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Le role de la perception de soi comme lecteur
dans le développement de la compétence en lecture

Patricia Schillings
Virginie Dupont
Ariane Baye
Université de Liege

Morts cLis : compétence en lecture, efficacité pergue, attitudes, modélisation struc-
turale

Un modele de compétence en lecture intégrant des aspects motivationnels (per-
ception de ses difficultés et progres) et une mesure d attitudes envers la lecture
a été testé dans le cadre des évaluations externes en Belgique francophone. Validé
aupres de deux échantillons contrastés d’adolescents, ce modeéle confirme le role
des perceptions de soi comme lecteur sur le développement des attitudes envers
la lecture. Ces dernieres constituent, quant a elles, une charniére en lien direct
avec les performances. Ces résultats amenent a proposer des pistes et des outils
didactiques incluant un travail sur [’efficacité de ses processus de lecteur et une
analyse réflexive de ce qui rend un texte difficile pour un lecteur particulier:

Key worps: literacy, self-efficacy, attitudes, structural equation models

A reading comprehension model including motivational (self efficacy) and atti-
tudinal components has been validated in the context of external assessment in
Belgium (French speaking regions). This model has been validated among two
contrasted samples of eleventh grade students. This model underlines the key
role of reading self-efficacy on reading attitudes. These ones are directly corre-
lated with reading achievement. Our results lead to develop reading activities
relying on reading self-efficacy and on reflexive analysis of what makes a text dif-
ficult for a particular reader:



112 Puarrici4 SCHILLINGS

PaLavras-cHave: competéncia de leitura, eficacia percebida, atitudes, modelizagao
estrutural

Um modelo de competéncia de leitura que integra aspetos motivacionais (perce-
¢do das suas dificuldades e progressos) e uma medigdo de atitudes em relagdo a
leitura foi testado no quadro das avaliagées externas da Bélgica francofona.
Validado junto de duas amostras contrastadas de adolescentes, este modelo con-
firma o papel das percecoes de si mesmo como leitor no desenvolvimento de ati-
tudes em relagdo a leitura e que estas ultimas estdo diretamente relacionadas com
a competéncia de leitura. Estes resultados levam a proposta de pistas e de ins-
trumentos didaticos que incluem um trabalho sobre a eficdcia destes processos de
leitor e uma andlise reflexiva do que torna um texto dificil para um leitor parti-
cular:

Note de I’auteure — La correspondance liée a cet article peut étre adressée a Patricia Schillings,
Assistante de recherche, Service d’analyse des systemes et des pratiques d’enseignement,
Faculté de Psychologie et des Sciences de I’Education, Université de Liége, Boulevard du
Rectorat, 5 Bat. B32, B/4000 Liege, Belgique, téléphone: 32(0)43 66 20 70, télécopieur:
32(0)43 66 28 55, ou a I’adresse courriel suivante : [patricia.schillings@aspe.ulg.ac.be].
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Introduction

Ce travail s’inscrit dans le cadre des évaluations externes menées annuel-
lement en Fédération Wallonie-Bruxelles. Ces évaluations s’inscrivent dans la
politique générale de pilotage du systéme éducatif (Lafontaine, 2012). Elles
sont administrées a différents niveaux du systéme scolaire et visent notam-
ment a réguler les apprentissages au moyen d’une évaluation diagnostique des
difficultés observées chez les éléves dans des domaines tels que la lecture/pro-
duction d’écrits, les mathématiques et les sciences. Les résultats renvoyés aux
¢tablissements scolaires sont assortis de pistes pédagogiques destinées a
outiller les enseignants en termes d’activités ciblées sur le développement des
compétences de leurs éléves.

Les analyses quantitatives menées dans le cadre de I’opération de pilota-
ge 2010-2011 présentées ci-apres visent a tester un modele de compétence en
lecture intégrant, d’une part, des aspects motivationnels modifiables tels que
le regard posé par le lecteur sur ses propres difficultés (ou au contraire sur ses
progres) et, d’autre part, une mesure des attitudes envers la lecture. 1l s’agit de
voir comment s’articulent la perception de 1’efficacité de ses propres dé-
marches et les attitudes en lecture et comment ces éléments peuvent contribuer
a améliorer les compétences en lecture des adolescents.

D’un point de vue théorique, le role des perceptions de soi sera analysé en
lien avec le concept général de compétence et plus spécifiquement avec le
concept de compétence en lecture. Des variables telles que 1’adaptation a la dif-
ficulté du texte et ’engagement dans la lecture seront ensuite envisagées
comme variables susceptibles de médiatiser I’effet des perceptions de soi sur
les performances en lecture.

Les analyses visent a tester un modéle postulant trois types d’effet:

1) un impact direct des progres et des difficultés pergues sur les attitudes en
lecture,

2) un role médiateur des attitudes en lecture entre, d’une part, les progres et
les difficultés pergues et, d’autre part, les performances,

3) ainsi qu’un effet direct des difficultés percues sur le sentiment de progres.
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La notion de compétence

Si les maniéres de définir la notion de compétence varient selon les auteurs
(Beckers, 2002 ; Crahay, 2006 ; Dolz & Ollagnier, 2002 ; Perrenoud, 1997 ;
Rey, 2005, 2011), les différentes acceptions renvoient, quel que soit le domai-
ne d’apprentissage, a une action pertinente dans un contexte particulier.
Plusieurs définitions s’accordent sur 1’idée qu’agir de fagon efficace face a
une tiche' ou a une situation implique d’identifier, de mobiliser et de combi-
ner les ressources nécessaires a sa résolution (Dolz & Ollagnier, 2002 ; Le
Boterf, 1997 ; Perrenoud, 1997). Cette vision de la compétence suppose chez
I’apprenant une capacité réflexive qui prend en compte deux types de para-
meétres : d’une part, les caractéristiques de la situation, et, d’autre part, I’éven-
tail de ses propres ressources.

L’évaluation des caractéristiques de la situation

L’analyse des caractéristiques de la situation et de la complexité telle que
I’apprenant la pergoit Iui permet d’identifier les paramétres a prendre en comp-
te pour choisir les ressources nécessaires a sa résolution, de méme que la
maniére de les combiner. La question de la complexité de la tache, qui est au
cceur de la notion de compétence, apparait bien dans certaines définitions telles
que celle proposée par Beckers (2002). Elle définit la compétence comme «la
capacité d’un sujet a mobiliser, de maniére intégrée, des ressources internes
(savoirs, savoir-faire et attitudes) et externes pour faire face efficacement a
une famille de tiches complexes pour lui» (Beckers, 2002, p. 57).

