfvaeurs humaines et spirituelles de qualité et en cohérence

avec | es valueoogcdairade | 6i nstit

3333.[ Sa4 RSUOUSNXYAYlIyYyGa tASa £ ftQSyaSAaayl
Afin de favoriser la réussite scolaire des éléves, les enseignants ont pour mission de
mai ntenir un cl i mat de cl| as s e-a-gire origritécverslaux app
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progrés, en respectant les possibilités de chacun, et de mettre sur pied des régles de vie
claires qui donnent | a possibilit® doéindiqguer
apprentissages © effectuer. 1 a ®gal egquent pou
de confiance avec les éléves en se montrant compréhensif, ouvert, disponible et
encourageant (Potvin, 2012).

En ce qui concerne | 6®t abli ssement scol aire, | e
Il doit également permettre la coopération entre la direction, les enseignants, les éléves et
les parents. En effet, la relation école-f ami | | e est i mportante : | 6®c

parents a devenir des alliés.

3334.] Sa RSUSNX¥YAYIlIYylUua f{ Aédeanomtiquef QSY OA NB Yy
Les études sociologiques ont mis en lumiére les conséquences néfastes de la pauvreté et

déun bas n-ecommmique suroes ichances de réussite des éléves. Ces facteurs

sont en effet corrélés positivement avec les difficultés scolaires et sont des prédicteurs
importantsde!l 6 ®chec ou du d®crochage scolaire (Potuvi

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-questi ons a pour objectif de rendre comp
principale. Notre questionnement rev°t alors | ¢

4.1.1. Question de recherche principale

Existe-t-il une relation entre les capacitésd 6 at t ent i on s®l ect i
soutenue avérées par le test d2-R chez des éléves de 8H, la perception que ceux-ci
ont de |l eurs capacit®s dobéat étkurréussite s@lRiteec

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

4.1.2. Premiere sous-question

Existe-t-i | une relation entre | es capacit®s
avérées par le test d2-R chez des éléves de 8H et leur réussite scolaire ?

4.1.2.1. Hypothese et justification theorique

Comme nous | 6avons d® " plusieurs fois relev®,
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, | 6attention s
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)
Léoattention soutenue est un processus permett a
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 hous parait sensé de postuler que plusles capacit®s dbéattentic
déattenti on sout en u-Bsoate¢l®ée® mailleyezxst la féessite sedatre d 2

de | 6®1 ve.

4.1.3. Deuxieme sous-question

Existe-t-il une relation entre la perception que des éleves de 8H ont de leurs capacités
doébattention s®l|l ective a&aatstoan teinatiwutsn®d d d
avérées par le test d2-R?

4.1.3.1. Hypothese et justification théorique

Sur | a base de nos | evaluatiomeatla métacogniti@enynoua formuldnd aut o ®
| 6hypoth se que |l es ® ves auront de | a peine
et déoattention soutenue de mani re coneRordante

Les résultats de ces autoévaluations ne seront donc pas représentatifs des capacités
déoattention s®lective et -R bausfendansenotie hypath@ses par
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 I dattenti on ae&l®kheatdl.u2@1d). Dogets ont p
ses collaborateurs notemntmhe®galjeméent® e ®R20ABs q
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
débattention s®l ective et &Qoutenue

4.1.4.1. Hypothése 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

r®ali sent de bonnes performances scol aires. De
a de ses capacit®s dobat testpasiiive, meillsueles satrdussie ou S 0|
scol aire. Nos | ectures rapportent en eff et g u e
évaluation est plutdt favorable aux sujets, ceux-ci réalisant des performances plus élevées
gue | eur s camar adeemens(Dogyetall, 20090 Nousraegond également
que quelqubdun qui se per-o0it comme efficace da

dispositions mentales pour réussir, augmentant ainsi ses chances de réussite (Dory et al.,
2009). Le Bastard-Landier rel v e ®g al e menivéau igitialdet caractéristiques

individuell es donn®es, plus | es ® ves sbéesti
mat h®&mati ques, meill eurs s on(LeBhstardiLandier, BR0O3).l t at s ¢
Elle cite ensuite Martinot, qui avance |:&@&lc@npé&emde égale, ipoua n t

am®l i orer ses performances, ce que | 6on croit ¢

ce que | 6 o»nMaptieotyy 2011f cité pard.e 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 conf i r mehypotoeses et d@e ce fait, demépandrenaangs différentes
sous-questions, nous avons choisi la méthodedel 6 enqu°te et de mani re
questionnaire. Cette méthode « consiste & poser a un ensemble de répondants, le plus
souvent repr®sentatif ddéune p op UQuant & ovian une
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 6 eméxmes. Le meilleur moyen est alors de les interroger, soit par interview, soit par
guestionnaire. Selon De Singly (2005), le questionnaire doit étre retenusil 6 i nf | uence
certains facteurs doit étre analysée. Dans notre cas, nous cherchons a rendre compte,
dounedpal di "Wfelsuempeaci t ®s attentionnelles sur |
part, de délapemdptionde ses gropres 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 concentrationetd 6 at t ent i on st andardi s®

5.2. Letestd2-R

Etant donné que nous voulions rendre compte des capacités attentionnelles de nos sujets,

notre choix sbdébest port® sur | a derni Schmidtver si on
Atzert et Liepman. Nous avons effectué ce choix carletestd2-R est consei |l |l ® | or
faire un diagnostic, un ®tat des |ieux des capa
et i est ad®quat "’ une chtairordi ddunomsugdes CBp

Schmidt 7 Atzert et Liepman, 2009). Une analyse plus détaillée des résultats rend
®gal ement possi bl e de di ff®rencier une di ffi
pertinentes doéune di ff i caspréd®midante® Bastin &Dérour,h i bi t i
2007). 11 a donc | 6avantage de distinguer | es d
l a partie th®orique c¢on satesrd®R estund nburdlegversioni on s ®
du test d2 de 1962 qui se base sur les nouvelles connaissances théoriques acquises ces

derni res ann®emsddln stbagti t de barr adgestdele | ettt
comp®t ences g®n®rales car il ne demande pas de
de savoir discriminer « d » et « p » et le nombre de traits. Les testsdits«d 6 at t eout i on

« de concentratoné s ont cl ass®s dans cette famille de
(Brickenkamp et al., 2009). Il est donc correct de dire que le d2-R est un test de
concentration, et ce pour pl usi eur s rai sons. Tout déabord,

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
°tre d®crite au travers de |l a vitesse doex®cut.i
& Hagemeister, 2005, cités par Brickenkamp et al., 2009). Cependant, il est incorrect de
direqueled2-R est purement et uniquement un test dobat
en compte la vitesse de traitement mental, la vitesse de perception et la vitesse de travail.

