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Avant Propos

Résumé

La réussite ou 1’échec scolaire d’un éleve est intimement li€é a son rapport au savoir, c’est a
dire a la relation de sens et de valeur qu’il lui confere (Bautier, Charlot & Rochex, 2000). De
plus, selon Bucheton et Soulé (2009), un éleve adopte différentes postures d’étude, plus ou
moins porteuses de réussite qui résultent d’interactions complexes entre de nombreuses
variables. Parmi ces variables on peut citer la motivation, 1I’environnement et 1’organisation
scolaires, le contexte socio-culturel ou encore les stéréotypes de genre. Ainsi, connaitre la
relation qu’un éleve entretient a 1’égard d’une discipline donnée permettrait a I’enseignant
d’agir plus efficacement sur 1’évolution de son rapport au savoir ainsi que sur la qualité de ses

apprentissages.

Mon mémoire vise a étudier et a analyser les postures d’études adoptées par des €leves du
secondaire 1 en mathématiques puis a déterminer I’influence de diverses variables, telles que
la filiere de formation, le sexe ou encore le sentiment de compétence, sur ces postures

d’apprentissage.

A travers cette étude j’ai ainsi observé que les éléves de 10S adoptent préférentiellement une
posture qui valorise ou au contraire, une posture qui dévalorise 1’apprentissage des
mathématiques. Dans la pratique, le panel de postures d’étude tel que proposé par Bucheton
et Soulé (2009) ne s’observe donc pas a ce niveau de scolarité. Mon travail confirme par
ailleurs un certain nombre de résultats connus tels que I’influence du sentiment de
compétence sur la posture d’étude, 1’influence de la note sur la posture d’étude ou encore la
dimension affective de la discipline des mathématiques. Ce travail est cependant I’occasion
de souligner les variables sur lesquelles I’enseignant peut concentrer son attention pour agir

en professionnel éclairé et bienveillant.

Mots clés
* Posture d’étude
* Rapport au savoir
* Motivation
* Intérét

* Apprentissage
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L’école est pour certains éleves 1’'unique lieu de formation permettant d’accéder au savoir
formel, il est donc essentiel que 1’environnement scolaire soit organisé de maniere a fournir a
tous les moyens de réussir équitablement. Selon Lev Vygotski (1934) apprendre est un
combat cognitif, potentiellement porteur de développement et de maturation des fonctions
psychiques. Il est cependant nécessaire de ne pas dissocier ce développement cognitif, du
développement langagier, psycho-socio-affectif et identitaire du sujet (Bucheton, 1994).
Ainsi, les éleves ne peuvent accéder a la maitrise des savoirs scolaires que s’ils s’engagent
dans une logique d’apprentissage, d’appropriation des savoirs et il est nécessaire pour cela
que les sujets en éprouve 1’envie, « ce qui mobilise un éleve, I’engage dans un apprentissage,
lui permet d’en assumer les difficultés, c’est le désir de savoir et la volonté de connaitre »
(Meirieu, 1997).

C’est pourquoi les gestes professionnels de 1’enseignant, les choix en terme de politique
scolaire, les stéréotypes de genre ou encore la représentation que 1’éleve percoit de ses
propres capacités cognitives sont autant de facteurs qui peuvent impacter la réussite scolaire

d’un €éleve.

En poursuivant cette année mon travail de mémoire sur la thématique du rapport au savoir
des éleves, je souhaitais approfondir mes connaissances sur le sujet. M’étant intéressée
I’année derniere a I’influence des postures d’études de gymnasiens sur leur réussite scolaire,
je désirais étudier si les observations faites dans le contexte de 1’école post-obligatoire
pouvait se vérifier et se transposer au contexte de 1’école obligatoire. Enseignant les
mathématiques dans un college du canton de Vaud, je trouvais des lors particulierement
intéressant d’étudier les postures d’étude d’éleves du secondaire 1 dans cette discipline puis

d’identifier les potentielles variables influentes sur I’évolution de ces postures.

Au travers de ce mémoire professionnel, j’ai donc souhaité focaliser mon travail sur I’étude
des postures d’apprentissage adoptées par des €éleves du secondaire 1 en mathématiques. Je
me suis ensuite interrogée sur ’influence de certaines variables telles que la motivation,
I’environnement et 1’organisation scolaires, le contexte socio-culturel ou encore les
stéréotypes de genre sur ces postures d’étude. Connaitre la relation qu’un éleéve entretient a
I’égard des mathématiques et les variables permettant d’agir sur I’évolution de ses postures
d’étude pourrait, me semble t-il, permettre a I’enseignant d’adapter ses gestes professionnels
pour agir plus efficacement en ciblant ses actions et favoriser ainsi la réussite scolaire de ses

éleves.
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1.1 Systéme éducatif vaudois

1.1.1 Organisation de I’école obligatoire vaudoise

Les vaudois ont accepté en 2011 par votation, la loi sur I’enseignement obligatoire (LEO).
Cette loi scolaire, entrée en vigueur le ler Aolit 2013, concerne tous les éleves de tous les
niveaux et implique une nouvelle organisation de 1’école obligatoire. Avec 'instauration de

cette loi, la numérotation des années scolaires se fait selon le systtme HarmoS (Annexe 1).

Le systeme scolaire vaudois est ainsi divisé en deux parties. Le degré primaire comprend
deux cycles et dure 8 ans (1-8P). Il est suivi du degré secondaire 1 qui dure 3 ans (9-11S).
Les classes de raccordement et de rattrapage durent quant a elle une année et sont rattachées
au degré secondaire 1.

Le degré secondaire 1 comprend deux voies de formation : la Voie Prégymnasiale (VP) et la
Voie Générale (VG). Les éleves integrent 1’'une ou 1’autre des voies de formation selon leurs
résultats scolaires en derniere année du degré primaire. La voie prégymnasiale prépare les
éleéves a poursuivre leurs études au gymnase alors que la voie générale prépare les éleves a
entrer dans la formation professionnelle (apprentissage), en école de commerce ou en école
de culture générale au sein des gymnases. Selon leurs résultats, les éleves ont la possibilité de

changer de voie de formation durant leur scolarité secondaire 1.