Cette phase d’analyse des caractéristiques de la tache est d’autant plus
cruciale quand la tache a résoudre revét un caractére inédit. L’apprenant doit
alors chercher dans ses expériences antérieures des situations qui présentent
des caractéristiques communes avec la nouvelle situation qui lui est propo-
sée. Comme le souligne Rey (2011), pour établir des analogies entre les deux
situations, et opérer un éventuel transfert de procédures ou de connaissances,
I’apprenant doit repérer les traits communs entre cette nouvelle situation et
d’autres situations connues. Lors de cette phase d’analyse des caractéristiques
de la situation, une difficulté majeure consiste a identifier les traits pertinents.
L’apprenant doit pour cela «ignorer» les caractéristiques de surfaces pour se
focaliser sur les traits structuraux qui fondent la similitude entre les deux situa-
tions. La mobilisation des ressources de 1I’apprenant apparait donc liée a la
«lecture» qu’il fait des traits de la situation.
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L’évaluation de ses ressources personnelles

Parallelement a I’analyse cognitive des caractéristiques de la situation, il
est raisonnable de penser que I’apprenant développe des perceptions de type
sociocognitif a I’égard de la tache, et ce, d’autant plus si elle ne lui apparait
pas d’emblée familiere. Qu’il s’agisse d’une situation d’apprentissage ou
d’évaluation, le répondant se construit une représentation de la difficulté de la
tache qui est inévitablement liée au regard qu’il porte sur 1’efficacité de ses
propres démarches cognitives. Dans le modéle sociocognitif d’attentes/valeur
(Wigfield, 1994 ; Wigfield & Eccles, 1992, 2000), la motivation résulte de
I’interaction entre les attentes de réussite du répondant par rapport a une tiche
et la valeur qu’il lui accorde. Cette approche de la motivation met en avant le
role de variables telles que le sentiment d’efficacité personnelle par rapport a
une tache précise (Suis-je capable de réussir cette tdache ?) ou la valeur accor-
dée a cette méme tache. Cette seconde variable serait affectée par des variables
telles que I’intérét porté par I’apprenant pour la tache, I’importance qu’il accor-
de au fait de la mener a bien, la mesure dans laquelle il percoit 1’utilité de la
tache et le colit estimé en termes d’efforts cognitifs a fournir. Dans ce type
d’approche de la motivation (Schunk, Pintrich, & Meece, 2008), les processus
cognitifs sont soumis non seulement a I’influence de I’environnement social
(milieu culturel, performances antérieures), mais ils sont également condi-
tionnés par des variables motivationnelles telles que la valeur accordée a la
tache et les attentes de réussite.

Dans les modéles d’apprentissage autorégulé tels que celui de Linnenbrink
et Pintrich (2003), le regard posé par le répondant sur I’efficacité de ses propres
démarches joue un role central dans I’engagement dans la tache et, partant,
dans le développement de la compétence. Dans ce modéle, I’engagement,
qu’il soit comportemental, cognitif ou motivationnel, est positivement influen-
cé€ par le sentiment d’efficacité personnelle de 1’¢léve. Plus celui-ci est enga-
gé ou impliqué, meilleure est sa performance et, au fil du temps, meilleure
sera la perception qu’il a de son efficacité. On revient ainsi au début du cercle
vertueux. Cette position de I’efficacité pergue en amont de I’engagement revét,
selon les auteurs, un avantage pédagogique : la perception de I’efficacité consti-
tue un levier de I’engagement motivationnel des éléves sur lequel I’enseignant
peut agir, notamment au moyen d’un calibrage adéquat de la difficulté des
activités qu’il propose.
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Plusieurs auteurs s’accordent sur le fait que, pour jouer un role médiateur
dans le développement des compétences, le sentiment d’efficacité personnel-
le devrait étre renforcé parallelement aux dispositions attributionnelles et plus
particuliérement au sentiment de controlabilité (Gredler, 2005 ; Zimmerman,
1994, 2006 ; Zimmerman & Kitsansas, 1999). Des variables contrélables telles
que le travail, la persévérance ou I'utilisation de stratégies seraient plus pro-
pices au maintien d’un sentiment d’efficacité personnelle que des variables
non controlables par 1’éléve telles que la chance ou la complexité d’un texte.
Kitsantas et Zimmerman (2008) se référent au sentiment de responsabilité
personnelle (perceived responsability for learning) pour caractériser le fait de
s’imputer a soi-méme plutdt qu’a I’enseignant les raisons de ses réussites ou
de ses échecs.

La compétence en lecture

Le lecteur expert construit activement le sens de ce qu’il lit au travers
d’un processus d’interaction ou d’échanges avec 1’écrit. En cours de lecture,
le lecteur intégre I’information lue a son réseau de connaissances préalables
(Lapp & Flood, 1986 ; Rosenblatt, 1938, 1982). On sait aussi que les connais-
sances, le vécu, les attitudes et le point de vue du lecteur déterminent la fagon
dont il percoit, comprend et stocke en mémoire les données textuelles
(McClelland & Rumelhart, 1981 ; Pearson, 1984). Enfin, le lecteur expert
recourt a des stratégies de compréhension telles que le questionnement, le
retour en arriére ou le résumé visant a contrdler sa compréhension (Baker &
Brown, 1984 ; Paris, Lipson, & Wixson, 1983, 1994).

Pour plusieurs auteurs (Guthrie & Anderson, 1999 ; Guthrie & Wigfield,
2000), la mise en ceuvre de ces stratégies de lecture est conditionnée par le
degré de motivation du lecteur.

L’adaptation a la difficulté du texte

Les modeles d’expertise en lecture soulignent bien le lien étroit entre la
perception de la difficulté de la tiche et 1a mise en ceuvre de stratégies de lec-
ture adéquates : un lecteur compétent serait capable d’adapter sa lecture a la
difficulté du texte en passant d’un mode de lecture automatisé (caractéris¢ par
un usage non conscient des procédures mises en ceuvre) a un mode controlg,
caractérisé par un usage conscient et volontaire de stratégies de lecture
(Afflerbach, Pearson, & Paris, 2008). Le développement des compétences en
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lecture implique donc a la fois un travail de type réflexif qui amene les éléves
a évaluer ce qui fait la difficulté du texte et un travail d’appropriation des stra-
tégies qui fondent la compréhension experte.

