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Résumé  

ê quel point lôattention port®e par les ®l¯ves ¨ lôenseignement dispens® est-elle source de 
réussite scolaire ? Est-il si important que cela dô°tre attentif en classe ? Existe-t-il 
r®ellement une relation entre lôattention que lô®l¯ve pr°te ¨ ce qui se dit en classe et sa 
réussite scolaire ?  

Parallèlement à ces questions récurrentes chez les enseignants, nous voyons depuis 
quelques ann®es cro´tre un int®r°t tout particulier pour les pratiques dôauto®valuation et de 
m®tacognition du processus dôapprentissage (Deaudelin, 2007). Le PER préconise 
dôailleurs dôint®grer ces apprentissages au cursus scolaire de lô®l¯ve et de rendre ce dernier 
apte ¨ poser un jugement sur ce quôil fait et sur la mani¯re dont il le fait. Mais les ®l¯ves en 
sont-ils réellement capables ? Et est-ce un avantage pour la réussite scolaire que de se 
considérer comme attentif ? 

Ce travail a alors pour objectif de répondre à une trois questions : les élèves les plus 
attentifs sont-ils ceux qui obtiennent les meilleurs résultats scolaires ? Les élèves sont-ils 
capables dôestimer leurs capacit®s dôattention ¨ lô®cole de mani¯re concordante aux 
capacit®s av®r®es par un test dôattention? Et finalement, les ®l¯ves qui sôestiment comme 
étant les plus attentifs sont-ils ceux qui obtiennent les meilleurs résultats ? Il nous faut alors 
d®celer les liens susceptibles dôexister entre deux m®canismes attentionnels, lôattention 
s®lective et lôattention soutenue, la perception que les ®l¯ves ont de leurs capacit®s 
dôattention s®lective et soutenue, et la r®ussite scolaire de lô®l¯ve.  

Pour relever le d®fi, nous avons ®valu® lôattention s®lective et soutenue de cinquante-six 
®l¯ves de 8H gr©ce au test dôattention d2-R. Nous leur avons ensuite fait passer un 
questionnaire dôauto®valuation afin quôils puissent estimer les capacit®s dôattention 
sélective et soutenue atteintes durant le test d2-R, mais aussi de manière plus générale, 
dans des situations scolaires habituelles. Finalement, nous avons relevé les moyennes 
scolaires annuelles des élèves. 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 à ces mêmes moyennes.   

Nos r®sultats indiquent dans un premier temps que lôattention soutenue ne semble pas être 
corr®l®e ¨ la r®ussite scolaire, mais que lôattention s®lective semble lô°tre, quant ¨ elle, de 
manière positive. Ensuite, nous découvrons que les autoévaluations faites par les sujets de 
leurs capacit®s dôattention s®lective et soutenue ne seraient pas concordantes aux 
capacités révélées par le test d2-R. Finalement, nous observons que les élèves estimant 
être les plus attentifs ne sont pas forcément ceux qui obtiennent les meilleurs résultats 
scolaires.  

Mots-clés : attention s®lective, attention soutenue, capacit® de s®lection dôinformations, 
capacit® dôinhibition, auto®valuation, r®ussite scolaire, test d2-R.  
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Partie théorique          

1. Introduction  

Force est de constater, en observant les pratiques des enseignants dans les classes 
primaires, que la demande « soyez attentifs maintenant, côest important » est encore 
pr®sente sur bien des l¯vres (Houart et Romainville, 2003). Le rappel ¨ lôordre des ®l¯ves 
regardant par la fenêtre ou faisant autre chose est également monnaie courante, ce qui 
laisse croire quô°tre attentif en classe est la clé de la réussite et que les élèves ne suivant 
pas les cours nôont aucune chance. Ce constat est tellement ancr® dans nos conceptions 
quôil nous semble couler de source, et nous ne saurions le remettre en question.  

Côest apr¯s la rencontre avec un ®l¯ve pr®sentant un trouble de lôattention sans 
hyperactivit® que lôid®e de ce travail nous est venue. Cet ®l¯ve avait ®t® diagnostiqu® tr¯s 
tôt et il était à présent en 8H. Il avait si bien apprivoisé son trouble et travaillait de manière 
si assidue que si une personne non avertie de sa situation lôobservait, elle aurait pari® que 
cet ®l¯ve ne pr®sentait aucun trouble. Une de nos observations nous avait dôailleurs 
particulièrement interpelée : sa moyenne annuelle était plus que bonne.  

Cet élève a mis en branle bien des conceptions dans notre esprit. Était-il un cas particulier, 
ou alors était-il la preuve quô°tre attentif  en classe nô®tait pas si important que cela, et que 
les enseignants faisaient fausse route ? Les expériences professionnelles vécues 
jusquôalors nous faisaient préférer la première option, mais nous souhaitions en avoir le 
cîur net.  

Côest ainsi que nous avons d®cid® de nous int®resser au lien qui pourrait exister entre 
lôattention et la r®ussite scolaire. Nous nous demandons dans quelle mesure lôattention 
portée en classe a une influence sur la réussite scolaire. Pour plus de précision, nous avons 
limit® notre sujet dô®tude ¨ deux m®canismes attentionnels : lôattention s®lective et 
lôattention soutenue, car, comme nous le verrons tout au long de ce travail, ce sont ceux 
qui sont le plus souvent assimilés au concept de « concentration » (Boujon et Quaireau, 
1997).  

Parall¯lement ¨ cela, un de nos stages a ®t® pour nous lôoccasion de nous questionner sur 
la pratique de lôauto®valuation. Cô®tait en effet un élément très utilisé dans notre classe de 
stage, et la praticienne formatrice soutenait que le fait dô°tre conscient de ses performances 
®tait b®n®fique ¨ lôapprentissage et donc, ¨ la r®ussite. Ces dires corroborent effectivement 
ce que nous apprenons ¨ la HEPVS, mais, nôayant encore jamais eu lôoccasion, à ce 
moment-là, de proposer pendant nos cours des autoévaluations à nos élèves, nous 
émettions quelques doutes sur leurs bienfaits. Cette praticienne formatrice nous avait 
également fait part du fait que ses ®l¯ves ne sô®valuaient, bien souvent, pas de manière 
concordante ¨ la r®alit®, et quôils nô®taient ainsi pas conscients de leurs comp®tences 
réelles. Nous ne nous étions jamais attardée sur cet aspect de la problématique 
auparavant, et côest sans doute la raison pour laquelle elle nous a autant intriguée.  

Côest pour cela que nous avons pris la d®cision dôint®grer un aspect dôauto®valuation et de 
métacognition à ce travail. En plus de chercher ¨ savoir si lôattention est li®e ¨ la r®ussite 
scolaire, nous souhaitons ®galement savoir si les ®l¯ves sont, dôune part, capables 
dôestimer leurs capacit®s attentionnelles de mani¯re concordante aux r®sultats obtenus ¨ 
un test dôattention, et dôautre part, si ceux qui sôestiment comme ®tant les plus attentifs sont 
ceux qui obtiennent les meilleurs résultats scolaires.   

Le but du pr®sent travail est donc dôinvestiguer les relations potentielles entre attention 
sélective, attention soutenue, autoévaluation de ses capacités attentionnelles, et réussite 
scolaire.  



7 
 

2. Problématique  

 Présentation et définition du sujet  
Ce travail se penche sur les concepts dôattention s®lective, dôattention soutenue, 
dôauto®valuation de ses capacit®s attentionnelles et de r®ussite scolaire. De mani¯re 
générale, dans un environnement o½ lôhomme est constamment assailli dôinformations 
provenant de lôext®rieur, lôattention se d®finit comme un m®canisme mental lui permettant 
de donner un ordre et une priorité au traitement des informations reçues (Houart & 
Romaiville, 2003 ; Richard, 1980 ; Mialet, 1999 ; Dehaene, 2015). Côest donc lôattention qui 
d®termine comment seront per­us les stimuli venant du monde ext®rieur. Ainsi, lôattention 
joue un r¹le primordial dans lôapprentissage puisque côest en partie gr©ce ¨ elle que 
lôapprenant va traiter de mani¯re approfondie ou non les informations quôil re­oit (Boujon & 
Quaireau, 1997). De mani¯re plus pr®cise, lôattention soutenue est un m®canisme 
permettant au sujet de maintenir son attention sur une période relativement longue 
(Richard, 1980). Lôattention s®lective, quant ¨ elle, permet de s®lectionner parmi tous les 
stimuli perçus par un sujet ceux qui les plus sont pertinents et intéressants pour la tâche en 
cours, tout en mettant de côté ceux qui ne le sont pas (Richard, 1980 : Lieury & De la Haye, 
2009 : Boujon & Quaireau, 1997).  

En contexte scolaire, si lôon consid¯re que ç lôattention se met au service dôun but et 
sélectionne ce qui est utile pour parvenir à ce but » (Mialet, 1999), cette sélection 
dôinformations pertinentes est alors centrale lorsque lôon sôint®resse ¨ la r®ussite scolaire 
des ®l¯ves. En effet, si lô®l¯ve ne fixe pas son attention sur les stimuli pertinents, il risque 
de manquer des informations centrales et donc de ne pas être en mesure de retenir les 
savoirs enseignés. Quôil sôagisse dô®couter le professeur plut¹t que son camarade, de 
prendre des notes au lieu de rédiger un SMS, de sélectionner les bonnes informations dans 
une consigne ou encore de ne pas se laisser distraire pas ses ®motions, lôattention s®lective 
est grandement sollicit®e, et ce, tout au long de la journ®e, dôo½ lôimportance de lôattention 
soutenue. Côest pour cela que beaucoup dôauteurs ayant trait® de la relation entre attention 
soutenue, attention s®lective et r®ussite scolaire sôaccordent ¨ dire que ces mécanismes 
sont un aspect central de la réussite scolaire des élèves (Boujon & Quaireau, 1997 ; 
Lemaire, 2003 ; Blair & Raver, 2015 ; Falardeau et al., 1993). Certains chercheurs vont 
m°me jusquô¨ dire que lôattention est un ç processus cognitif majeur qui conditionne lôacc¯s 
aux apprentissages » (Le Floch et al., 2014), quôil nôy a pas dôapprentissage sans attention 
(Simon, 1986) ou quôelle est ç le premier pilier de lôapprentissage » (Dehaene, 2015).  

Pourtant, il est impossible pour un élève de huit ans dô°tre pleinement attentif plus de trois 
heures par jour (Montagner, 2009). De plus, lôattention s®lective et lôattention soutenue sont 
sujettes à de fortes fluctuations au cours de la journée (Janvier & Testu, 2005 ; Mackworth, 
1958, cité par Richard, 1980), empêchant ainsi une sélection efficace et pertinente des 
informations nécessaires tout au long des heures de cours. Cependant, nous demandons 
aux élèves une attention accrue pendant plus de sept heures par jour ! Aussi, Houart et 
Romainville (2003) mettent en lumière un élément majeur, très important pour la 
compr®hension de la r®ussite et de lô®chec scolaires : la demande « sois attentif » de 
lôenseignant est dénuée de sens pour la plupart des élèves (Houart & Romainville, 2003). 
Ils ne sont donc pas toujours en mesure dôestimer sôils sont attentifs ou non, car ils ne 
savent pas réellement ce que cela signifie. La perception quôils ont de leurs capacit®s 
dôattention en classe est donc biais®e, rendant bien souvent les ®l¯ves inconscients de la 
source de leurs difficult®s, et donc incapables dôy rem®dier, ce qui les maintient en situation 
dôapprentissage non optimale (Houart & Romainville, 2003).  

Face à ces constatations, nous voyons alors apparaître deux problèmes: premièrement, 
lô®l¯ve doit r®aliser continuellement une action, °tre attentif, quôil nôa pas la possibilit® 
dôeffectuer de mani¯re optimale tout au long de la journ®e en raison des fluctuations 
inévitables que subit son attention au cours de la journ®e. Deuxi¯mement, il nôest bien 
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souvent pas en mesure dôestimer correctement ses capacités attentionnelles en classe. 
Ces deux ®l®ments mettent en p®ril la r®ussite scolaire de lô®l¯ve. Il semble donc important 
pour les enseignants de sôattarder sur ce ph®nom¯ne.  

 Importance du sujet 
En contexte scolaire, les élèves doivent continuellement percevoir, mémoriser et 
apprendre. Ces actions, indispensables à la maitrise des savoirs dispensés dans 
lôenseignement (Boujon & Quaireau, 1997), requi¯rent de lôattention s®lective et de 
lôattention soutenue. Ce sont en effet ces mécanismes qui décident des stimuli qui seront 
traités ou non et de la profondeur avec laquelle ils seront traités : plus lôattention port®e ¨ 
une information est importante, meilleure est la qualité de son encodage en mémoire 
(Boujon & Quaireau, 1997). Il sôagit alors l¨ de comp®tences de base, indispensables ¨ 
lôapprentissage (Simon, 1986 ; Le Floch et al., 2014). En effet, si lô®l¯ve ne fait pas attention 
aux donn®es transmises durant lôenseignement et pr®f¯re r®diger un SMS ou lire le journal, 
il traitera en priorité les informations provenant de cette activité, les retenant au détriment 
des informations transmises par lôenseignant. Ces donn®es ne seront alors pas trait®es en 
profondeur, et ne seront donc pas retenues en mémoire (Boujon & Quaireau, 1997). Sans 
m®morisation, lôapprentissage ne peut pas se faire. La relation entre attention s®lective, 
attention soutenue et r®ussite scolaire nôest donc pas n®gligeable.  
 
Il semble également important de se pencher de manière parallèle sur la perception quôa 
un ®l¯ve de ses capacit®s attentionnelles, donc sur le regard m®tacognitif quôil peut porter 
sur ses capacit®s dôattention sélective et soutenue. Cet aspect métacognitif est également 
déterminant pour la réussite scolaire (Noël, 1994 ; St-Pierre, 2004).  

Une r®flexion m®tacognitive sur ses capacit®s dôattention peut mener lô®l¯ve ¨ une prise de 
conscience des informations quôil traite en priorit®, de celles quôil d®cide de rejeter, de ce 
quôil regarde et qui le distrait du cours, de ce qui détourne son regard du tableau, de la 
durée pendant laquelle il peut travailler sans se déconcentrer, etc. Être conscient de ces 
®l®ments est un b®n®fice pour lô®l¯ve : plusieurs ®tudes d®montrent quôun ®l¯ve capable 
dôestimer ses capacit®s de manière concordante avec la « réalité è, côest-à-dire avec les 
capacités avérées par un test standardisé, obtient de meilleurs résultats scolaires (St-
Pierre, 2004 ; Dory et al., 2009 ; Le Bastard-Landier, 2005 ; Bouffard et al., 2013 ; Le Floch 
et al., 2014).  

Lô®l¯ve tire donc un double avantage ¨ porter un regard m®tacognitif sur ses performances 
attentionnelles : premi¯rement, exercer la m®tacognition permet dôam®liorer le rendement 
scolaire (Noël, 1994). Deuxièmement, ce processus métacognitif appliqué à lôattention 
s®lective et ¨ lôattention soutenue permet une prise de conscience de ses performances 
attentionnelles, et une perception concordante aux capacités avérées par un test 
standardis® permet dôobtenir de meilleurs r®sultats scolaire (St-Pierre, 2004 ; Dory et al., 
2009 ; Le Bastard-Landier, 2005 ; Bouffard et al., 2013 ; Le Floch et al., 2014) 

Nous allons maintenant nous appliquer à présenter succinctement les données 
scientifiques relatives ¨ notre sujet. Pour plus de clart®, nous pr®senterons dôabord ce qui 
se dit dans la littérature concernant le lien entre attention sélective, attention soutenue et 
r®ussite scolaire. Dans un second temps, nous traiterons des ®tudes sô®tant int®ress®es au  
lien entre la perception que des sujets ont de leurs capacités attentionnelles et leurs 
capacit®s dôattention s®lective ou soutenue avérées par un test standardisé. Finalement, 
nous ferons un tour dôhorizon des connaissances relatives au lien entre la perception de 
ses capacités attentionnelles et la réussite scolaire.  
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 Etat des lieux des connaissances sur le sujet  

2.3.1. Relation entre attention sélective, attention soutenue, et réussite 
scolaire  
Penchons-nous tout dôabord sur le lien ®tabli entre lôattention s®lective, lôattention soutenue 
et la réussite scolaire. Comme nous lôavons d®j¨ relev®, de nombreux auteurs affirment que 
lôattention est un aspect essentiel de la réussite scolaire et quôil ne peut pas y avoir 
dôapprentissage sans attention (Boujon & Quaireau, 1997 ; Lemaire, 2003 ; Blair & Raver, 
2015 ; Falardeau et al., 1993 ; Le Floch et al., 2014 ; Simon, 1986 ; Dehaene, 2015).  

Lô®tude de Delelis et al. (2010) a mis en lumière le fait que les facteurs invoqués par les 
enseignants et les parents pour expliquer la réussite scolaire se décomposent en deux 
catégories : lôenvironnement, qui nous int®resse moins dans le cas du pr®sent travail, et les 
caract®ristiques personnelles de lô®l¯ve, cat®gorie regroupant plusieurs composantes, 
notamment lôattention. Il ressort de leur ®tude que côest cette cat®gorie qui, pour les parents 
et les enseignants, explique de manière significative la réussite ou lô®chec scolaire dôun 
élève : lô®chec ou la difficult® scolaires sont le plus souvent «attribués à des déficits cognitifs 
des ®l¯ves au niveau de lôattention, de la concentration, de la mémorisation » (Delelis et 
al., 2010). Il appara´t alors quôun élève attentif en classe court moins de risques dô°tre en 
situation dô®chec scolaire quôun ®l¯ve non attentif. Blair et Raver ont quant à eux demandé 
¨ des enseignants de lô®cole enfantine de classer les habiletés et les aptitudes les plus 
importantes dont a besoin un enfant pour r®ussir ¨ lô®cole. Le fait dô°tre en mesure de porter 
son attention sur un élément arrive en quatrième position des éléments les plus importants, 
derrière le bien-être physique et moral, la capacité à verbaliser ses besoins et la curiosité 
face ¨ la nouveaut® (Blair & Raver, 2015). Ces auteurs notent ®galement que lôattention est 
une variable influençant les performances académiques à court et à long terme et quôun 
bas niveau de distractibilit®, donc une bonne capacit® dôinhibition des distracteurs, est 
associé à une meilleure adaptation aux exigences scolaires (Blair & Raver, 2015). Notons 
ici que lôinhibition est une fonction faisant partie du syst¯me ex®cutif. À ce sujet, Blair et 
Raver citent Bull & Scerif, qui, en 2001, avancent ceci : « executive function abilities are as 
important - if not more so - for early success in school than is general intelligence » (Bull & 
Scerif, 2001, cités par Blair & Raver, 2015). 

Boujon et Quaireau, dans leur ouvrage Attention et réussite scolaire paru en 1997, détaillent 
le r¹le de lôattention s®lective et de lôattention soutenue en contexte scolaire de la manière 
suivante : le total de ressources disponibles chez un individu étant une valeur constante 
pour toutes les situations quôil rencontre, il convient de s®lectionner les informations 
pertinentes, et ce en tout temps, parfois sur des périodes longues. Ils expliquent également 
lôinfluence de lôattention s®lective sur la m®morisation et lôapprentissage : « lôattention 
s®lective est en relation avec le choix et lôutilisation de la strat®gie la plus appropri®e ¨ la 
situation » (Boujon & Quaireau, 1997). Nous pouvons retenir de leurs différents propos 
quôune bonne attention sélective permet un meilleur encodage en mémoire des 
informations, donc un meilleur apprentissage, tandis quôune bonne attention soutenue 
permet lôencodage dôun plus grand nombre dôinformations, lôid®al ®tant que ces deux 
mécanismes attentionnels soient joints lôun ¨ lôautre. Pour justifier leurs dires, les auteurs 
font passer des ®preuves dôattention s®lective et dôattention soutenue ¨ deux classes. Dans 
la classe contr¹le, lôenseignant ne rel¯ve pas de probl¯mes de comportement ou 
dôinadaptation scolaire majeurs au cours de lôann®e, ¨ lôinverse de lôenseignant de la classe 
test. Les ®preuves dôattention s®lective visuelle sont constitu®es dôun exercice dans lequel 
il sôagit de retrouver une gommette particuli¯re parmi dôautres et du c®l¯bre exercice 
dôinhibition de Stroop dans lequel il ne faut pas lire le nom de la couleur écrit, mais dire la 
couleur de lôencre avec laquelle est ®crite le nom. Lôexercice dôattention maintenue 
consistait ¨ observer pendant trente minutes le parcours dôune aiguille sur un cadran 
dôhorloge et ¨ indiquer les doubles d®placements en pressant sur un bouton.  Ils découvrent 
des liens jugés « non négligeables » entre les moyennes annuelles des élèves et les 
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r®sultats obtenus par les ®l¯ves ¨ lô®preuve dôattention s®lective visuelle, au test de Stroop 
(inhibition), à une ®preuve dôattention divis®e et le nombre dôerreurs commises ¨ une 
®preuve dôattention maintenue. Les auteurs en déduisent donc que les élèves qui ont les 
meilleures notes ¨ lô®cole sont ceux qui font preuve, par ordre dôimportance, de bonnes 
capacit®s dôattention sélective accompagn®es de bonnes capacit®s dôinhibition, dôune 
bonne attention divisée et finalement, ceux qui commettent le moins dôerreurs dans un 
exercice dôattention maintenue (Boujon & Quaireau, 1997). Ils notent également que les 
élèves de la classe test, considérés comme plus agités, ont de manière générale des 
performances moins bonnes en attention sélective que les élèves de la classe contrôle. 
Nous en déduisons que ces mécanismes attentionnels sont liés à des comportements 
adaptés au contexte scolaire et donc à de bonnes performances scolaires.  