Lébexercice consiste " tracer, dameshron@éttéesmps i mj
par | 6examinateur ) | a»actomgagnges deddéubtiaits (eddesstset t r e s
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 doéutilisation du test indique quéil n

e f
test. Lapremiéreli gne nbéest pas consi d®r ®e comme valide
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pas au travail exactement en méme temps et leur vitesse de travail est souvent bien plus

élevée dcestadeque dans |l a suite du test. La derni re
il se peut gque certains sujets ne sb6arr°tent pa:
quelques items, ce qui peut fausser les résultats (Brickenkamp et al., 2009).

Selon | es commentaires de Brickenkamp eR de se

permet de faire ressortir quatre données statistiques :

1 Lapremiére, appelée BZO, rend compte de la vitesse de travail en dénombrant le
nombre doéitems trac®s par | e sujet sur chagqt
compte des erreurs de barrage.

1 Lavaleur « AF » donne une idée de la capacité du sujet a sélectionner les bonnes
informationsen d®nombrant | e nombre doéitems qudil
pas tracés dans le temps imparti.

1 La valeur « VF» cible plutbt | a capaci t @& ddsdinformatibns than

pertinentes ( o u, selon | 6interpr®tation, | 6i mpul s
nombre dobéitems quéil ne fallait pas tracer
1 Finalement, la valeur « KL » donne une idée de la performance générale du sujet

en soustrayant l e nombre doéitems oubli ®s e

nombre total do-AR-VEmEL).trac®s (BZO
Apres avoir réalisé cet exercice, le sujet devait répondre a un questionnaire.

5.3. Le questionnaire et sa structure
gsbadbdbun questionnaire dbébauto®valuation des

(!

et il est constitu® de deux pgecemnanelsd2-Rb.&llepr emi |
regroupe des questions portant s ntionsBléciveidt o ®v al u
déattention soutenue que | es sujets pensent av
R La deuxi me pcancernané mos @tientioni €nuclasse, de maniere

générale ». Elle comprend des questions demandant également une autoévaluation des
capacit®s dobéattention s®lective et doéatitenti on
sbagit dbéauto®valuer ces deux variables en se
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

t er me. Les donn®es r®colt ®es sont donc susc
temporellement plus proches, mais elles ne nous donnent que peu doéinfor ma
v®cu scolaire global de |1 6® ve (Mialet, 1999)
pallier & ce manque. Elle a pour but de rendre compte de maniere plus globale de la fagon

dont | 6® ve juge omes daoO@axwilte®s dbdattent

Ces deux parties reposent sur la méme structure. Chaque partie du questionnaire est
compos®e de quinze questions. Dix de ces qu
cing restantes concernent | atdsteinom®nssout
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: |l e score doéattenti
g®n®rale (dix questions), |l e score dobéattentio
capacit® de s®l ection doéinformations (5 quest:i
questions).

Ces questions sont des indicateur s des notions que | 6o«desveut ®
moyens de les approcher et de les mesurer » (De Singly, 2005). Nous avons effectué ce

choix apr s avoir constat® que |l e concept dbatt
m®c ani sme sii muil hiatni®o rd 6et de s®l ection doi nf or me
(2005), i | faut d®composer I(@amjsetceprciarsc ilpbadn tdeh®ti w
plusieurs dimensions, qui elles-mémes sont décomposées en indicateurs. La tentative

d 6i s o ldeamsemmédanismes répond alors auntriple objectif: déabor d, nous avc
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de d®composer notre objet do®t ude en di mensi o

déobjectivit® possible. Ensuit e, nous voulions
possible au test d2-R. En effet, la valeur « KL » que nous obtenons dans le d2-R rend
compte de | dattention s®l ect i AE»cdneernenplutdtlar e g ®n
capacité a sélectionner les bonnes informations, tandis que la valeur « VF » est un indice
de |l a capacit® doéinhibition de r®ponses pr ®dom

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 :

|l es scores obtenus © |l a capacit® de s®l ection
aider " expliquer | e score dbéattention s®l ecti\

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 & 4 points, c 6 edsglti r e Qque nNoOuS PpProposons au sSsuj e
déaccord avec | d6affirmation spmeutunddmare mequWdéeu mea
réponse par question et doit répondre a toutes les questions.

54. LoO®chantill on et | e recueil de
Chaque sujet devait donc, dans un premier temps, effectuer le test d2-R, puis, dans un

deuxieme temps, répondre au questionnaire sur | 6aut o®valuati on d e
déattention s®l ective et soutenue. Afin de trol
plusieurs directeurs do®col es. L6bobjectif de
démarche, de la rendre transparente, et de trouver des classes motivées a participer a cette

®t ude. Apr s une r®ponse favorable de |l a part
primaire de la région, nous avons pris contact avec les titulaires de trois classes de 8H de

ce méme établiss e ment pour | eur expliqguer notre d®mar c|
déintervenir dans | eur <c¢l asse. Apr s avoir obt
avons demand® aux parents de tous | es ®I ves de
tester |l es capacit®s dbéattention de | eur enfant,
de | eurs capacit®s attentionnelles et dbébacc®der
parents ne nous ayant pas d®I| i vs,@otrd éhamtiton ou | 6 a
sbest final ement compos® de 56 ® ves de 8H.

demand® aux titulaires si certains ® ves pr ®s
sbav re qudil nédy en avait paaesonsidérmlesstestades s avi o

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
nbauraient simpl ement p gaurl®dui®. Tous lesélevenétacminsi d ®r
agés de 11 a 13 ans. Les passations ont été réalisées au début du mois de novembre 2017.