Les perceptions de soi comme lecteur

L’examen par le lecteur de I’efficacité de ses propres démarches joue donc
un role déterminant dans le développement de ses compétences en lecture. La
théorie de 1’apprentissage social développée par Bandura a donné lieu a plu-
sieurs réflexions théoriques qui envisagent les liens entre les processus par
lesquels I’individu régule sa lecture, la maniére dont il pergoit son efficacité
et certaines caractéristiques de son environnement d’apprentissage (Schunk,
2005 ; Schunk & Zimmerman, 1996, 1997 ; Zimmerman, 2000, Zimmerman
& Bandura, 1994). Dans I’approche théorique de la motivation pour la lectu-
re de Baker et Wigfield (1999), la motivation, incluant la maniére dont le lec-
teur pergoit I’efficacité de ses processus de lecture, est congue a la fois comme
une résultante des compétences du lecteur et comme un élément susceptible
de déclencher la mise en ceuvre de stratégies de compréhension. Dans le mode-
le développé par Moller et Schieffele (cité par Garbe, Holle, & Weinhold,
2010), Iefficacité de soi comme lecteur (reading self-efficacy) agit positive-
ment mais de fagon indirecte sur la compréhension. Plusieurs variables média-
tisent I’effet de I’efficacité de soi comme lecteur: la probabilité subjective de
comprendre le texte accroit la motivation intrinséque et extrinseque qui ampli-
fie les comportements d’effort, de persistance face aux difficultés, de recours
aux stratégies de compréhension et les fréquences de lectures. Ces comporte-
ments influencent la qualité de la compréhension qui agit en retour sur le plan
de I’environnement social en tant qu’expérience antérieure positive. Cette
variable agit a son tour sur la maniere dont le lecteur pergoit son efficacité.

Pour le groupe de recherche ADORE (A4 dolescent Readers in European
Countries), chargé d’établir un inventaire des pratiques efficaces en maticre de
lecture auprés des adolescents en difficulté, le développement du sentiment
d’efficacité personnelle constitue le commun dénominateur de toutes les pra-
tiques pédagogiques de lecture identifiées au cours de 1’étude (Garbe, Holle,
& Weinhold, 2010).

Si I’évaluation par le répondant de ses propres démarches constitue un
levier susceptible de faire évoluer ses compétences de lecteur, elle favorise
¢galement I’engagement dans les activités de lecture.
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L’engagement dans la lecture

Schunk et Zimmerman (1997) décrivent également le role de I’efficacité
percue dans 1’acquisition de compétences via I’engagement dans les activités
de lecture. Selon ces auteurs, un niveau suffisant de confiance dans ses capa-
cités permet I’engagement dans une activité et la mobilisation des compé-
tences nécessaires a 1’acquisition de nouvelles connaissances. Au fil de I’ac-
tivité, les performances obtenues sont comparées aux buts poursuivis. Lorsque
ce processus autorégulateur met en évidence un progres, 1’efficacité percue
ainsi renforcée maintient et alimente la motivation nécessaire a I’acquisition
de compétences. Chez un individu confiant dans ses capacités d’apprentissa-
ge, une autoévaluation négative peut également conduire a ’acquisition de
compétences, dans la mesure ou elle conduit a davantage d’efforts, de persé-
vérance, voire a un changement de stratégie ou a une recherche d’aide dans
I’entourage (Schunk, 1990).

Schunk et Zimmerman (1997) montrent par ailleurs que certaines inter-
ventions d’enseignement permettent d’agir positivement sur 1’efficacité per-
cue et sur les compétences de lecture des éléves. Ces interventions allient 1’en-
seignement explicite de stratégies de compréhension et le développement,
chez les éléves, de connaissances relatives a 1’effet positif de 1’utilisation de
ces stratégies sur leur niveau de compréhension (Schunk & Rice, 1993).

Le lien entre I’engagement dans la lecture des adolescents et le regard
qu’ils posent sur I’efficacité de leurs procédures de lecture est également sou-
ligné par Irwin (2003). Selon lui, I’engagement dans la lecture des adoles-
cents et des adultes refléterait a la fois I’image qu’ils ont de leur efficacité de
lecteur et les images ou stéréotypes qu’ils développent a 1’égard de la lecture
loisir. D’ou, par exemple, un moindre engagement des garcons s’ils per¢oivent
la lecture comme une activité féminine.

Pour Guthrie et Wigfield (2000) et Alvermann (2002), I’engagement dans
la lecture constitue un réel levier de développement des compétences des ado-
lescents. Selon ces auteurs, les pratiques d’enseignement n’exerceraient pas un
effet direct sur les performances des éléves, mais elles agiraient sur leur niveau
d’engagement dans la lecture. Le développement de la motivation pour la lec-
ture, définie par I’efficacité percue et par les buts assignés aux activités de
lecture, constitue un critére d’efficacité des pratiques scolaires, au méme titre
que ’accroissement des connaissances ou la mise en place d’interactions
sociales autour de I’écrit.
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Le lien tres étroit entre I’engagement dans la lecture et la performance en
lecture a également été mis en évidence dans le cadre du programme PISA.
Dans cette étude, I’engagement est construit a partir de données sur les atti-
tudes envers la lecture et sur les pratiques de lecture (fréquence et diversité des
supports) (Kirsch et al., 2002 ; OECD, 2011). Les résultats indiquent que dans
de nombreux pays, I’engagement dans la lecture permet de compenser le sta-
tut socioéconomique de 1’¢léve (Kirsch et al., 2002). Les performances des
¢léves issus de milieux peu favorisés mais trés engagés dans la lecture appa-
raissent en effet meilleures que celles des €léves issus de milieux plus avan-
tagés sur le plan socioéconomique mais moins engagés dans la lecture.
D’autres analyses au départ de PISA indiquent qu’agir sur le niveau d’enga-
gement est un enjeu d’équité sur le plan des systémes éducatifs, car les pays
ou I’engagement envers la lecture est le plus largement partagé sont aussi les
pays ou les performances en lecture des éléves sont les moins dispersées (Baye,
Monseur, & Lafontaine, 2009).

