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Lobjectif général de cette recherche est de mieux comprendre Uévolution de la
motivation des éléves en début de scolarité obligatoire (cours préparatoire) tout

en interrogeant les facteurs sur lesquels il est possible d’intervenir afin d’influencer
le niveau de motivation et son évolution au cours de U'année, comme la qualité

de la relation éléves-enseignant. En début, en milieu et en fin d’année de

cours préparatoire, 270 éléves de 45 classes ont été interrogés. Des observations
collectées individuellement aupreés des éléves, ainsi que quatre cycles
d’observation des pratiques enseignantes sur une échelle standardisée, ont
permis de mettre en relation ces pratiques avec U'évolution de leur motivation
pour la lecture durant une année. Les résultats montrent que les éléves présentent
majoritairement une motivation pour la lecture stable et élevée tout au long de
lannée, mais que cette tendance moyenne masque des évolutions spécifiques

plus variables, notamment décroissantes. Il apparait que la qualité du soutien

a lapprentissage fourni aux éléves par Uenseignant augmente la probabilité des
éleves d’appartenir au groupe motivationnel stable et éleve.

tous les matins, en guise de rituel depuis le début de l'année, les éléves doivent ouvrir

leur cahier vert et déchiffrer des mots qu’ils ont appris les jours précédents. Emma
n'aime décidément pas faire ca. Elle fera semblant de déchiffrer les mots, comme elle l'a fait
la semaine derniére. Le désintérét d'Emma va-t-il persister ? Lenseignante pourra-t-elle y
remédier ? C'est a ces questions que cet article tente d'apporter des éléments de réponse.
L'engagement et la persistance dans des taches d'apprentissage, la motivation, déterminent
en partie la réussite des éléves, et ce dés le plus jeune age. Cette recherche a donc pour ob-
jectif de mieux comprendre ces phénomenes, ainsi qu'une des manieres de les influencer en
étudiant plus particulierement limpact de 'enseignant.

U ne nouvelle journée commence dans une classe de cours préparatoire (CP). Comme
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Dés le début de la scolarité obligatoire, des différences d'acquisition entre les éléves
existent. Si ces différences peuvent étre le reflet des compétences antérieures, elles sont
également le fruit de processus qui se déroulent pendant le cours préparatoire. Plus pré-
cisément, les éléves commencent 'année avec des niveaux de compétences différents qui
constituent le meilleur indicateur des compétences acquises en fin d’année [MincaT, 1991 ;
SucHauT, 2004]. Cela est expliqué par les sociologues de U'éducation comme un phénomeéne
de « sédimentation » progressive des inégalités sociales et culturelles en inégalités d'acquis
[Duru-BEeLLaT, 2003]. Il a par exemple été montré qu'en mathématiques, les performances
de maternelle prédisaient les performances en premiéere année de scolarité obligatoire, et
ce en contrdlant par des facteurs sociodémographiques [Aunio et Markku, 2010]. Mais, si ces
inégalités sociales influencent fortement les acquisitions en CP, ce niveau scolaire est égale-
ment le lieu d'évolution et de changement dans ces différences d'acquisitions : des inégalités
d’adaptation existent.

La transition vers l'école primaire est reconnue comme une étape importante [Pianta et Cox,
1999 ; AtHaNasiou, 2006 ; DouceT et Tupce, 2007], ayant des effets a long terme [ALEXANDER, ENTWISLE,
Dauger, 1993 ; Rimm-Kaurman et Pianta, 2000]. Cette entrée dans le cycle des apprentissages
fondamentaux peut étre entendue comme un processus d’ajustement ou d'adaptation durant
lequel les éleves devront intégrer les nouveaux standards qui leur sont imposés par l'école
[CosNerroy, 2010]. Des travaux ont montré que cette adaptation est pleinement liée aux futurs
acquisitions et parcours des éléves, et ce indépendamment de leurs compétences de départ
[FLoriN, CosNEFROY, GuiMARD, 2004 ; GuiMArD, CosNerRroy, FLorIN, 2007 ; CosNEFRoy, ATZENI, GUIMARD,
2010]. L'entrée dans le cycle de la scolarité obligatoire est donc non seulement un moment-
clé pour les apprentissages, mais, au regard de ce processus d'ajustement précoce, c’est
également un moment durant lequel il est possible d'agir afin de réduire les inégalités entre
les éleves.

Revenons a Emma, notre jeune éléve de début de CP. Son adaptation n’est peut-étre pas
simple et si elle n'aime pas déchiffrer les mots, si elle n'est pas motivée pour réaliser cette
tache, cela pourrait avoir un effet sur ses futures acquisitions. Est-ce effectivement le cas ?
Afin de comprendre comment soutenir la motivation d'Emma, nous allons chercher a mieux
comprendre ce qu’on entend par motivation, @ mieux connaitre son impact sur les apprentis-
sages scolaires ainsi que ses déterminants.

LA MOTIVATION : UN DETERMINANT DES APPRENTISSAGES SCOLAIRES ?

La motivation peut se définir comme le fait d’émettre un comportement en direction d'un
but [Carver et ScHEeler, 1999]. Ce comportement peut étre plus ou moins fréquent, étre réa-
lisé avec plus ou moins d'énergie et il peut également plus ou moins prendre le dessus sur
d'autres comportements désirables a un moment donné [BareH, GoLLwiTzER, OETTINGEN, 2010].
Nous sommes donc motivés a poursuivre des buts, qui peuvent d'ailleurs étre conscients
ou inconscients. L'apprentissage ne nécessite pas uniquement des processus cognitifs, mais
également des processus émotionnels et motivationnels. Limportance de la motivation sur
les comportements en général, et dans les apprentissages en particulier, est en effet globa-
lement avérée [BarGH, GoLLwiTzer, OeTTINGEN, 20101, méme si les liens entre la motivation, les
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comportements effectués en direction du but et les performances restent parfois discutés,
notamment en lecture [par exemple : De NAEGHEL, VAN KEER et alii, 2012].

Concernant la motivation de U'éléeve au CP, ou son équivalent a U'étranger (7st grade), peu
d’études ont été menées. Cela est vrai aussi bien pour les différences de niveau de motivation
existant en début de scolarité, que pour le développement de cette derniére et son impact sur
les apprentissages au cours de la scolarité. Par exemple, lorsqu’on étudie la relation entre
motivation (via la valeur accordée a la tache) et performances en mathématiques, lors de la
transition entre la période précédant la scolarité obligatoire et celle succédant la premiére
année, une relation bidirectionnelle est mise en avant : de hautes performances au départ
prédisent une haute motivation, qui en retour prédit de meilleures performances [AunoLa,
LeskINEN, NurMmI, 2006].

Concernant l'évolution de la motivation en lecture, les recherches indiquent que la motivation
a lire diminue au fur et a mesure de U'école primaire [GutHrIE, WisFIELD et alii, 1999]. Or, faire en
sorte que les éleves restent motivés a lire parait important, étant donné que le temps passé
a lire prédit le niveau de lecture et le niveau de connaissance du monde [GuTHRIE, WIGFIELD
etalii, 1999 ; Cox et GuTHrig, 2001]. Si nous admettons qu'Emma n’est pas motivée, donc qu’elle
n'est pas en action en direction du but, cela peut étre parce qu'elle ne s'est pas fixé ce but,
n'initie pas d’actions pour atteindre ce but ou ne persévere pas. Quoi qu’il en soit, le probléeme
reste le méme : le but ne sera pas atteint et, dans une situation d’apprentissage, 'apprenant
n'aura pas progressé. Mais quels sont les facteurs a 'ceuvre dans ce processus ?