Afin de garantir | 6anony mat des ®I ves, chac
questionnaire, les deux premiéeres lettres de son prénom, les deux premieres lettres de son
nom de famille et | e num®ro de sa classe. Ains|

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 I ui ®t ait propre, mai s
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
sbexplique par |l e fait que ces trois branches
toutes les classes avaient déja une moyenne a ce moment-l de | 6ann®e. Tou
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
| 6attention s®l ective dompte:thaque ®I ve, nNous av

-l e nombre total d deprésentesla capaditd de ®d&lectiprA dep
informations pertinentes.

- e nombre total dOo:représerdel tori anp®@d sfiaau X ®&. VF)

- la diff® rence entre | e nombre titmhsatlacéesddi t ems
faux et l e nombr e TdAFTtVE mKL) :ogeprbsente®@s6 at B 2@t i on
sélective de maniére générale.

Concernant | 6attention soutenue, ell e nobédest p é
valeurs statistiques qui ressortent du test d2-R. Nous avons alors travaillé sur les variables
explicittescidessus dans | e but de rendre compte de
(2007) , | 6attention soutenue est souvent ®valu
un temps relativement long. Pour une analyse qualitative de
soutenue au cours du test, il est possible de c
tout au |l ong de | 6®preuve (Nozxl, 2007). Codest |

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) 1 (KL1 + KL2). Ce calcul a pour objectif de rendre compte de la
performanc e dbéatt e nt idosujes Bachard que la valeur KL indique le
nombre dbéitement rsou®d rjpysamé au nombre tota
erreursde barrageetdd ou bl i s ef f e ¢il cor®ient de précisdrieiqueuj et

o Une différence positive signifie que le sujet a amélioré son attention
soutenuec ar cel a iandirgwe® gwhirlect ement pl us
test qudau d®but

o0 Une différence négative indique une dégradation de la capacité d ditention
soutenue carlesujeta trac® moins doéitems corrects

0O Unrésultat nuli ndi que que | a capacit® dbéattent
stable tout au long du test car le sujet a tracé correctement le méme nombre
déitems © la fin et au d®but 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, laréponse «ouieé i ndi quait que | e suijrestttertiforaetut o ®v al
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 rapport e mutbdouin 2 goiats, R plutdt npn » 3 points et « non » 4 paints.

Les questions 5, 6, 7, 9, 11, 14, 19, 23, 26 et 31 ont donc di étre codées « * | Oeemer s

raison de leur tournure négative. Ensuite, nous avons additionné tous les points obtenus :

- aux questions 12 © 16 et 27 © 31. Pour d®ter
soutenue, nous avons divisé ce résultat par 10.
- aux questions 1 © 11 et 17 ~° 26. Pention d®t er

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 capacit® doéinhibition/impul si

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
| 6® aboration de tableaux de corr®l ations sel or
Cette méthodesuppose dobé®t albdes corrémtions pea SPeaimanh 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. Dan s | e cas d & vancorrélaientest bi | at ®
significative si la signification du coefficient de corrélation est inférieure & 0.05. S'i ce nbest
pas le cas, la corrélation est non significative, doncel | e sdéexplique.bien p
Lé6®chantill on ®t ant téxaenplétée,par celletditeedesm Baotstapl>e a ®
Dans cette méthode, nous tirons un autre échantillon,de | a t ai |l |l e de | 6®chan
les corrélations de Spearman (dans notre cas, 56). La corrélation de Spearman est calculée

pour | 6®ahRanndtei Illao ns otrit e . En r ®p ®t ant | 6op®r at i c
di stribution de |l a corr®l ation de Spear man. é
d®t erminer | dintervalladidee cloafnmnaaceal |l 5%, &ib
trouve le 95% des corrélations de Spearman.

Nous avons également créé des graphiques a nuages de points afin de rendre compte de

la r®partition des suj ets de | d6®chantillon er
graphigues a nuages de points permettent de comparer des paires de variables (Magain,

2014). Ces graphiqgues se pr®sentent comme un sy

est représenté par un point. Chaque point est appelé « point représentatif » (Magain, 2014).
La droite, appelée « droite de régression linéaire » représente une simplification de
| 6estimation de | a variance dOoulcommedteamiexear i abl e
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 | es valeurs chif
variabl es. 1 sbagit en fait de | a reprd®dsentat
sens a ces valeurs, nous les analyserons de la maniére suivante :

Anal yse de | a capacit® ddéattent-Ron soutenue av(
-36 -19 -2 14

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

Analysepourlacapacit ® dbéattention s®l ectiv-B: g®n®r al e

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

Anal yse pour |l a capacit® de s®lectid®n doéinf or me
0 43 86 130

Tres bonne capacité | Bonne capacité Assez bonne | Mauvaise capacité

(aucun oubli de capacité

barrage)

Anal yse pour |l a capacit® doéi-R:hi bition av®r ®e pa
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 dbéauto®valuati

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 consacr ®e ° | 6 a
statistiques récoltées. Pour plus de clarté, nous reprendrons chaque sous-question de notre
recherche et tenterons de confirmer ou doéinfir

analysant |l es r®sultats obtenus. Cette premi r ¢
ces résultats en avancant diverses raisons théoriques pouvant expliquer les corrélations
trouv®es, gudelles soient positives, n®gatives,

6.1. Premiere sous-question: lien entre les capacités
déattention s®l ective et -Retlat enu
réussite scolaire

6.1.1. Rappelde | a question de recherche et
Pour rappel, la question a laquelle nous tentons de répondre ici a été précédemment
formulée comme suit : « existe-t-i | une relation entre | es capaci

déattenti on s outletesud2-R aghe®Rde®&eves dea8H et leur réussite

scolaire? » L6hypoth se correspondant:elusdes gapacittst r e r ®s
déattenti on s ®I avérées paele test d2-R santt éevéesemeilleure est la

russi t e s c oel(%mon, €986l d-alatrdéa® Et al, 1993 ; Boujon & Quaireau,

1997 ; Lemaire, 2003 ; Le Floch et al., 2014 ; Blair & Raver, 2015 ; Dehaene, 2015).

6.1.2. Procédure

Afin de r®pondre °~ cette question, nous avons p
soutenue et pour | 6attention s®l ective. Pour | datt
|l es donn®es relatives ~ | a capaci t-B(KLH-&lt4Y ent i on

i (KL1 + KL2)) et la moyenne scolaire du sujet.