Pour la voie générale, deux niveaux sont prévus en francais, en mathématiques et en
allemand. Le niveau 1 correspond aux exigences de base tandis que le niveau 2 correspond a
un niveau d’exigence supérieure. Parmi les trois disciplines citées, 1’éleve peut se trouver
dans des niveaux différents, 1’objectif de ce dispositif étant de différencier 1’enseignement
pour répondre au mieux aux besoins et aux aptitudes des éleves. Le passage d’un niveau a
I’autre peut intervenir a la fin de chaque semestre, de la 9°me année a la 11°me année, sur la

base des résultats scolaires.

Cet état de fait pose la question de I’influence d’une telle catégorisation des éleves, des leur
entrée au degré secondaire 1, sur 1’égalité scolaire mais aussi sur la posture d’étude et la

motivation des éleves.

1.1.2 L'égalité des chances a I’école existe-t-elle vraiment ?

L’idée selon laquelle I’école récompense le seul mérite des éleves, indépendamment de leur
milieu socio-culturel, a été remise en question par les sociologues Bourdieu et Passeron
(1964). 11 ressort de leur travail que les principales causes d’inégalités scolaires résideraient

dans les inégalités culturelles et dans 1’inégale maitrise de la langue. L’héritage culturel
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familial, qu'ils nomment le capital culturel hérité, influencerait de facon significative la
réussite scolaire car il serait proche de la culture véhiculée par 1’école, qu’ils nomment la
culture légitime. Par ailleurs, la maniere d’étre et de parler, qu’ils nomment I’ethos, serait
aussi une composante de ’héritage familial a prendre en considération. Il y aurait ainsi plus
de marches a gravir pour monter les échelons scolaires selon le milieu social d’origine. Enfin,
il existerait une typologie des différents rapports a I’école corrélée aux milieux sociaux
d’origine. Un enfant issu d’un milieu défavorisé apporterait avec lui I’héritage de ses parents
et se verrait plus facilement mis en échec dans une école a I’image élitiste, bourgeoise et donc

€loignée des classes populaires.

Des études menées sur I’ensemble des pays de 'UE ont montré qu’il existe un lien
statistiquement significatif entre les ressources socioculturelles des familles et les résultats
scolaires des éleves (Dupriez & Dumay, 2005). Ce lien est plus ou moins prononcé selon les
pays et la suisse compte parmi les pays ou il est le plus élevé. Les auteurs de 1’étude ont
proposé deux hypotheses a ce constat. La premiere hypothese consiste a dire qu’une société
inégalitaire produit une école inégalitaire en considérant la corrélation entre inégalités de
revenus dans la société et inégalités scolaires. La seconde hypotheése considere que le
fonctionnement interne de 1’école contribue a amplifier ou atténuer les inégalités de la société
au sein méme de 1’école. Deux types de systemes scolaires sont mis en évidence : d’un coté,
les systemes scolaires dits “intégrés” qui conservent un tronc commun jusqu’a 15 ans en
limitant les redoublements et les options proposées puis d’un autre coté, les systemes dits
“différenciés” caractérisés par des filicres précoces des 1’age de 10 ans et qui ont davantage
recours aux redoublements. Les analyses menées dans le cadre de cette seconde hypothese
ont montré qu’une structure intégrée et en particulier la conservation d’un tronc commun
d’enseignement sur une longue durée diminuaient la corrélation entre les ressources
familiales et la réussite scolaire des éleves. L’idée que Dupriez et Dumay (2005) avancent
pour expliquer ce constat est la suivante : « si on ne laisse pas le temps a I’école de travailler
et de compenser un tant soit peu les différences de ressources socioculturelles avant d’opérer
toute forme de sélection entre éleves, cette sélection sera plus qu’ailleurs calquée sur les

différences entre les familles » (p. 5-17).

Felouzis (2014) s’est également intéressé au sujet des inégalités scolaires en travaillant plus
particuliecrement sur la distinction entre inégalités individuelles, d’une part et inégalités
causées par la société et 1’école, d’autre part. Selon Felouzis, « I’école pour étre juste devrait
compenser les inégalités de départ ». Il rejoint par ailleurs les idées de Duprez et Dumay
(2005) en pointant l'organisation des systémes scolaires et en avancant que les pays ou les

filieres sont rapidement et fortement segmentées renforcent les inégalités scolaires.
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1.2.1 Le rapport aux savoirs des éleves

Dans les années 1990, Bernard Charlot, avec I’équipe ESCOL (Education et Scolarisation de
I’université Paris 8) s’est penché sur la question de I’échec scolaire dans les milieux
défavorisés. Ses travaux ont contribué a développer une nouvelle dimension en s’éloignant
des sociologies de reproduction sociale telle que proposées par Bourdieu et Passeron (1964).
L’échec et la réussite scolaire seraient, selon lui, attribuables a la relation qu’entretiennent les
éleves avec I’apprentissage affectif et scolaire (Charlot, 1999). En d’autres termes, ce rapport
au savoir serait avant tout une relation de sens et de valeur : I’éleve valorise ou dévalorise les
savoirs selon le sens qu’il leur confere. Il serait ainsi possible de classer le rapport au savoir
en deux catégories : la logique de cheminement et la logique d’apprentissage (Bautier,
Charlot & Rochex, 2000).

Dans la logique de cheminement, les éleves développent un rapport au savoir utilitaire,
I’école est réduite a sa fonction certifiante. Les éleves effectuent le travail demandé sans faire
de liens entre les différentes activités d’apprentissage. Ils ne font pas de différence entre faire
et apprendre et réalisent en somme leur « métier d’éleve ». Selon Astolfi, « le « rapport au
savoir » et le « métier d’éleve », tels qu’ils sont vécus empéchent 1’éleve de s’intéresser au
savoir pour le savoir, pour l’enrichissement personnel qu’il apporte, pour la mise en
mouvement de I’esprit qu’il favorise » (Astolfi 2009, p. 34). Dans une logique de
cheminement, les éleves ne saisissent pas les enjeux d’apprentissage notamment parce qu’ils
ne donnent pas de sens aux apprentissages. Par ailleurs, le systtme scolaire lui-méme
contribuerait a favoriser 1I’importance données aux notes plutdt qu’aux savoirs. Enfin la
représentation percue de certaines disciplines, telles que les mathématiques, influerait sur la
relation qu’entretiennent les éleves avec la discipline (peur, préjugés). Cette logique de
cheminement serait plutdt observée chez les éleves en difficultés scolaires.