LA MOTIVATION : COMMENT LINFLUENCER ?

Pour de nombreuses approches théoriques de ce champ de recherche, la mise en action d’un
individu (et donc sa motivation] dépend de U'évaluation que lindividu fait du but qu’il pour-
suit. Plus précisément, cette mise en action dépend de 'évaluation de la désirabilité et de la
faisabilité du but qu'il poursuit, facteurs identifiés bien souvent comme déterminants de la
motivation [par exemple : Atkinson et Pautson, 1970 ; FeatHer et Newton, 1982 ; EccLes, AbLER et
alii, 1983 ; BANDURA, 1986 ; FeaTHER, 1992 ; WiGFiELD et EccLes, 1992 ; pour une revue, voir BArGH,
GoLuwiTzer, OetTingeN, 2010]. Ces modeles en termes de faisabilité-désirabilité permettent
de prédire que, dans une situation d'apprentissage, les enfants vont étre motivés lorsqu’ils
pensent pouvoir atteindre le but, se sentent compétents (ils pensent que le but est faisable] et
consideérent plaisant ce qu'ils doivent faire (ils pensent que le but est désirable). La désirabili-
té et la faisabilité ne sont cependant pas deux facteurs totalement indépendants [« une chose
qui me parait faisable me parait aussi plus désirable » in Locke et LatHam, 2002].

L'évaluation de ce qui est faisable (qui dépend de la compétence que nous nous attribuons,
qui selon le niveau de spécificité de l'évaluation, peut étre nommée entre autres estime de
soi, perception de soi ou encore d'auto-efficacité] et de ce qui est désirable dépend des an-
técédents propres a lindividu [pour une revue voir par exemple MartinoT et Nurra, 2013], et
peut également dépendre de caractéristiques propres du but poursuivi. Ces caractéristiques
peuvent étre influencées par le contexte, notamment la relation éléves-enseignant.
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Les caractéristiques du but a atteindre

Les caractéristiques du but qui est fixé a Uindividu ou qu’il s'est lui-méme fixé influencent la
faisabilité et la désirabilité percue de ce but. Les recherches montrent que des caractéris-
tiques telles que la similarité entre le présent et le but a atteindre, le niveau dabstraction du
but, ou la distance temporelle entre le présent et l'atteinte supposée du but, influencent la mise
en action de lindividu.

Les recherches sur la similarité montrent que les individus vont étre motivés a réduire Uécart
entre présent et état visé, s'ils le percoivent [CaRveRr et ScHeler, 1999]. Un écart trop important
va conduire a évaluer le but comme étant infaisable et donc moins motivant, mais un écart
trop faible le rend tout autant démotivant, car moins désirable.

Le niveau d’'abstraction du but en influence également sa perception de faisabilité et de
désirabilité. Les buts varient hiérarchiquement [VaLLacHER et WEGNER, 1989]. Les buts de haut
niveau sont construits a un niveau abstrait et représentent le « pourquoi » on agit, alors que les
buts de plus bas niveau (comme les sous-buts), qui sont de meilleurs guides pour laction, sont
construits a un niveau concret et représentent le « comment » est-ce qu’on agit [VALLACHER et
WEeGNER, 1987]. Atteindre un but de haut niveau nécessite donc d'atteindre les sous-buts qui le
composent et qui peuvent parfois prendre la forme de stratégies nécessaires pour l'atteindre.
Cette existence de buts de haut niveau et de bas niveau influence la motivation des individus
[VALLACHER et WEGNER, 1987 ; Locke et LatHam, 2006 ; OvserMaN, Byseg, Terry, 2006 ; LatHam et
Lockg, 2007 ; OvsermaN et James, 2011]. Les buts de haut niveau sont bien souvent plus désirables
[SiMoNs, VANSTEENKISTE et alii, 2004] et peuvent paraitre plus faciles a atteindre car les différents
obstacles qui peuvent survenir ne sont pas saillants [GitovicH, Kerr, Mepvec, 1993 ; AusTiN et
VaNcouver, 1996]. Toutefois, ces buts de haut niveau peuvent également paraitre plus difficiles a
atteindre car, sans stratégies associées, les étapes nécessaires n'apparaissent pas clairement
a lindividu.

Enfin, la distance temporelle entre le présent et l'atteinte du but influence également la désira-
bilité et la faisabilité percue du but a atteindre. Les buts, par définition, ne sont pas encore at-
teints, mais peuvent étre atteints dans un futur qui peut étre plus ou moins lointain. Les buts
les plus lointains sont construits mentalement a un niveau plus abstrait que les buts les plus
proches, qui seront construits plus concretement et donc davantage liés aux comportements
a réaliser en direction du but [par exemple Trope et Liserman, 2003, 2010], avec les consé-
quences du niveau d'abstraction sur l'évaluation de la désirabilité et de la faisabilité du but
que nous venons de décrire. Cette distance peut étre objective, mais également subjective. Il
a également été montré que la valeur (désirabilité) d'un résultat dépend de la distance sub-
jective, indépendamment de la distance objective [Zauserman, Kim et alii, 2009].

Afin de résumer et dillustrer les caractéristiques des buts fixés par lindividu, retour-
nons-nous une nouvelle fois vers Emma : elle constate qu'elle ne parvient pas a lire comme
son grand frére (écart entre U'état actuel et le but a atteindre), mais pour lire les livres de
son grand frere (but de haut niveau), ce dont elle a trés envie, son enseignante lui a dit qu'il
fallait qu’elle s'entraine a déchiffrer des mots tous les matins (sous-but), ce qui lintéresse
beaucoup moins. Bien que son enseignante lui explique tout cela, Emma se dit que ce n'est
pas encore demain qu'elle sera aussi grande que son frere et qu’elle pourra lire comme
lui (but distant temporellement]. Comment, dans un contexte scolaire, serait-il possible de
modifier la perception des caractéristiques du but a atteindre et donc leur désirabilité et
faisabilité ?
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Un facteur susceptible d’influencer la motivation : la qualité de la relation
éleves-enseignant

Le contexte scolaire fournit de nombreuses dimensions susceptibles d'influencer la moti-
vation des éléves [WenTzeL, 2008]. Par contexte, on peut entendre des caractéristiques plu-
tot stables, structurelles, de l'école (par exemple le climat scolaire), de la classe ([comme la
taille de la classe, le nombre d’éléves, la composition sociale, etc.), ou de l'enseignant (par
exemple son expérience, son sentiment d’efficacité). Il est tout autant possible d’appréhen-
der ce contexte comme plus dynamique en envisageant alors les interactions, régulations
et processus spécifiques au sein de la classe d'une part entre éleves, et d'autre part entre
enseignants et éléves, susceptibles d’influencer leur motivation et ajustement (par exemple
la relation avec les pairs, les pratiques enseignantes, les attentes des enseignants). La litté-
rature nous apprend qu’on peut privilégier ce second type de contexte dynamique aux dépens
du premier car il participe davantage aux différences d’acquisitions scolaires [RIvkiN, HANUSHEK,
KaiN, 2005 ; Bianco et Bressoux, 2009].