0 at t e nnous avons Mi® énadaation e données relatives a la capacité
n

Pour I
déoattention s®l ective gRIKLPatlamoyenmea®uel®euspjet.r | e t e
D

ans le cas présent, nous ne nous sommes pas intéressés a la capacité de sélection

doéi nf oremat’i dnas capacit® doéinhibition car il sem
scolaire ° | 6attention s®lective de mani re (gg(
| 6®1 ve a besoin de mettre en Tuvre liengde deux
mani re conjointe (Bastin & Deroux, 2007) . No u :
l a r®ussite scolaire ™ uniqguement un aspect de
6.1.3. Anal yse pour | 6attention soutenue

Commencons par nous intéresser aux résultats trouveés concernant le lien entre la capacité
déattention sout en uRetlam@®en@annpelerdesiélévest e st d 2

La courbe de régressionci-d essous pr ®sente |l a r®partition de
fonction de | eur c ap avérée @rlatésad2-R etrd leupmmoyesne ut e n u e
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 6 anal y sgephidwe nauepermet de mettre en évidence que la plupart des sujets
obtiennent une capacit ® doHtEett2adontun®capactdallante nue si
de « assez bonne » a « bonne », avec des extrémes situés a -36 et 14. Les résultats

négatifsi ndi quent tout de m°me que | a c aapée,ccart ® doa-
les sujets onttracé moi ns déitems corrects 7 la fin quba
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, i | nbappara’t pas de corr ®I
la capacité do at t ent i oavérée @ar ke eest d2eR et la réussite scolare d 6un suj et
(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 q u 6 i | ne sembl e pas exi st e
significative entre | a capaci t-Fetld@usditd seolaitei on s 0L
déun sujet. La tendance, bien que non significa
hypoth se selon |l aquelle |l a capacit® dbéattenti
a la réussite scolaire ne semble pas étre confirmée par les tests effectués. Intéressons-

nous maintenant aux r®sultats relatifs © | a caj
6.14. Anal yse pour | 6attention s®l ecti Vve
Le graphiquecirkd essous pr ®sente |l a r®partition des suj

| eur capaci sélective avaréetpar e test d2AR et de leur moyenne annuelle.
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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.

Nousr emar quons par | 6observation de ce graphi qu¢
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 «xbonneé . Af i n d 6 aphigue gesneaniérecpkus g r

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 corrélat i on positive significative entre
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

095%:[ . 300, . 6491 ) . Cela signifie donc que plus
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
capacit® dbéattention soRteandnestap@s®eopa®l e 0e
scolaire et pourquoi |l a capacit® dbéattention s

Confor m®@ment ~ notre cadre th®ori queuybitdedogegsel ons
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

demand®e aux ® ves est tr s difficile car el
doéi nf or beaplus, ella est nouvelle et inhabituelle, car elle ne ressemble pas a un

exercice dbébhabitude effectu® ~ -&tré @gendréeune Cet t e
certaine motivation chez | 6®l ve. 1 appara’t

performances at t e ntt: imotivadohdl &asnewdrlés ucan sgbstgntaally

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 ni ve au d &autehue des iélevas ayant
déhabitude une attention soutenue assez faibl
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 | 6ann®e scol adapaaté d écaet tgeunit i ppent
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

am®| ioration de | a capacit® dodédattention souten:
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 ° ce que I 6éinstitution | eur demande doéhabi
attendai tl edauxe,ssetou | 6appr ®iIntepn préndre le @as surs i enge
| 6attenti omap alAciints® ,d &captlidériernet " omw e pewdel’lte e ~ doba
moments de | 0ann®e scol aire, annul ant ainsi ®
soutenue et réussite scolaire. Cela pourrait expliquer pourquoi beaucoup de sujets

obtiennent un score n®gatif indiguant gque | a ¢
testd2-R s best d®grad®e, alors que | eur moyenne sc

La notion de stress ou doappr ®hausmet sumapsta e nous
ddéun deuxi me ®l ®men't t h®ori gue spiawviantdersoudi

Rappelons qubéun distracteur peut °tre interne
stimulus non pertinent pour la tache en cours, de nature psychologique. Un distracteur
externe provient quant 7 | ui d et all, 7O83h Mdusnen n e me n-

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
®valuatrice qubéils ne @omdnai sqgsuapassesuneappabsad eetnt q u i
pour participer a une étude a pu les déstabiliser.

Nous pouvons égalementpenser qgque | e moment de | a journ®e
pour permettre aux ®I| v e sleud eapacited atentonnelles ett uvr e t
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 jusqud” 10h30 (Testu, 2008) . Cbdest exactem
classes ont passé le test. Cela peut expliquerque | 6 a t tseutehue des éléves était plus

faibleacemoment-l © qué6é” dbéautres moments de |l a journ®e
Final ement, néoublions pas que selon Potvin (2C¢
russite scol aire. Loattdnmifonerse, cmaite®s | dau

beaucoup :ddéiautmeets | 6accent naotamment sur des as

9 scolaires : participation, application pour les devoirs,
i parascolaires : participation a des activités sportives ou ludiques,
1 affectifs: attrai¢, ppent il ®®cbobl dbdbappartenance au ¢
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9 cognitifs : gestion autonome des apprentissages,

i relationnels: r el ation avec | denseignant et | es pa
1 note ®galement | 6influence des d®ter minant s

M a la famille : éducation saine, relation bienveillante, transmission de valeurs

conformes aux valeurs de | 6®col e,

T © | 6 e n s eling dealasse, sécurité, justice,

T ° | 6envi rpaureté mnehesse.
Nous voyons donc gque | dattention soutenue nbes
mer et qubébune moyenne scolaire ne sbébexplique pa
sout enue de | 6 ®1 ve. Nous pouvons i maginer q
déi mportance chez certains ®l ves, et qgue c
significat i ve ment l a moyenne de | 6® ve que ses cap
pourrait doéailleurs expliquer pourquoi l e coef f
et la moyenne annuelle a tendance a étre négatif : les éléves qui sont le plus attentifs ne
sont pas forc®ment ceux gqui russi ssent l e mi
influencer tr s fortement et ainsi contrer | es
Si nous consid®rons mai nt enan tuvordsretcorlationn on s ®|I

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

mani re parall 1|e. En effet, | 6i mage mentale d
déentra nement de | &R apeuténé permis aup alayes dedtnavaike?

gr ©c e "’ un processus aut omatique de reconnai
ressources attentionnelles est plus rapide et p
6attention soutenatigoe tsshitmmenasi Bbeomar | e
soutenue d®pend de |l a volont® du sujet, donc dbé
l a mise en Tuvre de | dattention s®lective est g
cequipeutexpli quer pourquaoi | 6attention s®lective es
alors que | 6attention soutenue ne | 6est pas.