I’évaluation des compétences en lecture

Les évaluations externes non certificatives en lecture et production
d’écrits, menées en novembre 2010 aupres des éléves de 5° année secondaire
(grade 11) de la Fédération Wallonie-Bruxelles, ont permis de recueillir des
données relatives au sentiment d’efficacité personnelle des adolescents en
maticre de lecture. Deux facettes du sentiment d’efficacité ont été sondées: les
progres percus depuis les trois dernieres années et les difficultés pergues. Ces
deux facettes ont ét¢€ choisies en raison de leur caractére modifiable par des dis-
positifs d’enseignement, notamment les activités d’enseignement explicite de
la compréhension (Palincsar & Brown, 1984 ; Schoenbach, Greenleaf, Cziko,
& Hurwitz, 1999). Les contraintes de temps dans les évaluations a grande
échelle n’ont pas permis d’envisager plus de dimensions du sentiment d’effi-
cacité. Le nombre de variables sociocognitives que 1’on peut recueillir tout
en gardant suffisamment d’items cognitifs, condition nécessaire a la validité
de I’épreuve, est en effet relativement limité. Les items sociocognitifs soumis
aux ¢leves sont reproduits en annexe 1. Parmi les variables sociodémographi-
ques, le genre et la section d’enseignement ont été inclus dans les analyses en
raison de leur impact sur les attitudes et les performances en lecture (Baye et
al., 2010).
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L’analyse se centre sur les progres et les difficultés percus comme vec-
teur d’amélioration des performances en lecture via leur impact sur les atti-
tudes. Un mode¢le basé sur I’interaction entre ces variables a été testé. Plus
précisément, le modele postule: 1) un impact direct des progres et des diffi-
cultés pergues sur les attitudes en lecture. Ces dernieres joueraient 2) un role
médiateur entre, d’une part, progres et difficultés pergus et, d’autre part, per-
formances. De plus, ce modéle fait ’hypothése 3) d’un effet direct des diffi-
cultés pergues sur le sentiment de progres.

La mise en lien des variables d’efficacité percue avec les performances des
¢léves permet d’analyser le role du regard porté par I’¢éléve sur I’efficacité de
ses démarches de lecteur dans le développement de la compétence en lectu-
re. Cette démarche de validation vise a mettre en évidence le role de variables
modifiables par des dispositifs d’enseignement explicites de la compréhen-
sion dans le développement de la compétence en lecture.

Méthodologie

Deux échantillons représentatifs sont constitués au départ des deux sec-
tions d’enseignement secondaire (section de transition et section de qualifi-
cation). L’échantillon d’éléves de cinquiéme générale et technique de transi-
tion compte 1405 répondants. L’échantillon d’éléves de cinquieéme technique
de qualification et professionnelle compte 743 répondants.

Trois dimensions ont été évaluées via un questionnaire adressé aux éléves
apres la passation de I’épreuve de lecture:

1) les progres en lecture pergus depuis les trois derniéres années,

2) les difficultés pergues en cours de lecture, et

3) les attitudes envers la lecture.

L’échelle de réponses est de type Likert (de 1 = pas du tout d’accord a
4 = tout a fait d’accord).

Les progrés percus se réferent au sentiment d’avoir effectué des progres
en lecture depuis la troisiéme année du secondaire. Cette dimension est com-
posée de cinq items. L’indice de consistance interne (alpha de Cronbach) s’éle-
ve a 0,70. Cette dimension est mesurée au départ d’items tels que « Com-
prendre ce que je lis est devenu plus facile pour moi qu’avant» et « Mes
compétences de lecture se sont améliorées d’année en année».
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Les difficultés percues en lien avec la lecture: cette dimension ameéne
I’¢léve a se positionner face a des obstacles tels que la déconcentration, la
mémoire ou la confusion entre les personnages. Elle est composée de cing
items et présente un indice de consistance interne de 0,76. Cette dimension
comprend des items tels que « Quand je lis, je me laisse facilement décon-
centrery et « Quand je lis un récit je mélange souvent les différents person-
nages, apres recit».

Les attitudes envers la lecture : cette dimension, composée de dix items,
présente un alpha de Cronbach de 0,90. «Je ne lis que si je suis obligé(e) de
le faire» et «Je suis content(e) si je regois un livre en cadeau » constituent des
exemples d’items de cette dimension. Il s’agit de I’échelle d’attitudes utilisée
dans PISA 2000 et PISA 2009 (Kirsch, et al., 2002 ; OECD, 2001, 2011).

La performance en lecture est le résultat a I’épreuve d’évaluation externe
menée en 2011 par le Service général du Pilotage du systéme éducatif de la
Fédération Wallonie-Bruxelles®. Le test de lecture soumis aux éléves de la
section de transition compte 56 items’ répartis sur quatre textes (deux textes
a visée informative et deux textes a visée narrative). Le test soumis aux éléves
de la section de qualification comporte 49 items également répartis sur quatre
textes. Les textes a visée informative et les 28 items qui s’y réferent constituent
la partie commune aux deux épreuves. Celle-ci ne visait pas a assurer un ancra-
ge permettant la comparaison des résultats entre les deux grandes sections
d’enseignement. Les pourcentages moyens de réussite ne doivent des lors pas
&tre comparés, puisque la partie narrative de I’épreuve était plus complexe
pour les éléves de la section de transition.

Les liens entre les performances, les attitudes en lecture et I’efficacité per-
cue ont été testés via une modélisation structurale (Structural Equation
Modeling) effectuée avec le logiciel LISREL 8.80 (Joreskog & Sorbom, 2006).

Résultats

Les tableaux 1 et 2 présentent les moyennes pour les indices d’efficacité
percue, les attitudes envers la lecture et les performances par section d’ensei-
gnement. L’ampleur des effets (Cohen, 1977) en fonction du sexe est présen-
tée pour chacune des sections d’enseignement. Selon Cohen (1977), un effet
est négligeable sous 0,20, peut étre considéré comme faible entre 0,20 et 0,50,
moyen entre 0,50 et 0,80, et fort au-dela.
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Comme dit précédemment, les résultats moyens des deux sections d’en-
seignement ne sont pas comparables. En revanche, au sein de chacune des
deux sections, la performance en lecture est meilleure chez les filles que chez
les garcons.

La comparaison des moyennes obtenues par les deux publics d’éleves
(section de transition et section de qualification) aux différentes dimensions
¢tudiées fait apparaitre une tendance globalement peu affirmée a percevoir
les progres effectués en lecture depuis les trois dernieéres années scolaires,
donc depuis la deuxiéme secondaire (grade 8). C’est chez les gargons fré-
quentant la section de qualification que le sentiment d’avoir effectué des pro-
gres est le moins affirmé.

L’indice d’attitudes envers la lecture est celui sur lequel se marquent le
plus les différences en fonction des caractéristiques individuelles et scolaires
telles que le genre et la section d’enseignement. Les attitudes les plus favo-
rables a la lecture s’observent en effet chez les étudiantes qui fréquentent I’en-
seignement de transition. Les attitudes des étudiantes qui fréquentent la sec-
tion de qualification apparaissent nettement supérieures a celles de leurs
condisciples masculins suivant un cursus en transition (ampleur de 1’effet
de 0,54).

Quant aux difficultés de lecture pergues, I’indice refléte une tendance a ne
pas en éprouver beaucoup au cours des activités de lecture, et ce, quels que
soient la section d’enseignement et le sexe.