Parmi les nombreux facteurs intervenant dans le contexte dynamique de la classe, le rdle
de Uenseignant et plus particulierement de ses pratiques dans la promotion de la motivation
des éléves, a recu peu d’attention [Lerkkanen, Kiriu et alii, 2012]. Ce constat est d’autant plus
paradoxal que l'enseignant semble pouvoir créer un environnement permettant a U'éléve de
reconnaitre comme faisable et désirable un but scolaire a atteindre. Cet environnement peut
&tre décrit par trois grands facteurs : motivationnel, organisationnel et pédagogique [PressLEY,
RoHeric et alii, 2003]. Des travaux rapportent qu’un enseignant promouvant autonomie des
éleves en adoptant un style pédagogique centré sur leurs besoins et intéréts augmentera
leur capacité a initier une tache et a persévérer vers le but a atteindre [Stipek, 1995]. D'autres
travaux montrent que les émotions des éleves face au contenu scolaire sont influencées par
leurs perceptions de l'enthousiasme de U'enseignant. Un enseignant soutenant émotionnel-
lement ses éléves sera donc peut-étre a méme de rendre des buts de haut niveau plus dési-
rables et moins difficiles a atteindre. A Uinverse, un enseignant « surcontrolant » de maniere
externe (strict et rigide dans sa gestion) démotivera les éléves pour la lecture [ELias et ScHwas,
2006 ; GuTHRIE et CoppiNeToN, 2009]. Par ailleurs, méme si cela n’a pas encore été formalisé ain-
si, nous pouvons faire 'hypothése qu’un enseignement explicite ou direct selon HatTIE et YaTES
[2014] pourra promouvoir la motivation des éléves. En effet, les principes mémes de l'ensei-
gnement explicite sont tout a fait cohérents avec les processus mis en jeu dans la motivation
que nous avons décrits. Lenseignement explicite souligne limportance d'un objectif énon-
cé rapidement et explicitement (ce qui permet en partie de rendre clair et saillant l'écart
existant entre les connaissances et compétences de 'éléve et celles visées par enseignant),
et d'une explicitation de lactivité qui doit étre, au moins en début d'apprentissage, analysée
et décomposée (ce qui permet d'instaurer des buts, des sous-buts, et de les hiérarchiser en
rendant ainsi plus concrétes les stratégies pour les atteindre). Ainsi, indirectement, l'objectif
d’apprentissage fixé par 'enseignant pourra devenir pour l'éléve plus faisable et désirable.

PROBLEMATIQUE

Si, en début de scolarité, les inégalités préscolaires sont finalement considérées comme
des inégalités de compétences initiales, on ne peut qu'imaginer les vertus d'une meilleure
compréhension du processus motivationnel et de son impact sur le développement des
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compétences scolaires des éleves de ce niveau. Il apparait donc nécessaire d'appréhender
la motivation comme un processus dynamique, c’est-a-dire de linscrire dans un cadre
longitudinal, afin de mieux comprendre non seulement ce processus motivationnel, mais
également le lien de causalité entre les actions de l'enseignant et l'évolution de cette
motivation, cela en début de scolarité.

Dans cette recherche exploratoire, nous visons donc, d'une part, a étudier 'évolution de la
motivation des éleves dans la période de transition que constitue le CP. D'autre part, afin de
mieux comprendre comment influencer cette évolution, nous avons pris en compte limpact
de la qualité des interactions éleves-enseignant sur le développement de la motivation en
utilisant un outil d'observation capturant un large éventail de ces interactions. En effet, tenter
de proposer des actions a l'enseignant dans le but de modifier la motivation des éléves, étant
donné son impact sur leurs comportements scolaires et donc leurs apprentissages, apparait
comme un levier susceptible d'étre efficace et a portée des acteurs du monde de l'éducation.

METHODE

Participants

Les classes de cours préparatoire de 45 professeurs des écoles [moyenne Mége = 47,7 ans ;
écart-type ETége = 6,5 ans ; 82 % de femmes) ont participé au premier temps de mesure (T1).
Sur la base des consentements des parents (prés de 100 %), 6 éléves ont été tirés aléatoi-
rement dans chacune des classes retenues. Tous ont pu participer a l'étude ce qui conduit
a 270 éléves a T1 [Mége =6,2ans ; ETége = 0,3 ; 49 % de filles). L'échantillon d’éléves est plus
favorisé socialement que ne l'est la population de référence, car le niveau social des parents
est supérieur aux chiffres qu’il est possible de recueillir sur le Panel CP 2011 concernant
la profession du pere (34 % contre 16,6 % de cadres et professions intellectuelles supé-
rieures). Au regard des colts de déplacement des expérimentateurs, seules 40 classes ont
été prises en compte lors des deux derniers moments de mesure. Sur 240 éléves tirés au sort,
U'échantillon d’éléves au deuxiéme temps de mesure (T2) comprend 228 éléves présents (5 %
d’observations manquantes] ; il comprend 225 éléves présents (6,2 % d’observations man-
quantes] au troisiéme temps de mesure (T3).

La participation a l'étude était fondée sur l'acceptation des enseignants aprés sollicitation. Les
classes se situent sur le département de Ulsére, essentiellement dans la communauté urbaine
grenobloise. Le résume les caractéristiques des enseignants et des classes pouvant
influencer nos résultats. Bien que nos données proviennent d'un échantillon de convenance
basé sur le bon vouloir des enseignants et directeurs d'écoles, les écoles sélectionnées ne
semblent pas montrer de grands écarts par rapport a la population des écoles francaises. En
effet, notre échantillon comprend 8 % de classes étant dans une école se situant en ZEP (contre
11,2 % en France métropolitaine et DOM, Public en RRS, et 9,2 % dans lacadémie de Grenoble).
Il comprend 8 % d’écoles privées contre 12,9 % au niveau national [MEN-DEPP, 2014], et le
nombre moyen d'éléves par classe est tres légerement supérieur a celui rapporté au niveau
national (23,7 contre 22,6 en élémentaire en 2008-2009, source Insee).

1. Panel d'éléves recrutés a leur entrée en CP en 2011 (MENESR-DEPP).
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Caractéristiques des enseignants et des classes

Age Diplémes Formation Ancienneté .
(année) SEXS spécialisés’ EN/IUFM (années) Emploi
Enseignants M =477 82 % fernmes 16% 87 % M =20 84 % temps
ET=6,5 ET=93 plein sur une
classe
Niveaux ooz .
multiples ZEP Privé Taille classe
Classes/
écoles 1% 8% 8% M =237
ET=27

Lecture : l'ancienneté des enseignants est en moyenne (M) de 20 ans avec un écart-type (ET) de 9,3 années.
82 % des enseignants sont des femmes.
1. CAFIPEMF, CAPSAIS-CAPA-SH, etc.

Matériel

Au cours des trois temps de mesure, nous avons recueilli des informations sociodémogra-
phiques sur les enseignants et les éléves (T1)], nous avons évalué la qualité de la relation
éléves-enseignant (T2), et mesuré la motivation des éléves ainsi que les compétences en lec-
ture-prélecture (T1, T2 et T3).

Informations sociodémographiques

Des questionnaires sociodémographiques ont été proposés aux parents et aux enseignants.
Pour les parents, des questions relatives a leurs dipldmes, a leur profession et catégorie
socioprofessionnelle leur étaient posées. Pour les enseignants, ce questionnaire comportait
dix questions permettant de recueillir des informations sur leur carriere professionnelle et
les caractéristiques de leur classe (par exemple, temps d’ancienneté, sexe, age, formation).

Interaction éléves-enseignant

Il existe de nombreux systémes d'observation visant a quantifier et évaluer la qualité des
interactions éléves-enseignant [pour une revue voir Dessus, 2007]. Nous avons utilisé le Class-
room Assessment Scoring System (CLASS), qui en autorise une mesure fidéle et valide, et qui
semble appréhender les facteurs motivationnel, organisationnel et pédagogique soulevés en
introduction de maniére assez compléte. Le CLASS [PianTa, La Paro, Hamre, 2008] est un outil
disposant de validations dans de nombreux pays et a divers niveaux d’enseignement (Etats-
Unis, France, Canada, Portugal, Pays-Bas, etc.). Construit a partir des recherches existantes
sur le développement de Uenfant et sur linfluence de Uenseignant sur lapprentissage des
éléves, il évalue la qualité des interactions en classe selon trois grands domaines dérivés en
dix dimensions [pour une justification théorique des dimensions et une explication plus ap-
profondie sur la construction de cet outil, voir Pianta et Hamre, 2009a, 2009b].