6.2. Deuxiéme sous-question: lien entre les capacités
doattention s®l ective et <Reutenu
| 6aut o®val uadpaoni t @es dobéattenti on
soutenue.

6.2.1. Rappel de | a question de recherche
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
déattention s®l ective a&aatstoan teinatsoutsrdd adéeessi \cea p a C |
par letest d2-R?» L6 hypot h se qui [ ui airssit: leg résliltats des e e st
autoévaluations ne seront pas en concordance avec les capacitéetsd 6 at t ent i on s ®I ec
soutenue avérées par le test d2-R (Dory et al., 2009). Autrement dit, nous posons

| hypoth se ddédune corr® ation nulle entre ces

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 repr®senter | a capacit® dobéatten-Rjinous sout e
avons tenu compte, dans le test d2-R, de la différenceentrel e nombre doéi t ems |

correctement a la fin et au début du test (KL3 + KL4) T ( KL1 + KL2)) . Nous
corrélée avec le scor e attedtion soutenue obtenu par le sujet dans le questionnaire.

Cel a est repr®sentatif de | 6auto®valuation que
autrement dit de | acpepracéepti débaguéinti andesosaen:
Pour | 6attention s®l ective, nous avons proc®d®

- Déabord, nous avonddatetgeséleti®ve §éaérateqdsglactiant ®
déinformations + i nhi bi {RiNoumslhvorsdde r@enulpar | e
variable « KL »dutestd2-R et | 6avons <oarr el ddea tatveerct il @n s
générale obtenu dans le questionnaire (=questions sur la capacité de sélection
déinformations + questions sur l a capacit®
repr®sente | auto®valuation qubéun suj et f a
g®n®r ale, donc de | a perception québéil a de ¢

Dans | e but de pr®ciser notre analyseuxsur | 6c¢

corrélations supplémentaires.

- Lavaleur «k AF»dutestd2-R repr ®sente | a capacit® de s¢
pertinentes du sujet (tous Il es items qubil
Nous | 6avons corr ® ®e a wvesquestions dsquestioenaire bt e nu
relatives al 6 aut o®val uaapani td@ dea irdoRnadtons. Cette d 0
derni re variable rend compte de | dauto®val
de s®lection déinformations, d capacitésdde | a pe

s®l ection doéinformations.

- La variable « VF » du test d2-R représente | 6 i mp u ldwssujet i(tauRles items
quodi l ne fallait pas tracer et qui ont ®t ®
relation avec le score obtenu a toutes les questions du questionnaire portant sur
| 6aut o®val uation de | Gettederméacoariab® reddcompte i bi t i o

de | dauto®valuation que fait un sujet de sa

qudil a de ses capacit®s dobéinhibition.

Il est nécessaire de noter, pour cette derniére corrélation, que la valeur VF rend

compte de | 6i mpulsivit® du sujet, tandis ql
capacité du sujet a inhiber les réponses prédominantes, donc a ne pas étre impulsif.

Ainsi, une corrélat i o n positive entre | 6i mpRIletsi vit®

| 6aut o®valuation de |l a capaci t®pldws nlhhoibndi «

déi mpul sivit® -Bbesehu®hav®espl d® | e sujet so
déinhiber s»e»bnempoflts®lat ®on n ®gwptliuse |sdG enxdp rc
doéoi mpul sivit® -Rbdethu®laswv ®,esmoidi2s | e suj et s
déinhiber | es r®ponses pr®domi nantées Cbckmsnc |
donc une corrélation négative qui fait démontre une concordance entre
autoévaluation et capacité avérée par le d2-R dans le cas présent.

6.23. Anal yse pour | 6attention soutenue
Commen-ons par nous int®resser aux r®sultats re
ci-dessous indique lar ®p arti ti on des sujets de | 6®chantil!]
soutenue avérée parletestd2-R et | 6aut o®valuation quodils en f
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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.

Léanal yse de ce graphiqgue nous permet de relev
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 «bonneé, cette capacit®
de méme dégradée au cours du test chez la plupart des sujets, car un résultat négatif
indigue que | e sujet a trlaz® Miqaqsdéadid@mst cou
concerne | 6auto®valuation de cette capacit ®, | ¢
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.  Coefficient de correlation 1.000 -.245
Spearman  Soutenue Sig. (bilatéral) . 063
N 56 56
Bootstrap®  Biais 000 005
Reésidu standard 000 A22
Idneterualle Inferigur 1000 45T
nfi .
Copon . Superieur 1.000 011
Tableau 3: corrélation entre la capacité d'attention soutenue avérée par letestd2-R et | 6aut o®val uation de |
ddéoattention soutenue.
Lesdonn®es des tests bas®s sur | es Bootstraps noéi
entre |l a capacit® dbéattenti-Rnetsoudantue®aal®u ®tei

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 hypoth se
|l es sujets de |l eur capacit® dbéattention souter
d 6 a tion sautenue avérée par le test d2-R. Voyons maintenant ce Q!
r®sultats relatifs ° |l a capacit® doéattention s

6.24. Anal yse pour | 0attention s®lective
Legraphiquecir-d essous i ndique | a r ®p allohdgelonilearcapaciéés s uj et
déattention s®l ective gRNeRr all éea uatvoB® VReel waatri dne o u
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 |l a capacit® dobéatt e-Rtleson
valeurs se situent principalement entre 75 et 150, avec des extrémes a -67 et 169. La
plupart des sujets ont alors une capacassezR dobdatt
bonne » et « bonne ». Nous constatons cependant une grande diversité de résultats. Les
scores dbéaut o®v adiuta® i dbfa tdtee nitai ocna psa®l ect i ve
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.

s ®|

g®n ¢

scoreattentionsélectivegénérale
score attention sélective
KL générale
Rho de KL Coefficient de corrélation 1.000 072
Spearman Sig. (bilatéral) _ 597
N il 56
Bootstrap®  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.