A Tinverse, les éleves qui ont de I’aisance dans leur scolarit¢é semblent adopter
préférentiellement une logique d’apprentissage. Ils font la différence entre faire et apprendre
et structurent leurs apprentissages en un réseau de connaissances en comprenant les enjeux

d’apprentissage. Les concepts sont mobilisables apres un travail conscient et réflexif.

Pour comprendre les enjeux d’apprentissage il est ainsi essentiel que I’éleve développe une
logique d’apprentissage. En effet, I’école doit permettre aux éleves de développer des savoirs
construits en rupture avec le sens commun et dépasser ainsi leurs perceptions premieres du
monde acquises a travers le sens et la logique personnelle. Ce conflit cognitif contribue
également au développement des fonctions psychiques supérieures (Jonquet & Maddage,
2018).

Mémoire professionnel - L. Jonquet 10



En adoptant une logique d’apprentissage ou de cheminement, I’éleve valorise ou dévalorise le
savoir. Du point de vue de Charlot (2005), le rapport au savoir s’inscrit dans I’histoire
pluridimensionnelle d’un individu. Le rapport au savoir a ainsi deux dimensions, épistémique
et identitaire, et toutes les deux sont modulées par une troisieme, la dimension sociale.
L’éleve inscrit dans une dimension identitaire, compare le savoir a des modeles, des attentes,
des projets personnels. Dans une dimension épistémique, 1’éleve s’intéresse aux origines du

savoir, il étudie pour comprendre le monde qui I’entoure.

Un savoir reconnu comme tel étant le résultat de processus collectifs de validation, de
capitalisation et de transmission, le rapport au savoir est donc un rapport social au savoir.
Dans le rapport social au monde, I’éleve est marqué par la position qu’il occupe dans sa
famille, a 1’école, dans la société. Il construit ainsi son identité en tenant compte de cette
position (Berg, 2007).

Le sujet créé avec 1’objet de savoir un rapport personnel, empreint d’affects et de sentiments.
Il créé ainsi une relation avec 1’objet qui lui est propre et dont 1’origine remonte a des faits de

son histoire personnelle (Eymard & Roman-Ramos, 2011).

Les études menées par Bucheton (2009) ont mis en évidence cinq postures traduisant
I’engagement des éleves dans la tache : la posture scolaire, la posture réflexive, la posture
ludique-créative, la posture de refus et la posture premiere. Chaque posture correspond a la
mobilisation d’un ensemble de gestes, d’intéréts et d’engagement de la part des éleves. Selon
le contexte, la discipline, les objets d’apprentissage, etc, les éleves mobilisent des postures
différentes. Ces postures refletent I’identité et le rapport au savoir des éleves et se
construisent dans le temps par le biais de leurs activités. Réciproquement, la diversité des
postures couplée a la capacité d’en changer face a la difficulté seraient gage de réussite
(Bucheton & Soulé, 2009).

Dans le cadre de mon mémoire professionnel de master en enseignement pour le degré
secondaire 2, j’ai travaillé sur le rapport au savoir et les postures d’apprentissages adoptées
par les éleves. L’objectif de cette étude fut d’étudier I’influence d’une situation de réussite ou
d’échec scolaire sur le rapport au savoir et la posture d’apprentissage des éleves au Gymnase
(Jonquet & Maddage, 2018). Nous avons ainsi observé que les éleves adoptent différentes
postures qui refletent le sens et I'intérét que ces derniers donnent aux apprentissages.
Cependant, nous n’avons pas observé 1’ensemble des postures théoriques telles que décrites
par Bucheton et Soulé (2009) et lorsque nous les avons observées, les corrélations attendues
entre postures et réussite scolaire ne se sont pas toujours vérifiées. A I'issue de cette étude,

trois postures ont émerg¢ :
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— La posture scolaire qui caractérise la maniere dont 1’éleve essaie avant tout de se

conformer aux normes scolaires.

- La posture réflexive qui permet a 1’éleve d’étre non seulement dans 1’agir mais
également de revenir sur cet agir, de le “secondariser” pour en comprendre les

finalités, les ratés, les apports.

- La posture divergente qui regroupe les postures de refus et ludique-créative. Elle

correspond a une posture adoptée par 1’éleve autre que celle attendue par 1’école.

Ce travail nous a ainsi permis d’observer que, dans les faits, les postures théoriques telles que

proposées par Bucheton et Soulé ne s’observent pas toutes aussi distinctement.

Finalement, les postures d’étude adoptées par 1’éleve refletent son engagement dans les
apprentissages et conditionnent ainsi en partie sa réussite scolaire. D autres variables telles
que la motivation scolaire ou l'implication des parents dans le cheminement scolaire de

I’éleve influent également la réussite scolaire de I’éleve.

1.3 Motivation scolaire

1.3.1 Définition de la motivation

Selon le dictionnaire Larousse, la motivation peut se définir ainsi : « Raisons, intéréts,
éléments qui poussent quelqu’un dans son action ». Il existerait donc une force interne nous
incitant a agir, a nous mettre en mouvement. Cette idée de mouvement se retrouve dans
I’étymologie méme du terme motivation puisque ce dernier vient du latin « motivus » qui

signifie mobile.

De nombreux travaux ont été menés a ce jour sur le concept de motivation et différents points

de vue et constats ont ainsi été proposés.

Nuttin (1980) propose la définition suivante : « toute tension affective, tout sentiment
susceptible de déclencher et de soutenir une action dans la direction d’un but ». Elle
correspond ainsi a la mise en ceuvre d’'un comportement permettant d’atteindre un objectif.
Les objectifs a atteindre doivent ainsi €tre précis et réalistes pour permettre 1’engagement du
sujet. La motivation s’exprime dans une situation de tension dans laquelle le sujet cherche a
rétablir un équilibre. Ce processus se déroule en trois phases : la situation initiale ; la situation
a atteindre et ’action a mener pour atteindre 1’objectif fixé. La motivation comporte 1’idée de

progres et est en ce sens un processus dynamique.
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Pour Bandura (1986) le sentiment d’efficacité personnelle, la conviction d’avoir la capacité
de se changer soi-méme et de pouvoir changer son environnement constituent les fondements
du concept de motivation. Selon cette perspective, fondée sur une approche socio-
constructive, I’individu est avant tout influencé par les perceptions qu’il a de lui-méme et
qu’il a de son environnement. De plus, la perception de compétence influerait sur les
émotions (anxiété, persévérance, abandon, ...) qui a leur tour aurait un impact sur la

motivation a agir.