Tableau 1
Moyennes des indices d’efficacité percue, des attitudes
(sur une échelle de 1 a 4) et des performances en lecture
pour les éléves de la section de transition

5¢ enseignement de qualification

Filles Gargons Fisher (p) Ampleur
de [’effet
Progrées pergus 2.8 2.8 0,18 (0,6714) 0
Difficultés pergues 1,9 2 3,96 (0,0468) 0,17
Attitudes 2,8 24 117,68 (<,0001) 0,54

Résultat a I’épreuve externe 68% 65% 10,48 (0,0012) 0,17
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Tableau 2
Moyennes des indices d’efficacité percue, des attitudes
(sur une échelle de 1 a 4) et des performances en lecture
pour les éléves de la section de qualification

5¢ enseignement de transition

Filles Gargons Fisher (p) Ampleur

de l’effet
Progrées pergus 2,8 2,6 0,88 (0,3477) 0,06
Difficultés pergues 2,1 22 0,94 (0,3333) 0,16
Attitudes 2,5 2,1 53,76 (<,0001) 0,49
Résultat a I’épreuve externe 65% 61% 11,61 (0,0007) 0,26

La modélisation structurale menée au départ des données recueillies aupres
des deux échantillons vise a tester I’hypothése d’un effet des variables moti-
vationnelles et des attitudes sur le niveau de compétence en lecture.

Dans un premier temps, le mode¢le a été successivement validé auprés des
deux échantillons constitués des 1405 éléves de la section de transition et des
743 éléves de la section de qualification. Comme 1’attestent les critéres d’ajus-
tement repris en annexe 2, I’ajustement du modele est meilleur en section de
qualification qu’en section de transition.

D’une maniére générale, I’effet des difficultés percues sur les perfor-
mances en lecture apparait plus élevé chez les éléves de qualification que chez
leurs condisciples de transition. Le sentiment de progrés apparait comme une
variable ayant un effet sur les performances en lecture via les attitudes (voir
les équations structurales en annexe 3).
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Etant donné les différences de moyennes apparues entre les filles et les
gar¢ons quant aux indices d’efficacité percue et d’attitudes ainsi qu’en termes
de performances, le mod¢le a été répliqué, pour chacun des deux échantillons,
en fonction du sexe. Ces résultats sont détaillés ci-dessous.

SENTIMENT DE
PROGRES [oa ][L2 ]
ATTITUDES | )
E | PERFORMANCE
| ENLECTURE
DIFFICULTES [ 59 |
PERCUES +

Figure 1. Réplication du modéle de compétence en lecture en 5° année
de ’enseignement de transition

La figure 1 présente le modele de compétence en lecture testé aupres des
filles et des garcons en 5° année de 1’enseignement de transition. Comme I’in-
diquent les indices d’ajustement (annexe 2), le modéle peut étre considéré
comme ajusté aux données recueillies. D’une maniére générale, les difficul-
tés pergues lors de la lecture affectent de fagon négative le sentiment de pro-
gres, les attitudes et les performances en lecture. L’effet direct des difficultés
pergues sur les performances en lecture s’éleéve a - 0,14 et - 0,12 respective-
ment pour les filles et les garcons. L’effet indirect de cette variable, médiati-
sé par les attitudes, sur les performances en lecture est de trés faible ampleur
mais il est significatif (- 0,093 pour les filles et - 0,071 pour les gargons).
Quant a ’effet du sentiment de progres sur les performances en lecture, il
apparait négligeable. Plus précisément, I’effet direct du sentiment de progres
sur les performances en lecture n’est pas significatif (celui-ci a été testé dans
un mod¢le préalable), I’effet indirect du sentiment de progrés via les attitudes
se révele étre non significatif pour les filles (0,006) et significatif pour les gar-
cons (0,014).
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Les résultats de la réplication indiquent un meilleur ajustement du mode-
le aux données recueillies aupres des gargons — le pourcentage de contribution
au Khi-carré est plus élevé chez les gargons (87,106) que chez les filles
(12,894). La figure 2 décrit le modele de compétence en lecture testé aupres
des filles et des garcons de 5¢ année de I’enseignement de qualification.

SENTIMENT DE
PROGRES IEaEN
ATTITUDES | [ ]
»| PERFORMANCE
- , EN LECTURE
DIFFICULTES (53]
PERCUES A

Figure 2. Reéplication du modéle de compétence en lecture en 5° année
de enseignement de qualification

Comme I’indiquent les indices d’ajustement repris en annexe 2, le mode-
le peut étre considéré comme ajusté aux données recueillies. Les résultats de
la réplication selon le genre montrent quant a eux que dans la section de qua-
lification, le modele apparait plus ajusté aux données recueillies aupres des
filles — le pourcentage de contribution au Khi-carré est plus élevé chez les
filles (84,337) que chez les garcons (15,663). L’examen des coefficients struc-
turaux indique que chez les filles, I’intensité du lien entre les attitudes envers
la lecture et les performances en lecture est plus forte que chez les gargons.

L’analyse des effets des difficultés pergues sur les performances en lecture
indique qu’il existe un effet direct (- 0,23 pour les filles et - 0,20 pour les gar-
cons). L’effet indirect est quant a lui négligeable (- 0,076 pour les filles et
- 0,042 pour les garcons). Quant au sentiment de progres, si celui-ci n’a pas
d’effet significatif direct sur la performance en lecture, il existe bien un effet
indirect significatif, mais trés modeste, aussi bien pour les filles que pour les
garcons (0,020 pour les filles et 0,009 pour les garcons).
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Discussion

L’effet de la motivation

La modélisation des variables recueillies durant les évaluations externes
met en avant le réle de variables motivationnelles changeables sur les atti-
tudes et les performances en lecture. Le caractere changeable de certaines
variables est central par rapport a I’intérét pédagogique de ce type de résultats.
Or, sur le plan I’enseignement ou se situe cette étude (fin de 1’enseignement
secondaire), il est difficile de trouver de telles variables. Il est possible en effet
d'imaginer que des attitudes négatives envers la lecture sont souvent cristal-
lisées depuis plusieurs années. Des auteurs (McKenna, Kear, & Ellsworth,
1995) ont ainsi montré le processus d’acquisition d’attitudes négatives des
I’enseignement élémentaire. L’hypothéese de travail était donc que, pour res-
taurer un lien de connivence avec la lecture en termes d’attitudes, il faudrait
faire évoluer le regard que posent ces éléves sur |’efficacité de leurs propres
démarches cognitives. Les résultats confirment que les difficultés pergues, de
méme que le sentiment de progres, constituent des pistes de développement des
compétences en lecture de ’ensemble des éleves testés en 5° année secondai-
re, quelle que soit la filicre.