Léanalyse des tests bas®s sur | ewne droé@atios t r ap s
significative entre | a capacit® doatt®&riti on s
| 6aut o®valuation que | es sujets font de ;l eur <c
valeur valide =56 ; Rho de Spearman = .072; test bilatéral, intervalle de confiance

Bootstrap de 0.95% : [-.216, .350]).

Ces analyses semblent alors nous indiquer quodi l
|l es capacit®s doattenti onRs®t elcGawtco @w®BIr ®etsi emrar
en font.

Af i n doéaffiner ces enbosuesr vmda ii mtnesn a nitnt ®rle@awnhe®v
sujets font de | eur capacit® de s®l ection doinf
6.25. Anal yse pour | a capacit® de s®I ect
Encequiconcerne | a capacit® de s®I ec-tlessousindlggd nf or ma
| a r®partition des sujets de | 6®chantill on e
déi nformations aR®e®el paut b®vaksatd@n qudils er
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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.

Léanalyse de ce parphtgeeunaicapaa@ipt ® de s®l ect
principalement entre 0 et 18, ce qui indique une « trés bonne » capacité. Les extrémes se
situent © 0 et 130. Léaut o®valuati on, guant 7 €

et 3,5, avec des extrémes a 1,6 et 3,9. La plupart de sujets autoévalue alors sa capacité de

s®l ection dobi nf or neasedbonme» oo «obome». ®t ant ¢
Score
selection
AF d'informations
Fho de AF Coefficient de corrélation 1.000 =072
Spearman Sig. (unilatéral) _ 300
M s il
Buﬂtstrapn Bizis 000 0oz
Résidu standard 000 145
Idnetenralle Inferigur 1.000 354
confiance AT
Some | CUPEMEUr ) 4 5pg 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.

bas®s
s ®I

sur [
ection

Les tests
capacit® de

e s

intervalle de confiance Bootstrap de 0.95 % : [-.354, .215]).

Ces analyses nous indiquent

entre la capacité de sélectiond 6i nf or mati ons

gubdbun sujet en fait

quodi l
a YRR r eRte

Bootstraps i
déinformaRieins| aut d@ealt
gue le sujet en fait (n=56 ; valeur valide = 56 ; Rho de Spearman = -.072; test bilatéral,

ne

Concentrons-nous a présent sur lelienentrel 6 aut o®val uati on

A

réponses préedominanteset! 6 i mpul si vi t ® d testd2eR,. Rappelans @ gue e
comme expliqué plus haut, une autoévaluation cohérente avec les résultats obtenus au test
n®gative.

d2-R s b6expri me par une

corr ®I

at

on

Ipéaa u tloe® vtad «u



6.26. Anal yse pour | a capacit® doéinhibit

Le graphiqueci-dessous i ndique | a r ®pantllonien fonotion lelle s s u j

impulsivité avérée parletestd2-R et | daut o®valuation quéils fon
0 : 1

Capacité dinhibition (VF)

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.

Léanal yse de ce graphique | aisse apparaRtre qu
|l es valeurs moyennes se situent entre 2 et 6.
de «trés bonne» a «bonne». Les extrémes se situent a O et 19. Les scores

doauto®valuation se situent entre 3 ettres3, 8. L
bonneé capacit® dobéinhibition. Pour cette wvariahb

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 5B 1]
Bootstrap® Biais 000 003
Résidu standard 000 134
Idn;ewalle Inferigur 1,000 _516
confiance  Supérieur
3 05 9 1.000 028
Tableau 6 corr®l ation e'h tre -R &b llam@évaluatiorvde ta®apacité®itin®ibitiomar | e test d

Aprés analyse decestests,nous ne relevons pas doé®cart signi
(n=56 ; valeur valide = 56 ; test bilatéral, intervalle de confiance Bootstrap de 0.95% : [-
516, . 028] ) appatehment pas dealienasignificasf 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

sembl erait alors que |l es sujets soient capabl e
maniére concordante aux capacités avérées par le test d2-R, mais nous devons rester
prudents. Ceci néi ndique qubéune faible tendance
Les sujets ont alors wune faible tendance ~ autc
concordante “ | 6i mpul s-Rvriait & réswta® esiReeprepdeeraved e t e st
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 capacitésd 6 at t avérées pamle 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
capacit®s dobéattenti o-R atwv ®F ®a s tqpe@as sljets rtfomssrt d 2

Et ant donn® que | es r®sul tats sont simil aires
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 Al ava mettent en
a pas de |ien entre | e nombre de ressotomces qu
qguoi l en faitAl(aSaaf,ou2@@)e. elte fait gue | daut c
d 6 a tioh sélettive et soutenue ne soit pas corrélée avec les capacités d6at t enti on
sélective et soutenue avérées parletestd2-R ndest donc pas ®tonnant .
ses collaborateurs avaient avanc® en OO 9 maudrci t® doO6®t udes [
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 ©g®s de 9 ° 11 ans dbéauto®valuer l eur
journalieres de ces derniéres, ils remarquent que « la comparaison des mesures objectives

et subjectives indigue que | es tmdienautcEaluéat t ent i
ne sont pas corrélées » (Le Floch et al., 2014). | | nébest donc pas ®tonnan
noéai e mropoge ales autoévaluations de leurs capacités attentionnelles concordantes

avec les capacités avérées par le test d2-R. Nousremargquons ddéai |l |l eurs en o
graphique ° nuages de points concernant |l a c:
suivant : la plupart des sujets estime avoir une ¢
« assez bonne » a « bonne e , alors gabeant ®ahi s®ut edue sbdest
la plupart des sujets.