Rolland Viau (1994) s’inspire en partie des travaux de Bandura et propose la définition
suivante : « La motivation en contexte scolaire est un état dynamique qui a ses origines dans
les perceptions qu’un éleve a de lui-méme et de son environnement et qui 1’incite a choisir

une activité, a s’y engager et a persévérer dans son accomplissement afin d’atteindre un but »
(p-7).

La motivation des €leves est ainsi un processus qui fluctue dans le temps et qui est susceptible
d’étre impactée par différents facteurs tels que la nature de la tache, le contexte scolaire,
I’estime de soi, 1’utilité percue ou encore la compétence vis-a-vis de ’activité (Figure 1).
Selon les réponses que les éleves obtiennent a ces différents questionnements, ils décident ou
non de s’engager puis de maintenir leur engagement, donc leur motivation, dans I’activité. La

notion de persévérance est sous-entendue dans cette définition.

Facteurs relatifs a la classe

activité / évaluation / enseignant
récompenses et sanctions / climat de la

classe / ete ¢

Facteurs relatifs a la
vie de I'éléve

Facteurs relatifs a
<4+ s
I"école

Dynamique
motivationnelle de

p. ex. : famille / amis 1'éléve p. ex. : réglements
travail d’appoint / etc horaires / etc
Facteurs relatifs a la
société

p. ex. : valeurs / lois / culture / etc

Figure 1 : Les facteurs qui influent sur la dynamique motivationnelle de [’éléve (Sinoir. La

motivation scolaire. Education. 2017)

Astolfi (2009), dans une perspective constructiviste, dénonce le psychologisme de la
motivation consistant a réduire la réussite scolaire d’un éleve a sa motivation a apprendre.
Selon lui, la motivation ne précede pas les apprentissages et de ce fait un éleve n’est pas
motivé a apprendre mais motivé par ce qu’on lui propose d’apprendre, « la motivation ne doit

pas étre considérée comme un préalable mais comme un “effet attendu de la réussite
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pédagogique” » (p.68). De méme dans cette perspective, les perceptions de compétences de
I’enfant ne sont pas innées mais s’acquierent au fil des expériences que lui offrent son
environnement ainsi que dans les différentes interactions que celui-ci expérimente avec des
personnes qui sont signifiantes pour lui (Alexander & Entwisle, 1988 ; Bandura, 1997). Selon
les retours qu’il obtient de son entourage, 1’éleve élabore et intériorise une représentation
mentale de ses propres compétences dans différents domaines. Dans ce processus de
construction de la perception du soi de I’éleve, de nombreuses recherches ont clairement
souligné I’importance du role des parents et des enseignants (Eccles, Adler & Kaczala, 1982 ;
Philipps, 1987).

Ainsi, il existerait un lien entre la motivation scolaire et I’estime de soi que Duclos (2000)
définit comme étant la conscience de sa valeur personnelle qu’on se reconnait dans différents
domaines. L’estime de soi est une représentation positive qu’un sujet se reconnait de ses
forces et faiblesses et qui lui permet de faire face aux difficultés du monde dans lequel il
évolue. Cette valeur est néanmoins cyclique et variable dans le temps, elle évolue au fil des
expériences de vie du sujet. Avoir une bonne estime de soi favoriserait la réussite scolaire et
la persistance des efforts dans les apprentissages, c’est a dire favoriserait la motivation
scolaire. Il convient d’ajouter que 1’évaluation de soi, surtout chez les adolescents ou jeunes
enfants, ne reflete pas nécessairement leur capacités réelles mais qu’elle correspond a un

jugement, ou une perception, qu’il en ont.

Malgré la diversité des conceptions qui existent a ce jour, la motivation peut se définir
globalement comme étant une force qui entraine un certain comportement dans une direction
donnée. La motivation d’un éleve joue donc un rdle crucial dans I’utilisation de ses
ressources cognitives et ainsi dans la qualité de ses apprentissages. Il est donc intéressant de
comprendre comment la motivation se développe et se consolide chez 1’éleve et quelles

variables ont une incidence sur 1’évolution de celle-ci.

1.3.2 Le point de vue des neurosciences

L’adolescence est une période transitoire entre 1’enfance et 1’age adulte comprise entre 10 et
19 ans selon I’organisation mondiale de la santé. Outre le développement physique, cette pé-
riode est caractérisée par des changements cérébraux profonds et majeurs, parmi les plus im-
portants a survenir au cours de la vie humaine. Si les adolescents ont développé des capacités
cognitives similaires aux adultes il existe cependant une différence notable : les adolescents
n’ont pas la méme maturité face aux capacités psychosociales et en particulier face au
contrdle de I'impulsivité traduisant des comportements précipités, non planifi€s et largement
influencés par leur état émotif. Cette influence émotive est juxtaposée a une forte influence
sociale ou la présence des pairs joue un réle primordial. Ce constat explique en partie que les

adolescents adoptent un traitement de 1’information plus heuristique qu’analytique reposant
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sur un processus décisionnel rapide, plutot intuitif et fortement influencé par les émotions, la
motivation et les croyances. Par ailleurs, Jacobs et Potenza (1991) ont montré dans une étude
que la pensée rationnelle est entravée par la présence de stéréotypes relativement tot dans le
développement de I’enfant (dés 7 ans). Cette influence va persister dans le temps et méme
s’affirmer. Elle peut alors représenter une menace pour les adolescents pour qui, leur propre
identité est associé a un stéréotype du type, les garcons sont meilleurs que les filles en mathé-

matiques.

Du point de vue des neurosciences, il existe ainsi clairement un lien entre I’intellect et 1’affect
résultant des relations qui existent entre le cerveau primitif, ou se logent les pulsions de sur-
vie, le cerveau limbique, lié aux relations sociales et le néocortex ou I’on retrouve les pul-

sions créatrices.