Le domaine relatif au soutien émotionnel comprend quatre dimensions : une appréciation du
climat positif (présence d’un lien émotionnel positif entre enseignant et éléves, respect] et du
climat négatif? de la classe [niveau d’émotions négatives : irritation, agressivité, colére, etc.),
une appréciation de la sensibilité de U'enseignant (son attention et sa disponibilité par rapport
aux besoins des éléves) et la prise en compte de la perspective des éléves (lenseignant est

2. Le climat négatif et le climat positif sont pris en compte séparément. En effet, labsence de climat négatif ne signifie
pas que le climat positif soit élevé. De la méme maniére, un climat positif observé comme faible ne signifie pas que
le climat négatif soit élevé.
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attentif aux intéréts, a la motivation, a lautonomie des éléves). Le deuxiéme domaine évalue
lorganisation et la gestion de la classe au travers de trois dimensions : la gestion des compor-
tements inappropriés des éleves, la productivité des éléves (l'organisation et la gestion tem-
porelle des activités) et les modalités d’apprentissage (comment 'enseignant stimule l'intérét
des éléves par une présentation claire des objectifs d’enseignement et du matériel attractif).
Enfin, le dernier domaine, le soutien a lapprentissage, comprend trois dimensions qui évaluent
les stratégies employées et la facon dont elles sont mises en ceuvre par l'enseignant dans
la promotion des habiletés cognitives des éléves : le développement de concepts (stratégies
employées pour amener les éléves a raisonner], la qualité des rétroactions de U'enseignant,
et le modelage langagier (questions ouvertes, explicitation de l'action et niveau de langage)
[pour une description plus précise voir Pianta, La Paro, Hamre, 2008].

Chacune des dimensions qui permettent d’évaluer les trois grands domaines sont observées
en classe (quatre séquences d’'observations consécutives comprenant 20 minutes d’observa-
tion et 10 minutes de cotation) par des expérimentateurs entrainés, qui scorent la qualité de
cette derniere a l'aide d'une méme grille. Aprés avoir noté les événements pertinents pour
chaque dimension, un score par dimension est obtenu sur une échelle de Likert en 7 points.
La moyenne de ces scores permet d’obtenir un score pour chacun des trois domaines ainsi
qu’un score global. Nous avons utilisé la version K-3 (Kindergarten 3) du CLASS, appropriée
au CP. Concernant les caractéristiques des données rapportées par les expérimentateurs, on
notera une bonne concordance dans les cotations effectuées (chaque observation est réalisée
en binéme). Le calcul de l'alpha de Krippendorf rapporte une fidélité interjuges de 0,72, assu-
rant ici lassurance d'une certaine fidélité de la mesure.

Motivation

Dans la littérature, la motivation est parfois appréhendée via les antécédents de la motivation
(par exemple, la désirabilité du but) ou encore via les conséquences de la motivation (les per-
formances). Lorsque le contexte le permet, il peut également s'agir d'observer le comporte-
ment pendant la tache, et de mesurer par exemple, la persistance. Dans cette étude, l'échelle
utilisée pour appréhender la motivation est une échelle de valeur accordée a la tache utilisée
dans la littérature [AunoLa, LEskiNeN, Nurmi, 1999, 2006]. Cette mesure se rapproche du déter-
minant « désirabilité » de la motivation, car les questions portent sur le fait d’aimer ou pas
l'activité dont il est question, dans différents contextes. Trois domaines ont été évalués dans
cette échelle : la lecture, U'écriture et les mathématiques. Trois items construits de maniére
identique mesurent chacun des domaines. Afin de les mettre en perspective avec les compé-
tences en lecture-prélecture, seuls les items de motivation pour la lecture ont été considérés
dans cette étude (« A quel point aimes-tu lire ? » ; « A quel point aimes-tu lire & [‘école ? » et « A
quel point aimes-tu lire chez toi ? »). Les éléves devaient répondre sur une échelle en 5 points.
Afin de simplifier leur réponse, les 5 points de l'échelle de Likert sont associés a des visages
plus ou moins souriants de tailles différentes pour exprimer le fait qu'ils n’aiment pas du tout,
qu’iln"aiment pas, qu’ils sont indifférents, qu'ils aiment ou qu’ils aiment vraiment. Les scores
utilisés dans les analyses représentent la somme de ces trois items.

Compétences en lecture-prélecture

Les éléves ont également été évalués trois fois individuellement par un expérimentateur sur
leurs compétences en lecture-prélecture (fluence en lecture orale, conscience phonologique
et principe alphabétique). Six épreuves ont été reprises d'outils existants [Jacauier-Roux,

36



MOTIVATION ET INTERACTIONS ELEVES-ENSEIGNANTS

VaLbols, ZorMAN, 1999 ; ZorMaN, VaLDols, Jacauier-Roux, 2002]. En préambule, Uexpérimentateur
annoncait : « Tu vas faire six petits exercices avec moi. A chaque fois, je t'expliquerai comment
faire et apres, je mettrai un chronométre en marche afin que lexercice ne dure qu’'une minute.
Cela va trés vite, il ne faut pas perdre de temps ». Pour chacune des épreuves, l'expérimentateur
proposait une consigne enrichie et un ou plusieurs exemples puis proposait oralement a
['éléve une liste d’items ou de petits exercices (de lettres, de syllabes, de mots, de non-mots,
de suppression de phonémes ou de segmentation de mots). Celui-ci devait traiter et donner
la bonne réponse a un maximum d’items de ces listes. Les épreuves sont les suivantes :
fluence en lecture orale avec dénomination du nom de lettres (lecture de voyelles et syllabes
et lecture de texte) ; suppression de phonémes (initial et final) ; lecture de non-mots et facilité
a segmenter les items. Un score pour chaque épreuve a été constitué en s'appuyant sur la
somme des items abordés et réussis en une minute.

Procédure

Un suivi longitudinal avec trois temps de mesure a donc été réalisé. Plus précisément, ces
temps de mesure ont eu lieu en début d’année scolaire (entre septembre et octobre), en mi-
lieu d'année scolaire (entre février et mars) et en fin d’année scolaire (entre mai et juin).
Quatre expérimentateurs ont participé au recueil des données. Ces expérimentateurs ont bé-
néficié de trois sessions de formation a l'outil CLASS par deux des chercheurs en charge du
projet [qui eux-mémes ont été certifiés) comprenant la présentation et 'acquisition de Uoutil,
la procédure de cotation, des entrailnements sur des observations de vidéos de classes et des
exercices pratiques. Les expérimentateurs ont également bénéficié individuellement de la
présentation de chaque épreuve (tdche de lecture-prélecture et motivation) et un manuel de
passation leur a été remis. Ils se rendaient toujours a deux dans les classes.

Avant le recueil de données, les consentements des parents ont été demandés. Cette de-
mande était accompagnée des questionnaires parents et enseignants sur les informations
sociodémographiques. Les mesures de motivation et de compétence en lecture-prélecture
ont été réalisées aux trois temps de mesure. La qualité de la relation éléves-enseignant a été
mesurée uniquement au deuxieme temps.