Ces mêmes auteurs réitèrent leurs expériences sur les différents mécanismes attentionnels 
en utilisant cette fois-ci uniquement des exercices scolaires et non pas des tests 
standardis®s. Il est question ici dôexercices de math®matique. Les sujets du test sont ©g®s 
de 8 à 12 ans. Les auteurs différencient les exercices selon leur niveau de difficulté : au 
niveau contr¹le, il nôy a pas dô®l®ments non pertinents dans la donnée. Au niveau 1, appelé 
niveau « attention è,  apparaissent des informations non pertinentes pour lôexercice. Appel® 
niveau « inhibition », Le niveau 2 est composé de deux problèmes et les données du 
premier problème interfèrent avec les données du deuxi¯me. Ils concluent quô « un lien fort 
existe entre les exercices et les notes scolaires, mais [que] la liaison dépend du type 
dôexercice » (Boujon & Quaireau, 1997). Le lien entre la réussite de ces exercices et les 
moyennes des élèves augmente au fur et à mesure des niveaux : le lien le plus fort est 
trouvé entre le niveau 2 et les moyennes annuelles. Ce dernier résultat indique un lien très 
fort entre lôattention s®lective et la r®ussite ¨ des exercices scolaires » (Boujon & Quaireau, 
1997).  

Finalement, nous pouvons prendre le contre-pied des travaux de Fortin et Picard, qui, en 
1999, se sont intéressés aux facteurs discriminants entre les élèves décrocheurs et les 
®l¯ves pers®v®rants, deux cat®gories quôils distinguent dans les ®l¯ves ¨ risque de 
décrochage scolaire. Dans cet article, « les difficult®s dôapprentissage sont rapport®es 
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, portent moins dôattention en classe, sont souvent 
absents et passent moins de temps à travailler à domicile que leurs collègues persévérants 
De plus, lô®tude de Toupin et de ses collaborateurs, r®alis®e en 1996 et rapportée ici par 
Fortin et Picard nous apprend que, sur 30 élèves âgés de 12 à 16 ans, « les variables les 
plus fortement associ®es ¨ la comp®tence scolaire sont les troubles de lôattention et 
lôaffirmation de soi de lô®l¯ve. Elles expliquent 69% de la variance » (Toupin, et al., 1996, 
cités par Fortin & Picard, 1999). Nous retenons donc de cette étude que le manque ou les 
difficult®s dôattention sont une des variables pouvant expliquer le d®crochage ou les 
difficultés scolaires. Il apparaît donc, par d®duction, que de bonnes capacit®s dôattention 
favorisent la réussite scolaire. 

Ainsi, au vu de ces différentes études, nous pouvons constater que, de manière générale, 
les diff®rents auteurs sô®tant int®ress®s ¨ la probl®matique sôaccordent à dire que lôattention 
s®lective et lôattention soutenue constituent des facteurs de réussite scolaire.  

Intéressons-nous maintenant au lien entre la perception quôa un sujet de ses capacit®s 
attentionnelles et ses capacit®s dôattention s®lective et soutenue av®r®es par des tests 
standardisés.  

2.3.2. Perception de ses propres capacités attentionnelles et capacités 
dôattention s®lective et soutenue av®r®es par des tests standardis®s  
Nous trouvons peu dôarticles relatifs ¨ ce sujet dans la litt®rature. Nous pouvons cependant 
citer lôarticle de Dory et de ses collaborateurs met en ®vidence quô« une majorit® dô®tudes 
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rapporte une corrélation nulle ou faible des autoévaluations par rapport aux évaluations 
externes » (Dory et al., 2009). Bien quôil sôagisse dans cet article de futurs professionnels 
de la m®decine, nous pouvons imaginer quôil en va de m°me pour les ®l¯ves. Côest en tout 
cas ce que sugg¯re lô®tude r®alis®e par Le Floch et ses collaborateurs, en 2014, qui mettent 
en évidence que « la mesure subjective de la vigilance nôest pas pr®dictive des 
performances attentionnelles » et que « la comparaison des mesures objectives et 
subjectives indique que les mesures attentionnelles et celles de lôattention auto®valu®e ne 
sont pas corrélées » (Le Floch et al., 2014). Il semble donc que les élèves ne soient pas 
capables dôestimer leurs capacit®s dôattention de mani¯re concordante aux r®sultats av®r®s 
par des tests standardisés. Ce processus métacognitif est pourtant important pour la 
réussite scolaire. Penchons-nous alors à 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 à ce sujet dans la littérature, celle-ci se 
focalisant plut¹t sur la capacit® dôauto®valuation ou la métacognition de manière générale. 
Delelis et al. ont mis en lumière en 2009 le fait que les élèves qui ne présentent pas de 
difficultés scolaires se définissent avec des expressions comme « être attentif, intelligent, 
respectueux, etc.» (Delelis et al., 2009). Quelques autres auteurs mettent en évidence que 
le fait de percevoir ses capacités de manière concordante avec des mesures objectives 
augmente les chances de réussite (de manière générale, pas uniquement scolaire). Nous 
citerons ici notamment Dory et al. qui affirment entre autres quôun des facteurs d®terminant 
les actions dôun sujet est à chercher dans lôid®e que lôindividu se fait de ses capacités à 
réaliser correctement une tâche, donc à la façon dont il autoévalue ses compétences. Le 
sentiment dôefficacit® per­u va alors influencer la mise en îuvre des stratégies mentales 
et des stratégies de résolution choisies (Dory et al., 2009). Il semblerait alors quôun ®l¯ve 
qui se perçoit comme attentif  ait de meilleures chances de réussite scolaire quôun ®l¯ve 
qui pense ne pas être attentif. Ces mêmes auteurs estiment que faire preuve dôun certain 
optimisme dans son autoévaluation est favorable aux sujets (Dory et al., 2009). Ainsi, un 
®l¯ve sôestimant comme attentif augmenterait ses chances de réussite scolaire. Ces 
données sont confirmées en 2013 par Bouffard, Pansu et Boissicat.  

Cette dernière étude parle également de la concordance entre autoévaluations des 
capacités attentionnelles et capacités attentionnelles avérées par des tests standardisés. 
Elle met en lumière trois positions qui apparaissent dans les recherches scientifiques : 
premièrement, certains chercheurs adoptent une vision assez pessimiste dôune tendance 
à la surévaluation de ses propres compétences et avancent que les individus doivent 
connaître précisément leurs capacités pour faire les actions nécessaires à la réalisation 
dôune t©che (Butler & Winne, 1995, Baumeister, 1989, Baumeister & al, 1996, cités par 
Bouffard et al., 2013). Deuxièmement, dôautres chercheurs soutiennent quôune 
surévaluation des compétences a à la fois des effets bénéfiques et néfastes. Cela dépend 
si lôon consid¯re les effets ¨ court terme, alors positifs, ou ¨ long terme, n®gatifs (Paulhus, 
1998, Robins & Beer, 2001, cités par Bouffard et al., 2013). Il appara´t ®galement quôune 
illusion positive peut avoir des conséquences positives dans un domaine et négatives dans 
lôautre. Troisièmement, les résultats des recherches de Gresham et al., cit®s dans lô®tude 
de Bouffard et de ses collaborateurs avancent quôune sur®valuation de ses propres 
compétences mène les élèves à une posture dôinadaptation scolaire (Gresham & al, 2000, 
cités dans Bouffard et al., 2013). Nous en déduisons que finalement, les élèves qui 
sôestiment comme étant les plus attentifs se sont peut-être surévalués, et que cette 
sur®valuation nôest pas forc®ment corr®l®e avec une bonne r®ussite scolaire. De m°me, les 
élèves qui se perçoivent comme étant les moins attentifs ont pu se sous-évaluer. Ils ne sont 
donc pas non plus forc®ment ceux qui r®ussissent le moins bien ¨ lô®cole.  

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 ®l¯ves, m°me sôil nôest pas toujours concordant avec les capacit®s dôattention 
sélective et soutenue avérés par des tests standardisés.  

Il convient ¨ pr®sent de situer notre travail parmi lô®ventail de donn®es litt®raires 
scientifiques que nous venons de retracer.  

 Objectif général de la recherche et orientation 
disciplinaire  
Lôobjectif principal de ce travail est de v®rifier le lien suppos® entre capacit®s dôattention 
sélective et soutenue, perception de ses propres capacités attentionnelles ï sous forme 
dôauto®valuation - et r®ussite scolaire. Nous avons donc pour t©che dôinvestiguer trois 
corrélations parallèles :  

1. Le lien entre capacit®s dôattention s®lective, dôattention soutenue et r®ussite 
scolaire, 

2. La concordance entre les capacit®s dôattention s®lective et dôattention soutenue 
avérées par des tests standardisés  et perception de ses capacités attentionnelles,  

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

Précisons que dans le cadre de ce travail, les capacit®s dôattention s®lective et soutenue 
relatives aux tests standardisés sont représentées par les résultats obtenus par les sujets 
au test dôattention d2-R. Pour plus de justesse, nous préférons alors les appeler ainsi.  

Cette recherche sôint®grera dans un degré particulier de la scolarité, à savoir la 8H, dernier 
degr® de lô®cole primaire, et dans un contexte temporel et g®ographique sp®cifique : la 
situation actuelle en Suisse Romande. Notre perspective de travail principale est la réussite 
scolaire.  

Notre orientation disciplinaire principale sera la psychologie cognitive, branche de la 
psychologie scientifique qui cherche à bâtir des modèles explicatifs et descriptifs des 
processus mentaux à la base du traitement des informations, de la formation et de 
lôorganisation des repr®sentations, mais aussi sur lôacquisition et le d®veloppement du 
langage, sur le raisonnement, la prise de décision et la résolution de problèmes.  

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

3. Cadre conceptuel  

 Lôattention  

3.1.1. Définitions  
Il existe dans la littérature un grand nombre de définitions différentes pour lôattention, mais 
cette derni¯re est souvent pr®sent®e comme un processus nous aidant ¨ d®terminer lôordre 
de traitement des informations (Houart & Romainville, 2003 ; Richard, 1980 ; Mialet, 1999 ; 
Reed, 2011 ; Dehaene, 2015 ; Walker, 2012 ; Boujon & Quaireau, 1997). Lôattention est 
donc vue comme une disposition mentale à sélectionner puis ordonner des objets, des 
pensées, des informations, des actions, des opérations intellectuelles, de manière 
volontaire ou non, selon leur ordre dôimportance. Si plusieurs informations sont perçues de 
manière simultanée, ce sont les informations jugées comme étant les plus pertinentes à ce 
moment-l¨ qui seront prises en compte en priorit®. Lôattention est donc d®pendante de 
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lôint®r°t, mais ®galement de la nouveaut® de lôinformation (Houart & Romainville, 2003 ; 
Boujon & Quaireau, 1997 ; Hirsbrunner, 2003).  

Lôid®e de traitement de lôinformation est largement reprise en psychologie cognitive, 
branche de la psychologie qui repose sur une analogie centrale en ce qui concerne les 
®tudes sur lôattention : lôesprit humain est comparable ¨ un ordinateur qui traite des donn®es 
(Mialet, 1999 ; La Borderie & Paty, 2006). Dans ce syst¯me, lôattention a pour r¹le 
dôoptimiser lôefficience du traitement de lôinformation. Le sch®ma g®n®ral utilisé pour illustrer 
cette théorie est tiré de la théorie mathématique de la communication de Shannon et 
Weawer (1948) et sera ensuite largement repris en psychologie (Mialet, 1999) : 

 

Figure 1: schéma du système général de traitement de l'information (d'après Shannon & Weawer, 1948, cités dans 
Mialet, 1999) 

Si nous expliquons ce sch®ma dôun point de vue psychologique, un stimulus, appel® ici 
message, provient dôune source ext®rieure. Lôactivit® de lôesprit humain, lô®metteur, est de 
traiter (coder) ce stimulus. Il est transformé en signal subissant de multiples opérations de 
traitement pour pouvoir °tre d®cod® et produire des informations de sortie que lôon appelle 
généralement « réponse au stimulus » en psychologie. Cela correspond à la partie 
« récepteur è. Finalement, cette r®ponse est adress®e ¨ lôext®rieur, donc au destinataire. 
Une telle activit® correspond en effet ¨ celle dôun ordinateur.  

Bien que pratiques, ces premiers mod¯les repr®sentatifs de lôattention se sont rapidement 
av®r®s trop limit®s pour rendre compte de la complexit® du traitement de lôinformation dans 
le cerveau humain, mais ils restent une base de travail non négligeable. De manière 
g®n®rale, il ressort de toutes ces d®finitions que lôattention est intimement liée au traitement 
de lôinformation, ce qui laisse appara´tre le lien ®troit qui existe entre attention et fonctions 
exécutives (Mialet, 1999).  

3.1.2. Attention et fonctions exécutives  
Le concept de fonctions ex®cutives renvoie ¨ un terme englobant lôensemble dôun syst¯me 
de processus mentaux de haut niveau dont la principale fonction est de permettre à un sujet 
de faire face ¨ des situations nouvelles et dôatteindre le but quôil poursuit (Roy et al., 2012). 
Le syst¯me ex®cutif sôactive lorsque les r®flexes de routine (les processus automatiques) 
ne suffisent plus ¨ r®pondre aux stimulations externes et sôapplique aux pens®es, aux 
gestes, aux paroles, etc. Il permet notamment de comparer la situation présente avec les 
représentations internes, de formuler des intentions dôaction, de mettre sur pied des plans 
pour exécuter ces intentions et de réguler la priorité de traitement des informations (Gaux 
& Boujon, 2007 ; Poncelet et al., 2012 ; Dehaene, 2015 ; Lemaire, 2012 ; Luria, 1966, Seron 
et al., 1999, cités par Roy et al., 2012 ).  

Pour sôadapter ¨ une situation, le sujet doit °tre capable de tenir compte des 
caract®ristiques propres ¨ cette situation. Cette habilet® est tr¯s complexe, côest pourquoi 
le contr¹le ex®cutif recouvre un nombre impressionnant dôhabilet®s interd®pendantes quôil 
est impossible de développer ici. Nous avons alors sélectionné trois fonctions exécutives 
qui reviennent de manière récurrente dans la littérature récente pour les présenter ici. Il 
sôagit de la mise à jour, de la flexibilité et de lôinhibition (Miyake et al., 2000; Lehto et al., 
2003 ; Gaux & Boujon 2007; Roy et al., 2012; Poncelet et al., 2012).Ces composantes sont 
appelées « aspects cold è du syst¯me ex®cutif car elles nôincluent pas de composantes 
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affectives mais uniquement de la logique, ¨ lôinverse de ç lôaspect  hot », incluant par 
exemple lôautor®gulation du comportement, la cognition sociale, etc. (Roy et al., 2012). 
Nous allons maintenant nous appliquer à définir les trois fonctions exécutives retenues.  

  La mise à jour ou gestion en mémoire de travail  
Cette capacit® permet dôactualiser lôinformation maintenue en m®moire de travail selon les 
changements de la situation. Cela revient par exemple à remplacer une information désuète 
par une nouvelle ou à filtrer les aspects dôune information qui ne sont pas int®ressants. 
Norman et Shallice, en 1986, font mention dôun syst¯me de supervision attentionnelle qui 
a pour r¹le de g®rer la coordination de lôinformation en m®moire de travail. En effet, lorsque 
le sujet fait appel au système exécutif et, pour le cas présent, à la mémoire de travail, cela 
signifie quôil est dans une situation inhabituelle qui requiert de lôattention. Le syst¯me de 
supervision attentionnelle lui permet de mettre en îuvre une quantit® suffisante de 
ressources attentionnelles pour prendre en charge la résolution du conflit face auquel il se 
trouve (Norman et Shallice, 1986, cités par Poncelet et al., 2012). Dans dôautres ®tudes, ce 
superviseur central nôexiste pas, mais se d®cline en plusieurs entit®s interdépendantes 
responsables des repr®sentations mentales, de lôactualisation de lôinformation ou encore 
de lôinhibition (Miyake et al., 2000).   

  [ΩƛƴƘƛōƛǘƛƻƴ  
Elle correspond à la capacité à supprimer une réponse dominante habituellement associée 
à un stimulus pour en privil®gier une autre, moins automatique ou moins habituelle. Il sôagit 
®galement de diff®rer une r®ponse ou un comportement, dôemp°cher lôentr®e en m®moire 
de travail à des stimuli non pertinents et de résister à toute sorte de distracteurs internes 
ou externes. On distingue lôinhibition proactive de lôinhibition r®troactive. Les recherches sur 
lôinhibition proactive cherchent ¨ comprendre comment un premier apprentissage peut en 
influencer un second, par exemple, comment lôapprentissage dôune première liste de mots 
influence lôapprentissage dôune deuxi¯me. Dans les recherches sur lôinhibition r®troactive, 
les scientifiques sôint®ressent plut¹t ¨ lôinfluence de lôapprentissage de la deuxi¯me liste de 
mots sur la mémorisation de la première (Poncelet et al., 2012). Lôinhibition intervient 
souvent dans les situations dôattention s®lective pour emp°cher les stimuli non pertinents 
dôentrer en concurrence de traitement avec les stimuli importants pour la t©che.   

  La flexibilité  
Aussi appelée alternance, cette fonction permet de se d®sinvestir dôune action mentale afin 
de se concentrer sur une nouvelle réponse pertinente pour une autre tâche. De manière 
sch®matique, il sôagit de la capacit® de passer rapidement dôune activit® ¨ une autre 
(Poncelet et al., 2012). 

  5ŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ Řǳ ŎƻƴǘǊƾƭŜ ŜȄŞŎǳǘƛŦ ŀǳ ŎƻǳǊǎ ŘŜ ƭΩŜƴŦŀƴŎŜ  
La problématique du développement du contrôle exécutif suscite encore bien des 
discussions dans le monde scientifique. Deux visions semblent sôopposer : certains 
scientifiques pensent que la maturation progressive du cerveau, et donc le développement 
progressif du syst¯me ex®cutif, permet ¨ lôenfant de faire des progr¯s. Dôautres pensent 
que lôenfant fait appel aux fonctions ex®cutives chaque fois quôil d®veloppe une nouvelle 
habileté, ce qui permet le développement du système exécutif (Johnson, 1997, cité par 
Poncelet et al., 2012). Pour les besoins de ce travail et conform®ment ¨ lô©ge de notre 
échantillon, nous nous contenterons de mettre en évidence les différentes compétences 
des enfants entre 10 et 12 ans.  

En ce qui concerne lôinhibition et la m®moire de travail, Backer Jones et al. affirment quôelles 
se développent plus rapidement que la flexibilité attentionnelle. Il semblerait que la 
performance adulte soit atteinte vers les 12 ans, ce qui nôest pas le cas de la flexibilit®. 12 
ans reste cependant un ©ge charni¯re, car côest ¨ ce moment que la flexibilit® conna´t une 
accélération de son développement. Déjà amorcé à 8 ans, celle-ci connaît une progression 
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lente jusquô¨ 12 ans, subit une accélération à ce moment, puis continue à se développer 
de mani¯re lente jusquô¨ lô©ge adulte (Backer Jones, Rothbart & Posner, 2003, Diamond, 
1989, 2001, cités par Poncelet et al., 2012 ; Carlson, 2005 , Espy, 2004, Hughues, 1998, 
cités par Gaux & Boujon, 2007).  

Bien que lôattention joue un r¹le essentiel au sein du syst¯me tr¯s complexe quôest le 
syst¯me ex®cutif, il nôen reste pas moins que son fonctionnement propre est, lui aussi, 
composé de nombreux éléments. Nous allons maintenant développer ci-dessous les 
différents mécanismes attentionnels.  