Par ailleurs, la dopamine, neurotransmetteur et hormone du plaisir, contribue également a la
prise de décision et a la motivation d’un individu. Cette hormone est sécrétée a la suite d’ex-
périences de plaisir. Elle rend le sujet plus sensible a la récompense et amplifie la désirabilité
des activités « quand la biologie du cerveau change, prises de décision, appétences et désirs
changent aussi » (Eagleman, 2013, p.193). Ainsi, durant les apprentissages et plus particulie-
rement lors de la phase de compréhension, en atteignant ses objectifs le sujet éprouve un sen-
timent de plaisir résultat d’une production de dopamine. C’est pourquoi en proposant des
taches complexes mais réalistes, I’enseignant peut susciter et encourager la motivation des
éleves sans avoir recours a la récompense. Il devra par ailleurs accompagner discretement les

éleves en difficultés pour donner les moyens a chaque éleve de réaliser la tache.

1.3.3 Deux types de motivation

En 1975, Deci distingue deux types de motivation : la motivation intrinseque et la motivation

extrinseque

1.3.2.1 La motivation intrinséque

« La motivation intrinseque est en jeu lorsqu’une activité est réalisée pour le plaisir et la
satisfaction qu’elle procure » (Bartolotti, Louche & Papet, 2006, p. 351-357). L’éleve
apprend parce qu’il a le désir d’apprendre, la motivation puise sa source dans la curiosité de
I’éleve et est conditionnée par I'intérét que 1’éleve porte a I’activité. Bien que la motivation
intrinseque d’un éleve soit difficile a évaluer et a quantifier, la persévérance d’un éleve dans
une activité en est un signe observable. Un autre élément perceptible de cette motivation est
Iattrait d’un éleve pour le partage et la confrontation de point de vue avec autrui et

notamment avec ses pairs.
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La motivation intrinseque est interne a 1’éleve. En effet, I’éleve est motivé par et pour lui-
méme. Son entourage (parents et enseignants) n'influence pas directement ce type de
motivation mais peut en revanche aider 1I’éleve a la développer. Ainsi, il serait vain de vouloir

développer la motivation intrinseque d’un éleéve qui n’en éprouve pas le besoin.

1.3.2.2 La motivation extrinseque

« La motivation extrinseque intervient dans les situations ol le comportement répond a des
objectifs instrumentaux (obtenir une récompense ou éviter une sanction, par exemple) »
(Bartolotti, Louche & Papet, 2006, p. 351-357). C’est le type de motivation que nous
observons le plus fréquemment a I’école. L’éleéve n’est pas motivé pour lui-méme mais pour
des causes externes : obtenir de bonnes notes, satisfaire les attentes de ses parents, obtenir
une récompense, réussir sa vie, etc. L’inconvénient de ce type de motivation est qu’elle est
éphémere puisque directement corrélée a I’objectif fixé. En I’absence d’objectifs, 1’éleve
n’est plus motivé. On peut faire I’analogie avec le rapport au savoir et la logique de

cheminement dans laquelle 1’éleve fait pour faire sans saisir les finalités de 1’activité.

Au vu de ses €éléments, il apparait évident que la motivation intrinseque est celle qui permet a

I’éleve de construire ses savoirs sur le long terme.

1.3.4 L’intérét au service de la motivation

Autour du concept d’intérét s’est développé ces dernieres années un axe de recherches visant
a étudier la motivation scolaire. Hidi et Renninger (2006) ont ainsi montré que 1’environne-
ment scolaire (y compris les attitudes de I’enseignant) joue un rdle important dans le dévelop-
pement de 1’intérét des éleves. Ils définissent par ailleurs, I’intérét comme étant « une variable
motivationnelle unique et un état psychologique qui survient lors des interactions entre 1’objet
et son sujet d’intérét. L intérét est caractérisé par une hausse d’attention et d’affect » (p. 111-
127). Cet état psychologique est par ailleurs 1I’expression de deux types d’intéréts qui peuvent
interagir : 1’intérét personnel et I'intérét situationnel. Alors que I’'intérét personnel corres-
pond a la prédisposition d’un individu dans une activité ou dans un domaine donné, 1’intérét
situationnel est plutdt déclenché par ’environnement. Ces auteurs affirment par ailleurs que
les enseignants peuvent créer des situations qui stimulent 1’intérét et peuvent aider les éleves
a maintenir leur engagement dans les apprentissages. Ils mentionnent d’abord le fait de don-
ner |’opportunité aux éleves de poser des questions de curiosité pour susciter leur intérét per-
sonnel puis ils soulignent I"'importance de créer des ressources pour faciliter la génération de

stratégies d’apprentissage et favoriser ainsi le maintien de I’engagement des éleves.

Ainsi le langage, verbal ou non verbal, a un role fondamental dans les apprentissages. C’est

le principal médiateur des interactions entre les éleves et 1’enseignant.e qui utilise un en-
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semble de gestes professionnels, pour répondre, guider et s’ajuster aux besoins de ses éleves
(Bucheton et Soulé, 2009).

Enfin, la compétence pergue joue un role déterminant dans le développement de I’intérét. En
effet, cette variable rend compte de I’expérience subjective d’un individu et reflete ainsi le
développement de son intérét (Cosnefroy, 2007). Ces propos recoupent ceux de Merle (2003)
qui avait observé que I’intérét pour le francais et les mathématiques €taient d’autant plus éle-

vés que les éleves ressentaient un sentiment de compétence a 1’égard de ces disciplines.

1.4 Implication des parents dans la scolarité

De nombreuses études ont montré un lien entre la participation des parents dans le
cheminement scolaire et éducationnel et la réussite scolaire de 1’éleve (Christenson, Rounds
et Franklin, 1992 ; Steinberg, Lamborn, Dornbusch et Darling, 1992).

Deux courants de recherche ont par ailleurs été identifiés (Deslandes & Royer, 1994). Ces
derniers ont étudié I'importance de la participation parentale dans le suivi scolaire. Le
premier groupe a examiné le « microsysteme famille » (Bronfenbrenner, 1979) en étudiant
I’impact des caractéristiques familiales, du style parental et des pratiques parentales sur la
réussite scolaire (Christenson et al., 1992). Le second groupe a examiné I’influence du

« mésosysteme » (Bronfenbrenner, 1979), correspondant aux relations école-famille, sur la

motivation et la réussite scolaire.

Ils ont ainsi mis en évidence une corrélation positive entre le style parental et la participation
des parents dans la vie scolaire relativement a la réussite scolaire. Selon Darling et Steinberg
(1993), le style parental correspond a « une constellation d’attitudes qui sont communiquées a
I’enfant et qui créent un climat émotif a travers lequel les comportements parentaux sont
exprimés » (p. 487). Ainsi, le style parental correspond aux pratiques parentales c’est a dire a

I’engagement, I’encouragement ou encore a I’encadrement de 1’enfant.