Les épreuves de compétence en lecture-prélecture et léchelle de motivation ont été
administrées en passations individuelles. Ces passations ont été réalisées le matin. Par
groupes de deux, les éleves sortaient de classe et deux expérimentateurs prenaient chaque
éleve en charge a tour de rdle durant 20 minutes. Pour les épreuves de lecture-prélecture,
les expérimentateurs disposaient d'un chronomeétre, d'un livret de consignes a suivre au fur
et a mesure du déroulement des épreuves, de fiches de passation a présenter au fur et a
mesure a l'éleve et d'un livret-éleve dans lequel étaient notés les caractéristiques de l'éléve,
ses réponses, ses scores et temps. Pour évaluer la qualité de la relation éléves-enseignant,
les expérimentateurs passaient environ 2 heures dans la classe en bindme (quatre séquences
de 20 minutes d’observation et 10 minutes de cotation entre les séquences). Au-dela de la for-
mation technique recue pour coder les interactions, il leur a été demandé de ne pas déranger
la classe et de se faire aussi discrets que possible afin d’assurer la fiabilité des observations.
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RESULTATS

Les analyses effectuées se décomposent en deux grandes parties : une premiéere partie des-
criptive et psychométrique des mesures utilisées, et une seconde partie centrée sur la ré-
ponse apportée a notre problématique. Dans cette seconde partie se trouve une description
de lU'évolution du changement de la motivation en lecture au cours du CP de maniére moyenne
et différentielle, et des analyses visant a expliquer lappartenance des éléves a chacune des
trajectoires motivationnelles mises en évidence.

Analyses psychométriques des mesures

Interaction éléves-enseignant

Les résultats aux différentes dimensions de l'outil d’'observation CLASS présentés dans le
sont établis pour les 40 classes de CP évaluées au temps 2. L'analyse des scores

obtenus montre que la qualité de la relation éléves-enseignants se situe a un niveau moyen

pour la majorité des dimensions [voir PianTa, La Paro, HaMRE, 2008, p. 17]. On observera cepen-

dant que les classes sont, en moyenne, dans un niveau de climat négatif faible et tendent, en

moyenne, a présenter un niveau de soutien a lapprentissage (DC, QR et ML) plus faible que

pour les autres dimensions.

Nous avons alors mené une analyse factorielle confirmatoire nous permettant d'es-
timer si les données recueillies étaient effectivement organisées en trois grands do-
maines corrélés supposés par le modele théorique. Les résultats de l'analyse factorielle
confirmatoire montrent que le modéle postulé n'est pas en adéquation avec les données
(y?[2, N=40]=110,6,p <0,001;CFI=0,81;TLI=0,74; RMSEA=0,25 ; SRMR = 0,13). Une ana-
lyse factorielle exploratoire a alors été conduite afin d'apprécier la nouvelle organisation des
dimensions selon les domaines. Quatre modeles ont été mis a U'épreuve. Le premier rappelle
l'ajustement du modeéle théorique. Le deuxiéme procede de l'analyse factorielle exploratoire
rapportée précédemment. Les deux derniers s’inscrivent davantage dans un cadre de géné-
ration itérative de modéles s'appuyant sur les modifications proposées. Quel que soit l'indica-
teur d'ajustement sélectionné, on observe que le modele a deux facteurs sans la dimension
prise en compte de la perspective des éléves est davantage en adéquation avec les données
observées (x?[8, N=40]1=13,38,p <0,10; CFI=0,98; TLI = 0,96 ; RMSEA =0,13 ; SRMR = 0,03).
Les facteurs latents Soutien émotionnel (SE) et Soutien & lapprentissage (SA) corrélent a 0,60.

Score en lecture-prélecture
Les propriétés descriptives des six épreuves de lecture-prélecture a T1 figurent dans le
. Afin de créer un score factoriel (c’est-a-dire un score estimé prenant en compte
le poids de chaque item dans sa capacité a représenter le facteur), lorganisation de ces six
épreuves a été testée au moyen d'une analyse factorielle exploratoire en axes principaux.
Les valeurs propres comparées a celles générées lors d'une simulation de Monte-Carlo
(250 réplications sur une matrice aléatoirement générée de méme taille que nos données
[N et nombre d’items]) montrent qu'une organisation en deux facteurs est probable. La ma-
trice des saturations rapporte des saturations tres distinctes sur le premier facteur avec
d'une part, deux saturations tres élevées, 0,97 et 0,93 respectivement pour Uépreuve de
lecture de texte et de lecture de non-mots, et des saturations comprises entre 0,37 et 0,54
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Caractéristiques descriptives des 10 dimensions du CLASS'
sur les 40 classes évaluées a T2

Moyenne Ecart-type Minimum Maximum
Soutien émotionnel
Climat positif (CP) 5,72 1,07 2,62 7,00
Climat négatif (CN) 1,58 0,63 1,00 4,25
Sensibilité (S) 5,55 0,90 2,88 7,00
Prise en compte de la perspective des éléves (PC) 4,46 1w 2,00 6,12
Organisation de la gestion de la classe
Gestion de la classe (G) 5,88 0,88 3,38 7,00
Productivité (P) 5,88 0,69 3,88 6,88
Modalités d’apprentissage (MA) 5,10 0,85 3,25 6,38
Soutien a lapprentissage
Développement de concepts (DC) 3,47 0,93 1,75 5,25
Qualité des rétroactions (QR) 3,95 1,00 2,12 5,62
Modelage langagier (ML) 4,03 0,92 2,25 5,62

1. CLASS : Classroom Assessment Scoring System.
Lecture : la dimension climat positif présente une moyenne de 5,72 (étendue 1-7) avec un écart-type de 1,07.
Le minimum et le maximum observés sur les données sont respectivement 2,62 et 7.

Moyennes et erreurs types des scores des six épreuves calculées au temps 1
apres imputation des valeurs manquantes

Moyenne Erreur type Minimum Maximum
Lecture de voyelles et syllabes 10,83 0,17 1 14
Lecture de texte 8,22 0,58 0 73
Suppression du phoneme initial 3,61 0,14 0 10
Suppression du phoneme final 2,57 0,15 0 10
Lecture de non-mots 3,13 0,26 0 29
Segmenter les phonémes 3,79 0,15 0 10

Lecture : a 'épreuve de lecture de texte, le score moyen des éléves est de 8,22 et l'erreur standard est de 0,58.
Le minimum observé est de 0 et le maximum de 73.

pour les quatre épreuves restantes. Le second facteur est plus homogeéne (saturations com-
prises entre 0,55 et 0,72). Afin de bénéficier d’'une évaluation globale des compétences en
lecture-prélecture des éléves en début de CP, le score factoriel issu de ce second facteur sera
utilisé par la suite.

Motivation

Les résultats relatifs aux items du questionnaire de motivation reposent sur 268°éléves pré-
sents a T1. Lorsque l'on analyse les items du questionnaire de motivation, il apparait que les
éléves tendent, en moyenne, a déclarer aimer l'ensemble des domaines (lecture, mathéma-
tiques et écriture) . Nous avons vérifié Uexistence des trois dimensions proposées
lors de la construction du test. Nous nous attendons donc a ce que les trois premiers items

3. Deux éléves ont été retirés du suivi aprés que les enseignants nous ont informés de leur incapacité a pouvoir
répondre aux questionnaires.
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Caractéristiques descriptives des neuf items de motivation

N Moyenne Ecart-type

Lecture

Lecture item 1 267 417 1,16
Lecture item 2 266 416 1,10
Lecture item 3 265 4,34 1,08
Mathématiques

Mathématiques item 1 267 416 1,18
Mathématiques item 2 267 416 1,14
Mathématiques item 3 266 4,29 1,04
Ecriture

Ecriture item 1 268 4,38 1,07
Ecriture item 2 268 4,34 1,11
Ecriture item 3 268 4,40 1,05

Lecture : Uitem 1 de lecture comprend 267 répondants. Son score moyen est de 4,17 (étendue 1-5)
avec un écart-type de 1,16.

forment un premier facteur que nous appellerons « lecture », que les trois suivants forment le
facteur que nous appellerons « mathématiques », et que les trois derniers forment le facteur
que nous appellerons « écriture ».