Cette non-concordance peut sbexpliquer par | e fait q
responsabilit® de | 6®valuation est (Peaudele,nt d
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

i nformations sur | eurs processus de pens®e et
tout cas ce que semblent affirmer les résultats de la recherche menée par Deaudelin en
2007: «pour une maj orit® [ dbenseignantes i
responsable de recueillir et de traiter |
gue ce soit en observant les éleves ou en les écoutant. En effet, notent les chercheurs,
aucune enseignante ndéda spontan®ment ®voqu® | e
| 6information r el at p (Deaudelin, 2@7). La scientifejuetsoulgeea g e
également que « les enseignantes donnent rarement aux éléves la possibilité de mettre en

fuvre des strat®gies dobébautor®gul ation qui pou
d 6 a p p r»(Pahudelin, 2007). Ai ns i , | 6®c ol e acpas dohrlereauxn e s e m|
®l ves |l es outils n®cessaires pour remplir | a
confi ®e dur ant notre ®preuve. Ce mangque dbéen
corrélations soient non significatives.

ue
®l ¢

nterr
6i nfo

6.3. Troisieme sous-question : | i en e natuatien désd a ut ¢
capacit ®s déattenti on s®l ective
scolaire

6.3.1. Rappel de | a question de recherche
Notre troisieme et derniere sous-question prenait la forme suivante : « existe-t-il une

relation entre la perceptionquede s ®I| ves de 8H ont de | eurs capae
et soutenue et leur réussite scolare?¢é Lo hypoth se correspondante
ainsi: plus | a perception quéun individu a de ses
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est positive, meilleure est sa réussite scolaire (Dory et al., 2009 ; Le Bastard-Landier, 2005).

Nous posons donc

6.3.2. Procédure

| 6hypot h se

débune corr ®l ati on

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

1. Lescoredbattent.i

0 na s®tu® emaulec ul

® sur |l a base de

scores obtenus dans le questionnaire aux questions relativesal 6 aut o®val uati o
la capacité dd at t ent i o.rCette donnée anéiéecorrélée avec la moyenne

annuelle des éléves.

2. Ensuite, nous avons mis en relation le score d éttention sélective générale obtenu
au questionnaire avec la moyenne annuelle des ®| ves. Le score
sélective générale est déterminé par addition de tous les scores obtenus aux
questionsr el ati ves ° | 6auto®valuation de | a capa
| aut o®valuation de | a capacit® déinhibitio
3. Dans un troisi me temps, nousl oadaavo®yapuias i
de | a capacit® de s ®INeusavons doncdait une €oodlativat i on s
entre le score obtenu dans le questionnaire a toutes les questions portant sur
| aut o®valuation de | a capacimay@&naaanusll®l ect i o
des éléves.
4. Final ement , nous noéalvibast otiw rde ilah @ap&ité q u e

do6i nhidiavons donc mis en relation le score obtenu au questionnaire pour

| es guestions rel atives | 6aut o®val uati on
moyenne annuelle des éléves.
6.3.3. Anal yse pour | 6attention soutenue
Le graphiguecidessous indiqgue | a r®partition des suj ¢
score dbéauto®valuation de |l a capacit® dodoattent
leur moyenne annuelle.
g— i o o
Q (s} o 0
2- o og
] [s]
(o]
o o
. 24 o o o o °
= o —
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g
E o
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2.0 25 30 3.5 4.0
Afttention soutenue genérale
Graphique 7 : répartition des sujet s de | ' ®chantillon en fonction de | eur score
d'attention soutenue et de leur moyenne annuelle
Léobservation de ce graphiqgue montre que | es
déattention sout en artedeswsigets;entne 2,6 et opavac dek extrémeésu p
1,9 et 4 . La plupart des sujets estiment al
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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) 186
soutenue : ) ’
N 56 56
Booistrap®  Biais 000 -.004
Résidu standard 000 135
Ln;erualle Inferieur 1,000 146
confiance ari
Sosan . Duperieur 1.000 376
Tabl eau 7 corr®l ation entre | 6auto®valuation de | a capacit® d

Les tests basés sur les Bootstraps n bmis en évidence aucune corrélation significative

ent awoévhldation de | a capacit ® do6réusditesnolairear® uso.stug reu e
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 déduisonsdonc de cette analyse qubil ndexiste a
soit positive ou n®gative, e ntsrae clabpaauctiot@Rv ad Guaattt
soutenue et sa réussite scolaire. Autrement dit, ceux qui estiment avoir de bonnes capacités

doéattenti om santopas fercément ceux qui rRUSsS si ssent l e mi eux
Regardons maintenant ce qudil en est de | datter
6.34. Analy se pour | 6attention s®l ective ¢
En ce qui concerne | 6attention s®I| eddssouse de m
indigue | a r®partition des sujets de | 6®chantil
capacit® dbat t e retale obtenusa® lguestionnairee et de®eur moyenne
annuelle.
o
< o o o
o 0O o o
g_ 0 ° o 0
[o] (o]
o o
o o
® g—o o o Oo_ff-—f-’”’fff
g O;D_Hﬂ
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Attention sélective générale
Graphique 8: r®partition des sujets de | '®chantillon en fonction de

d'attention sélective générale et de leur moyenne annuelle.
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Ce graphique indique que | e score doéauto®val ue
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: corrélationentrel 6 aut o®v al uat i orattehon bétectiveagereemle ét @ mdyenne annuelle.

Les résultats obtenus grace aux tests basés sur les Bootstraps ne montrent aucune

corr®l ation positive ou n®gati ve eatonsgsélective 6aut o®
g®n ®r al e et | a moyenne ;valeunvalidd=I5&; Rdo@eiSpeaemarj=et ( n =5
.195; test unilatéral de droite, intervalle de confiance Bootstrap de 0.95% : [-.089, .450]).

Nous retirons donc de cetothe qaurballny sseujgue flad a u tdo
débattention s®lective g®n®r ale nbdestNoupans cor r
concluons donc que les résultats ne semblent pas corroborer notre hypothése selon

| aquell e plus 1l a perceptioacidq®W&undodiandiewnitdwn a s
soutenue est positive, meilleure est sa réussite scolaire.
Dans | e but doéaffiner ces analyses, voyons ce ¢
de s®l ection doéinformations et doéinhibition.
6.3.5. Analyse pourlacapacittede s ®|l ection doéi nf or maft
En ce qui concerne | 6auto®valuation de | a capac
crkdessous indi qgue | a r®partition des suj ets d
déaut o®valuati on de | enformations gbteruiau gBestibrenaire @tlee c t i o n
leur moyenne annuelle.
go—if{{_i o o o] o o

