N

N

Les facteurs conatifs impliqués dans les progres des
éleves de sixieme identifiés en difficulté de lecture

Marina Tual, Maryse Bianco, Pascal Bressoux

» To cite this version:

Marina Tual, Maryse Bianco, Pascal Bressoux. Les facteurs conatifs impliqués dans les progres des
éleves de sixieme identifiés en difficulté de lecture. ADRIPS online meeting 2020, Jun 2020, Online,
France. hal-03634940

HAL Id: hal-03634940
https://hal.science/hal-03634940
Submitted on 8 Dec 2022

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.

Distributed under a Creative Commons Attribution 4.0 International License


https://hal.science/hal-03634940
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://hal.archives-ouvertes.fr

Tual, M., Bianco, M. & Bressoux, P. (2020, Octobre). Les facteurs conatifs impliqués dans
les progrés des éléves de sixiemes identifiés en difficulté de lecture. ADRIPS online
meeting 2020. Retrieved from https://osf.io/j8cwr/

Mots clés : lecture, motivation, collége.

Les facteurs conatifs impliqués dans les progrés des éleves de sixieme identifiés en
difficulté de lecture

Les enquétes internationales indiquent que 20% des adolescents frangais rencontrent des
difficultés pour comprendre un texte écrit. Ces difficultés ont un impact important sur les autres
apprentissages et peuvent méme entrainer chez certains un décrochage scolaire (Dardier et al.,
2013). Malgreé I’enjeu important, les recherches visant a identifier les facteurs favorisant les
progres en lecture des collégiens sont peu nombreuses, notamment en France.

Les performances en lecture s’expliquent évidemment par des compétences cognitives telles
que la construction des mécanismes d’identification des mots, la maitrise du langage et les
capacités mnésiques et de raisonnement mais les caractéristiques socioculturelles des éleves
ainsi que certains facteurs conatifs semblent également en jeu (Guthrie & Wigfield, 1999).
Ainsi, une méta-analyse récente (Toste et al., 2020) a recensé 132 articles comprenant des
mesures permettant d’estimer les liens entre la motivation et les performances en lecture des
éleves de la maternelle au lycée. Le premier résultat de cette méta-analyse est que la relation
entre la motivation et la lecture est significative, positive et modérée (r = .22) et qu’elle n’est
pas affectée par des variables telles que 1’age des participants, leur niveau en lecture et les
différents habiletés reliées la lecture (décodage, fluence, compréhension). Seul le type de
motivation considéré apparait comme un modérateur significatif. En s’appuyant sur la
catégorisation réalisée par Conradi et al. (2013), les auteurs notent que les croyances des éleves
concernant I’intérét de la lecture et leurs compétences en lecture, ainsi que leur relation générale
a la lecture sont plus fortement reliées a leurs performances. Les auteurs relevent néanmoins un
manqgue de précision concernant les mesures de la motivation dans les études répertoriées.
Celles-ci ne s’appuient ainsi pas toujours sur un cadre théorique précis. Par ailleurs, cette méta-
analyse confirme I’existence d’une relation bidirectionnelle entre la motivation et les
performances en lecture. Cependant, les performances en lecture au début de 1’apprentissage
apparaissent comme un prédicteur plus fort de la motivation a lire que I’inverse. Ces résultats
suggerent que les performances en lecture seraient le moteur de la motivation et non I’inverse.
Des recherches complémentaires sont donc nécessaires pour évaluer plus précisément les
relations entre la motivation et les performances en lectures en précisant les mesures de
motivation utilisées.