Apres la mise a l'épreuve de plusieurs modeéles, il apparait que le modeéle a trois facteurs
corrélés rend le mieux compte des données observées (y? [24, N = 268] = 64,55, p < 0,10 ;
TLI=0,96 ; RMSEA =0,06 ; SRMR =0,04). Les tailles de ces coefficients de corrélation entre ces
trois facteurs motivationnels sont respectivement de 0,24 entre lecture et mathématiques, de
0,28 entre mathématiques et écriture et de 0,44 entre lecture et écriture. Ces trois facteurs
sont donc relativement indépendants au regard des faibles coefficients de corrélation qu'ils
entretiennent. Les coefficients de consistance interne (qui permettent d'évaluer si les items
forment bien une mesure homogéne) pour ces trois dimensions sont de 0,84, 0,84 et 0,87
respectivement pour la lecture, les mathématiques et U'écriture. La suite de la présentation
des résultats s'intéressera essentiellement a la motivation en lecture pour laquelle nous pos-
sédons 'équivalent cognitif en termes de compétences en lecture-prélecture.

Evolution de la motivation et impact de Uinteraction éléves-enseignant

Afin de mieux comprendre les dynamiques motivationnelles en début de scolarité, nous avons
d'une part analysé les patterns d’évolution de la motivation (c’est-a-dire la maniére dont la
motivation évolue au cours du temps) et, d’autre part, les facteurs permettant de prédire
l'appartenance a un pattern.

Evolution de la motivation au cours des trois moments de mesures

Afin d'apprécier d'un point de vue descriptif l'évolution de la motivation en lecture au cours
du temps, un score a été constitué. Les moyennes et erreurs types sont, entre T1 et T3,
de 12,68 (0,18), 12,64 (0,20) et 12,88 (0,17). La motivation des éléves pour la lecture reste donc
constante au cours des trois temps.
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au cours du CP (en haut une extraction de 20 participants et en bas les 267 participants)

Motivation pour la lecture

Motivation pour la lecture

MOTIVATION ET INTERACTIONS ELEVES-ENSEIGNANTS

Représentation de U'évolution des scores en motivation pour la lecture
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TRAITEMENT DES DONNEES

1. Analyses psychométriques des échelles :

les données obtenues sur les questionnaires
s'appuient sur des échelles de Likert en 5 ou 7
points. La distribution des données issue de ce
type d'échelles remplit rarement les conditions
de normalité. Nous nous sommes donc appuyés
sur la méthode d’estimation en maximum de
vraisemblance avec erreurs standards robustes
(Robust Maximum Likelihood) [Brown, 2006].

Les modeéles ont été spécifiés et estimés en
utilisant le package lavaan [RosseeL, 2012]
disponible avec le logiciel R [R Core Team, 2014].

2. Valeurs manquantes : nous avons utilisé le
package mice (Multiple imputation by chained
equation) sous R [VAN BUUREN et GRooTHUIS-
OupsHoorN, 2011]. Nous avons sélectionné une
approche d’imputation selon la méthode de
RusiN [1987] ou predictive mean matching.

3. Invariance du construit de motivation au
cours du temps : linvariance a été interrogée
afin de s'assurer que 'échelle était mesurée
de maniere identique sur les trois temps

de mesure. La procédure a visé a tester et

comparer successivement une hypothese
d’invariance configurale et d'invariance
métrique [voir Le Cam et CosNerroy, 2015, pour
un exemple ; VANDENBERG et Lance, 2000].

4. Patterns motivationnels : nous avons utilisé
une méthode non-paramétrique, K-means for
Longitudinal data [GenoLINI et FaLissarp, 2010],
implémentée dans le package KmL [GenoLii
et FaLissarp, 2011]. Il autorise la création de
groupes pour données longitudinales et en
détermine la partition optimale en s'appuyant
sur des indices de qualité. Nous avons
sélectionné lindice de Calinski et Harabatz.
Parce qu’il existe une certaine incertitude
dans les profils mis en évidence en fonction
des méthodes [WarRreN, Luo et alii, 20131, nous
avons mis en perspective nos résultats de la
maniére suivante : pour chaque ensemble de
profils déterminés selon la méthode non-
paramétrique, nous l'avons confronté a une
méthode paramétrique. Nous avons pour cela
sélectionné un modele mixte a structure, ou
classe latente, en s’appuyant sur le package
lecmm pour latent class mixed models [ProusT-
Lima, AMIEVA, JAacaMIN-Gappa, 2013 ; ProusT-LIMa,
PriLipps et alii, 2014].

Si la trajectoire moyenne de motivation pour la lecture a été mise en évidence de facon des-
criptive, un autre objectif a consisté a modéliser la trajectoire moyenne de motivation au cours
du temps au moyen d'un modeéle multiniveau de croissance [Le Cam et Cosnerroy, 2015]. Ici,
les trois moments de mesure sont emboités dans un niveau « éléves », les éléves étant eux-
mémes emboités dans un niveau « classe ». Nous avons donc trois niveaux. En suivant une
stratégie de comparaison de modéles [BLiese et PLovHarT, 2002], le modéle inconditionnel de
moyenne et le modéle inconditionnel de croissance ne se différencient pas significativement :
lorsque l'on compare les deux modeles emboités sur la base de la qualité de leur ajustement
aux données (test du ratio de vraisemblance), on constate que le modeéle le plus parcimonieux
est le plus adapté, [y2[1, N=267]=0,76, p = 0,38). Cela est également confirmé par le fait que
le coefficient estimé pour la pente (effet fixe] n’est pas significatif et cela informe qu’il n'y a
pas de relation linéaire entre la motivation pour la lecture et le temps. Il semble donc, qu’en
moyenne, la motivation des éleves pour la lecture présente un score proche de 12,5 points sur
15 en début d'année et que ce score reste stable tout au long de 'année de CP.

Au-dela de cet effet-plafond moyen, il semble pourtant que les niveaux de départ ainsi que
les pentes observées chez les participants ne présentent pas les mémes formes au cours
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du CP . Afin de mettre au jour Représentation d’une
d'éventuelles  trajectoires  individuelles modélisation en K-means longitudinaux
de motivation en lecture distinctes de la en trois groupes sur les données réelles
trajectoire moyenne, plusieurs étapes ont (N =234)

été réalisées . Dans un premier

temps, des modélisations en K-means

longitudinaux (Kml) ont été effectuées 14 =

(N = 234), puis dans un deuxiéme temps,

répliquées sur un échantillon dont les valeurs 12

manquantes ont été imputées (N = 267)
[Genouini,  EcocHarDp, Jacamin-Gappa, 2013].
Le dernier temps a consisté a mettre en
perspective la partition obtenue en utilisant