3.1.3. Les formes dôattention ou m®canismes attentionnels  
Le terme dôattention recouvre un grand nombre de processus différents : quôil sôagisse de 
sélectionner des informations, de se concentrer sur un texte, de se forcer à écouter ou non 
une conversation, de regarder ou non un objet, nous parlons toujours dôattention. Pourtant, 
nous pouvons repérer plusieurs mécanismes attentionnels différents entrant en jeu pour 
chacune des activités citées ci-dessus. Nous allons maintenant nous appliquer à présenter, 
définir et classer ces diff®rentes formes dôattention.  

  [ΩŀƭŜǊǘŜ  
Lôalerte est d®finie comme un ®tat dô®veil durant lequel le sujet se tient pr°t ¨ r®pondre ¨ 
un signal avertisseur (Dehaene, 2015). Au cours dôune activit®, un sujet peut atteindre 
diff®rents niveaux dôalerte selon les exigences de la situation. En cas de besoin, certains 
circuits cérébraux jusque-là endormis ou somnolents peuvent être activés pour permettre 
un apprentissage (Dehaene, 2015). On distingue lôalerte tonique de lôalerte phasique. 
Lôalerte tonique correspond ¨ un ®tat dô®veil sô®tendant sur une dur®e plus longue que 
lôalerte phasique. Lôalerte tonique est un ®tat indispensable pour r®aliser une bonne 
performance et fournir un bon niveau dôattention (Piontkoswski & Calfee, 1979, cit®s par 
Falardeau et al., 1993). Si le sujet est éveillé, il sera en mesure de fournir une meilleure 
attention que sôil est fatigu®. Lôalerte phasique nôintervient que sur un laps de temps tr¯s 
court et très 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).  

Lôalerte est une variable de lôaspect intensif ou quantitatif de lôattention. Par exemple, plus 
le niveau dô®veil est élevé, plus le temps de réaction est court. La dimension quantitative 
correspond donc ¨ la profondeur de traitement que lôon accorde ¨ un stimulus, ¨ la 
r®sistance ¨ la distraction. Une autre variable influen­ant lôintensit® de lôattention est la 
capacité à maintenir son attention soutenue ainsi que sa vigilance (Van Zomeren & 
Brouwer, 1994 ; Mialet, 1999).  

  [ΩŀǘǘŜƴǘƛƻƴ ǎƻǳǘŜƴǳŜ Ŝǘ ƭŀ ǾƛƎƛƭŀƴŎŜ  
Lôattention soutenue correspond au niveau dôefficience atteint lors dôune activit® 
relativement longue demandant le traitement dôun flot important et rapide dôinformations 
(Hirsbrunner, 2003 ; Walker, 2012). Faire preuve dôune bonne attention soutenue revient 
donc ¨ °tre capable de maintenir un niveau dôattention stable et ad®quat pendant une 
activité intense et longue. Cette forme dôattention, permettant de d®tecter et de r®pondre 
aux variations de lôenvironnement se manifestant ¨ des intervalles de temps irr®guli¯res, 
est soumise à de fortes fluctuations (dépendant de la durée et difficulté de la tâche, de la 
pr®sence ou non de distracteurs externes ou internes, de la nouveaut®, etc.) et côest pour 
cela quôelle est un des ®l®ments d®terminant lôintensit® de lôattention (Mackworth, 1957, cité 
par Boujon et Quaireau, 1997 ; Hirsbrunner, 2003). Ces fluctuations rendent également 
compte de lôaspect dynamique de lôattention. Lôattention nôest en effet pas un ®tat stable, 
mais fluctuant. Les états attentifs peuvent être très brefs ou très longs, ils peuvent être 
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 âge. On dit alors que les sujets 
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manquent de persévérance et quôils sont impulsifs, donc quôils expriment des 
comportements excessifs non planifiés (Van den Linden & Billieux, 2011). Le manque de 
pers®v®rance est une des facettes de lôimpulsivit®. Les auteurs d®finissent la pers®v®rance 
comme « la capacité à rester concentré sur une tâche pouvant être difficile ou ennuyeuse » 
(Van den Linden et Billieux, 2011). Les sujets présentant un bas niveau de persévérance 
ont souvent des difficultés attentionnelles, une tendance à répondre la première chose qui 
leur vient ¨ lôesprit et ¨ ne pas terminer ce quôils ont entrepris. 

Lôattention soutenue est parfois confondue avec la vigilance, autre forme dôattention. La 
vigilance correspond ®galement au maintien dôun niveau dôefficience ad®quat et stable sur 
une longue durée, mais elle intervient dans des situations pauvres en stimuli (Lemaire, 
2003 ; Hirsbrunner, 2003). Il sôagit par exemple de rester attentif lorsque lôon conduit des 
heures sur une autoroute avec peu de circulation. Nous ferions appel ¨ lôattention soutenue 
si nous conduisions des heures sur une autoroute avec un trafic très dense (Hirsbrunner, 
2003).Comme nous pouvons le voir dans ces exemples, ce sont la plupart du temps des 
stimulations externes qui maintiennent stable le niveau de vigilance. Sans interaction avec 
le monde extérieur, le cerveau du sujet tombe en état de somnolence. Lô®veil d®pend donc 
du niveau dôactivit® du cerveau, qui est lui-même dépendant des signaux extérieurs 
(Richard, 1980). Au niveau comportemental, lô®tat dô®veil se caract®rise par une 
am®lioration de lôefficience dans lôactivit®. (Richard, 1980).  

Lôattention soutenue et la vigilance ne peuvent pas être maintenues indéfiniment. Afin 
dôillustrer les effets du temps sur le maintien de lôattention soutenue et de la vigilance, nous 
allons nous appuyer sur lôexp®rience de lôhorloge de Macworth, r®alis®e en 1958. Le sujet, 
adulte, est placé face à une horloge circulaire et a pour rôle de surveiller les déplacements 
dôune des aiguilles de lôhorloge. Chaque fois que lôaiguille fait un double d®placement au 
lieu dôun d®placement simple, le sujet doit le signaler en appuyant sur un bouton. Macworth 
propose trois situations exp®rimentales. Dans la premi¯re, la s®ance de deux heures nôest 
pas interrompue. Le graphique ci-dessous indique clairement que si lôeffort demand® est 
trop long, lôefficacit® va diminuer. Elle va diminuer de manière régulière dans une situation 
absolument calme, comme côest le cas ici.  

 

 

Figure 2: évolution de la vigilance au cours du temps dans une situation calme (d'après Mackworth, 1958, cité par 
Richard, 1980).  

La deuxième 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®l®phonique par exemple), le niveau dôattention va remonter jusquô¨ sa 
valeur initiale durant un laps de temps assez bref, pour ensuite redescendre de manière 
régulière.  
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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 dôefficacit® maximum est une situation dans 
laquelle des phases avec et sans stimuli se succèdent, ce qui correspond à la troisième 
situation expérimentale. Ainsi, le niveau dôefficacit® peut °tre maintenu assez haut durant 
une p®riode relativement longue (côest pourquoi il est conseill® de faire des pauses 
fréquentes pendant la conduite, par exemple) (Boujon & Quaireau, 1997 ; Mackworth, 1958, 
cité par Richard, 1980).  

 

 

  

 

 

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

Lôattention soutenue ou la vigilance ne sont jamais sollicit®es seules. Elles fonctionnent 
toujours soit avec lôattention divis®e, pour traiter plusieurs stimuli de mani¯re synchrone, 
soit avec lôattention s®lective, pour s®lectionner les stimuli importants et laisser les autres 
de côté.  

  [ΩŀǘǘŜƴǘƛƻƴ ŘƛǾƛǎŞŜ  
Lôattention divis®e permet ¨ lôindividu de se focaliser sur plusieurs éléments à la fois et donc 
de traiter plusieurs informations de manière simultanée (Walker, 2012 ; Boujon & Quaireau, 
1997). Lôattention divis®e intervient donc, tout comme lôattention soutenue, dans des 
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situations complexes présentant un grand nombre de stimuli. Ces stimuli peuvent être de 
plusieurs natures. En effet, nous pouvons partager notre attention entre plusieurs sources 
dôinformations, ou entre plusieurs t©ches.  (Boujon & Quaireau, 1997 ; Hirsbrunner, 2003 ; 
Richard, 1980).  

3.1.3.3.1. Lôattention divis®e entre sources dôinformations  
Les exp®riences traitant de cette forme de lôattention divis®e cherchent ¨ savoir sôil est 
possible de traiter simultanément plusieurs messages. Les recherches tendent à dire 
quôune seule stimulation peut être traitée à la fois, les autres étant stockées en mémoire 
pendant un court temps avant dô°tre supprim®es si elles ne sont pas trait®es assez 
rapidement. Côest en tout cas ce qui ressort des exp®riences dôObrien & Moray (1967) et 
de Colavita (1971) rapportées par Richard (1980). Chez Obrien et Moray, des signaux 
auditifs sont envoy®s dans lôune ou lôautre des oreilles du sujet et celui-ci a pour tâche de 
signaler lôapparition de tous les signaux. Les sujets sont avertis que deux signaux, un dans 
chaque oreille, peuvent intervenir en même temps. Les deux signaux simultanés sont 
d®tect®s dans 17% des cas. Lôexp®rience de Colavita repose sur le m°me principe aux 
seules différences que les stimuli sont un son et une lumière et que les sujets ne sont pas 
avertis du fait que les deux signaux peuvent intervenir en même temps. Sur cinquante 
essais, les deux signaux simultan®s nôont ®t® rep®r®s quôune fois. Il semble alors que le 
cerveau ne soit pas capable de traiter simultanément des informations lui parvenant 
simultan®ment. Mais quôen est-il de la réalisation simultanée de plusieurs tâches ? 

3.1.3.3.2.  Lôattention divis®e entre t©ches  
Pour parler dôattention divis®e entre t©ches, il faut que chacune des t©ches demande de 
lôattention et quôelle puisse °tre, dans lôabsolu, r®alis®e ind®pendamment des autres 
(Richard, 1980). La diff®rence avec lôattention divis®e entre sources dôinformation est quôici, 
le sujet ne doit plus simplement fournir une réponse à une stimulation, mais réaliser une 
activité. Les tâches dont il est question sont de plusieurs natures : codage, stockage en 
mémoire, etc.  Plus les tâches à effectuer se ressemblent, plus il est difficile de les réaliser 
simultan®ment car elles impliquent lôexploitation de ressources cognitives et attentionnelles 
semblables (Boujon & Quaireau, 1997 ; Hirsbrunner, 2003 ; Richard, 1980). Exploitées sur 
deux tableaux en même temps, ces ressources arrivent rapidement à saturation. Il est 
cependant trop restrictif de dire que lôattention ne peut pas °tre partag®e entre plusieurs 
t©ches. Il est possible dôeffectuer deux t©ches simultan®ment (marcher et r®fl®chir, conduire 
et ®couter de la musique, etc.), mais le niveau dôexigence des deux t©ches r®unies ne doit 
pas exc®der la capacit® maximale de traitement de lôindividu (Richard, 1980). 

Il apparaît dans plusieurs études que cette capacité maximale de traitement est une 
constante. En effet, si lôon demande ¨ un sujet dôidentifier des stimuli et que lôon fait varier 
la quantité de signaux présentés, le nombre de stimuli identifiés est correct quand la 
quantité de signaux est faible. En augmentant cette quantité, le pourcentage de détection 
diminue pour finalement se stabiliser à un niveau bas (Kalsbeek & Sykes, 1967, cité par 
Richard, 1980). Kalsbeek et Sykes en déduisent que « le nombre maximum de stimuli quôun 
sujet est capable dôidentifier sur une dimension est une constante » (Kalsbeek & Sykes, 
1967, cit® par Richard, 1980). Cela induit que la performance ¨ lôune des t©ches augmente 
en même temps que la performance à lôautre t©che diminue (Kalsbeek & Sykes, 1967, cit® 
par Richard, 1980). Notons que dès 10 ans, les tâches les plus courantes sont réalisées 
gr©ce aux habitudes. Elles demandent donc moins dôattention et lib¯rent alors des 
ressources cognitives pouvant être utilis®es pour la r®alisation dôautres t©ches. Plus il y a 
de ressources libres, plus nous pouvons effectuer de tâches secondaires ou alors plus la 
performance à la tâche secondaire augmentera (La Borderie & Paty, 2006 ; Lemaire, 2003). 

Lôattention divis®e est une variable de lôaspect s®lectif ou qualitatif de lôattention. Lôattention 
est s®lective ou qualitative car, dans un monde o½ lôhomme est continuellement soumis ¨ 
plus de stimuli quôil peut nôen traiter, lôattention a pour r¹le de s®lectionner les stimuli dignes 
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dôint®r°t (Van Zomeren et Brouwer 1994 ; Mialet, 1999). Une autre variable de la qualité de 
lôattention est lôattention s®lective. 

  [ΩŀǘǘŜƴǘƛƻƴ ǎŞƭŜŎǘƛǾŜ 
Lôattention s®lective peut °tre vue comme un filtre attentionnel qui s®lectionne un message 
et qui rejette les autres (Cherry, 1953, cité par Lieury & de la Haye, 2009 ; Broadbent, 1960, 
cit® par Richard, 1980). Côest une fixation de lôattention sur un ou plusieurs ®l®ments jug®s 
comme importants, au détriment des autres, moins pertinents, qui apparaissent en même 
temps. Lôattention s®lective r®sulte alors dôun double m®canisme simultan® : dôun c¹t®, un 
m®canisme de s®lection de lôinformation pertinente et de lôautre, un m®canisme dôinhibition 
des informations non pertinentes (Boujon & Quaireau, 1997 ; Hirsbrunner, 2003). Le 
m®canisme dôinhibition est l¨ pour contrer une r®ponse automatique ou non r®fl®chie et 
ainsi favoriser la s®lection dôinformations pertinentes pour la t©che en cours. Il a donc pour 
r¹le dô®viter les r®ponses pr®dominantes et impulsives du sujet. Un manque dôinhibition se 
traduit alors par une réaction impulsive et une diminution de la qualité de la sélection des 
informations pertinentes (Van der Linden et al., 2014). Nous voyons alors lôinterd®pendance 
®troite quôil existe entre le m®canisme de s®lection dôinformations et celui dôinhibition.  

Il existe plusieurs formes dôattention s®lective. Nous pouvons citer lôattention s®lective 
auditive, qui consiste à repérer un stimulus cible parmi des distracteurs proposés 
auditivement (signaler lôapparition dôune sonnerie parmi dôautres), lôattention s®lective 
visuelle ¨ laquelle nous faisons appel lorsquôil faut rep®rer des signaux visuels (cocher la 
lettre D chaque fois quôelle appara´t) et lôattention s®lective audio-visuelle dans laquelle il 
faut mettre en lien des stimuli visuels et auditifs (cocher lôimage de lôanimal lorsquôon entend 
son cri) (Lieury & De la Haye, 2009). Pour les besoins de ce travail, nous ne nous 
emploierons quô¨ d®finir de mani¯re plus approfondie lôattention s®lective visuelle, car côest 
de cette variable l¨ quôil sôagit dans le test dôattention d2-R que nous avons sélectionné 
comme test standardisé (Bastin & Deroux, 2007).   

3.1.3.4.1.  Lôattention s®lective visuelle 

3.1.3.4.1.1. Le d®veloppement de lôattention s®lective visuelle 
Lôattention s®lective visuelle est un m®canisme permettant de focaliser son regard sur les 
stimuli visuels pertinents pour la tâche et de les traiter en priorité (Walker, 2012). En 2001, 
Colombo d®montrait que lôattention visuelle ®tait d®j¨ pr®sente chez les bébés de quelques 
mois à peine. Les nourrissons sont en effet capables de suivre une cible du regard 
(Colombo, 2001, cité par Walker, 2012). Déjà avant 6 mois, ce nôest plus la position et les 
mouvements de lôobjet qui d®terminent o½ le b®b® regarde, mais lôobjet lui-même : il y a des 
objets, comme par exemple le visage de la m¯re, qui attirent plus lôattention que dôautres et 
sur lesquels le bébé reste focalisé plus longtemps. Neuf ans semble être une période 
charni¯re dans le d®veloppement de lôattention sélective visuelle. Prenons pour exemple 
lôexp®rience de Huang-Pollock et de ses collaborateurs, réalisée en 2002. Deux groupes 
dôenfants, ©g®s pour lôun de 7-8 ans et pour lôautre de 9-10 ans, avaient pour tâche de 
signaler laquelle des deux cibles propos®es venait dô°tre pr®sent®e visuellement parmi une 
série de distracteurs. Les enfants du second groupe étaient plus en mesure de répondre 
correctement, ce qui, selon les expérimentateurs, démontre une amélioration des capacités 
dôattention s®lective visuelle à cet âge. A partir de 9 ans, les capacités croissent de manière 
continue pour atteindre le niveau adulte vers 15 ans (Huang-Pollock et al., 2002 ; Shapiro 

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

Lôattention s®lective visuelle est alors un d®placement, une fixation du spot attentionnel. Ce 
d®placement peut °tre volontaire (regarder pr®cis®ment les actions dôun ®l¯ve au sein dôun 
groupe) ou involontaire (être distrait par un brusque changement de luminosité). Dans tous 
les cas, le spot attentionnel est orienté sur un stimulus bien précis. On parle alors 
dôorientation de lôattention.  



20 
 

3.1.3.4.1.2. Lôorientation de lôattention s®lective visuelle 
Nous avons tous déjà vécu une situation où, dans un lieu public, nous observons 
volontairement les actions dôun personnage. Nous  avons consciemment décidé de porter 
notre attention sur ces actions car les stimuli qui en proviennent sont intéressants, 
pertinents. Selon Mialet (1999) et Richard (1980), dans une telle situation, lôattention est 
orientée de manière volontaire et délibérée vers la source du stimulus, ce qui revient à 
déplacer son spot attentionnel là où nous le désirons. Posner et Raichle (1998) parlent alors 
dôorientation endog¯ne de lôattention s®lective visuelle. Elle se rapporte à une orientation 
du regard sur un stimulus extérieur guidée par la volonté du sujet et par la commande 
c®r®brale. Cette forme dôorientation est parfois rapproch®e des traitements cognitifs top-
down. Littéralement « de haut en bas », ou traitements cognitifs descendants, cette 
expression signifie que la commande dôorienter lôattention sur un stimulus vient du cerveau, 
de la volonté du sujet, qui transmet cet ordre plus bas, aux nerfs optiques par exemple 
(Posner & Raichle, 1998, cit®s par Walker, 2012). Pour utiliser cette forme dôattention de 
manière volontaire et efficace, une image mentale de ce sur quoi nous voulons nous 
concentrer est indispensable, sinon la s®lection de lôinformation parmi les autres est 
impossible (se repr®senter lôemballage de lôarticle que nous cherchons dans un grand rayon 
de magasin). Le traitement top-down est habituellement opposé au traitement bottom-up, 
litt®ralement de bas en haut ou traitement cognitif ascendant. Côest ce que Posner et 
Raichle (1998) nomment « orientation exog¯ne de lôattention s®lective visuelle ». Dans ce 
cas, la commande nôest pas dict®e par le cerveau, mais elle vient de lôenvironnement 
ext®rieur. Il sôagit dôun stimulus ext®rieur qui vient capter lôattention s®lective visuelle du 
sujet sans que celui-ci en ait émis le désir. Pensons par exemple au moment où un 
mouvement brusque dôune personne attire notre attention au point de nous d®tourner de 
notre activité initiale. Les notions de volonté disparaissent pour laisser place à un processus 
« réflexe ». Ainsi, le processus semble inversé et ce sont les nerfs optiques qui transmettent 
lôinformation quôils ont per­ue plus haut, au cerveau (Posner et Raichle, 1998 ; Mialet, 
1999). 

Malgré tout, un point commun lie ces deux situations et il est à chercher dans la nature du 
stimulus distracteur : premièrement, il présente un caractère de nouveauté ou une valeur 
particuli¯re, et la nouveaut® attire. Deuxi¯mement, il rev°t un caract¯re dôincertitude : bien 
quôon ait rep®r® le stimulus, il nous manque des informations ¨ son sujet (dôo½ vient-il, 
pourquoi ?). La r®action dôorientation est alors une fa­on de rechercher des informations 
sur ce stimulus pour ®liminer lô®tat dôincertitude dans lequel nous nous trouvons (Richard, 
1980 ; Mialet, 1999). 