Les difficultés percues en lecture apparaissent comme un pivot dans le
modele validé, comme en témoigne I’intensité des liens entre I’indice de dif-
ficulté percue et I’indice d’attitudes envers la lecture. Plus les éléves per¢oi-
vent des difficultés durant leurs activités de lecture, moins leurs attitudes
envers la lecture sont positives et plus leurs performances tendent a étre faibles.
Dans les deux formes d’enseignement, 1’intensité du lien entre les difficultés
percues et les attitudes est particulierement élevée. Ce résultat confirme le
modele de Mdller et Schieffele (cité dans Garbe, Holle, & Weinhold, 2010),
selon lequel I’efficacité de soi comme lecteur (reading self efficacy) agit posi-
tivement mais de fagon indirecte sur la compréhension. Ce résultat conforte
I’intérét de dispositifs d’enseignement de la compréhension basés notamment
sur I’analyse par les éléves de leurs difficultés de compréhension.

La mise a I’épreuve du modele de compétence auprés des différents sous-
groupes d’¢léves indique que le sentiment de progrés pourrait constituer un
levier de modification des attitudes envers la lecture particulierement chez les
¢léves les plus faibles (en section de qualification). Les résultats semblent
indiquer que le sentiment de progres perd de son sens une fois atteint un cer-
tain niveau de compétence en lecture. Cette hypothése permettrait d’expli-
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quer le moins bon ajustement du modele chez les filles qui fréquentent 1’en-
seignement de transition. Chez ces étudiantes, que 1’on peut considérer en
moyenne comme de bonnes lectrices, le lien entre le sentiment de progres et
les attitudes est tres faible (coefficient structural = 0,04). Par ailleurs, plu-
sieurs hypothéses peuvent expliquer la relative faiblesse des coefficients struc-
turaux liés au sentiment de progres. D’abord, poser un regard rétrospectif glo-
bal sur le développement de ses compétences en lecture n’est en soi pas chose
aisée, en raison des ressources métacognitives a mettre en ceuvre dans ce type
d’autoévaluation. La difficulté est sans doute accentuée par le fait que les pra-
tiques pédagogiques ne favorisent pas ce type de retour réflexif. Enfin, pour
qualifier cette trajectoire, les éléves ne disposent que de peu d’indices objec-
tifs. En effet, le cheminement vers la lecture experte demeure un domaine peu
balisé pour les ¢léves, étant donné son caractére transversal. Ces facteurs expli-
quent, selon les auteurs, la faiblesse des liens entretenus entre le sentiment de
progression et les attitudes et performances en lecture. Il n’empéche que I’exis-
tence d’un lien, flt-il faible, conduit a penser qu’il s’agit 1a d’un levier perti-
nent en termes de variables exploitables d’un point de vue pédagogique,
notamment pour les €éléves en difficulté, et que le lien entre le sentiment de pro-
gression, les attitudes et le rendement donnerait sa pleine mesure si I’on appre-
nait aux éléves a gérer leur progression via un parcours aux balises explicites.

L’effet des attitudes

Les résultats confirment le lien bien connu entre les attitudes et les per-
formances en lecture.

En Fédération Wallonie-Bruxelles, la corrélation entre le temps de lectu-
re pour le plaisir et la performance en lecture au test PISA 2009 est de 0,32.
Le résultat ne différe pas selon le sexe (0,30 pour les gargons, 0,32 pour les
filles). En revanche, on observe une différence bien plus marquée selon la
filiere fréquentée (0,30 en section de transition, 0,22 en section de qualifica-
tion).

Pour expliquer cette différence selon la filiére dans I’intensité de la cor-
rélation attitudes — performances, on peut se demander si 1’échelle d’attitude
envers la lecture (voir annexe 1) n’est pas trop réductrice. En effet, dans la
mesure ol le seul support écrit auquel se référe explicitement cette échelle est
le livre, on peut faire I’hypothese que les réponses aux items tels que «J aime
parler de mes lectures avec d’autres » ou «Je peux facilement rester un mois
sans lire» ont été construites sur la base d’une référence implicite a 1’objet
livre, évacuant ainsi d’autres pratiques de lectures (journaux, supports élec-
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troniques, etc.). Cette hypothése permettrait de rendre compte du moins bon
ajustement du modele chez les éléves de 1I’enseignement professionnel ou se
concentrent les difficultés de lecture.

L’effet du genre

Les résultats montrent que les filles ont en moyenne de meilleurs résultats
que les garcons en lecture, et ce, tant en termes de performances que d’atti-
tudes. Il s’agit 1a d’un constat démontré de longue date, notamment dans les
¢tudes internationales. Ainsi, I’étude PISA 2009 montre que dans tous les pays
participants, les performances en lecture des filles sont supérieures a celles
des gargons. En Fédération Wallonie-Bruxelles, I’écart selon le genre est de 26
points (sur I’échelle de scores), ce qui représente plus d’une demi-année sco-
laire* (Baye et al., 2010). Au-dela de ces résultats moyens, 1’analyse de la
répartition des ¢léves au sein des différents niveaux de compétences de 1’échel-
le de performance indique que I’on compte davantage de garcons parmi les
niveaux peu performants et davantage de filles dans les niveaux de lecture
performants. Une analyse récente d’études internationales menées depuis les
années 90 dans le domaine de la lecture, telles que PIRLS et PISA, vient
d’ailleurs de montrer que, si les filles sont généralement plus fortes que les
garcons, c’est surtout chez les éléves faibles que les écarts sont importants.
La différence entre les garcons et les filles est bien plus accusée chez les faibles
lecteurs que chez les lecteurs compétents (Baye et al., 2010; Monseur & Baye,
2012).

Les différences de genre marquent également le domaine des attitudes a
I’¢égard de la lecture. En Fédération Wallonie-Bruxelles, «seulement» 31 %
des filles disent ne jamais lire pour le plaisir comparativement a 45 % des gar-
¢ons. Le pourcentage de lecteurs trés assidus est également plus élevé chez
les filles (19 %) que chez les garcons (13 %) (Baye et al., 2010; Baye &
Monseur, 2013).

Dans un systéme éducatif hautement hiérarchisé comme 1’est celui de la
Fédération Wallonie-Bruxelles, les différences de genre gagnent a étre analy-
sées en tenant compte de la filiere d’enseignement dans laquelle évoluent les
¢éleves. Dans I’enseignement général, les performances des filles et des gargons
ne different pas significativement. Il est a noter que les éléves fréquentant ces
filieres ont de bonnes performances, avec des scores de 1I’ordre d’un demi
écart-type supérieur a la moyenne internationale. C’est dans 1’enseignement
technique et professionnel que la différence de genre se marque, puisque envi-
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ron 30 points séparent les filles des gar¢ons. Ce résultat conforte ce qui est
dit ci-dessus a propos des écarts entre les filles et les garcons : parmi les éleves
faibles (orientés massivement en section de qualification), les gargons tendent
a étre plus faibles en lecture que les filles.