‘\\
une méthode différente, ici paramétrique. Une 8 f‘q"«\vl.\\\ /

AR
' \

représentation des clusters longitudinaux
non-paramétriques est présentée

Aufinal, quelque soit 'échantillon et quelle que
soit la méthode, il semblerait que la solution
en trois groupes puisse étre satisfaisante.
Selon les données [(brutes/imputées] et
selon les méthodes (non-paramétrique/
paramétrique), il est possible d’avancer qu’en
début de CP, il existerait un groupe majoritaire
stable-élevé (entre 65 % et 85 % d'éléves selon
les méthodes) dont la motivation pour la
lecture est élevée [intercept = 14) et stable (facteurs linéaire et quadratique non significatifs)
jusqu’en fin de CP. Un deuxiéme groupe que lon qualifiera de décroissant (entre 5 % et 30 %)
présente un niveau légérement inférieur en début de CP (intercept = 12) au groupe stable-élevé
qui décroit linéairement jusqu’en fin de CP (facteur linéaire significatif]. Enfin, le dernier groupe
(= 7 %), fluctuant, présente un niveau de départ presque deux fois plus bas [intercept = 7,5)
avec une décroissance jusqu’en milieu d’année (facteur linéaire négatif et significatif) puis une
croissance (facteur quadratique positif et significatif). On notera que l'estimation du nombre
d'éléves des groupes 1 et 2 présente un intervalle de confiance important. Ces analyses laissent
apparaitre qu'au-dela d'une trajectoire motivationnelle moyenne, élevée et stable, tout au long
de lannée, il est possible de mettre en évidence des groupes d’'éléves présentant des patterns
motivationnels spécifiques, décroissants ou fluctuants.

0 1 2 3 4 5 6 7
Temps

i 1 72.2% 1:15,0 % L 2128 %

Impact de la relation éléves-enseignant sur Uappartenance des éléves a un pattern
d’évolution

Le dernier temps de l'analyse vise a expliquer l'appartenance des éléves a chacun des groupes.
Sila solution en trois groupes était celle privilégiée, les effectifs trop faibles du groupe C ne nous
autorisent pas a effectuer directement un test inférentiel. Nous utiliserons donc une solution
intermédiaire : la solution en trois groupes a laquelle nous 6tons le groupe C

Nous avons tenté de modéliser Uappartenance des éléves au groupe A. Les résultats de la
régression logistique multiniveau figurent dans le
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Régressions logistiques multiniveau visant a Uexplication des trajectoires
de motivation lecture

Effets fixes Modéle n° 1 Modéle n° 2 Modéle n° 3 Modéle n° 3 bis
Constante 0,77 (0,14)** 0,80 (0,16)*** -0,34(0,97) - 0,56 (- 4,00 ; 2,89
Soutien 0,63 (0,24)%* 0,94 (0,23 1,81)

a lapprentissage
PCS mére (élevée) -0,73(0,37)* - 1,15 (- 2,64 ;0,10)

Effets aléatoires

Constante 0,22 (0,47) 0,32(0,57)
Variance résiduelle 1,24 (1,11) 1,16 (1,08) 1,03 (1,01)
Ajustements

Déviance 307,3 306,5 212,3
AlC 309,3 310,5 222,3
BIC 301,9 317,5 238,5

Lecture : le tableau présente les résultats des différents modéles multiniveau (valeurs des paramétres, écart-type
entre parenthéses et significativité indiquée par des *]. En ramenant les coefficients logit du modéle n° 3 bis

en odds ratio, on pourra avancer que l'augmentation d’un point dans le score de soutien a l'apprentissage augmente
significativement les chances d'étre dans le groupe A (les éléves présentant une motivation stable et élevée)

de 1,9 (expl0,63]).

ILest issu d'une suite de modéles préalablement testés. Les variables explicatives se situent
a deux niveaux. Au niveau de 'éléve, le sexe, l'age, la PCS“et le niveau de diplome®de leurs
deux parents, le fait d'appartenir a une ZEP, le secteur public ou privé de l'établissement
et le score factoriel des éléves en lecture-prélecture ont été considérés comme variables
explicatives. Au niveau de la classe, la taille, le niveau multiple, les scores au CLASS, l'age,
Uexpérience, la formation et les diplomes des enseignants ont également été considérés.
Une mesure moyenne du niveau de la classe a également été employée. Seules les variables
présentant un effet significatif sont présentées ici.

Nous avons vérifié que la variance interclasses était différente de 0 en effectuant un test de rap-
port de vraisemblance (LR = 3,85, p < 0,05) entre un modéle de régression simple (modéle n° 1)
et un modeéle multiniveau vide (modéle n° 2]. Le modéle n° 3 comprend les prédicteurs si-
gnificatifs de niveau éléve et classe. Ce modele rapporte que le soutien a lapprentissage de
l'enseignant explique significativement U'appartenance au groupe motivationnel en lecture haut
et stable. Dans une moindre mesure, et toutes choses étant égales par ailleurs, la PCS plutot
favorisée de la mére semble diminuer la probabilité d'appartenir a ce groupe (p = 0,04). Au re-
gard de la taille de notre échantillon, et afin de nous assurer de la plausibilité de ces résultats,
nous avons ré-échantillonné nos données afin de créer 1 000 ensembles gardant une structure
multiniveau [UCLA: StaristicaL ConsuLTiNg Group, 2014] : le modéle n° 3 bis rend compte de ce
ré-échantillonnage et montre, au regard de lintervalle de confiance des nouvelles estimations,

4. Nous avons regroupé les PCS en deux catégories : les « plutot favorisés » regroupant les cadres et professions
intellectuelles supérieures, les professions intermédiaires, les artisans, commercants ou chefs d’entreprise, et les

« plut6t défavorisés » regroupant les agriculteurs, les ouvriers, les chdmeurs n'ayant jamais travaillé et les personnes
sans activité professionnelle (méres au foyer, invalides).

5. Nous avons regroupé les niveaux de dipldme en deux catégories : les « faibles niveaux » comprenant les sans
diplémes, les détenteurs du brevet, d'un CAP ou BEP ou d'un baccalauréat, et les « hauts niveaux » comprenant
les individus dont le dipléme est supérieur ou égal a bac + 2.
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que limpact de la profession de la mére est probablement nul. Cette série de modeles permet
d’avancer que parmi les facteurs susceptibles d’expliquer lappartenance d'un éleve aux deux
groupes, la qualité du soutien a lapprentissage augmente la probabilité de l'éléve de s'inscrire
dans un groupe motivationnel élevé et stable tout au long de l'année de CP.

DISCUSSION

Dans cette étude exploratoire, nous avons cherché a mieux comprendre les dynamiques mo-
tivationnelles en début de scolarité, d'une part en observant comment la motivation évoluait
au cours du CP et si cette évolution était identique pour tous les éléeves et, d'autre part, en
interrogeant U'éventuel impact des enseignants dans cette évolution.

Le développement de la motivation

Nous avons cherché a déterminer de maniére inférentielle la forme du changement au cours
du temps et Uexistence de variations en début de CP autour du niveau moyen de départ et
autour de la trajectoire moyenne observée au cours du temps. Nous avons pu mettre en avant
qu’en moyenne, les éleves tendent a présenter un niveau de motivation pour la lecture en
début de CP qui restera constant toute l'année. Cette forte stabilité moyenne de la dynamique
motivationnelle vient cependant recouvrir des différences interindividuelles importantes
lorsque Uon fait Uhypothése qu’au sein de notre population il puisse exister des sous-popula-
tions dont la dynamique pourrait étre qualitativement différente. Cette hypothése, rarement
testée, a été confirmée ici et mise au jour par deux méthodes distinctes. Il existerait un groupe
majoritaire stable-élevé (entre 65 % et 85 %) d’éléves dont la motivation pour la lecture est
élevée et stable jusqu’en fin de CP. Un deuxiéme groupe nommé décroissant (entre 5 % et 30 %
d’éléves] présente un niveau légérement inférieur en début de CP que le groupe stable-élevé
et décroit linéairement jusqu’en fin de CP. Enfin, le dernier groupe (= 7 %), fluctuant, présente
un niveau de départ presque deux fois plus bas que les deux autres groupes avec une décrois-
sance jusqu’en milieu d’année puis tend a croitre jusqu’en fin d'année. L'existence du groupe
décroissant a été montrée dans des travaux antérieurs sur les deux premiéres années de
primaire [Nurmi et AunoLa, 2005], cependant Uexistence d’un groupe fluctuant reste aujourd’hui
inédite. Lexistence d'éléves se démotivant pour la lecture au cours de l'année de CP reste un
constat inquiétant tant lapprentissage de la lecture et Uentrée a l'école sont décrits comme
respectivement un apprentissage et un moment-clef de la scolarité.