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

3.1.3.4.1.3. Le maintien de lôattention s®lective visuelle 
Dans le cas où le sujet a choisi de porter volontairement son attention sur un stimulus 
extérieur, il semble coh®rent quôil maintienne son attention sur cette source afin dôen traiter 
les informations qui en proviennent, puisque lôint®r°t quôil portait ¨ cette source a ®t® le 
d®clencheur de la r®action dôorientation. Dans le cas o½ lôattention a été orientée de manière 
réflexe, le sujet doit prendre la décision après coup de maintenir son attention ou non. 
« Lôorientation r®flexe de lôattention est un processus ®ph®m¯re, une manifestation 
transitoire de lôattention. Pour que le traitement des informations de lôenvironnement soit 
men® ¨ son terme, il faut quôune attention soutenue et durable prenne la suite de cette 
orientation réactive ». (Mialet, 1999).  

La distinction effectuée tout au long de ce passage entre focalisation volontaire ou 
involontaire de lôattention s®lective visuelle rejoint celle souvent effectu®e entre les 
processus contrôlés, qui correspondent à la focalisation volontaire, et les processus 
automatiques, qui se rapprochent plutôt de la focalisation involontaire. Afin de mieux 
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comprendre ces phénomènes, nous allons à présent définir et expliquer ce que sont les 
processus contrôlés et automatiques.  

3.1.4. Les processus contrôlés et automatiques 
On parle de processus contr¹l®s et automatiques lorsque lôon fait r®f®rence ¨ des actions 
mentales demandant ou non de lôattention et de la volont® de la part du sujet. Lorsquôune 
action est faite de fa­on m®canique, sans que le sujet ait besoin dôy r®fl®chir et dôy penser, 
on parle de processus automatique. Ils fonctionnent de manière associative, attribuant à 
tout stimulus une r®action automatique. Ce d®clenchement dôune r®action automatique est 
possible car ces processus font appel à des circuits cérébraux élaborés préalablement 
grâce à des entraînements répétitifs et désormais stockés en mémoire. Cela signifie que le 
sujet nôa pas besoin de faire attention au stimulus et ¨ la r®action quôil doit adopter, tout 
cela se fait de manière inconsciente et involontaire. Ces processus se mettent en marche 
lorsque la situation rencontrée est familière. Plus la situation ou la tâche à effectuer est 
familière, plus la rapidité de réponse au stimulus augmente. Ces processus sont rapides, 
non verbalisables et difficiles ¨ inhiber. Ils ne sôam®liorent pas avec lôentra´nement, mais ne 
subissent pas non plus dôeffet dô©ge. Le d®savantage de ces processus provient du fait 
quôils se passent dans lôinconscient : nous ne sommes alors pas ¨ lôabri de commettre une 
erreur stupide et il nous est bien souvent impossible de nous souvenir de ce que nous 
avons fait. Par exemple, il arrive souvent dô°tre incapable de savoir si nous avons ferm® la 
porte dôentr®e ¨ cl® en partant de la maison ou non (Mialet, 1999 ; Reed, 2011; Hasher, 
1987, cité par La Borderie & Paty, 2006 ; Shiffrin & Schneider, 1977).   

Lorsque nous utilisons des processus automatiques, nous pouvons réaliser plusieurs 
op®rations en m°me temps sans quôelles nôinterf¯rent entre elles car elles ne requi¯rent 
pas notre attention. Nous appelons cela un traitement en parallèle. Nous pouvons effectuer 
en parallèle des opérations qui sont indépendantes les unes des autres, donc qui ne se 
ressemblent pas car elles ne demandent pas lôexploitation de ressources cognitives 
semblables. Etant donné que les actions sont indépendantes les unes des autres, elles 
peuvent être effectu®es en m°me temps sans que cela nôaffecte la performance. Prenons 
un exemple : nous demandons à un sujet de repérer une lettre parmi des chiffres. Si nous 
augmentons le nombre de chiffres, la performance nôen sera pas affect®e car retenir une 
lettre et la chercher parmi des chiffres sont deux tâches pouvant être effectuées 
ind®pendamment lôune de lôautre. Il nôy a pas dôinterf®rence, donc pas de diminution de la 
performance (Shiffrin & Schneider, 1977). Ces stratégies parallèles sont très utiles lors des 
apprentissages car elles permettent une économie de ressources. En effet, les processus 
automatiques nous permettent de mettre en îuvre des comp®tences complexes qui 
demanderaient un grand investissement attentionnel. Il sôagit par exemple de lôencodage 
mn®sique de lôinformation ou de la lecture. Les ressources ainsi ®pargn®es peuvent °tre 
allouées aux actions demandant des processus contrôlés, ce qui augmentera leur qualité 
(La Borderie et Paty, 2006 ; Reed, 2011). 

En effet, lorsque le niveau de familiarit® de la situation nôest plus suffisant, il devient difficile 
pour le cerveau de savoir quelle réaction il faut adopter. Nous mettons alors en place des 
processus contrôlés. Ces processus demandent une attention de la part du sujet. Ils sont 
conscients et volontaires car le sujet prend la décision de se focaliser sur tel ou tel élément. 
Ces processus sont lents et descriptibles. Ils sont mis en place dans le but de répondre de 
mani¯re ad®quate ¨ la situation lorsque le traitement automatique de lôinformation ne suffit 
plus à faire face aux évènements (Boujon & Quaireau, 1997). Ils sont utiles notamment 
pour lôint®gration dôinformations nouvelles ou la construction de nouveaux savoirs 
(Perruchet, 1988 ; Shiffrin & Schneider, 1977 ; Posner et Snyder, 1975, cités par La 
Borderie et Paty, 2006). Etant donn® quôils requi¯rent une attention volontaire, ils sont 
soumis à des fluctuations selon le niveau de difficulté de la tâche ou le moment de la journée 
(Richard, 1980).  
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Lorsque plusieurs actions requièrent notre attention et demandent la mise en îuvre de 
processus contrôlés, nous ne pouvons plus les effectuer de manière parallèle. Nous devons 
les effectuer les unes après les autres, en série. Un traitement sériel des informations se 
met en place lorsque les actions demandent de lôattention ou quôelles se ressemblent. Si 
nous tentons de les résoudre de manière parallèle, les ressources cognitives à disposition 
sont exploitées de manière trop intense et elles saturent rapidement. Il y a donc une 
capacité maximale de traitement de lôinformation lorsque lôattention est sollicit®e. Ainsi, 
lôefficacit® de lôaction diminue en m°me temps que la difficult® augmente. Reprenons 
lôexemple des chiffres et des lettres cit®s dans lôavant-dernier paragraphe ; nous 
demandons maintenant au sujet de repérer une liste de lettres parmi une série de lettres 
plus grande (les informations se ressemblent). Plus la liste de lettres à retrouver est grande, 
plus le temps de détection sera long car le sujet doit à la fois se souvenir des lettres à 
retrouver et se concentrer sur toutes les lettres quôil voit. Il y a donc une interf®rence et un 
échange entre le registre sensoriel visuel et la mémoire. Les mêmes ressources cognitives 
sont mises en îuvre, ce qui diminue lôefficacit® de lôaction (Boujon & Quaireau, 1997). 

Nous en concluons donc quôil existe des stimuli qui peuvent interf®rer avec lôactivit® en 
cours, rendant celle-ci plus compliquée, ou même détourner le sujet de son activité. Ces 
stimuli sont appelés de manière générale « distracteurs » et il convient à présent de nous 
attarder sur cette notion de distraction afin de mieux comprendre son rôle dans les 
mécanismes attentionnels.  

3.1.5. La distraction  
La distraction est une notion très large qui recouvre plusieurs aspects. Elle est aussi bien 
utilis®e pour parler des probl¯mes de fixation de lôattention sur une t©che, des difficult®s 
dôorganisation dôune action ou encore de mauvais contr¹le dans le d®roulement de cette 
action (Richard, 1980). Ici, nous définirons la distraction avant tout comme un phénomène 
permettant ¨ des stimuli non pertinents dô°tre trait®s de mani¯re approfondie, au point 
dôentrer en concurrence avec le traitement des stimuli importants pour la r®solution de la 
t©che (Richard, 1980). Afin dôexemplifier, nous pouvons penser à un élève qui lit 
discr¯tement le journal sous son banc en m°me temps que lôenseignant donne le cours. Il 
est distrait par la lecture et les stimuli qui proviennent de cette lecture sont traités de 
manière 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 régulières : pensons ici à un signal sonore répétitif, 
comme par exemple une sonnerie qui nous rappellerait toutes les cinq minutes 
quôun appareil ®lectronique est en panne.  

2. Les stimulations ponctuelles : ici, la distraction est exceptionnelle et ne se répète 
pas. Il sôagit de la situation o½ nous devons arr°ter lôactivit® en cours pour r®pondre 
au téléphone.  

3. Les stimulations continues : il sôagit par exemple dôun bruit de fond r®gulier. Nous 
pouvons par exemple imaginer avoir notre salle de classe ¨ c¹t® dôun chantier.  

 

En plus de ce classement, nous pouvons repérer des distracteurs spécifiques ou non 
spécifiques (Richard, 1980). Les distracteurs spécifiques sont ceux qui ont une relation 
logique avec les stimuli pertinents pour la tâche. Si lôon demande au sujet par exemple de 
repérer la lettre « D » dans un ensemble plus grand, les distracteurs spécifiques seront les 
autres lettres, car ils appartiennent au même ensemble que le stimulus pertinent. Les 
distracteurs non spécifiques seraient les chiffres, qui nôappartiennent pas ¨ la m°me 
cat®gorie et qui nôont donc pas de relation directe avec le stimulus cible.  
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Falardeau, Poëllhuber et Poissant (1993) effectuent quant à eux une autre distinction : ils 
considèrent de manière différente les distracteurs internes des distracteurs externes. Les 
distracteurs internes, comme par exemple les émotions, les réflexions ou les 
pr®occupations, sont dôorigine psychologique et sont donc presque imperceptibles pour un 
observateur. Les distracteurs externes, eux, sont plus faciles à percevoir pour un 
observateur car ils viennent du monde ext®rieur. Il peut sôagit dôun bruit, dôune lumi¯re, dôun 
évènement inattendu, etc. (Falardeau, Poëllhuber et Poissant, 1993).  

Arrivés au terme de cette présentation sur les diff®rents aspects de lôattention, nous allons 
à présent compléter notre exposé en considérant les notions de métacognition et de 
perception de ses capacités attentionnelles.   

 Métacognition et perception de ses capacités 
attentionnelles 
Etant donné que lôaspect m®tacognitif de ce travail se r®sume, pour les élèves, à se 
questionner sur les capacit®s dôattention obtenues durant le test d2-R proposé, nous 
devons considérer la métacognition dans une perspective très large et transversale. En ce 
sens Flavell (1976), pionnier de la métacognition, définit ce concept comme « la 
connaissance quôon a de ses propres processus cognitifs, de leurs produits et de tout ce 
qui y touche, par exemple, les propri®t®s pertinentes pour lôapprentissage dôinformations ou 
de données, etc. La m®tacognition se rapporte entre autres choses ¨ lô®valuation active, ¨ 
la régulation et à lôorganisation de ces processus en fonction des objets cognitifs ou des 
données sur lesquels ils portent, habituellement pour servir un but ou un objectif concret » 
(Flavell, 1976, 1977, cité par Noël, 1994). Une brève analyse de cette définition nous permet 
de mettre en évidence trois sous-concepts relatifs au processus métacognitif :  

- Lôaspect de ç connaissance » de ses processus cognitifs et de leurs produits.  
- La notion de «repérage » des propri®t®s pertinentes pour lôapprentissage,  
- La notion de « régulation et organisation ».  

 

Quelques années plus tard, Noël (1994) propose une définition moins large : « la 
métacognition est un processus mental dont lôobjet est soit une activit® cognitive, soit un 
ensemble dôactivit®s cognitives que le sujet vient dôeffectuer ou est en train dôeffectuer, soit 
un produit mental de ces activités cognitives. La métacognition peut aboutir à un jugement 
(habituellement non exprimé) sur la qualité des activités mentales en question ou de leur 
produit et ®ventuellement ¨ une d®cision de modifier lôactivit® cognitive, son produit ou 
m°me la situation qui lôa suscit®e » (Noël, 1994). Dans cette définition, nous voyons 
lôapparition dôune sorte de processus : dans un premier temps, le sujet apprenant, placé 
dans une situation dôapprentissage, m¯ne une r®flexion sur les activit®s cognitives quôil met 
en îuvre ou quôil vient de mettre en îuvre. Dans un deuxi¯me temps, cette r®flexion mène 
à un jugement quant à la qualité des stratégies cognitives choisies. Ce jugement peut être 
exprimé verbalement ou non. Finalement, ce jugement peut donner lieu à une décision de 
modifier ou non les strat®gies choisies pour la r®alisation dôun futur exercice semblable. La 
m®tacognition peut sôinterrompre apr¯s la premi¯re, la deuxi¯me ou la troisi¯me ®tape. Si 
le sujet métacognitif parcourt les trois étapes du processus, nous appelons sa démarche 
« métacognition régulatrice è dans le sens quôelle aboutit à une régulation des stratégies 
dôapprentissage. 
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Figure 5: illustration du processus de métacognition régulatrice (selon Noël, 1994) 

 

Bien souvent, la métacognition est à 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-
même ses connaissances par confrontation avec son environnement dôapprentissage et 
par réinvestissement des connaissances antérieures. Les socioconstructivistes gardent la 
m°me m®thode de participation active de lôindividu dans ses apprentissages mais y ajoutent 
une dimension sociale : lô®change verbal avec les pairs favorise lôapprentissage (Jonnaert 
& Vander Borght, 2006). Dans une telle vision, la métacognition peut prendre trois formes 
principales (Doudin et al., 2001) :  

1. Lôauto®valuation : cela consiste ¨ demander ¨ lô®l¯ve ce quôil pense savoir sur un 
sujet, ou les comp®tences quôil pense utiliser ou avoir utilis®es, ou encore le niveau 
dôexactitude ou de performance quôil estime avoir atteint dans la t©che. Le but est 
quôil ®value ses connaissances, ses habilet®s ou ses aptitudes. Nous pouvons pour 
cela poser des questions telles que : « jusquô¨ quel moment du test croyez-vous 
être capable de maintenir votre attention à son maximum ? », « combien dôerreurs 
pensez-vous avoir faites ? » ou encore « pensez-vous être en mesure de réaliser 
ce test sans erreur ? » 

2. Interactions et questionnements durant lôapprentissage : un processus de 
questionnement  durant lôactivit® peut permettre aux ®l¯ves dôadopter une posture 
réflexive consciente. Cela se traduit par des questions telles que : « comment vous 
y prenez-vous pour réaliser ce test ? » ou encore « évaluez la justesse de vos 
r®ponses ¨ ce stade de lôexercice. Que pourriez-vous faire pour améliorer vos 
performances ?» 

3. Moment de r®flexion ¨ la fin de lôapprentissage : il sôagit ici de permettre aux ®l¯ves 
de mettre en lumière ce qui a été très facile, facile, moyennement facile, difficile et 
tr¯s difficile pour eux, ou dôestimer les performances r®alis®es. Il est ®galement 
conseillé de discuter ensemble des raisons des difficultés rencontrées, mais aussi 
de moyens de les surpasser en pr®cisant ce quôils pourraient faire la prochaine fois 
quôils seraient confront®s ¨ une situation semblable.  

 

Le processus de m®tacognition peut sôarr°ter apr¯s chaque ®tape, mais un processus 
complet permet une rétroaction sur ce qui a été fait et donc, si nécessaire, une amélioration. 
Côest souvent dans cette optique de perfectionnement que lô®ducation voit la m®tacognition.  
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Cette vision de la m®tacognition est dôailleurs pr®sente dans le plan dô®tudes romand. Bien 
quôelle ne soit pas citée ainsi, elle est en filigrane de la capacité transversale « stratégies 
dôapprentissage ». En effet, il est question «  d'analyser, de gérer et d'améliorer ses 
démarches d'apprentissage ainsi que des projets en se donnant des méthodes de travail 
efficaces » (CIIP, 2008).  Cette capacité est ensuite présentée comme une composition de 
plusieurs sous-capacit®s allant de la gestion dôune t©che ¨ lôacquisition de m®thodes de 
travail, en passant par le choix et lô®valuation de la pertinence dôune m®thode. Afin de 
rendre possible ces apprentissages, la métacognition est une piste de travail intéressante 
qui permet entre autres, comme sugg®r® dans le plan dô®tudes, de justifier la pertinence de 
ses choix, dôexercer lôauto®valuation, dôanalyser le travail effectué en reformulant les étapes 
et les strat®gies mises en îuvre et dôeffectuer un retour sur les ®tapes franchies. Nous 
constatons dans le PER que la métacognition est à développer tout au long de la scolarité 
obligatoire. Nous pouvons alors nous questionner sur les capacités métacognitives des 
élèves en fonction de leur âge. 

3.2.1. D®veloppement des capacit®s m®tacognitives avec lô©ge  
Gombert et Fayol rapportent en 1988 une étude de Karmiloff-Smith et Inhelder sur lôauto-
contr¹le par lôenfant de ses r®alisations dans des tâches cognitives. Ces deux chercheurs 
proposent ¨ quatre groupes dôenfants dô©ges progressifs (4, 5, 6 et 7 ¨ 9 ans) de faire tenir 
des formes de bois en équilibre sur un support et ils observent les régulations apportées 
par les enfants pour atteindre lôobjectif. Ils remarquent que les enfants ©g®s de 4 ¨ 6 ans 
se focalisent sur lôaction et ne tirent pas de conclusions de leurs essais et ®checs 
précédents. Ils essaient sans méthode particulière. Entre 6 et 7 ans, les enfants semblent 
utiliser une théorie en action : ils se fondent sur ce quôils croient savoir de lôactivit® avant de 
la commencer. Mais cette repr®sentation est encore tr¯s stable et elle nôest pas ®branl®e 
par lôexp®rience et les ®checs. D¯s 8 ans, lôenfant commence ¨ comparer ses résultats 
avec la repr®sentation initiale et ¨ modifier ce quôil croyait savoir. Les auteurs affirment quôil 
sôagit l¨ de ç lôillustration parfaite de lô®volution des capacit®s m®tacognitives chez lôenfant » 
(Gombert & Fayol, 1988). Ils définissent les capacités métacognitives comme la capacité à 
réfléchir sur ses propres processus de pensée de manière consciente. Nous voyons donc 
quôil faut attendre lô©ge de 8 ans pour que les ®l¯ves soient capables de mener une 
rétroaction sur leurs actions. Cela correspond environ au degré 5-6H dans lôenseignement 
romand. Bien quôelle doive °tre entra´n®e avant, la m®tacognition peut alors d¯s cet ©ge 
faire partie int®grante de lôenseignement et °tre consid®r®e comme un des cheminements 
possibles vers la réussite scolaire.  

 La réussite scolaire 

3.3.1. Définition  
En 1992, Baby (cité par Laferrière et al., 2011) définissait la réussite scolaire comme 
« lôatteinte dôobjectifs dôapprentissage propres ¨ chaque ®tape des cheminements 
scolaires. Lorsque ces étapes coïncident avec la fin dôun cycle dô®tude ou dôun ordre 
dôenseignement, la r®ussite scolaire se traduit g®n®ralement par lôobtention dôune dipl¹me 
ou dôun certificat et, ultimement, par une int®gration r®ussie dans le monde du travail ». 
Bouchard et St-Amant ajoutent à cette d®finition la notion dô®valuation en 1996 en pr®cisant 
que « [ce cheminement] fait lôobjet dô®valuations indiquant la performance » (Bouchard & 
St-Amant, 1996, cités par Allaire et al., 2011).  