Conclusion

La mise en lien de I’efficacité pergue et des attitudes avec les performances
des ¢éléves permet de souligner I’importance de mettre au point, dans les
classes, des situations d’évaluation susceptibles de donner a voir aux éléves des
indices de leur progression tout en leur permettant de remédier aux difficul-
tés percues. Dans les pistes didactiques envoyées aux écoles (Schillings &
Neuberg, 2011) a la suite de la passation des épreuves d’évaluation externe,
I’une des démarches proposées par le ministere de la Communauté francaise
(2011) consiste a amener les éléves a controler leur compréhension au fil de
la lecture. Cette vision de la remédiation, encore assez peu répandue dans les
classes de la Fédération Wallonie-Bruxelles, place le faible lecteur face a la
tache de lecture dans toute sa complexité. Le réle de I’enseignant ne peut se
limiter a vérifier la compréhension des ¢éléves en leur adressant notamment
des questions ciblées. Il s’agit plutot de confier aux éléves la responsabilité
d’évaluer leur compréhension et de leur montrer comment s’interroger avant,
pendant et aprés la lecture sur le sens du texte. Le développement d’un senti-
ment de progrés ne peut en effet faire I’économie d’une prise en compte de la
nature des processus de compréhension.

Les résultats confortent le réle prépondérant des activités métacognitives
axées sur 1’autoévaluation de la maitrise des stratégies de lecture, y compris
et surtout au sein des filieres de 1’enseignement qualifiant ou certaines pra-
tiques de lecture scolaires tendent a conforter les éléves dans une vision erro-
née de ce qu’implique I’acte de lire (Goigoux & Thomazet, 1999). Un travail
d’accompagnement demeure a effectuer afin d’aider les enseignants a pro-
gressivement passer d’une logique de simplification de la tache a une logique
d’analyse et d’enseignement des différentes composantes de la compréhen-
sion de I’écrit. Comme ’affirme Terwagne (1996), «Il ne suffit manifeste-
ment pas d’améliorer la vitesse de lecture, de veiller a la lisibilité et a la fami-
liarité des textes pour €tre slr que les apprenants vont devenir des lecteurs
accomplis. Il faut encore qu’ils puissent disposer de stratégies qui leur per-
mettent de dépasser leurs compétences « automatiques»» (p.1). Or, la difficulté
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principale consiste a dépasser 1’organisation de séquences de lecture et la
«simple» mise en ceuvre de ces procédures par les éléves pour les amener a
verbaliser leurs démarches mentales.

Parmi les pratiques pointées comme efficaces par le groupe de recherche
européen ADORE, certaines favorisent particulierement I’implication des
¢leves dans le processus d’apprentissage (Schillings & Gabelica, 2010). Ces
pratiques de lecture se caractérisent premiérement par le fait qu’elles offrent
aux ¢éleves des possibilités d’effectuer des choix, notamment au sein d’un
¢éventail de matériaux écrits de types et de niveaux de difficulté variés, voire
de prendre part ou non a certaines activités de remédiation. Ces pratiques effi-
caces ont pour second trait commun de fournir aux 1’¢léves des outils, des
informations et 1’aide qui leur permettent de contrdler leurs processus d’ap-
prentissage de la compréhension. Les échanges avec les éléves prennent non
seulement pour objet les informations explicites sur les stratégies a acquérir,
mais également leur propre trajectoire d’apprentissage. Les pratiques d’éva-
luation critériées permettent aux éléves de savoir a la fois ce qui demeure a
développer en termes de compétences et ce qui peut étre considéré comme
maitrisé. Ces pratiques d’évaluation diagnostique permettent aux éleves de
prendre la mesure de leurs progres et de développer un sentiment de contro-
le sur leurs démarches de lecture.

Dans la méme ligne, le modele didactique congu par Schoenbach et al.
(1999) vise non seulement a faire acquérir les démarches cognitives qui fon-
dent la lecture experte mais aussi a motiver les éléves a exercer un contrdle
interne sur leur compréhension. Ainsi, les éléves sont amenés a consigner par
écrit les obstacles cognitifs qu’ils ont rencontrés en cours de lecture. Ces écrits
réflexifs constituent ensuite la base de conversations métacognitives au cours
desquelles les ¢léves se détachent du contenu des textes pour évaluer la qua-
lité de leurs démarches cognitives (source de confusion, de déconcentration,
etc.).

Analysée sous I’angle d’une situation complexe, la notion de compéten-
ce demeure un concept difficile a opérationnaliser dans le cadre des évalua-
tions a grande échelle. Le diagnostic des difficultés est en effet impossible a
poser lorsqu’une proportion importante de faibles lecteurs évite de s’engager
dans la tache complexe. En 2009, les concepteurs de PISA, sensibles a I’im-
portance de pouvoir mesurer les compétences des plus faibles lecteurs, ont
ajouté a I’épreuve des textes et des items de niveau de difficulté réduite par rap-
port aux épreuves précédentes. Dans le méme souci de relever les difficultés
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des tres faibles lecteurs et d’y remédier, il semble essentiel de concevoir des
outils d’évaluation des compétences qui intégrent le regard posé par les éléves
sur I’efficacité de leurs démarches de lecture.

Pour que les éléves développent cette capacité réflexive, il importe que,
dans la pratique de classe, I’enseignant place ses éléves face a des situations
complexes et qu’il leur apprenne a analyser ces situations tantot sous 1’angle
des ressources qu’ils sont en mesure de mobiliser (individuellement ou col-
lectivement), tant6t sous I’angle de leur maniére personnelle de les combiner.
Pour étre menées a bien, ces démarches d’analyse, d’exploration, de recherche,
de résolution de problémes et d’expression personnelle, qui sont au cceur de
la notion de compétence, impliquent de développer le langage non seulement
comme un outil de communication, mais également comme un outil de
réflexion sur son expérience et, plus largement, sur sa propre expérience intel-
lectuelle.

NOTES

1. Nous reprenons la distinction entre tiche et situation établie par Rey (2011): « Une
tache est une situation dans laquelle ce qu’il y a a faire est déja déterminé. [...] La
finalité est fixée, ainsi parfois que certaines conditions de sa réalisation.» (p. 41).