Concernant le mésosysteme, il ressort de cette étude que les stratégies mises en ceuvre par
I’école pour favoriser la participation des parents dans le suivi scolaire impactent
positivement I’évaluation de ces derniers quant au systéme éducatif et contribuent a améliorer

I’attitude des éleves a 1’égard de I’école ainsi que leurs résultats scolaires.

Par ailleurs, différentes études ont montré que I’influence parentale dans le développement de
la perception des compétences de 1’éleve est maximale chez le jeune enfant, en début de
scolarité, puis qu’elle diminue avec 1’4ge. En parallele, I’environnement scolaire a une
influence croissante au fil de la scolarité (Alexander & Entwistle, 1988 ; Eccles, Adler &

Kaczala, 1982). L’adolescence étant caractérisée par une augmentation de la fréquence et de
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I’intensité des conflits dans 1’environnement familial, cela pourrait en partie expliquer la
tendance observée, a savoir, une diminution de ’influence parentale avec I’age compensée

par une augmentation de I’influence des enseignants.

Enfin, si toutes les variables de 1’engagement parental ont ét€ examinées dans des études
individuelles qui ont conclu a leur pertinence respective, une étude a mis en évidence les
relations directes et indirectes entre ces variables de 1’engagement parental dans le
développement des compétences scolaires des éleves (Lafortune & Mongeau, 2002). Cette
étude souligne la complexité du modele et il en ressort que des le plus jeune 4dge la perception
que se forge I’enfant de ce que ses parents pensent de lui a un impact majeur sur sa propre
perception. De méme, 1’évaluation que font les parents des compétences de 1’enfant et les
pratiques éducatives jouent un role important dans la construction des perceptions de

compétence de I’enfant.

2. Objectifs de I’étude

D’apres les études de Bautier, Charlot et Rochex (2000), la réussite ou 1’échec scolaire d’un
éleve est intimement lié a son rapport au savoir, c’est a dire a la relation de sens et de valeur
qu’il confere a celui-ci. Par ailleurs, Bucheton et Soulé (2009) ont montré que la réussite ou
I’échec scolaire peut prendre une autre dimension, celle des différentes postures d’étude
mobilisées par 1’éleve durant sa scolarité : les éleves en réussite ont une gamme plus variée
de postures et savent en changer pour s’adapter a la difficulté qu’ils rencontrent. Si
théoriquement il existe cinq postures distinctes, dans la pratique il peut étre compliqué de les
distinguer (Jonquet & Maddage, 2018). Il est cependant essentiel que les éleves prennent
conscience de I’existence de ces différentes postures et qu’ils apprennent a en changer selon
la situation rencontrée. Pour favoriser et faciliter ce travail d’appropriation, 1I’enseignant doit
ainsi guider les éleves en adoptant des gestes professionnels adaptés. Il n’en reste pas moins
que ce jeu des postures nécessite une prise de recul des éleves sur leurs propres stratégies
d’apprentissage. Il est alors intéressant de se poser la question de la maturité nécessaire des

éleves quant a la mise en oeuvre d’une telle gestion des apprentissages.

Ainsi, des éleves du secondaire 1 seraient-ils suffisamment matures pour élaborer une telle

analyse de leurs propres stratégies d’apprentissage ?

Par ailleurs, quelles variables pourraient influer sur les postures d’étude de ces mémes
éleves ? Le sentiment de compétence percu dans une discipline donnée aurait-il un impact sur

la réussite scolaire d’un éleve dans cette discipline ?
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Le sens des apprentissages est souvent présenté comme nécessaire a I’engagement des éleves
dans les apprentissages. L’utilité¢ percue d’une discipline serait-elle ainsi gage de réussite

scolaire ?

Enfin, il est d’usage de penser que le discours des parents influence la réussite scolaire des
éleves. Qu’en est-il ? Le discours des parents percu par les éleves a I’égard d’une discipline

aurait-il un réel impact sur les apprentissages de ces derniers ?

Je tenterai de répondre a ces différentes questions au travers de ce mémoire en focalisant mon
travail sur 1’étude des postures des éleves dans leur apprentissage des mathématiques. Je
tenterai également d’explorer I’existence de potentielles corrélations avec d’autres variables
telles que le genre, la filiecre de formation ou encore le niveau au sein de la filiere de

formation.

3. Méthodologie

Pour répondre a la problématique de mon étude, j’ai choisi d’utiliser une méthode
quantitative, basée sur 1’élaboration puis I’analyse de deux questionnaires que j’ai soumis aux
éleves. L’intérét de cette méthode dans le contexte de mon étude est qu’elle offre la
possibilité de déterminer les variables influentes et de définir les corrélations qui existent
entre elles.

Je passerai donc en revue les trois grandes phases de mon mémoire : 1’élaboration des
questionnaires, la soumission de ceux-ci aux différentes classes et le traitement statistique des

données collectées.

3.1 Le contexte

Dans cette étude, je me suis adressée a 4 classes de 10S d’un college (secondaire 1) du canton
de Vaud. L’age moyen des éleves est de 14 ans. J’ai recueilli dans le tableau ci-dessous les

principales caractéristiques de ces classes :

Tableau 1 : Descriptif des classes étudiées

Classe Formation Effectif N N(filles) N(garcons)
Classe 1 10 VG* 16 8 8
Classe 2 10 VG* 14 7 7
Classe 3 10 VG* 17 7 10
Classe 4 10 VP 26 16 10
TOTAL - 73 38 35

*classes a double niveau
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3.2 Les questionnaires

La visée principale de mon étude est d’étudier I’impact de certaines variables sur la posture
d’étude adoptée par des éleves de 10S et donc sur la réussite scolaire de ces éleves. Pour

répondre a la problématique de mon étude j’ai donc élaboré deux questionnaires.