Si nous analysons ces définitions, nous pouvons alors dire que la r®ussite est lôatteinte par 
les ®l¯ves des connaissances et des comp®tences pr®vues dans le cadre dôun programme 
de formation ainsi que lôobtention par ces m°mes ®l¯ves dôun dipl¹me attestant de leurs 
performances et de leurs résultats dans les différents domaines de ce programme (Allaire 
et al., 2011 ; Kanout® & Lafortune, 2011). Pr®cisons que cette r®ussite est propre ¨ lô®cole 
et se réfère exclusivement à la mission éducative des enseignants (Lapointe, 2009, cité par 
Allaire et al., 2011). 
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Il ressort ®galement quô¨ la fin dôune ann®e scolaire, seuls les ®l¯ves en r®ussite pourront 
passer au niveau suivant du cursus. La mesure de la réussite scolaire semble alors assez 
simple : les élèves en réussite sont ceux dont les acquis sont suffisants, donc ceux qui ont 
obtenu des notes supérieures ou égales à la limite institutionnellement imposée, 
commun®ment appel®e moyenne. La r®ussite est ®galement tr¯s li®e ¨ lô®valuation, car 
toute réussite est attribuée par une évaluation (Laferrière et al., 2011). Lô®lève en réussite 
a donc franchi les ®tapes pr®vues durant lôann®e scolaire. Ces ®tapes, organis®es de 
mani¯re subjective par les autorit®s en charge de lô®ducation, doivent °tre r®alis®es dans 
un ordre précis et dans un temps limité. « Cette progressivité uniforme dans les étapes et 
leur dur®e donne un instrument infaillible de rep®rage des ®l¯ves qui nôarrivent pas ¨ sôy 
conformer et de distinction de ceux qui y arrivent : elle r®v¯le ainsi la r®ussite et lô®chec » 
(Kahn, 2011).  En effet, le fait de créer des classes selon lô©ge des ®l¯ves permet dô®tablir 
des paliers dans lôapprentissage : un savoir doit être acquis en telle année, à ce moment-
l¨ de lôann®e, et ce pour tous les ®l¯ves. Cela rend imm®diatement visible celui qui prend 
du retard. Ainsi, lô®l¯ve en difficult® est celui qui nôest pas encore capable de faire ce que 
ses camarades ont déjà acquis. Tenant compte du contexte socio-culturel et des normes 
dô®valuation en vigueur, nous prendrons alors comme rep¯re pour la notion de r®ussite 
scolaire les moyennes scolaires des élèves. 

Mais les nouvelles tendances en éducation visent à ne plus restreindre la réussite scolaire 
¨ cette notion dôatteinte des objectifs et tentent dôy inclure le d®veloppement de 
compétences de socialisation et de gestion de ses apprentissages (Allaire et al., 2011). 
Malgr® tout, cela ne permet pas dô®largir la notion de r®ussite scolaire ¨ celle de r®ussite 
éducative et il est important de faire la distinction entre ces deux notions.  

3.3.2. Réussite scolaire et réussite éducative 
La notion de réussite éducative est plus large que celle de réussite scolaire et inclut cette 
dernière. La r®ussite scolaire, comme nous lôavons vu, se limite bien souvent aux notes 
obtenues par les ®l¯ves, ne rendant ainsi pas compte de lôensemble des apprentissages 
réalisés. La réussite éducative vise plutôt ¨ rendre compte dôautres acquis importants, 
comme par exemple les valeurs citoyennes, les ambitions professionnelles ou encore 
lôautor®gulation de son comportement. De mani¯re g®n®rale, il sôagit de la r®ussite dans 
lô®ducation dôun jeune, en prenant en compte ses besoins affectifs, physiques, intellectuels, 
sociaux et spirituels. Bisaillon la définit en 1992 comme étant « lôatteinte dôobjectifs li®s au 
processus de transmission dôattitudes, de comportements et de valeurs » (Bisaillon, 1992, 
cit® par Laferri¯re et al., 2011). Lôobjectif ultime est le bien-°tre et lôaccomplissement de soi. 
Cette r®ussite ne doit pas °tre attribu®e uniquement ¨ lô®cole, mais ¨ tous les acteurs 
intervenant dans lô®ducation, ¨ savoir principalement les parents, mais également la famille 
®largie, le groupe social dôappartenance, les services ®ducatifs, les responsables des 
activit®s culturelles et sportives auxquelles participe lôenfant, etc. (Allaire et al., 2011 ; 
Kanouté & Lafortune, 2011 ; Laferrière et al., 2011 ; Potvin, 2012).  

Les limites du terme « réussite éducative è tiennent dans le fait quôon ne trouve pas dans 
la littérature de présentation claire et exhaustive de ce qui est compris sous cette notion 
(Lapointe, 2006, cité par Allaire et al., 2011). La réussite scolaire, plus restreinte, est donc 
plus facile à délimiter et à définir. Nous trouvons alors dans la littérature plusieurs ouvrages 
présentant quelques-uns des déterminants de la réussite scolaire. La liste que nous allons 
maintenant pr®senter nôa pas pour objectif dô°tre exhaustive, mais fait simplement un tour 
dôhorizon tr¯s g®n®ral des facteurs que nous pouvons consid®rer comme favorables ¨ la 
r®ussite scolaire dôun ®l¯ve.  

3.3.3. Les déterminants de la réussite scolaire 
Commençons par nous mettre au clair sur la notion de déterminant : « on entend par 
déterminant un facteur qui influence un état de santé ou un problème, un facteur en cause. 
En ®ducation, on entend par d®terminants de la r®ussite ou de lô®chec scolaires les 
principaux facteurs qui contribuent à favoriser la réussite éducative scolaire ou au contraire, 
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les principaux facteurs qui entrent en jeu dans lô®chec scolaire ou le d®crochage scolaire » 
(Potvin, 2012).  

Apr¯s avoir donn® cette d®finition, lôauteur regroupe les déterminants sous quatre grandes 
catégories : les d®terminants li®s ¨ lô®l¯ve, ¨ la famille, ¨ lôenseignant ainsi quô¨ lô®cole et ¨ 
lôenvironnement socio-économique. 

  [Ŝǎ ŘŞǘŜǊƳƛƴŀƴǘǎ ƭƛŞǎ Ł ƭΩŞƭŝǾŜ 
Tout dôabord, Potvin (2012) rel¯ve des d®terminants liés au genre : il semble que les filles 
soient plus souvent en réussite scolaire que les garçons. En effet, les filles présentent moins 
de situations de désengagement ou de problèmes de comportement, éléments corrélés 
positivement avec les risques dô®chec scolaire. Ensuite, lôauteur parle de lôengagement 
scolaire, qui serait lui aussi li® positivement ¨ la r®ussite scolaire. Lôengagement scolaire 
comprend  lôensemble des exp®riences li®es ¨ lô®cole sur un plan :  
 

- Comportemental. Celui-ci est composé de plusieurs aspects :  
o Lôaspect disciplinaire : être assidu, attentif  
o Lôaspect scolaire : application pour les devoirs, participation active  
o Lôaspect parascolaire : participation à des activités sociales et parascolaires 

- Affectif : attrait pour lô®cole, ®valuation positive de lôutilit® des domaines scolaires et 
de lô®cole en g®n®ral, sentiment dôappartenance au groupe de pairs 

- Cognitif : auto-gestion des apprentissages 
- Relationnel : les relations de lôenfant avec ses pairs et avec les adultes ainsi que 
lôabsence de probl¯mes de comportement influencent la r®ussite scolaire. 

 

Nous pouvons citer deux types dô®l¯ves consid®r®s comme ç non ¨ risque dô®chec » à 
lô®cole primaire : lô®l¯ve attachant et lô®l¯ve indiff®rent. Lô®l¯ve attachant est de mani¯re 
simplifi®e lô®l¯ve mod¯le. Il se conforme facilement aux attentes institutionnelles, ce qui 
veut dire quôil entretient de bonnes relations p®dagogiques avec lôenseignant qui le d®crit 
comme motivé, attentif, intelligent, aidant et responsable (Potvin, 2012). Lô®l¯ve indiff®rent 
a quant ¨ lui peu de relations avec lôenseignant ou avec ses pairs et ne b®n®ficie pas  dôune 
place prédominante en classe. Il est plutôt discret, en retrait, silencieux, mais cette passivité 
semble plus être un trait de sa personnalit® quôun indice de ses ressentis envers 
lôenseignant ou les pairs. Ce caract¯re effac® ne lôemp°che cependant pas de performer 
sur le plan scolaire (Potvin, 2012).  
 
Ramseyer, quant à lui, dresse en 1962 une liste de caractéristiques jouant un rôle dans la 
r®ussite ou lô®chec scolaires dôun ®l¯ve. Il met tout dôabord en ®vidence des facteurs li®s 
aux capacit®s dôapprentissage et de m®morisation de lô®l¯ve. Il avance ensuite des facteurs 
caractériels en avançant que certains tempéraments sont plus propices à la réussite 
scolaire que dôautres. Ainsi, un ®l¯ve ambitieux, pers®v®rant, curieux, actif, appliqu®, 
passionn®, pond®r® et stable a de plus grandes chances de r®ussir sa scolarit® quôun 
camarade impulsif, profiteur, paresseux et désorganisé (Ramseyer, 1962).  

  Les déterminants liés à la famille 
Dans ce domaine, Potvin (2012) fait uniquement allusion au rôle des parents dans 
lô®ducation de lôenfant. Une relation parent-enfant saine et bienveillante, des pratiques 
éducatives saines et des parents engagés dans la vie scolaire de lôenfant sont autant 
dô®l®ments favorisant la r®ussite scolaire dôun ®l¯ve. Il est ®galement du ressort des parents 
de transmettre ¨ lôenfant des valeurs humaines et spirituelles de qualité et en cohérence 
avec les valeurs de lôinstitution scolaire.  

  [Ŝǎ ŘŞǘŜǊƳƛƴŀƴǘǎ ƭƛŞǎ Ł ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ Ŝǘ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ 
Afin de favoriser la réussite scolaire des élèves, les enseignants ont pour mission de 
maintenir un climat de classe propice aux apprentissages, côest-à-dire orienté vers le 
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progrès, en respectant les possibilités de chacun, et de mettre sur pied des règles de vie 
claires qui donnent la possibilit® dôindiquer aux ®l¯ves les comportements souhait®s et les 
apprentissages ¨ effectuer. Il a ®galement pour r¹le dôentretenir une relation p®dagogique 
de confiance avec les élèves en se montrant compréhensif, ouvert, disponible et 
encourageant (Potvin, 2012).  
En ce qui concerne lô®tablissement scolaire, le climat doit °tre s®curisant et teint® de justice. 
Il doit également permettre la coopération entre la direction, les enseignants, les élèves et 
les parents. En effet, la relation école-famille est importante : lô®cole doit encourager les 
parents à devenir des alliés.  

  [Ŝǎ ŘŞǘŜǊƳƛƴŀƴǘǎ ƭƛŞǎ Ł ƭΩŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘ ǎƻŎƛƻ-économique  
Les études sociologiques ont mis en lumière les conséquences néfastes de la pauvreté et 
dôun bas niveau socio-économique sur les chances de réussite des élèves. Ces facteurs 
sont en effet corrélés positivement avec les difficultés scolaires et sont des prédicteurs 
importants de lô®chec ou du d®crochage scolaire (Potvin, 2012). 

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

4. Questionnement de la recherche  

 Question de recherche principale, sous-questions et 
hypothèses.  
Les éléments théoriques récoltés au cours de nos lectures nous ont permis de retenir une 
question de recherche principale que nous décomposons en trois sous-questions. Chacune 
de ces sous-questions a pour objectif de rendre compte dôun aspect de la question 
principale. Notre questionnement rev°t alors lôaspect suivant :   

4.1.1. Question de recherche principale  

Afin de répondre au mieux à cette question, nous la décomposons de la manière suivante : 

4.1.2. Première sous-question  

  Hypothèse et justification théorique  
Comme nous lôavons d®j¨ plusieurs fois relev®, lôattention s®lective et lôattention soutenue 
jouent un rôle important dans la réussite scolaire car elles sont à 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 à la qualité de la mémorisation à long terme des 
apprentissages (Boujon & Quaireau, 1997 ; Dehaene, 2015 ; Falardeau et al., 1993 ; Houart 
& Romainville, 2003). En effet, lôattention s®lective permet de choisir parmi toutes les 
informations perçues celles qui seront traitées en priorité, tout en rejetant les informations 
non pertinentes (Richard, 1980 ; Lieury et De la Haye, 2009 ; Boujon & Quaireau, 1997) 
Lôattention soutenue est un processus permettant de rester attentif sur un laps de temps 
relativement long durant lequel les informations à traiter sont nombreuses, comme par 
exemple une heure de cours (Richard, 1980) ; elles sont donc déterminantes pour la 

Existe-t-il une relation entre les capacités dôattention s®lective et dôattention 
soutenue avérées par le test d2-R chez des élèves de 8H, la perception que ceux-ci 
ont de leurs capacit®s dôattention s®lective et soutenue, et leur réussite scolaire ? 

 

 

Existe-t-il une relation entre les capacit®s dôattention s®lective et dôattention soutenue 
avérées par le test d2-R chez des élèves de 8H et leur réussite scolaire ?  
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réussite scolaire (Simon, 1986 ; Falardeau et al., 1993 ; Boujon & Quaireau, 1997 ; 
Lemaire, 2003 ; Le Floch et al., 2014 ; Blair & Raver, 2015 ; Dehaene, 2015). Pour ces 
raisons, il nous paraît sensé de postuler que plus les capacit®s dôattention s®lective et 
dôattention soutenue av®r®es par le test d2-R sont élevées, meilleure est la réussite scolaire 
de lô®l¯ve.  

4.1.3. Deuxième sous-question  

  Hypothèse et justification théorique  
Sur la base de nos lectures concernant lôauto®valuation et la métacognition, nous formulons 
lôhypoth¯se que les ®l¯ves auront de la peine ¨ estimer leurs capacit®s dôattention s®lective 
et dôattention soutenue de mani¯re concordante aux capacit®s av®r®es par le test d2-R. 
Les résultats de ces autoévaluations ne seront donc pas représentatifs des capacités 
dôattention s®lective et soutenue av®r®es par le test d2-R. Nous fondons notre hypothèse 
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 lôattention auto®valu®e ne sont pas corr®l®es » (Le Floch et al., 2014). Dory et 
ses collaborateurs notent ®galement en 2009 quôç une majorit® dô®tudes rapporte une 
corrélation nulle ou faible des auto-évaluations par rapport aux évaluations externes » 
(Davis et al., 2006, cités par Dory et al., 2009).  

4.1.4. Troisième sous-question  

  Hypothèse et justification théorique  
Etant donné la variété de points de vue constatée à ce sujet dans nos lectures, nous 
prenons ici position de la manière suivante : les élèves se percevant comme attentifs 
r®alisent de bonnes performances scolaires. De surcro´t, plus la perception quôun individu 
a de ses capacit®s dôattention s®lective ou soutenue est positive, meilleure est sa réussite 
scolaire. Nos lectures rapportent en effet que faire preuve dôoptimisme dans son auto-
évaluation est plutôt favorable aux sujets, ceux-ci réalisant des performances plus élevées 
que leurs camarades sô®valuant n®gativement (Dory et al., 2009). Nous relevons également 
que quelquôun qui se per­oit comme efficace dans un domaine sera dans de meilleures 
dispositions mentales pour réussir, augmentant ainsi ses chances de réussite (Dory et al., 
2009). Le Bastard-Landier rel¯ve ®galement quôç à niveau initial et caractéristiques 
individuelles donn®es, plus les ®l¯ves sôestiment performants en fran­ais comme en 
math®matiques, meilleurs sont leurs r®sultats en fin dôann®e » (Le Bastard-Landier, 2005). 
Elle cite ensuite Martinot, qui avance lô®l®ment suivant : « à compétence égale, pour 
am®liorer ses performances, ce que lôon croit °tre capable de faire est aussi important que 
ce que lôon peut faire » (Martinot, 2011, cité par Le Bastard-Landier, 2005).  

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

 Existe-t-il une relation entre la perception que des élèves de 8H ont de leurs capacités 
dôattention s®lective et soutenue et les capacit®s dôattention s®lective et soutenue 

avérées par le test d2-R? 

Existe-t-il une relation entre la perception que des élèves de 8H ont de leurs capacités 
dôattention s®lective et soutenue et leur r®ussite scolaire ? 
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5. Méthode  

 Le choix de la méthode : le test d2-R et le questionnaire 
Afin de confirmer ou dôinfirmer nos hypothèses et, de ce fait, de répondre à nos différentes 
sous-questions, nous avons choisi la méthode de lôenqu°te et de mani¯re plus pr®cise, le 
questionnaire. Cette méthode « consiste à poser à un ensemble de répondants, le plus 
souvent repr®sentatif dôune population, une s®rie de questions » (Quivy & Van 
Campenhoudt, 2006). Nous avons retenu cette méthode car en nous intéressant à la 
perception des capacités attentionnelles, nous cherchons à savoir ce que les sujets pensent 
dôeux-mêmes. Le meilleur moyen est alors de les interroger, soit par interview, soit par 
questionnaire. Selon De Singly (2005), le questionnaire doit être retenu si lôinfluence de 
certains facteurs doit être analysée. Dans notre cas, nous cherchons à rendre compte, 
dôune part de lôinfluence des capacit®s attentionnelles sur la r®ussite scolaire, et dôautre 
part, de lôinfluence de la perception de ses propres capacités attentionnelles sur la réussite 
scolaire, raison pour laquelle nous retenons plutôt cette méthode.   

Nous travaillons de manière parallèle avec deux outils : le questionnaire, certes, mais 
également le d2-R, test de concentration et dôattention standardis®.  

 Le test d2-R  
Etant donné que nous voulions rendre compte des capacités attentionnelles de nos sujets, 
notre choix sôest port® sur la derni¯re version du test d2, r®alis® par Brickenkamp, Schmidt-
Atzert et Liepman. Nous avons effectué ce choix car le test d2-R est conseill® lorsquôil faut 
faire un diagnostic, un ®tat des lieux des capacit®s de concentration et dôattention dôun sujet 
et il est ad®quat ¨ une clarification des capacit®s dôattention dôun sujet (Brickenkamp, 
Schmidt ï Atzert et Liepman, 2009). Une analyse plus détaillée des résultats rend 
®galement possible de diff®rencier une difficult® li®e ¨ la s®lection dôinformations 
pertinentes dôune difficult® li®e ¨ lôinhibition de r®ponses prédominantes (Bastin & Deroux, 
2007). Il a donc lôavantage de distinguer les deux m®canismes que nous avons d®finis dans 
la partie th®orique consacr®e ¨ lôattention s®lective. Le test d2-R est une nouvelle version 
du test d2 de 1962 qui se base sur les nouvelles connaissances théoriques acquises ces 
derni¯res ann®es. Il sôagit à la fois dôun test de barrage de lettres et dôun test de 
comp®tences g®n®rales car il ne demande pas de connaissances particuli¯res, si ce nôest 
de savoir discriminer « d » et « p » et le nombre de traits. Les tests dits « dôattention » ou 
« de concentration è sont class®s dans cette famille des tests dôaptitudes g®n®rales 
(Brickenkamp et al., 2009). Il est donc correct de dire que le d2-R est un test de 
concentration, et ce pour plusieurs raisons. Tout dôabord, il teste la r®action ¨ des 
stimulations plus ou moins simples qui sont clairement et univoquement interprétables. 
Ensuite, il se fonde sur des règles de fonctionnement faciles à mémoriser qui permettent 
une réalisation pleinement intentionnelle des exercices. Finalement, la performance peut 
°tre d®crite au travers de la vitesse dôex®cution et du nombre de fautes commises (Westhoff 
& Hagemeister, 2005, cités par Brickenkamp et al., 2009). Cependant, il est incorrect de 
dire que le d2-R est purement et uniquement un test dôattention. En effet, il prend ®galement 
en compte la vitesse de traitement mental, la vitesse de perception et la vitesse de travail.  

Lôexercice consiste ¨ tracer, dans le temps imparti (20 secondes par ligne, chronométrées 
par lôexaminateur) le plus possible de lettres ç d » accompagnées de deux traits (en dessus, 
en dessous, en dessus et en dessous) parmi des items perturbateurs (lettres « d » 
accompagnées de zéro, un, trois ou quatre traits et lettres « p » accompagnées de zéro, 
un, deux, trois ou quatre traits). Le test est composé de quatorze lignes, réparties en quatre 
blocs. Les lignes 2 à 4 constituent le bloc 1, les lignes 5 à 7 le bloc 2, les lignes 8 à 10 le 
bloc 3 et les lignes 11 à 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 dôutilisation du test indique quôil ne faut pas prendre en compte les lignes 1 et 14 du 
test. La première ligne nôest pas consid®r®e comme valide car tous les sujets ne se mettent 
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pas au travail exactement en même temps et leur vitesse de travail est souvent bien plus 
élevée à ce stade que dans la suite du test. La derni¯re ligne nôest pas valide non plus car 
il se peut que certains sujets ne sôarr°tent pas exactement au signal stop et tracent encore 
quelques items, ce qui peut fausser les résultats (Brickenkamp et al., 2009).  

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

¶ La première, appelée BZO, rend compte de la vitesse de travail en dénombrant le 
nombre dôitems trac®s par le sujet sur chaque ligne dans le temps imparti, sans tenir 
compte des erreurs de barrage.  

¶ La valeur « AF » donne une idée de la capacité du sujet à sélectionner les bonnes 
informations en d®nombrant le nombre dôitems quôil fallait tracer et que le sujet nôa 
pas tracés dans le temps imparti.  

¶ La valeur « VF » cible plutôt la capacit® dôinhibition des informations non 
pertinentes (ou, selon lôinterpr®tation, lôimpulsivit® du sujet) en d®nombrant le 
nombre dôitems quôil ne fallait pas tracer et que le sujet a tout de m°me trac®s.  