2‘.0 2?5 3}0 31,5

Score de sélection d'informations

Graphique 9 : r®partition des sujets de | '"®chantillon en fonction de

sélection d'informations et de leur moyenne annuelle.
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Léanal yse dudeaggsawpshifqaviet cappara’ tre des scores m
capacit® de s®l ection déinformations se situan
1,6 et 3,9. Les sujets estiment alors avoir une « bonne », voire une « trés bonne » capacité

de s®l ection doéinformations. Lébanal yseellpour | e
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 . —
d'informations Sig. (unilateral) ' 057
56 56
Bootstrap®  Bisis 000 -.005
Résidu standard 000 130
Idn;enralle Inferieur 1.000 057
confiance AT
o Superaur 1.000 450
Tableau 9 : corr®l ati ons ent r éesélecton d'iof@rmatibns attlaimoyenng annlele. capaci t ®

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 d®duisons alors qub6il néexiste pas de
de sa capacit® de s@saeéussiiescnlaird6i nf or mat i on

6.3.6. Anal yse pour | a capacit® doéinhibit
Concernant maintenant | e |ien entre | 6auto®valu
scolaire, le graphiqueci-d essous i ndi que

|l a r®partititom des s
du score dbéauto®valuation de | a capacit® doi nh

moyenne annuelle.

o
o L] o

Moyenne annuelle
4I0
o
[+]
o
(o]

3.5
!
o]
o

25 3.0 35 4.0
Score d'inhibition

Graphique 10 : r®partition des sujets de | ' ®chantillon en fonction de¢
d'inhibition et de leur moyenne annuelle

L6observation de ce g
|l a capacit® doéinhibit

raphique permet de voir (
[ n e
des sujets estiment alors leur capaci t ® d

S situent entre 3 et

a
0
6i nhi b trés banme ». @ mayenne ¢
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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 e n t raetoéVafuation 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 d®dui sons alors quoil néexi ste aucun 1| ien
fait de sa capacit® déinhibition et sa r®ussite
quodil ne semmlee retxiagstiem asugwi ficative entre | 06:
son attention sélective de maniére générale, de son attention soutenue, de sa capacité de

s®l ection doinformations, de sa capacit® doéinhi

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

®t ant ° nouveau similaires pour | dattention so
la corrélation non significative de la méme maniére pour ces deux variables.

Pourquoi l es ® ves qui s 0 audne sutdslpasdoncémencto mme |
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
reussite dbébune t©che (Butler et Wi etmle 19961 9 95 , B

cités par Bouffard etal.,,2 01 3 ) . Mai s ndoublions pas que nous
corr®l ation null e % tapaeitéslaticatiortinales vet lesu apacitésn  d

attentionnelles avérées par le test d2-R. Ainsi, nos suj et s ndont pas une ¢
pr®ci se de | eurs capacit®s dbéattention, ce qui
sous-évaluent. Decefait, se croyant plus ou moins attentif
sujets noéeffectuent pas |l es actions n®a@essaire
voyons dbéaill eurs dans | es quatre graphiques °

suietsobt i ennent un score dbéauto®valuation situ®
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 6 aut at®rvsiué 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

| 6aut o®valuation ne soit pas corr ® ®e avec | a
Certains c¢her ch dude de Bouffard @rennedtales positiods®lifférentes en

ce qgui concerne |l es ef fets déune sur ®valuat.
sur®valuation serait n®faste sur | e |l ong ter me
Robins & Beer, 2001, cités par Bouffard et al., 2013). En effet, se surestimer ménerait a

une d®gradati on de | 6égesen contexte dcelairs, débouahdnt athsi b i en

sur un désengagement académique (Robins et Beer, 2001) ou sur une posture
doéi nadapt ati on mseta.,l 2800, cdés {afsr Bodfard et al., 2013). Cela
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pourrai-t expliquer pour quoi un ®lI ve sbd6®valuar

bonne moyenne scolaire : l a sur ®val uat-méme neglui pernet pasade t de |
sbexpliquer s elares ndR-samdordamts s34 sas crayance. Face a cette

i ncompr ®hensi on, | 6®] " ve se d®sinvestit et fin
devrait.

D6autres ®tudes se penchent quant T“-évadatiores sur
En 1967, Beck affirme que les éléves ont tendance a se sous-évaluer car ils ont une

mani re fauss®e de traiter |l es informations re

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
dé®chec plut®lt que |l es moments de at@&u203ite (Be

Ainsi, | a perception noest pas repr®sentative
représent ati ve de | a r®ussite scolaire de | 6® ve.
nbest donc pas celui qui reussit forc®ment | e
Not ons ®gal ement que |l es ® ves ont peu dobédoccac
Ce manque dofopiptorguaei i®s ®I ves nbdont pas vr a
capacit ®s attentionnell es (nous rel evons doai
auto®valuations des capacit®s attentionnell es
soutenue avérées par le test d2-R). Ainsi, les éléeves ne sont pas conscients de se

surévaluer ou de se sous-®v al uer . La r®ussite scolaire noest
a pas de lien entre ce que |l es ® ves pensent ¢

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

déapporter I a r®ponse finale ™ notre question
Notre premier questionnement consistait ~ savoi
dédattention s®l ective tidtd2Roetla moyenee aanuelerdee s par
®l ves. No s r®sul tats i ndi guent gue | 6attent
positivement ©~ | a r®ussite scolaire, mais que |
Notre deuxiéme question investiguait quantaellela r el ati on entre | es cap
sélective et soutenue avérées parletestd2-R et | daut o®valuation que | e
Nos r®sultats tendent ~ dir e qapatiiéd attemtorenellesst e p a s
avérées parletestd2-Retl 6 aut o®galkudesosujets en font, que
s®l ective ou pour | 6attention soutenue.

Finalement, notre derniére interrogation consistait a découvrir les liens potentiels entre
| 6aut o®val uati on des ctvag souenue @s supktd & leur maydnieon s ®1 e
annuel l e. Nous nbéavons relev® aucune corr®l at i c

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
déattention s®l ective et dbéat t-Rchezidesrélevesodat en u e
8H, la perception que ceux-c i ont de | eurs capacit®s dbéattent
leur réussite scolaire ?» La réponse que nous pouvons alors formuler se résume ainsi : il

ne semble pas exister de relation entre | a cap
d2-R et |l a r®ussite scolaire doéant s ndtivesaembleP@lr e c on
étre corrélée positivement avec la moyenne annuelle. Ensuite, il semblerait que les éléves

de 8H ndautolPeatsectppast ®s dobéatt edd maoiere s ®l ect
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