Le premier questionnaire avait pour objectif de me permettre de déterminer les postures
prédominantes adoptées par des éleves de 10S dans I’apprentissage des mathématiques. Le
second questionnaire avait pour objectif d'établir de potentielles corrélations entre les
postures d’étude préalablement déterminées avec d’autres variables telles que la filicre
d’étude, le genre, la motivation ou encore la représentation percue des mathématiques par les
parents. Le deuxieme questionnaire était construit selon deux grand axes d’étude : “mes
parents, I’école et moi” et “ma motivation en mathématiques”. La variable d’étude
correspondant a la motivation des éleves était par ailleurs divisée en deux sous-variables
d’étude : “Le sentiment de compétence en mathématiques” et “l’utilité percue des

mathématiques”.

Le premier questionnaire reposait sur 12 questions réparties équitablement selon les postures
visées (4 questions par posture). Le deuxiéme questionnaire reposait également sur 12
questions et était organisé de la méme maniere, a savoir 4 questions par variable ou sous-
variable étudiée. Pour ne pas induire de biais, ni orienter les réponses, les questions étaient

réparties aléatoirement dans la présentation finale des deux questionnaires.

Les deux questionnaires ont été distribués séparément dans le courant de I’automne 2018. Ils
sont proposés sous une forme auto-rapportée et les éleves doivent évaluer leur degré d’accord
pour chaque item des questionnaires sur une €échelle de Likert a 5 niveaux (1 : pas du tout
d’accord, 5 : tout a fait d’accord). Les questionnaires que j’ai soumis aux éleves sont
proposé€s en annexe (Annexe 2). Par ailleurs, j’ai indiqué dans ces annexes la posture visée
par chaque question pour le premier questionnaire et le type de motivation ciblé par chaque
question pour le second questionnaire. Ces éléments étaient bien évidemment Otés du

questionnaire donné aux éleves.

3.3 La collecte des données

Toutes les données ont été par la suite recueillies dans un tableau Excel. Afin de respecter
I’anonymat, la classe, les noms et prénoms des éleves ont été remplacés par des chiffres. De
méme, les questions ont été codées pour éviter tout biais dans 1’analyse (Annexe 3). Les
données ont ensuite été importées dans le logiciel de statistique SPSS afin d’étre traitées et

analysées.
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4. Résultats

4.1 Liens entre les postures des éleéves, le discours percu des parents, le sentiment de

compétence, I’utilité ressentie et la note obtenue en mathématiques

L’analyse factorielle en composantes principales est une méthode qui consiste a transformer
les variables initiales corrélées en variables décorrélées les unes des autres. Cette analyse
permet donc de définir, statistiquement, une structure sous-jacente de mes données a travers
la mise en évidence de nouvelles dimensions. Dans le cadre de mon étude, cette analyse me
permet également de vérifier le degré de corrélation entre ces nouvelles dimensions et les

postures des éleves et les variables étudiées telles que définies par les items du questionnaire.

Les résultats du premier questionnaire n’ont pas permis de faire émerger les différentes
postures d’étude visées a savoir, les postures scolaire, premiere et divergente. Deux profils
plus généraux ont cependant été mis en évidence. Au vu de cette répartition plus binaire, il
semblait pertinent de considérer un premier profil correspondant a une posture d’étude qui
valorise I’apprentissage des mathématiques en parallele d’un second profil correspondant a

une posture qui dévalorise I’apprentissage de cette discipline.

Ce constat pourrait s’expliquer par le fait que les éleves sont plus jeunes et donc moins
matures que les gymnasiens, public cible du questionnaire dont s’inspire le questionnaire de
I’étude actuelle. De méme, il est également intéressant de noter que les postures visées sont
des postures en partie théoriques (Bucheton, 2009 ; Jonquet & Maddage, 2018). Il est donc
probable que dans la pratique il ne soit pas possible de les observer. De plus, la précision des
items a I’égard des postures visées pourrait également expliquer ce résultat. Enfin, le fait que
les réponses soient auto-rapportées pourraient aussi avoir un impact significatif sur le

regroupement des variables en une variable plus globale.

Les résultats de I’analyse corrélationnelle concernant I’apprentissage des mathématiques sont

réunis dans le tableau 2, ci-dessous :

Tableau 2 : Détermination des composantes principales (corrélation de Pearson)

Posture Posture Discours Sentiment o
) ) Utilité Note
qui qui percu des de
( . . ) percue
dévalorise | valorise parents | compétence
Posture qui
. . -0,166 0,067 -0,596%* -0,168 | -0,387**
dévalorise
Posture qui
. 0,020 0,246%* 0,267* 0,128
valorise
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Discours
percu des -0,158 0,006 -0,216%*

parents
Sentiment de

c 0,261* | 0,542%*
compétence

Utilité percue 0,164

Note

*p<.05,% <p. 0l

On reléve ainsi une forte corrélation entre le sentiment de compétence et la note obtenue en
mathématiques ainsi qu’une forte corrélation, négative, entre la posture qui dévalorise
I’apprentissage des mathématiques avec le sentiment de compétence et la note obtenue dans

cette discipline.

Par ailleurs, on releve une faible corrélation entre la posture qui valorise I’apprentissage des
mathématiques avec le sentiment de compétence et 1’utilité percue des mathématiques ainsi
qu’entre le sentiment de compétence et 1’utilité percue des mathématiques. Enfin, il existe
une faible corrélation négative entre le discours des parents et la note obtenue en

mathématiques (Figure 2).

Finalement, I’étude réalisée ne permet pas de mettre en évidence d’autres liens d’association

entre les variables étudiées.

Sentiment de compétence
Utilité percue
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Figure 2 : Représentation des corrélations moindres et significatives entre les variables

étudiées
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Ainsi, plus les éleves obtiennent de bonnes notes en mathématiques plus ces derniers
ressentent un sentiment de compétence a 1’égard de cette discipline. A contrario, plus les
éleves dévalorisent 1’apprentissage des mathématiques, moins ces derniers ressentent un
sentiment de compétence et moins ils obtiennent de bons résultats scolaires dans cette
discipline. Un éleve s’engage d’autant dans les apprentissages qu’il obtient de bons résultats
scolaires. Ces résultats confirment nos connaissances sur 1I’importance des résultats scolaires
dans la représentation que les éleves se font de leur scolarité et de leur I’implication dans les
apprentissages. On peut alors concevoir qu’en réussissant mieux en mathématiques, les bons
éleves consolident leur sentiment de compétence et développent ainsi un intérét plus marqué
dans cette discipline que les éleves en difficultés. On retrouve également le fait que beaucoup
d’éleves éprouvent majoritairement une motivation extrinseque avec pour seul objectif,

I’obtention de bonnes notes.