¶ Finalement, la valeur « KL » donne une idée de la performance générale du sujet 
en soustrayant le nombre dôitems oubli®s et le nombre dôitems trac®s faux au 
nombre total dôitems trac®s (BZO-AF-VF = KL).  

Après avoir réalisé cet exercice, le sujet devait répondre à un questionnaire.  

 Le questionnaire et sa structure 
Il sôagit dôun questionnaire dôauto®valuation des capacit®s dôattention s®lective et soutenue 
et il est constitu® de deux parties. La premi¯re partie sôintitule ç concernant le d2-R ». Elle 
regroupe des questions portant sur lôauto®valuation des capacit®s dôattention sélective et 
dôattention soutenue que les sujets pensent avoir atteintes pendant le passage du test d2-
R. La deuxi¯me partie sôintitule ç concernant mon attention en classe, de manière 
générale ». Elle comprend des questions demandant également une autoévaluation des 
capacit®s dôattention s®lective et dôattention soutenue, mais le contexte est diff®rent : il 
sôagit dôauto®valuer ces deux variables en se r®f®rant ¨ des situations quotidiennes de la 
vie scolaire, et non plus uniquement à la passation du test d2-R. Le cadre de référence est 
alors élargi. Les questions de la première partie font surtout appel à la mémoire à court 
terme. Les donn®es r®colt®es sont donc susceptibles dô°tre plus pr®cises car 
temporellement plus proches, mais elles ne nous donnent que peu dôinformations sur le 
v®cu scolaire global de lô®l¯ve (Mialet, 1999). La deuxi¯me partie est donc pr®sente pour 
pallier à ce manque. Elle a pour but de rendre compte de manière plus globale de la façon 
dont lô®l¯ve juge ses capacit®s dôattention ¨ lô®cole.  

Ces deux parties reposent sur la même structure. Chaque partie du questionnaire est 
compos®e de quinze questions. Dix de ces questions portent sur lôattention s®lective et les 
cinq restantes concernent lôattention soutenue. Parmi les dix questions sur lôattention 
sélective, cinq mettent plutôt le focus sur la capacité à sélectionner les informations 
pertinentes, tandis que les cinq autres ciblent la capacité à inhiber les informations non 
pertinentes. Ainsi, chaque sujet obtient quatre scores : le score dôattention s®lective 
g®n®rale (dix questions), le score dôattention soutenue (cinq questions), le score de 
capacit® de s®lection dôinformations (5 questions) et le score de capacit® dôinhibition (5 
questions).  

Ces questions sont des indicateurs des notions que lôon veut ®tudier. Elles sont « des 
moyens de les approcher et de les mesurer » (De Singly, 2005). Nous avons effectué ce 
choix apr¯s avoir constat® que le concept dôattention s®lective repr®sente en fait un double 
m®canisme simultan® dôinhibition et de s®lection dôinformations. Toujours selon De Singly 
(2005), il faut d®composer lôobjet principal dô®tude (dans ce cas lôattention s®lective) en 
plusieurs dimensions, qui elles-mêmes sont décomposées en indicateurs. La tentative 
dôisolement de ces mécanismes répond alors à un triple objectif : dôabord, nous avons tent® 
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de d®composer notre objet dô®tude en dimensions, puis en indicateurs, pour le plus 
dôobjectivit® possible. Ensuite, nous voulions correspondre de la mani¯re la plus pr®cise 
possible au test d2-R. En effet, la valeur « KL » que nous obtenons dans le d2-R rend 
compte de lôattention s®lective de mani¯re g®n®rale. La valeur ç AF » concerne plutôt la 
capacité à sélectionner les bonnes informations, tandis que la valeur « VF » est un indice 
de la capacit® dôinhibition de r®ponses pr®dominantes et non pertinentes du sujet. Ainsi, 
nous souhaitions faire correspondre nos questions à ces différentes valeurs pour une 
analyse plus fine. Notre dernier objectif est justement cette analyse plus fine des résultats : 
les scores obtenus ¨ la capacit® de s®lection dôinformations et dôinhibition peuvent nous 
aider ¨ expliquer le score dôattention s®lective g®n®rale du sujet.  

Le questionnaire est donc composé de 30 questions. Pour chaque question, le sujet peut 
répondre par « oui », « plutôt oui », « plutôt non » ou « non ». Nous utilisons donc une 
échelle Lickert à 4 points, côest-à-dire que nous proposons au sujet dô®valuer son degr® 
dôaccord avec lôaffirmation sur un bar¯me de quatre degr®s. Il ne peut donner quôune seule 
réponse par question et doit répondre à toutes les questions.  

 Lô®chantillon et le recueil des donn®es  
Chaque sujet devait donc, dans un premier temps, effectuer le test d2-R, puis, dans un 
deuxième temps, répondre au questionnaire sur lôauto®valuation de ses capacit®s 
dôattention s®lective et soutenue. Afin de trouver nos sujets, nous avons contact® par mail 
plusieurs directeurs dô®coles. Lôobjectif de cette prise de contact ®tait dôexpliquer notre 
démarche, de la rendre transparente, et de trouver des classes motivées à participer à cette 
®tude. Apr¯s une r®ponse favorable de la part du directeur dôun ®tablissement scolaire 
primaire de la région, nous avons pris contact avec les titulaires de trois classes de 8H de 
ce même établissement pour leur expliquer notre d®marche et leur demander lôautorisation 
dôintervenir dans leur classe. Apr¯s avoir obtenu une r®ponse positive de leur part, nous 
avons demand® aux parents de tous les ®l¯ves de ces trois classes de 8H lôautorisation de 
tester les capacit®s dôattention de leur enfant, de les questionner sur la perception quôils ont 
de leurs capacit®s attentionnelles et dôacc®der ¨ leur moyenne scolaire actuelle. Quelques 
parents ne nous ayant pas d®livr® lôune ou lôautre de ces autorisations, notre échantillon 
sôest finalement compos® de 56 ®l¯ves de 8H. Pr®cisons que nous avons ®galement 
demand® aux titulaires si certains ®l¯ves pr®sentaient un trouble de lôattention (TDA/H). Il 
sôav¯re quôil nôy en avait pas, mais nous avions pr®vu de ne pas considérer les tests des 
élèves concernés si le cas se présentait. Afin de ne pas stigmatiser ces élèves en présence 
de leurs camarades de classe, ils auraient passé le test quand même, mais ces tests 
nôauraient simplement pas ®t® pris en consid®ration pour la suite. Tous les élèves étaient 
âgés de 11 à 13 ans. Les passations ont été réalisées au début du mois de novembre 2017. 
Afin de garantir lôanonymat des ®l¯ves, chacun a not®, sur la premi¯re page du 
questionnaire, les deux premières lettres de son prénom, les deux premières lettres de son 
nom de famille et le num®ro de sa classe. Ainsi, chaque ®l¯ve sôest vu attribu® un nom de 
code garantissant son anonymat. Par exemple, un élève se nommant Tania Giannone et 
étant dans la classe 8H5 est appelé « TAGI5 » lors du codage. Chaque élève passait le 
test sur un dossier qui lui ®tait propre, mais tous les ®l¯ves dôune m°me classe ont pass® 
le test en même 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 
système informatique, chaque titulaire nous a remis par mail la liste de sa classe avec les 
notes des élèves 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 
sôexplique par le fait que ces trois branches ®taient les seules du groupe 1 pour lesquelles 
toutes les classes avaient déjà une moyenne à ce moment-l¨ de lôann®e. Toutes nos 
données étant récoltées, il nous fallait maintenant les coder pour analyse.  
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 Le codage du questionnaire et du test d2-R 
La première étape du codage a été effectuée sur le test d2-R. Pour rendre compte de 
lôattention s®lective de chaque ®l¯ve, nous avons compté :  

- le nombre total dôitems oubli®s (AF) : représente la capacité de sélection des 
informations pertinentes.  

- le nombre total dôitems trac®s faux (VF) : représente lôimpulsivit®.  
- la diff®rence entre le nombre total dôitems trac®s (BZO), le nombre dôitems tracés 
faux et le nombre dôitems oubli®s (BZO ï AF ï VF = KL) : représente lôattention 
sélective de manière générale.  
 

Concernant lôattention soutenue, elle nôest pas repr®sent®e directement par les quatre 
valeurs statistiques qui ressortent du test d2-R. Nous avons alors travaillé sur les variables 
explicitées ci-dessus dans le but de rendre compte de lôattention soutenue. Selon No±l 
(2007), lôattention soutenue est souvent ®valu®e dans un test de barrage sôeffectuant sur 
un temps relativement long. Pour une analyse qualitative des variations dôattention 
soutenue au cours du test, il est possible de comparer le nombre dôitems trait®s par lôenfant 
tout au long de lô®preuve (No±l, 2007). Côest la raison pour laquelle nous avons proc®d® de 
la manière 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 à la somme des valeurs KL des blocs 3 et 
4 : (KL3 + KL4) ï (KL1 + KL2). Ce calcul a pour objectif de rendre compte de la 
performance dôattention soutenue du sujet. Sachant que la valeur KL indique le 
nombre dôitems trac®s juste, en soustrayant au nombre total dôitems trac®s les 
erreurs de barrage et dôoublis effectu®s par le sujet, il convient de préciser ici que : 
 

o Une différence positive signifie que le sujet a amélioré son attention 
soutenue car cela indique quôil a trac® correctement plus dôitems ¨ la fin du 
test quôau d®but.  

o Une différence négative indique une dégradation de la capacité dôattention 
soutenue car le sujet a trac® moins dôitems corrects ¨ la fin quôau d®but.  

o Un résultat nul indique que la capacit® dôattention soutenue est rest®e 
stable tout au long du test car le sujet a tracé correctement le même nombre 
dôitems ¨ la fin et au d®but du test.  

 

La deuxième étape consistait à coder le questionnaire. Comme dit précédemment, le sujet 
devait répondre à chaque question par « oui », « plutôt oui », « plutôt non » ou « non ». En 
principe, la réponse « oui è indiquait que le sujet sôauto®valuait comme ç très attentif » et 
rapportait alors 4 points, la réponse « plutôt oui » 3 points, « plutôt non » 2 points, et « non » 
1 point. Cependant, selon la tournure de la question, il pouvait arriver que la réponse « oui » 
ne rapporte quôun point, ç plutôt oui » 2 points, « plutôt non » 3 points et « non » 4 points. 
Les questions 5, 6, 7, 9, 11, 14, 19, 23, 26 et 31 ont donc dû être codées « ¨ lôenvers » en 
raison de leur tournure négative. Ensuite, nous avons additionné tous les points obtenus :  

- aux questions 12 ¨ 16 et 27 ¨ 31. Pour d®terminer le score de perception dôattention 
soutenue, nous avons divisé ce résultat par 10.  

- aux questions 1 ¨ 11 et 17 ¨ 26. Pour d®terminer le score de perception dôattention 
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® dôinhibition/impulsivit®, nous avons divis® ce r®sultat par 10.  

 

Finalement, la moyenne annuelle de chaque élève a été ajoutée à ces données et ces 
dernières ont été transmises sous forme de tableau Excel à Monsieur Paul Ruppen pour 
lô®laboration de tableaux de corr®lations selon la m®thode de test bas®e sur les Bootstraps. 
Cette méthode suppose dô®tablir au pr®alable des corrélations de Spearman, raison pour 
laquelle nous indiquons le Rho de Spearman dans nos analyses. Dans les corrélations de 
Spearman, une corrélation est dite significative si la signification unilatérale du coefficient 
de corrélation est inférieure à 0.025. Dans le cas dôun test bilat®ral, la corrélation est 
significative si la signification du coefficient de corrélation est inférieure à 0.05. Si ce nôest 
pas le cas, la corrélation est non significative, donc elle sôexplique bien par le hasard. 
Lô®chantillon ®tant petit, cette m®thode a ®té complétée par celle dite des « Bootstrap ». 
Dans cette méthode, nous tirons un autre échantillon, de la taille de lô®chantillon utilis® pour 
les corrélations de Spearman (dans notre cas, 56). La corrélation de Spearman est calculée 
pour lô®chantillon tir® de la sorte. En r®p®tant lôop®ration 10'000 fois, nous obtenons une 
distribution de la corr®lation de Spearman. ê lôaide de cette distribution, nous pouvons 
d®terminer lôintervalle de confiance ¨ 95%, côest-à-dire lôintervalle ¨ lôint®rieur duquel se 
trouve le 95% des corrélations de Spearman.  
 
Nous avons également créé des graphiques à nuages de points afin de rendre compte de 
la r®partition des sujets de lô®chantillon en fonction des variables consid®r®es. Les 
graphiques à nuages de points permettent de comparer des paires de variables (Magain, 
2014). Ces graphiques se pr®sentent comme un syst¯me dôaxes dans lequel chaque ®l¯ve 
est représenté par un point. Chaque point est appelé « point représentatif » (Magain, 2014). 
La droite, appelée « droite de régression linéaire » représente une simplification de 
lôestimation de la variance dôune des variables en fonction de lôautre (comment varie x en 
fonction de y, de manière simplifiée ?) (Magain, 2014). Ces graphiques ont pour objectif, 
dans ce travail, de nous éclairer sur les corrélations trouvées grâce aux tests basés sur les 
Bootstraps en rendant visibles les valeurs chiffr®es repr®sentatives de lôune ou lôautre des 
variables. Il sôagit en fait de la repr®sentation visuelle de la corr®lation. Afin de donner du 
sens à ces valeurs, nous les analyserons de la manière suivante :  

Analyse de la capacit® dôattention soutenue av®r®e par le test d2-R : 

-36  -19  -2  14 

Mauvaise capacité  Assez bonne capacité  Bonne capacité Très bonne capacité 

  

Analyse pour la capacit® dôattention s®lective g®n®rale av®r®e par le test d2-R :  

-67  12 91 169 

Mauvaise capacité  Assez bonne capacité  Bonne capacité  Très bonne capacité 

 

Analyse pour la capacit® de s®lection dôinformations av®r®e par le test d2-R :  

0  43 86 130  

Très bonne capacité 
(aucun oubli de 
barrage)  

Bonne capacité  Assez bonne 
capacité  

Mauvaise capacité  

 

Analyse pour la capacit® dôinhibition av®r®e par le test d2-R :  

0  6 12 19 
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Très bonne capacité 
(aucun barrage 
incorrect) 

Bonne capacité  Assez bonne 
capacité  

Mauvaise capacité.  

 

Scores obtenus au questionnaire dôauto®valuation :  

1 2 3 4 

Mauvaise capacité Assez bonne capacité  Bonne capacité Très bonne capacité  

 

Analyse des moyennes scolaires :  

0-3,9  4 5 6 

Mauvaise moyenne  Assez bonne moyenne  Bonne moyenne  Très bonne 
moyenne 
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Partie empirique           

6. Analyse des données et interprétation des résultats  

Cette partie du travail sera consacr®e ¨ lôanalyse et ¨ lôinterpr®tation des donn®es 
statistiques récoltées. Pour plus de clarté, nous reprendrons chaque sous-question de notre 
recherche et tenterons de confirmer ou dôinfirmer les hypoth¯ses qui lui correspondent en 
analysant les r®sultats obtenus. Cette premi¯re ®tape nous permettra ensuite dôinterpr®ter 
ces résultats en avançant diverses raisons théoriques pouvant expliquer les corrélations 
trouv®es, quôelles soient positives, n®gatives, ou nulles.  

 Première sous-question : lien entre les capacités 
dôattention s®lective et soutenue av®r®es par le test d2-R et la 
réussite scolaire  

6.1.1. Rappel de la question de recherche et de lôhypoth¯se 
Pour rappel, la question à laquelle nous tentons de répondre ici a été précédemment 
formulée comme suit : « existe-t-il une relation entre les capacit®s dôattention s®lective et 
dôattention soutenue av®r®es par le test d2-R chez des élèves de 8H et leur réussite 
scolaire ? ». Lôhypoth¯se correspondante peut °tre r®sum®e ainsi : plus les capacités 
dôattention s®lective et soutenue avérées par le test d2-R sont élevées, meilleure est la 
r®ussite scolaire de lô®l¯ve (Simon, 1986 ; Falardeau et al., 1993 ; Boujon & Quaireau, 
1997 ; Lemaire, 2003 ; Le Floch et al., 2014 ; Blair & Raver, 2015 ; Dehaene, 2015).  

6.1.2. Procédure  
Afin de r®pondre ¨ cette question, nous avons proc®d® de mani¯re similaire pour lôattention 
soutenue et pour lôattention s®lective. Pour lôattention soutenue, nous avons mis en relation 
les donn®es relatives ¨ la capacit® dôattention soutenue av®r®e par le test d2-R ((KL3+ KL4) 
ï (KL1 + KL2)) et la moyenne scolaire du sujet.  

Pour lôattention s®lective, nous avons mis en relation les données relatives à la capacité 
dôattention s®lective g®n®rale av®r®e par le test d2-R (KL) et la moyenne annuelle du sujet.  

Dans le cas présent, nous ne nous sommes pas intéressés à la capacité de sélection 
dôinformations et ¨ la capacit® dôinhibition car il semblait plus logique de corr®ler la r®ussite 
scolaire ¨ lôattention s®lective de mani¯re g®n®rale. En effet, pour r®ussir sa scolarit®, 
lô®l¯ve a besoin de mettre en îuvre les deux m®canismes de s®lection et dôinhibition de 
mani¯re conjointe (Bastin & Deroux, 2007). Nous ne voyions donc pas lôint®r°t de corr®ler 
la r®ussite scolaire ¨ uniquement un aspect de lôattention s®lective.  

6.1.3. Analyse pour lôattention soutenue  
Commençons par nous intéresser aux résultats trouvés concernant le lien entre la capacité 
dôattention soutenue av®r®e par le test d2-R et la moyenne annuelle des élèves.  

La courbe de régression ci-dessous pr®sente la r®partition des sujets de lô®chantillon en 
fonction de leur capacit® dôattention soutenue avérée par le test d2-R et de leur moyenne 
annuelle.  
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Graphique 1 : répartition des sujets de l'échantillon en fonction de leur capacité d'attention soutenue avérée par le 
test d2-R et de leur moyenne annuelle. 

Lôanalyse de ce graphique nous permet de mettre en évidence que la plupart des sujets 
obtiennent une capacit® dôattention soutenue situ®e entre -11 et 2, donc une capacité allant 
de « assez bonne » à « bonne », avec des extrêmes situés à -36 et 14. Les résultats 
négatifs indiquent tout de m°me que la capacit® dôattention soutenue sôest d®gradée, car 
les sujets ont tracé moins dôitems corrects ¨ la fin quôau d®but du test. Les moyennes 
annuelles varient entre 3 et 6, la majorité des sujets se situant tout de même entre 4,3 et 
5,5. La plupart des sujets présente alors une moyenne allant de « assez bonne » à 
« bonne ».  

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

Selon les tests basés sur les Bootstraps, il nôappara´t pas de corr®lation significative entre 
la capacité  dôattention soutenue avérée par le test d2-R et la réussite scolaire dôun sujet 
(n=56; valeur valide = 56; Rho de Spearman = -.242). Nous remarquons que le coefficient 
de corrélation est négatif. Celui-ci ne va donc pas dans le sens de notre hypothèse.  
 
Nous déduisons alors de cette analyse quôil ne semble pas exister de corr®lation 
significative entre la capacit® dôattention soutenue av®r®e par le d2-R et la réussite scolaire 
dôun sujet. La tendance, bien que non significative, semble m°me °tre n®gative. Ainsi, notre 
hypoth¯se selon laquelle la capacit® dôattention soutenue est corr®l®e de mani¯re positive 
à la réussite scolaire ne semble pas être confirmée par les tests effectués. Intéressons-
nous maintenant aux r®sultats relatifs ¨ la capacit® dôattention s®lective.  

6.1.4. Analyse pour lôattention s®lective  
Le graphique ci-dessous pr®sente la r®partition des sujets de lô®chantillon en fonction de 
leur capacit® dôattention sélective avérée par le test d2-R et de leur moyenne annuelle.  
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Graphique 2 : répartition des sujets de l'échantillon en fonction de leur capacité d'attention sélective avérée par le 
test d2-R et de leur moyenne annuelle. 

Nous remarquons par lôobservation de ce graphique que la capacit® dôattention s®lective 
avérée par le test d2-R varie de -67 à 169, avec une majorité des sujets situés entre 75 et 
150. La majorité des sujets présente alors une attention sélective allant de « assez bonne » 
à « bonne ». Comme relevé précédemment, les moyennes annuelles des élèves se situent 
entre 3 et 6, la plupart variant entre 4,3 et 5,5. La majorité des élèves a alors une moyenne 
annuelle « assez bonne », voire « bonne è. Afin dôanalyser ce graphique de manière plus 
précise, penchons-nous sur les corrélations de Spearman et les tests basés sur les 
Bootstraps.  