En nous appuyant sur la théorie de 1’autodétermination (Deci & Ryan, 2002), la plus
fréquemment utilisée dans les études portant sur les liens entre la motivation et la lecture
(Conradi et al., 2013), et sur celle de Bandura sur le sentiment d’auto-efficacité (2003), nous
avons cherché a identifier, en plus des prédicteurs cognitifs et socioculturels, les facteurs
conatifs pouvant expliquer les progres des éléves de sixiéme en difficulté de lecture.
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Un protocole longitudinal a permis d’évaluer les performances en fluence de lecture et en
compréhension écrite en début et en fin de premiere année de collége (grade 6). En début
d’année, ces épreuves ont permis d’identifier 568 éléves en difficulté répartis dans 21 colleges.
Des épreuves complémentaires portant non seulement sur les habiletés cognitives reliées a la
lecture (vocabulaire, capacité inférentielle, raisonnement verbal et non verbal, mémoire de
travail) mais aussi sur leur motivation (régulation intrinseque, régulation identifiée, régulation
introjectée, régulation externe, amotivation) et sur leur sentiment d’auto-efficacité ont éteé
administrées. Des caractéristiques individuelles telles que le milieu socioculturel des parents ou
la langue parlée a la maison ont également été recueillies.

Des analyses de régression multiniveaux montrent qu’aucune mesure conative n’apparait
comme un prédicteur significatif du post-test de fluence. Concernant la compréhension écrite,
seule I’amotivation mesurée en début d’année apparait comme un prédicteur significatif du
score de fin d’année. Cet impact est négatif (§ = - 0,07) : quoique faible, il indique que plus les
éleves sont amotivés, moins ils progressent.

Ces résultats sont compatibles avec ceux de Taylor et al. (2014) qui montrent que I’amotivation
est reliée négativement aux performances scolaires et avec ceux de Leroy et Bressoux (2016)
qui montrent que, en début de collége, I’amotivation peut avoir un impact négatif sur les
performances en mathématiques, et que cet impact semble dominer celui des régulations
motivationnelles.

Par contre, contrairement aux résultats de Toste et al. (2020), dans notre étude la motivation est
difféeremment reliée a la fluence et a la compréhension écrite. En effet, I’amotivation apparait
comme un prédicteur négatif des progrés en compréhension écrite mais pas en fluence de texte.
Une hypothése pour expliquer ce résultat serait que la compréhension écrite nécessite un
engagement actif du lecteur ce qui n’est pas forcément le cas pour la fluence. En effet,
comprendre un texte c’est se faire une représentation mentale cohérente appelée aussi modele
de situation (Van Dijk & Kintsch, 1983). Lorsque le texte est simple, c’est a dire qu’il est
relativement court, comporte un vocabulaire et une syntaxe qui sont familiers au lecteur, cette
construction de sens peut se faire de fagon automatique et sans effort. Par contre, lorsque le
texte est plus long et demande un raisonnement complexe et/ou qu’il porte sur un théme éloigné
de la culture du lecteur, celui-ci doit mobiliser pour le comprendre de nombreuses compétences
et ceci de facon délibérée. Le lecteur expert doit ainsi exercer une veille constante sur sa
compréhension et si la cohérence est rompue, il doit pouvoir mettre en ceuvre une stratégie de
compréhension adaptée pour la rétablir (Bianco, 2015). Lire et comprendre nécessite donc, la
plupart du temps, un engagement actif du lecteur. Ce n’est pas le cas pour la fluence de texte
qui repose essentiellement sur des automatismes (Wexler et al., 2010).

Notre étude montre que parmi les mesures de motivation réalisees seule 1’amotivation a un effet
significatif sur les progres des éléves. Cet effet est négatif et impacte uniquement leurs
performances en compréhension écrite mais pas en fluence. Ce résultat confirme que « bien
plus que toute « qualité » de régulation motivationnelle, c’est le fait de n’étre pas démotive,
résigné, qui compte le plus » (Bressoux, https://www.fondation-lamap.org/fr/printpdf/55458,
P.4). Ce résultat est également compatible avec les études longitudinales qui montrent que ce
sont davantage les performances en lecture qui influencent la motivation plutét que I’inverse.
Il est probable que les éléves qui ont rencontré des difficultés en lecture durant tout le primaire
sont résignés lorsqu’ils entrent au collége. Or méme si cet effet est faible, il peut freiner leurs
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progrés en compréhension écrite. L’enseignement explicite de stratégies de compréhension
parce qu’il repose sur un enseignement par étapes, et parce qu’il est fortement structuré (Bianco
& Bressoux, 2009) est probablement une piste a explorer pour permettre a ces éléves de
s’engager dans la compréhension de textes pour renouer avec les progres et ainsi lutter contre
leur résignation.
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