2. Les tests cognitifs soumis aux éléves sont disponibles sur le site du ministére de la
Fédération Wallonie-Bruxelles : http://www.enseignement.be/index.php?page=24760
&navi=2029

3. Le coefficient alpha s’¢leve a 0,77 pour 1’épreuve administrée en section de transition
et a 0,85 pour I’épreuve administrée en section de qualification.

4. Le gain d’une année d’enseignement est estimé par I’OCDE a 38 points.
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Annexe 1

Questionnaire d’attitudes
et de sentiment d’efficacité de lecteur

Attitudes vis a vis de la lecture

1 = Pas du tout d’accord 4 = Tout a fait d’accord

Ju—

Je ne lis que si je suis obligé(e) de le faire*.

La lecture est un de mes passe-temps favoris.

J’aime parler de mes lectures avec d’autres.

Je trouve difficile de lire un livre en entier*.

Je suis content(e) si je recois un livre comme cadeau.

Pour moi, la lecture est une perte de temps*.

Je peux facilement rester un mois sans lire*.

J’aime aller dans une librairie ou une bibliothéque.

Al Il I N I Il Bl I

Je préfere regarder la télévision plutot que lire*.

10.  Je lis seulement pour obtenir I’information dont j’ai besoin*.

Les items suivis du signe * ont été inversés.

Les items 1 a 6, 8 et 10 sont également présents dans 1’échelle d’attitudes envers la lec-
ture utilisée dans PISA (2000 et 2009).

Difficultés percues

1= Pas du tout d’accord 4 = Tout a fait d’accord

1. Lire sera toujours difficile pour moi.

Quand je lis, je me laisse facilement déconcentrer.

Quand je lis un texte, je dois souvent revenir en arriére pour comprendre.

Quand je lis un récit, je mélange souvent les différents personnages.

DAl Bl ol B

Quand je lis un texte, j’oublie souvent de quoi parlait le début.
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Sentiment de progres
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1= Pas du tout d’accord 4 = Tout a fait d’accord

1. Je lis mieux qu’il y a trois ans.

2. Comprendre ce que je lis est devenu plus facile pour moi qu’avant.

3. Lire est moins pénible pour moi qu’avant.

4. Depuis la troisiéme secondaire, j’ai appris a lire de fagon plus efficace.
5. Mes compétences de lecture se sont améliorées d’année en année.
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Annexe 2

Indices d’ajustement des modéles structuraux testés

Tableau 1

Indices d’ajustement des données au modeéle testé en transition

Indices Indices obtenus Seuil d’acceptabilité
GFI 1 0,90 — seuil minimal
AGFI 1 0,90 — seuil minimal
Chi-carré¢/df (valeur de p) 1,06 (0,303) NS

RMSEA 0,007 0,05 — seuil maximal
CFI 1 0,95 — seuil minimal
NFI 1 0,90 — seuil minimal

Tableau 2

Indices d’ajustement des données au modéle testé en qualification

Indices Indices obtenus Seuil d’acceptabilité
GFI 1 0,90 — seuil minimal
AGFI 0,999 0,90 — seuil minimal
Chi-carré/df (valeur de p) 1,55 (0,214) NS

RMSEA 0,027 0,05 — seuil maximal
CFI1 1 0,95 — seuil minimal
NFI 1 0,90 — seuil minimal
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Tableau 3
Indices d’ajustement des données au modeéle lors de la réplication
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Indices Indices obtenus Seuil d’acceptabilité
GFI 1 0,90 — seuil minimal
Chi-carré/df (valeur de p) 1,092 (0,363) NS

RMSEA 0,011 0,05 — seuil maximal
CFI 1 0,95 — seuil minimal

NFI 1 0,90 — seuil minimal
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Annexe 3

Equations structurales

Equations pour le modéle testé en transition

Moyenne globale = 0,170*attitudes + -0,127*difficultés R2=10,0711
Erreur standard 0,00821 0,0267
Valeur de T 20,690 17,329

Attitudes = - 0,595*difficultés + 0,0712*progres R2=10,369
Erreur standard 0,0209 0,0161
Valeur de T 28,424 4417

Progres = - 0,122*difficultés R2=10,0149
Erreur standard 0,0194
Valeur de T 6,297

Equations pour le modéle testé en qualification

Moyenne globale = 0,147*attitudes + - 0,197*difficultés R2=10,0919
Erreur standard 0,0104 0,0117
Valeur de T 14,209 16,856

Attitudes = - 0,519*difficultés + 0,135*progres R2=10,310
Erreur standard 0,0264 0,0268
Valeur de T 19,658 5,034

Progres = - 0,159*difficultés R2=10,0252
Erreur standard 0,0194

Valeur de T 6,297
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Modeéle testé pour les filles de transition
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Moyenne globale = 0,147*attitudes + - 0,140*difficultés R2=0,0666
Erreur standard 0,00826 0,00541
Valeur de T 17,758 25,810

Attitudes = - 0,621*difficultés + 0,0398*progrés R?>=10,391
Erreur standard 0,0163 0,0215
Valeur de T 38,149 1,849

Progres =- 0,115*difficultés R2=10,0132
Erreur standard 0,0271
Valeur de T 4,243

Modeéle testé pour les gar¢ons de transition

Moyenne globale = 0,137*attitudes + - 0,140*difficultés R2=0,0617
Erreur standard 0,00774 0,00478
Valeur de T 17,736 29,207

Attitudes = - 0,593*difficultés + 0,117*progres R>=0,385
Erreur standard 0,0182 0,0237
Valeur de T 32,583 4951

Progres = - 0,129*difficultés R?=0,0166
Erreur standard 0,0268
Valeur de T 4811

Modéle testé pour les filles de qualification

Moyenne globale = 0,145*attitudes + - 0,229*difficultés R2=0,108
Erreur standard 0,0110 0,00691
Valeur de T 13,192 33,137

Attitudes  =- 0,535*difficultés + 0,139*progres R2=0,323
Erreur standard 0,0220 0,0355
Valeur de T 24,315 3,920

Progres = - 0,128*difficultés R?>=0,0166
Erreur standard 0,0362

Valeur de T 3,548
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Modele testé pour les garcons de qualification

Moyenne globale = 0,0835*attitudes + - 0,203*difficultés

Erreur standard 0,00937

Valeur de T 8,910
Attitudes = - 0,529*difficultés + 0,113*progres

Erreur standard 0,0253

Valeur de T 20,866
Progres = - 0,185*difficultés

Erreur standard 0,0370

Valeur de T 5,007

R*=0,0683
0,00734
27,626
R*=0,316
0,0375
3,015
R?>=0,0341