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

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

6.1.5. Interprétation des résultats 
Dans cette partie, nous allons tenter de comprendre pourquoi, dans nos résultats, la 
capacit® dôattention soutenue av®r®e par le test d2-R nôest pas corr®l®e avec la r®ussite 
scolaire et pourquoi la capacit® dôattention s®lective lôest de mani¯re positive.  

Conform®ment ¨ notre cadre th®orique, rappelons que lôattention soutenue subit de fortes 
fluctuations relatives à la durée et à la difficulté de la tâche, à la présence de distracteurs 
internes et/ou externes, à la nouveauté attribuée à la tâche, etc. (Boujon & Quaireau, 1997 ; 
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Mialet, 1999 ; Mackworth, 1958, cité par Richard, 1980). Dans le cas du test d2-R, la tâche 
demand®e aux ®l¯ves est tr¯s difficile car elle demande la gestion dôun flot tr¯s important 
dôinformations. De plus, elle est nouvelle et inhabituelle, car elle ne ressemble pas à un 
exercice dôhabitude effectu® ¨ lô®cole. Cette nouveaut® a alors peut-être engendré une 
certaine motivation chez lô®l¯ve. Il appara´t que la motivation peut modifier grandement les 
performances attentionnelles dôun sujet : « motivational frameworks can substantially 
change intellectual performance even among individuals who care very much about 
succeding » (Dweck et al., 2004). Ainsi, une tâche nouvelle peut mettre certains élèves en 
posture de challenge et augmenter le niveau dôattention soutenue des élèves ayant 
dôhabitude une attention soutenue assez faible en raison du c¹t® peu stimulant des 
exercices scolaires (Houart & Romainville, 2003 ; Boujon & Quaireau, 1997 ; Hirsbrunner, 
2003). Ces élèves se sont alors montrés plus attentifs durant cette tâche par rapport aux 
autres moments de lôann®e scolaire, ce qui peut expliquer que leur capacité dôattention 
soutenue ne soit pas corrélée avec leur moyenne scolaire. Cela est peut-être le cas des 
sujets ayant une attention soutenue entre 0 et 14, donc un score démontrant une 
am®lioration de la capacit® dôattention soutenue, mais une moyenne annuelle inf®rieure ¨ 
4.  

De la même manière, cet exercice inhabituel et difficile a peut-être placé certains élèves 
très conformés aux attentes scolaires en posture de déséquilibre. Rappelons que les élèves 
qui se conforment facilement aux demandes institutionnelles sont décrits par les 
enseignants comme motivés, attentifs, intelligents, aidants et responsables (Potvin, 2012). 
Ces élèves, habituellement attentifs, ont été déstabilisés par cette tâche qui ne correspond 
pas ¨ ce que lôinstitution leur demande dôhabitude. Ils ne voyaient alors pas ce que lôon 
attendait dôeux, et le stress ou lôappr®hension ainsi engendr®s ont pu prendre le pas sur 
lôattention. Ainsi, leur capacit® dôattention a été inférieure ¨ ce quôelle peut °tre ¨ dôautres 
moments de lôann®e scolaire, annulant ainsi ®galement la corr®lation entre attention 
soutenue et réussite scolaire. Cela pourrait expliquer pourquoi beaucoup de sujets 
obtiennent un score n®gatif indiquant que la capacit® dôattention soutenue av®r®e par le 
test d2-R sôest d®grad®e, alors que leur moyenne scolaire est ®gale ou sup®rieure ¨ 4.  

La notion de stress ou dôappr®hension que nous venons dôinvoquer nous met sur la piste 
dôun deuxi¯me ®l®ment th®orique pouvant nous ®clairer : il sôagit des distracteurs. 
Rappelons quôun distracteur peut °tre interne ou externe. Un distracteur interne est un 
stimulus non pertinent pour la tâche en cours, de nature psychologique. Un distracteur 
externe provient quant ¨ lui de lôenvironnement du sujet (Falardeau et al., 1993). Nous ne 
pouvons pas savoir si les élèves présentaient des distracteurs internes comme par exemple 
des préoccupations ou du stress, car cela est très difficile à voir pour un observateur externe 
(Falardeau et al., 1993), mais nous pouvons le supposer : le fait de se retrouver face à une 
®valuatrice quôils ne connaissaient pas et qui leur a dit quôils allaient passer une épreuve 
pour participer à une étude a pu les déstabiliser.  

Nous pouvons également penser que le moment de la journ®e nô®tait pas id®alement choisi 
pour permettre aux ®l¯ves de mettre en îuvre toutes leurs capacités attentionnelles et 
pour leur permettre de résister de manière efficace aux distracteurs. En effet, les élèves 
démontrent de moins bonnes capacités attentionnelles dans la première heure de cours, et 
ce jusquô¨ 10h30 (Testu, 2008). Côest exactement la p®riode durant laquelle les trois 
classes ont passé le test. Cela peut expliquer que lôattention soutenue des élèves était plus 
faible à ce moment-l¨ quô¨ dôautres moments de la journ®e.  

Finalement, nôoublions pas que selon Potvin (2012), il y a ®norm®ment de facteurs li®s ¨ la 
r®ussite scolaire. Lôattention est certes un facteur dôinfluence, mais lôauteur en cite 
beaucoup dôautres : il met lôaccent notamment sur des aspects :  

¶ scolaires : participation, application pour les devoirs, 

¶ parascolaires : participation à des activités sportives ou ludiques, 

¶ affectifs : attrait pour lô®cole, sentiment dôappartenance au groupe de pairs, 
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¶ cognitifs : gestion autonome des apprentissages,  

¶ relationnels : relation avec lôenseignant et les pairs.  
 

 Il note ®galement lôinfluence des d®terminants li®s :  

¶ à la famille : éducation saine, relation bienveillante, transmission de valeurs 
conformes aux valeurs de lô®cole, 

¶ ¨ lôenseignant : climat de classe, sécurité, justice,  

¶ ¨ lôenvironnement : pauvreté ï richesse.  
 

Nous voyons donc que lôattention soutenue nôest finalement quôune goutte dôeau dans la 
mer et quôune moyenne scolaire ne sôexplique pas uniquement par les capacit®s dôattention 
soutenue de lô®l¯ve. Nous pouvons imaginer que dôautres variables prennent plus 
dôimportance chez certains ®l¯ves, et que ces variables influencent donc plus 
significativement la moyenne de lô®l¯ve que ses capacit®s attentionnelles. Cet ®l®ment 
pourrait dôailleurs expliquer pourquoi le coefficient de corr®lation entre lôattention soutenue 
et la moyenne annuelle a tendance à être négatif : les élèves qui sont le plus attentifs ne 
sont pas forc®ment ceux qui r®ussissent le mieux car dôautres facteurs peuvent les 
influencer tr¯s fortement et ainsi contrer les effets positifs de lôattention port®e en classe.  

Si nous consid®rons maintenant lôattention s®lective, nous lui trouvons une corrélation 
positive avec la réussite scolaire. Nos résultats sont alors conformes aux lectures 
effectuées à 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¯le. En effet, lôimage mentale de lôitem ¨ retrouver cr®®e par les exercices 
dôentra´nement de la premi¯re page du d2-R a peut-être permis aux élèves de travailler 
gr©ce ¨ un processus automatique de reconnaissance dôitems. Cette gestion des 
ressources attentionnelles est plus rapide et plus efficace quôun traitement s®quentiel. Pour 
lôattention soutenue, ce traitement automatique est impossible car le maintien de lôattention 
soutenue d®pend de la volont® du sujet, donc dôun processus contr¹l® (Mialet, 1999). Ainsi, 
la mise en îuvre de lôattention s®lective est plus efficace que celle de lôattention soutenue, 
ce qui peut expliquer pourquoi lôattention s®lective est corr®l®e avec la r®ussite scolaire, 
alors que lôattention soutenue ne lôest pas.  

 Deuxième sous-question : lien entre les capacités 
dôattention s®lective et soutenue av®r®es par le test d2-R et 
lôauto®valuation des capacit®s dôattention s®lective et 
soutenue.  

6.2.1. Rappel de la question de recherche et de lôhypoth¯se 
La question à laquelle nous souhaitons répondre dans cette section est la suivante : 
« existe-t-il une relation entre la perception que des élèves de 8H ont de leurs capacités 
dôattention s®lective et soutenue et les capacit®s dôattention s®lective et soutenue avérées 
par le test d2-R?» Lôhypoth¯se qui lui est relative est formul®e ainsi : les résultats des 
autoévaluations ne seront pas en concordance avec les capacités dôattention s®lective et 
soutenue avérées par le test d2-R (Dory et al., 2009). Autrement dit, nous posons 
lôhypoth¯se dôune corr®lation nulle entre ces deux variables.  

6.2.2. Procédure 
Afin de répondre à cette question et de vérifier notre hypothèse, nous avons procédé 
comme suit :  
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Pour repr®senter la capacit® dôattention soutenue du sujet av®r®e par le test d2-R, nous 
avons tenu compte, dans le test d2-R, de la différence entre le nombre dôitems trac®s 
correctement à la fin et au début du test ((KL3 + KL4) ï (KL1 + KL2)). Nous lôavons 
corrélée avec le score dôattention soutenue obtenu par le sujet dans le questionnaire. 
Cela est repr®sentatif de lôauto®valuation que fait un sujet de son attention soutenue, 
autrement dit de la perception quôil a de sa capacit® dôattention soutenue.  

Pour lôattention s®lective, nous avons proc®d® de la mani¯re suivante :  

- Dôabord, nous avons regard® la capacit® dôattention sélective générale (sélection 
dôinformations + inhibition) av®r®e par le test d2-R. Nous avons donc retenu la 
variable « KL » du test d2-R et lôavons corr®l®e avec le score dôattention s®lective 
générale obtenu dans le questionnaire (=questions sur la capacité de sélection 
dôinformations + questions sur la capacit® dôinhibition). Cette derni¯re variable 
repr®sente lôauto®valuation quôun sujet fait de sa capacit® dôattention s®lective 
g®n®rale, donc de la perception quôil a de sa capacit® dôattention s®lective g®n®rale.  
 

Dans le but de pr®ciser notre analyse sur lôattention s®lective, nous avons men® deux 
corrélations supplémentaires.  

- La valeur « AF » du test d2-R repr®sente la capacit® de s®lection dôinformations 
pertinentes du sujet (tous les items quôil fallait tracer et qui nôont pas ®t® trac®s). 
Nous lôavons corr®l®e avec le score obtenu ¨ toutes les questions du questionnaire 
relatives à lôauto®valuation de la capacit® de s®lection dôinformations. Cette 
derni¯re variable rend compte de lôauto®valuation que fait un sujet de sa capacit® 
de s®lection dôinformations, donc de la perception quôil a de ses capacités de 
s®lection dôinformations.  
 

- La variable « VF » du test d2-R représente lôimpulsivit® du sujet (tous les items 
quôil ne fallait pas tracer et qui ont ®t® trac®s quand m°me). Nous lôavons mise en 
relation avec le score obtenu à toutes les questions du questionnaire portant sur 
lôauto®valuation de la capacit® dôinhibition. Cette dernière variable rend compte 
de lôauto®valuation que fait un sujet de sa capacit® dôinhibition, donc de la perception 
quôil a de ses capacit®s dôinhibition.  
Il est nécessaire de noter, pour cette dernière corrélation, que la valeur VF rend 
compte de lôimpulsivit® du sujet, tandis que nos questions rendent compte de la 
capacité du sujet à inhiber les réponses prédominantes, donc à ne pas être impulsif. 
Ainsi, une corrélation positive entre lôimpulsivit® av®r®e par le test d2-R et 
lôauto®valuation de la capacit® dôinhibition sôexprime comme suit : « plus lôindice 
dôimpulsivit® obtenu au test d2-R est ®lev®, plus le sujet sô®value comme capable 
dôinhiber son impulsivit® ». Une corr®lation n®gative sôexprime ainsi : « plus lôindice 
dôimpulsivit® obtenu au test d2-R est ®lev®, moins le sujet sô®value comme capable 
dôinhiber les r®ponses pr®dominantes, donc plus il sô®value comme impulsif è. Côest 
donc une corrélation négative qui fait démontre une concordance entre 
autoévaluation et capacité avérée par le d2-R dans le cas présent.  

6.2.3. Analyse pour lôattention soutenue  
Commen­ons par nous int®resser aux r®sultats relatifs ¨ lôattention soutenue. Le graphique 
ci-dessous indique la r®partition des sujets de lô®chantillon selon leur capacit® dôattention 
soutenue avérée par le test d2-R et lôauto®valuation quôils en font.  
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Graphique 3 : répartition des sujets de l'échantillon en fonction de leur capacité d'attention soutenue avérée par le 
test d2-R et l'autoévaluation de leur capacité d'attention soutenue. 

Lôanalyse de ce graphique nous permet de relever, pour la capacit® dôattention soutenue 
avérée par le test d2-R, des valeurs moyennes situées entre -11 et 2, avec des extrêmes à 
-36 et 14. Bien que se situant entre « assez bonne » et « bonne è, cette capacit® sôest tout 
de même dégradée au cours du test chez la plupart des sujets, car un résultat négatif 
indique que le sujet a trac® moins dôitems corrects ¨ la fin quôau d®but du test. En ce qui 
concerne lôauto®valuation de cette capacit®, la moyenne se situe entre 2.6 et 3.5, avec des 
extrêmes à 1,9 et 4. La plupart des sujets a donc tendance à autoévaluer son attention 
soutenue entre « assez bonne » et « bonne ». Pour affiner notre analyse, penchons-nous 
sur les résultats des tests basés sur les Bootstraps.  

Tableau 3 : corrélation entre la capacité d'attention soutenue avérée par le test d2-R et lôauto®valuation de la capacit® 
dôattention soutenue. 

Les donn®es des tests bas®s sur les Bootstraps nôindiquent pas de corr®lation significative 
entre la capacit® dôattention soutenue av®r®e par le test d2-R et lôauto®valuation que les 
sujets en font (n = 56 ; valeur valide = 56 ; Rho de Spearman = -.245 ; test bilatéral, 
intervalle de confiance Bootstrap de 0.95% : [-.467, .011]). 

Cette analyse semble confirmer notre hypoth¯se selon laquelle lôauto®valuation faite par 
les sujets de leur capacit® dôattention soutenue nôest pas repr®sentative de la capacit® 
dôattention soutenue avérée par le test d2-R. Voyons maintenant ce quôil en est des 
r®sultats relatifs ¨ la capacit® dôattention s®lective g®n®rale.  

6.2.4. Analyse pour lôattention s®lective g®n®rale 
Le graphique ci-dessous indique la r®partition des sujets de lô®chantillon selon leur capacité 
dôattention s®lective g®n®rale av®r®e par le test d2-R et lôauto®valuation quôils en font dans 
le questionnaire.  
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Graphique 4 : répartition des sujets de l'échantillon en fonction de leur capacité d'attention sélective générale avérée 
par le test d2-R et l'autoévaluation de leur capacité d'attention sélective générale. 

En ce qui concerne la capacit® dôattention s®lective g®n®rale av®r®e par le test d2-R, les 
valeurs se situent principalement entre 75 et 150, avec des extrêmes à -67 et 169. La 
plupart des sujets ont alors une capacit® dôattention s®lective g®n®rale situ®e entre ç assez 
bonne » et « bonne ». Nous constatons cependant une grande diversité de résultats. Les 
scores dôauto®valuation de la capacit® dôattention s®lective g®n®rale se situent la plupart 
du temps entre 2,7 et 3.5, les extrêmes étant de 2.25 et 3.95. Les sujets ont alors tendance 
à autoévaluer leur attention sélective comme « bonne ». Complétons nos résultats avec les 
analyses menées sur les Bootstraps.    

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

Lôanalyse des tests bas®s sur les Bootstraps nôindique ®galement aucune corrélation 
significative entre la capacit® dôattention s®lective g®n®rale av®r®e par le test d2-R et 
lôauto®valuation que les sujets font de leur capacit® dôattention s®lective g®n®rale (n=56 ; 
valeur valide =56 ; Rho de Spearman = .072 ; test bilatéral, intervalle de confiance 
Bootstrap de 0.95% : [-.216, .350]).  

Ces analyses semblent alors nous indiquer quôil nôexiste pas de relation significative entre  
les capacit®s dôattention s®lective av®r®es par le test d2-R et lôauto®valuation que les sujets 
en font.  

Afin dôaffiner ces observations, int®ressons-nous maintenant ¨ lôauto®valuation que les 
sujets font de leur capacit® de s®lection dôinformations et de leur capacit® dôinhibition.  

6.2.5. Analyse pour la capacit® de s®lection dôinformations  
En ce qui concerne la capacit® de s®lection dôinformations, le graphique ci-dessous indique 
la r®partition des sujets de lô®chantillon en fonction de leur capacit® de s®lection 
dôinformations av®r®e par le test d2-R et lôauto®valuation quôils en font. 
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Graphique 5 : répartition des sujets de l'échantillon en fonction de leur capacité de sélection d'informations avérée 
par le test d2-R et l'autoévaluation de la capacité de sélection d'informations. 

Lôanalyse de ce graphique laisse appara´tre une capacit® de s®lection dôinformations situ®e 
principalement entre 0 et 18, ce qui indique une « très bonne » capacité. Les extrêmes se 
situent ¨ 0 et 130. Lôauto®valuation, quant ¨ elle, se situe en moyenne entre les valeurs 2,7 
et 3,5, avec des extrêmes à 1,6 et 3,9. La plupart de sujets autoévalue alors sa capacité de 
s®lection dôinformations comme ®tant ç assez bonne » ou « bonne ».  

 

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

Les tests bas®s sur les Bootstraps indiquent quôil nôexiste pas de lien significatif entre la 
capacit® de s®lection dôinformations pertinentes av®r®e par le test d2-R et lôauto®valuation 
que le sujet en fait (n=56 ; valeur valide = 56 ; Rho de Spearman = -.072; test bilatéral, 
intervalle de confiance Bootstrap de 0.95 % : [-.354, .215]).  

Ces analyses nous indiquent quôil ne semble donc pas exister de corr®lation significative 
entre la capacité de sélection dôinformations av®r®e par le test d2-R et lôauto®valuation 
quôun sujet en fait.   

Concentrons-nous à présent sur le lien entre lôauto®valuation de la capacit® dôinhibition des 
réponses prédominantes et lôimpulsivit® du sujet av®r®e par le test d2-R.  Rappelons ici que 
comme expliqué plus haut, une autoévaluation cohérente avec les résultats obtenus au test 
d2-R sôexprime par une corr®lation n®gative.   
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6.2.6. Analyse pour la capacit® dôinhibition  
Le graphique ci-dessous indique la r®partition des sujets de lô®chantillon en fonction leur 
impulsivité avérée par le test d2-R et lôauto®valuation quôils font en font.  

 

Graphique 6 : répartition des sujets de l'échantillon en fonction de leur impulsivité avérée par le test d2-R et 
l'autoévaluation de la capacité d'inhibition. 

Lôanalyse de ce graphique laisse apparaitre que pour lôimpulsivit® av®r®e par le test d2-R, 
les valeurs moyennes se situent entre 2 et 6. Cela indique une capacit® dôinhibition allant 
de « très bonne » à « bonne ». Les extrêmes se situent à 0 et 19. Les scores 
dôauto®valuation se situent entre 3 et 3,8. Les sujets consid¯rent alors avoir une ç très 
bonne è capacit® dôinhibition. Pour cette variable, les extr°mes se situent ¨ 2,4 et 4. 
Analysons à présent les résultats basés sur les Bootstraps. 

 
Tableau 6 : corr®lation entre lôimpulsivit® av®r®e par le test d2-R et l'autoévaluation de la capacité d'inhibition. 

Après analyse de ces tests, nous ne relevons pas dô®cart significativement diff®rent de z®ro 
(n=56 ; valeur valide = 56 ; test bilatéral, intervalle de confiance Bootstrap de 0.95% : [-
.516, .028]). Il nôy a alors apparemment pas de lien significatif entre les deux variables. 
Remarquons cependant que selon les corrélations de Spearman, il existe une corrélation 
négative faiblement significative (n=56 ; valeur valide = 56 ; Rho de Spearman = -.255). Il 
semblerait alors que les sujets soient capables dôauto®valuer leur capacit® dôinhibition de 
manière concordante aux capacités avérées par le test d2-R, mais nous devons rester 
prudents. Ceci nôindique quôune faible tendance.  