Comment expliquer ces différences de trajectoires motivationnelles ?

Nous avons également tenté d'apprécier les facteurs susceptibles de rendre compte du fait
que les éleves puissent suivre des trajectoires de motivation pour la lecture différentes. Les
résultats des modeles multiniveau expliquant la probabilité d'appartenance a chacun des
groupes montrent un effet significatif du soutien a lapprentissage fourni par 'enseignant.

Le fait que la qualité de la relation éleves-enseignant ait un impact sur la dynamique moti-
vationnelle est un résultat qui est ici retrouvé pour la premiere fois chez des éleves francais.
Ce résultat vient confirmer empiriquement que l'enseignant peut influencer la dynamique
motivationnelle des éléves [LerkkaneN, Kiuru et alii, 2012]. Toutefois, seule la qualité du soutien
a lapprentissage semble jouer un role majeur dans notre échantillon, et ce indépendamment
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des caractéristiques des éleves. En effet, contre-intuitivement, le domaine relatif au soutien
émotionnel (climat de la classe, sensibilité de l'enseignant et prise en compte des perspec-
tives de l'éléve) n'est pas en lien avec les dynamiques motivationnelles.

Le soutien a lapprentissage comprend trois dimensions (développement de concepts, qualité
des rétroactions de lenseignant et modelage langagier) qui évaluent les stratégies péda-
gogiques employées par l'enseignant et la maniére dont ce dernier les met en ceuvre dans
la promotion des habiletés cognitives des éléves. Ce lien entre soutien a Uapprentissage et
motivation pour la lecture pourrait s'expliquer dans celui qu’entretiennent enseignement ex-
plicite et motivation. En effet, il semble exister beaucoup de similitudes entre 'ensemble des
stratégies d’enseignement recouvertes par le terme d’enseignement explicite - souvent rete-
nues comme des conseils des lors que U'on parle d’enseignement efficace - et les dimensions
comprises dans le soutien a lapprentissage [pour plus de détails concernant les mécanismes
a Uceuvre dans l'enseignement explicite et les gestes de 'enseignement efficace voir HatTIE,
2008 ; Tosias et Durry, 2009 ; RosensHINE, 2010 ; HatTiE et YaTes, 2014]. Plus précisément, la
promotion du développement conceptuel conduit les éleves a analyser et raisonner, et donc
a comprendre les différentes étapes nécessaires pour arriver a une conclusion. La stratégie
mise en ceuvre est donc explicitée, ce qui est un des éléments importants pour rendre plus
concret un objectif. De la méme maniere, la qualité des rétroactions est primordiale dans les
processus motivationnels ainsi que les processus d’auto-régulation des apprentissages [Car-
VER et ScHEIER, 1999]. Sans rétroaction, l'éléve ne peut savoir s'il se rapproche du but ou s'il s’en
éloigne, ce qui peut entrainer une démotivation [LaveauLt, 2007]. A Lopposé, des rétroactions
de qualité pourront rendre par exemple plus concret le questionnement et constitueront aussi
des encouragements dans la persévérance de leffort et de la réflexion. Enfin, le modelage
langagier fait notamment ressentir a U'éleve Uintérét pour ce qu’il a dit et soutient les situa-
tions dans lesquelles le langage est initié par les éleves. Au final, il semble que le soutien a
l'apprentissage participe a la structuration des buts et du soutien au cheminement jusqu’a
ces buts par différents gestes mis en avant dans l'enseignement efficace.

Limites et ouvertures

A linstar d’'un plan de sondage, la procédure de recherche employée dans cette étude a été
guidée par la relation colt-efficacité. En effet, les mesures recueillies aupres des éleves de
début de CP, de maniére individuelle et répétée au cours du temps, ont permis de recueillir
des informations fines et valides, mais n'ont pas permis de disposer d'un échantillon im-
portant d'éleves. Au-dela de sa taille, les caractéristiques de cet échantillon méritent d'étre
rappelées : les contraintes de terrain ne nous ont pas permis de recueillir un échantillon
représentatif des éléves du département ou du territoire. Au contraire, on observe que les
élevesinterrogés semblent plus favorisés socialement et semblent bénéficier majoritairement
d’enseignantes expérimentées. Lensemble de ces indications doit donc venir pondérer ces
résultats aussi bien au niveau de la spécification des modéles que de la fluctuation des es-
timateurs. La réplication de ce type de recherche en prenant en compte ces limites est donc
essentielle pour assurer Uexactitude et la valeur des résultats.

Rappelons également que nous nous sommes inscrits dans une démarche quasi-expéri-
mentale qui ne nous permet pas d'établir une relation de causalité stricte entre motivation
et nature du soutien fourni par Uenseignant. Lorsque nous supposons que les interactions
éleves-enseignant influencent la motivation, le contraire pourrait tout autant étre vrai, méme
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si l'un n'exclut pas l'autre et que beaucoup de phénomeénes éducatifs émotionnels ou motiva-
tionnels sont de nature circulaire [MarsH et CraveN, 2006]. Mieux comprendre les mécanismes
sous-jacents nous permettra également de mettre a Uépreuve des hypothéses précises
concernant les effets des différentes dimensions liés a U'enseignement, dans l'évolution de
la motivation.

Conclusion

« Garantir ['égalité des chances et assurer la réussite de tous les éléves » (Bulletin Officiel n® 18,
5 mai 2005) sont les préoccupations constantes de nombreux acteurs du systéme éducatif,
qu’ils en soient les acteurs directs, comme les enseignants, ou indirects, comme les cher-
cheurs et organismes cherchant a déterminer les leviers permettant d'atteindre cet objectif.
Si ces préoccupations, d'un premier abord, peuvent sembler étre des formules toutes faites,
il est important de se donner les moyens effectifs de les remplir.

Nous avons montré empiriquement dans cet article dans quelle mesure les enseignants
étaient susceptibles d'avoir un impact sur cette entrée dans les apprentissages, notam-
ment grace a la maniére dont ils soutiennent les apprentissages des éléves, en leur procu-
rant un environnement riche, que ce soit du point de vue conceptuel, des rétroactions et du
point de vue du modelage langagier. Ce soutien, lié a une explicitation meilleure des buts et
contraintes des conditions de l'apprentissage, induirait une plus grande motivation chez les
éléves étudiés. Il sera possible de dériver des résultats de cette étude quelques prescriptions
prudentes, pouvant avoir des implications intéressantes dans le domaine de la formation des
enseignants. Il s'agira aussi d'identifier les processus a l'ceuvre dans les effets mis en lumiere
afin de mieux les comprendre, de pouvoir mieux en saisir les implications pédagogiques dans
la classe ainsi que les situations pédagogiques dans lesquelles ces processus sont particu-
lierement a l'ceuvre.
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