Les sujets ont alors une faible tendance ¨ auto®valuer leur capacit® dôinhibition de mani¯re 
concordante ¨ lôimpulsivit® av®r®e par le test d2-R, mais ce résultat est à prendre avec 
prudence.  

En guise de synthèse, nous pouvons dire que notre hypothèse selon laquelle les 
autoévaluations des capacités attentionnelles faites par les sujets ne sont pas concordantes 
avec les capacités dôattention avérées par le test d2-R semble se confirmer. 
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6.2.7. Interprétation des résultats 
Nos résultats semblent aller dans le sens des recherches faites par Dory et ses 
collaborateurs (2009). En effet, nous ne trouvons pas de corrélation significative entre les 
capacit®s dôattention av®r®es par le test d2-R et lôauto®valuation que les sujets en font. 
Etant donn® que les r®sultats sont similaires pour lôattention soutenue et lôattention 
sélective, nous nous permettons de justifier cette corrélation non significative de la même 
manière pour ces deux variables. 

Si nous nous référons à la théorie, Safourcade et Alava mettent en ®vidence le fait quôil nôy 
a pas de lien entre le nombre de ressources que poss¯de un individu et lôauto®valuation 
quôil en fait (Safourcade et Alava, 2009). Le fait que lôauto®valuation des capacit®s 
dôattention sélective et soutenue ne soit pas corrélée avec les capacités dôattention 
sélective et soutenue avérées par le test d2-R nôest donc pas ®tonnant. De plus, Dory et 
ses collaborateurs avaient avanc® en 2009 quôç une majorit® dô®tudes rapporte une 
corrélation nulle ou faible des autoévaluations par rapport aux évaluations externes » (Dory 
et al., 2009). Les études de le Floch et de ses collaborateurs, en 2014, se ciblaient plus sur 
les capacités attentionnelles, mais allaient dans le même sens. En demandant à 262 
enfants ©g®s de 9 ¨ 11 ans dôauto®valuer leurs capacit®s dôattention et les variations 
journalières de ces dernières, ils remarquent que « la comparaison des mesures objectives 
et subjectives indique que les mesures attentionnelles et celles de lôattention autoévaluée 
ne sont pas corrélées » (Le Floch et al., 2014). Il nôest donc pas ®tonnant que nos sujets 
nôaient pas proposé des autoévaluations de leurs capacités attentionnelles concordantes 
avec les capacités avérées par le test d2-R. Nous remarquons dôailleurs en observant le 
graphique ¨ nuages de points concernant la capacit® dôattention soutenue lô®l®ment 
suivant : la plupart des sujets estime avoir une capacit® dôattention soutenue allant de 
« assez bonne » à « bonne è, alors quôen r®alit®, lôattention soutenue sôest d®grad®e chez 
la plupart des sujets.  

Cette non-concordance peut sôexpliquer par le fait que dans lô®cole actuelle, la 
responsabilit® de lô®valuation est souvent d®l®gu®e ¨ lôenseignant et ¨ lui seul (Deaudelin, 
2007). Il est encore rare de voir des classes où cette responsabilité est, même partiellement, 
déléguée aux élèves. Les élèves ne sont pas habitués et entraînés à récolter des 
informations sur leurs processus de pens®e et leurs processus dôapprentissage. Côest en 
tout cas ce que semblent affirmer les résultats de la recherche menée par Deaudelin en 
2007 : « pour une majorit® [dôenseignantes interrog®es], lôenseignante est seule 
responsable de recueillir et de traiter lôinformation relative aux apprentissages en cours, 
que ce soit en observant les élèves ou en les écoutant. En effet, notent les chercheurs, 
aucune enseignante nôa spontan®ment ®voqu® le r¹le des ®l¯ves dans la collecte de 
lôinformation relative ¨ son apprentissage » (Deaudelin, 2007). La scientifique souligne 
également que « les enseignantes donnent rarement aux élèves la possibilité de mettre en 
îuvre des strat®gies dôautor®gulation qui pourraient les amener ¨ ajuster leur fa­on 
dôapprendre » (Deaudelin, 2007). Ainsi, lô®cole actuelle ne semblerait pas donner aux 
®l¯ves les outils n®cessaires pour remplir la mission dôauto®valuation que nous leur avons 
confi®e durant notre ®preuve. Ce manque dôentra´nement peut expliquer que les 
corrélations soient non significatives.  

 Troisième sous-question : lien entre lôauto®valuation des 
capacit®s dôattention s®lective et soutenue et la r®ussite 
scolaire 

6.3.1. Rappel de la question de recherche et de lôhypoth¯se 
Notre troisième et dernière sous-question prenait la forme suivante : « existe-t-il une 
relation entre la perception que des ®l¯ves de 8H ont de leurs capacit®s dôattention s®lective 
et soutenue et leur réussite scolaire ? è Lôhypoth¯se correspondante avait ®t® formul®e 
ainsi : plus la perception quôun individu a de ses capacit®s dôattention s®lective et soutenue 
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est positive, meilleure est sa réussite scolaire (Dory et al., 2009 ; Le Bastard-Landier, 2005). 
Nous posons donc lôhypoth¯se dôune corr®lation positive entre les deux variables.  

6.3.2. Procédure 
Afin de répondre à cette question, nous avons procédé de la manière suivante :  

1. Le score dôattention soutenue a ®t® calcul® sur la base de lôaddition de tous les 
scores obtenus dans le questionnaire aux questions relatives à lôauto®valuation de 
la capacité dôattention soutenue. Cette donnée a été corrélée avec la moyenne 
annuelle des élèves.  

2. Ensuite, nous avons mis en relation le score dôattention sélective générale obtenu 
au questionnaire avec la moyenne annuelle des ®l¯ves. Le score dôattention 
sélective générale est déterminé par addition de tous les scores obtenus aux 
questions relatives ¨ lôauto®valuation de la capacit® de s®lection dôinformations et ¨ 
lôauto®valuation de la capacit® dôinhibition.  

3. Dans un troisi¯me temps, nous nôavons pris en consid®ration que lôauto®valuation 
de la capacit® de s®lection dôinformations. Nous avons donc fait une corrélation 
entre le score obtenu dans le questionnaire à toutes les questions portant sur 
lôauto®valuation de la capacit® de s®lection dôinformations et la moyenne annuelle 
des élèves.  

4. Finalement, nous nôavons consid®r® que lôauto®valuation de la capacité 
dôinhibition et avons donc mis en relation le score obtenu au questionnaire pour 
les questions relatives ¨ lôauto®valuation de la capacit® dôinhibition avec la 
moyenne annuelle des élèves.  

6.3.3. Analyse pour lôattention soutenue  
Le graphique ci-dessous indique la r®partition des sujets de lô®chantillon en fonction du 
score dôauto®valuation de la capacit® dôattention soutenue obtenu au questionnaire et de 
leur moyenne annuelle.  

 

 

Graphique 7 : répartition des sujets de l'®chantillon en fonction de leur score dôauto®valuation de leur capacit® 
d'attention soutenue et de leur moyenne annuelle 

Lôobservation de ce graphique montre que les scores dôauto®valuation de la capacit® 
dôattention soutenue varient, pour la plupart des sujets, entre 2,6 et 3,5, avec des extrêmes 
¨ 1,9 et 4. La plupart des sujets estiment alors avoir une capacit® dôattention soutenue 
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« assez bonne », voire « bonne ». La moyenne annuelle varie entre 3 et 6 avec une majorité 
des sujets située entre 4,3 et 5,5. La plupart des sujets présente donc une moyenne 
annuelle allant de « assez bonne » à « bonne ».  

 

Tableau 7 : corr®lation entre lôauto®valuation de la capacit® d'attention soutenue et la moyenne annuelle. 

Les tests basés sur les Bootstraps nôont mis en évidence aucune corrélation significative 
entre lôautoévaluation de la capacit® dôattention soutenue et la réussite scolaire dôun sujet. 
En effet, ils ne donnent aucun résultat (n=56 ; valeur valide = 56 ; Rho de Spearman = .118; 
test unilatéral de droite, intervalle de confiance Bootstrap de 0.95% : [-.146, .376]).  

Nous déduisons donc de cette analyse quôil nôexiste aucune relation significative, quôelle 
soit positive ou n®gative, entre lôauto®valuation quôun sujet fait de sa capacit® dôattention 
soutenue et sa réussite scolaire. Autrement dit, ceux qui estiment avoir de bonnes capacités 
dôattention soutenue ne sont pas forcément ceux qui r®ussissent le mieux ¨ lô®cole. 
Regardons maintenant ce quôil en est de lôattention s®lective g®n®rale.  

6.3.4. Analyse pour lôattention s®lective g®n®rale  
En ce qui concerne lôattention s®lective de mani¯re g®n®rale, le graphique ci-dessous 
indique la r®partition des sujets de lô®chantillon en fonction du score dôauto®valuation de la 
capacit® dôattention s®lective g®nérale obtenu au questionnaire et de leur moyenne 
annuelle.  

 

Graphique 8: r®partition des sujets de l'®chantillon en fonction de leur score dôauto®valuation de la capacit® 
d'attention sélective générale et de leur moyenne annuelle.  
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Ce graphique indique que le score dôauto®valuation de la capacit® dôattention s®lective 
générale varie pour la plupart des sujets entre 2,7 et 3,5, avec des extrêmes à 2,25 et 3,95. 
La plupart des sujets autoévaluent ainsi leur attention sélective générale comme « bonne », 
voire « très 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 » à « bonne ».  

Tableau 8 : corrélation entre lôauto®valuation de la capacit® d'attention sélective générale et la moyenne annuelle. 

Les résultats obtenus grâce aux tests basés sur les Bootstraps ne montrent aucune 
corr®lation positive ou n®gative entre lôauto®valuation de la capacit® dôattention sélective 
g®n®rale et la moyenne annuelle dôun sujet (n=56 ; valeur valide = 56 ; Rho de Spearman = 
.195; test unilatéral de droite, intervalle de confiance Bootstrap de 0.95% : [-.089, .450]).  

Nous retirons donc de cette analyse que lôauto®valuation quôun sujet fait de sa capacit® 
dôattention s®lective g®n®rale nôest pas corr®l®e avec sa moyenne annuelle. Nous en 
concluons donc que les résultats ne semblent pas corroborer notre hypothèse selon 
laquelle plus la perception quôun individu a de ses capacit®s dôattention s®lective et 
soutenue est positive, meilleure est sa réussite scolaire.  

Dans le but dôaffiner ces analyses, voyons ce quôil en est de lôauto®valuation de la capacit® 
de s®lection dôinformations et dôinhibition.  

6.3.5. Analyse pour la capacité de s®lection dôinformations  
En ce qui concerne lôauto®valuation de la capacit® de s®lection dôinformations, le graphique 
ci-dessous indique la r®partition des sujets de lô®chantillon en fonction du score 
dôauto®valuation de leur capacit® de s®lection dôinformations obtenu au questionnaire et de 
leur moyenne annuelle. 

 

Graphique 9 : r®partition des sujets de l'®chantillon en fonction de leur score dôauto®valuation de la capacit® de 
sélection d'informations et de leur moyenne annuelle.  
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Lôanalyse du graphique ci-dessus fait appara´tre des scores moyens dôauto®valuation de la 
capacit® de s®lection dôinformations se situant entre 2,7 et 3,5, avec des extr°mes valant 
1,6 et 3,9. Les sujets estiment alors avoir une « bonne », voire une « très bonne » capacité 
de s®lection dôinformations. Lôanalyse pour les moyennes annuelles reste la m°me : elle 
varie entre 3 et 6 avec une majorité des sujets située entre 4,3 et 5,5. La plupart des sujets 
présente donc une moyenne annuelle allant de « assez bonne » à « bonne ».   

 

 
Tableau 9 : corr®lations entre lôauto®valuation de la capacit® de sélection d'informations et la moyenne annuelle. 

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

Nous en d®duisons alors quôil nôexiste pas de relation entre lôauto®valuation quôun sujet fait 
de sa capacit® de s®lection dôinformations et sa réussite scolaire.   

6.3.6. Analyse pour la capacit® dôinhibition  
Concernant maintenant le lien entre lôauto®valuation de la capacit® dôinhibition et la r®ussite 
scolaire, le graphique ci-dessous indique la r®partition des sujets de lô®chantillon en fonction 
du score dôauto®valuation de la capacit® dôinhibition obtenu au questionnaire et de leur 
moyenne annuelle. 

 

Graphique 10 : r®partition des sujets de l'®chantillon en fonction de leur score dôauto®valuation de la capacit® 
d'inhibition et de leur moyenne annuelle 

Lôobservation de ce graphique permet de voir que les scores moyens dôauto®valuation de 
la capacit® dôinhibition se situent entre 3 et 3,8, avec des extr°mes ¨ 2,4 et 4. La plupart 
des sujets estiment alors leur capacit® dôinhibition comme ç très bonne ». La moyenne 
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annuelle varie entre 3 et 6 avec une majorité des sujets située entre 4,3 et 5,5. La plupart 
des sujets présente donc une moyenne annuelle allant de « assez bonne » à « bonne ».  

 
Tableau 10 : corrélations entre lôautoévaluation 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®duisons alors quôil nôexiste aucun lien significatif entre lôauto®valuation quôun sujet 
fait de sa capacit® dôinhibition et sa r®ussite scolaire. Nous constatons alors finalement alors 
quôil ne semble exister aucune relation significative entre lôauto®valuation quôun sujet fait de 
son attention sélective de manière générale, de son attention soutenue, de sa capacité de 
s®lection dôinformations, de sa capacit® dôinhibition, et sa r®ussite scolaire.  

6.3.7. Interprétation des résultats  
Nous pouvons avancer alors que notre hypothèse ne semble pas être confirmée par les 
tests menés dans ce travail et que nos résultats ne sont pas semblables à ceux obtenus 
par Le Bastard-Landier (2005) ainsi que par Dory et ses collaborateurs (2009). Les résultats 
®tant ¨ nouveau similaires pour lôattention soutenue et lôattention s®lective, nous justifions 
la corrélation non significative de la même manière pour ces deux variables.  

Pourquoi les ®l¯ves qui sôauto®valuent comme les plus attentifs ne sont-ils pas forcément 
ceux qui réussissent le mieux ? Un premier élément de réponse apparaît chez Bouffard et 
ses collaborateurs. En effet, ces chercheurs notent que les sujets doivent être conscients 
de leurs compétences de manière précise pour effectuer les actions nécessaires à la 
r®ussite dôune t©che (Butler et Winne, 1995, Baumeister, 1989, Baumeister et al., 1996, 
cités par Bouffard et al., 2013). Mais nôoublions pas que nous avons relev® plus haut une 
corr®lation nulle entre lôauto®valuation des capacités attentionnelles et les capacités 
attentionnelles avérées par le test d2-R. Ainsi, nos sujets nôont pas une connaissance 
pr®cise de leurs capacit®s dôattention, ce qui veut dire que soit ils se sur®valuent, soit ils se 
sous-évaluent. De ce fait, se croyant plus ou moins attentifs quôils ne le sont vraiment, les 
sujets nôeffectuent pas les actions n®cessaires ¨ la r®ussite de la t©che propos®e. Nous 
voyons dôailleurs dans les quatre graphiques ¨ nuages de points quô¨ chaque fois, plusieurs 
sujets obtiennent un score dôauto®valuation situ® entre 3 et 4, alors que leur moyenne 
annuelle est inférieure ou égale à 4. Ces sujets se sont peut-être surévalués. De même, 
nous remarquons dans les quatre graphiques des sujets ayant obtenu un score 
dôauto®valuation situé entre 1 et 2,9, alors que leur moyenne annuelle est supérieure ou 
égale à 4. Ces sujets se sont peut-être sous-évalués. Cela peut expliquer que 
lôauto®valuation ne soit pas corr®l®e avec la r®ussite scolaire.  

Certains chercheurs cit®s dans lô®tude de Bouffard prennent des positions différentes en 
ce qui concerne les effets dôune sur®valuation. Certains auteurs affirment que la 
sur®valuation serait n®faste sur le long terme, donc sur lôann®e scolaire (Paulhus, 1998, 
Robins & Beer, 2001, cités par Bouffard et al., 2013). En effet, se surestimer mènerait à 
une d®gradation de lôestime de soi et du bien-être en contexte scolaire, débouchant ainsi 
sur un désengagement académique (Robins et Beer, 2001) ou sur une posture 
dôinadaptation scolaire (Gresham et al., 2000, cités dans Bouffard et al., 2013). Cela 
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pourrait expliquer pourquoi un ®l¯ve sô®valuant comme attentif nôa pas forc®ment une 
bonne moyenne scolaire : la sur®valuation quôil fait de lui-même ne lui permet pas de 
sôexpliquer ses r®sultats scolaires non-concordants à sa croyance. Face à cette 
incompr®hension, lô®l¯ve se d®sinvestit et finalement, il ne r®ussit pas aussi bien quôil le 
devrait.  

Dôautres ®tudes se penchent quant ¨ elles sur les effets possibles dôune sous-évaluation. 
En 1967, Beck affirme que les élèves ont tendance à se sous-évaluer car ils ont une 
mani¯re fauss®e de traiter les informations relatives aux exp®riences dôapprentissage. Ils 
sont en effet plus enclins à se souvenir uniquement des expériences négatives, à 
transformer les expériences ambigües en souvenir négatif et à se remémorer les moments 
dô®chec plut¹t que les moments de r®ussite (Beck, 1967, cit® par  Bouffard et al., 2013). 
Ainsi, la perception nôest pas repr®sentative de la r®alit®, et elle nôest donc pas 
représentative de la r®ussite scolaire de lô®l¯ve. Un ®l¯ve qui sô®value comme peu attentif 
nôest donc pas celui qui r®ussit forc®ment le moins bien.  

Notons ®galement que les ®l¯ves ont peu dôoccasions de sôauto®valuer (Deaudelin, 2007). 
Ce manque dôopportunit® fait que les ®l¯ves nôont pas vraiment conscience de leurs 
capacit®s attentionnelles (nous relevons dôailleurs une corr®lation nulle entre les 
auto®valuations des capacit®s attentionnelles et les capacit®s dôattention s®lective et 
soutenue avérées par le test d2-R). Ainsi, les élèves ne sont pas conscients de se 
surévaluer ou de se sous-®valuer. La r®ussite scolaire nôest donc pas influenc®e car il nôy 
a pas de lien entre ce que les ®l¯ves pensent dôeux et la fa­on dont ils agissent.  

7. Retour sur le questionnement et conclusions de la 
recherche  

Nous voilà arrivés au terme de cette étude. Ce paragraphe a pour objectif de résumer les 
principaux résultats de ce travail. Nous procéderons à nouveau par sous-question, en 
synthétisant en quelques lignes les résultats obtenus. Nous serons ainsi en mesure 
dôapporter la r®ponse finale ¨ notre question de recherche principale.  

Notre premier questionnement consistait ¨ savoir sôil existait une relation entre les capacit®s 
dôattention s®lective et soutenue av®r®es par le test d2-R et la moyenne annuelle des 
®l¯ves. Nos r®sultats indiquent que lôattention s®lective est effectivement corr®l®e 
positivement ¨ la r®ussite scolaire, mais que lôattention soutenue ne lôest pas.  

Notre deuxième question investiguait quant à elle la relation entre les capacit®s dôattention 
sélective et soutenue avérées par le test d2-R et lôauto®valuation que les sujets en faisaient. 
Nos r®sultats tendent ¨ dire quôil nôexiste pas de relation entre les capacités attentionnelles 
avérées par le test d2-R et lôauto®valuation que les sujets en font, que ce soit pour lôattention 
s®lective ou pour lôattention soutenue.  

Finalement, notre dernière interrogation consistait à découvrir les liens potentiels entre 
lôauto®valuation des capacit®s dôattention s®lective et soutenue des sujets et leur moyenne 
annuelle. Nous nôavons relev® aucune corr®lation significative entre ces deux variables.  

Avec ces trois résultats, nous avons maintenant la possibilité de répondre à notre question 
de recherche principale, qui se formulait ainsi : « existe-t-il une relation entre les capacités 
dôattention s®lective et dôattention soutenue av®r®es par le test d2-R chez des élèves de 
8H, la perception que ceux-ci ont de leurs capacit®s dôattention s®lective et soutenue, et 
leur réussite scolaire ?» La réponse que nous pouvons alors formuler se résume ainsi : il 
ne semble pas exister de relation entre la capacit® dôattention soutenue av®r®e par le test 
d2-R et la r®ussite scolaire dôun sujet. Par contre, la capacit® dôattention s®lective semble 
être corrélée positivement avec la moyenne annuelle. Ensuite, il semblerait que les élèves 
de 8H nôauto®valuent pas leurs capacit®s dôattention s®lective et soutenue de manière 






