D’autre part, dans une moindre mesure, il est possible d’associer la posture qui valorise
I’apprentissage des mathématiques avec la motivation de 1éleve a apprendre les
mathématiques (qui regroupe le sentiment de compétence ainsi que l’utilité percue des
mathématiques). De méme, le sentiment de compétence d’un éleve en mathématique serait
corrélé a I'utilité qu’il percoit de cette discipline. Enfin, le discours des parents ne favoriserait

pas I’obtention de bonnes notes en mathématiques.

On retrouve ainsi plusieurs résultats connus tels que I'importance de la note pour les éleves
dans la perception de leur niveau de compétence en mathématiques ou encore 1’importance
de la posture d’étude dans 1’apprentissage des mathématiques avec le sentiment de

compétence percu ainsi qu’avec les résultats obtenus en mathématiques.

Nous ne relevons toutefois pas de corrélation entre 1’utilité percue des mathématiques et la
note obtenue dans cette discipline. On retrouve par contre le fait que plus un éleve éprouve un
sentiment de compétence en mathématiques ou plus D’éleve percoit ['utilité des
mathématiques dans ses apprentissages plus celui-ci adopte une posture d’étude qui valorise
cette discipline. De méme plus un éleve percoit I'utilité des mathématiques, plus il aura

tendance a se sentir compétent dans cette matiere.

Ces premiers résultats répondent a nos attentes et confirment que le questionnaire est un outil

statistique cohérent dans le cadre de 1’étude présentée.

4.2 Influence du genre (Test T appariés)

En réalisant ce test je souhaitais observer I'influence du sexe sur les différentes variables

d’étude. Les résultats obtenus sont regroupés dans le tableau 3 ci-dessous :
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Tableau 3 : Influence du genre sur les variables d’étude dans I’apprentissage des

mathématiques
Sexe N Moyenne Ecart type Sig (t-test)
Posture qui Fille 38 2,40 0,83 NS
dévalorise Gargon 34 2,15 0,78
Posture qui Fille 37 351 0,65 NS
valorise Garcon 35 3,71 0,68
Discours per¢u Fille 38 2,97 1,02 NS
des parents Garcon 35 3,07 0,85
Sentiment de Fille 38 2,94 1,10 0.000
compétence Gargon 35 3,98 0,84 ’
o Fille 38 321 1,15
Utilité pergue 0,012
Garcon 35 3,87 1,02
Fille 36 446 0,62
Note 0,087t
Garcon 35 4,70 0,54

(!: corrélation tendancielle)

On releve un effet tendanciel du genre pour la note obtenue en mathématiques ainsi que des

effets significatifs sur le sentiment de compétence et I'utilité percue des mathématiques. Les

résultats obtenus soulignent donc I’'impact du genre des éleves sur leur motivation. En

moyenne, les garcons sont plus motivés a apprendre les mathématiques que les filles. Enfin,

la différence tendancielle obtenue pour la note obtenue en mathématiques suggere que les

filles obtiennent de moins bons résultats dans cette discipline que les garcons. Néanmoins

I’écart de moyenne relevé est tres faible et ne donne que peu de crédit a cette différenciation

étant donné que notre échantillon est relativement petit.

4.3 Influence de la filiere de formation (Test T appariés)

En réalisant ce test je souhaitais observer l'influence de la filiere de formation sur les

différentes variables d’étude. Les résultats obtenus sont regroupés dans le tableau 4 ci-

dessous :
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Tableau 4 : Influence de la filiere de formation sur les variables d’étude dans

I’apprentissage des mathématiques

Filiere N Moyenne Ecart type Sig (t-test)

Posture qui VG 46 2,33 0,77 NS
dévalorise VP 26 2,19 0,89

Posture qui VG 46 3,52 0,70 NS
valorise VP 26 3,75 0,59

Discours percu VG 47 3,05 0,98 NS
des parents VP 26 2,97 0,88

Sentiment de VG 47 3,34 1,05 NS
compétence VP 26 3,61 1,20
e VG 47 3,66 1,04

Utilité percue NS
VP 26 3,29 1,27
VG 45 4.45 0,52

Note 0,022

VP 26 4,79 0,66

On releve un effet significatif de la filiere de formation sur la note obtenue en mathématiques.
Les résultats obtenus montrent que les éleves engagés dans la filiere de formation
prégymnasiale, c’est a dire les éleves se destinant a intégrer le gymnase, obtiennent de
meilleures notes que leurs homologues engagés dans la filiere de formation générale qui
regroupent les éleves se destinant a intégrer une formation professionnelle. Toutefois, si ces
résultats ne sont pas surprenants, il est a noter que la différence relevée est faible, 0.34. On ne
releve par ailleurs aucune autre différence entre la filiere de formation des éleves avec les
variables étudiées. Les résultats obtenus soulignent donc I’impact de la filiere de formation
seulement sur la note obtenue en mathématiques alors que 1’opinion publique pourrait laisser

penser que des différences seraient également observables sur d’autres variables.

4.4 Influence du niveau au sein de la filiére générale (Test T appariés)

En réalisant ce test je souhaitais observer I'influence du niveau dans lequel est engagé un
éleve au sein de la filiere de formation générale sur les différentes variables d’étude. Les

résultats obtenus sont regroupés dans le tableau 5 ci-dessous :
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Tableau 5 : Influence du niveau au sein de la filiere de formation générale sur les variables

d’étude dans I’apprentissage des mathématiques

Filiere N Moyenne Ecart type Sig (t-test)

Posture qui VG1 18 2.28 0.74 NS
dévalorise VG2 27 2.39 0.80

Posture qui VGl 19 341 0.86 NS
valorise VG2 26 3.61 0.57

Discours per¢u VGl 19 3.20 0.95 NS
des parents VG2 27 2.92 1.00

Sentiment de VG1 19 3.17 0.94 NS
competence VG2 27 3.47 1.15
o VG1 19 3.71 1.13

Utilité percue NS
VG2 27 3.57 0.97
VG1 18 4.14 0.54

Note 0.001

VG2 26 4.65 0.39

On releve un effet significatif du niveau au sein de la filiere de formation sur la note obtenue
en mathématiques. Les éleves des filieres de formation générale de niveau 2 obtiennent de
meilleures notes en mathématiques que les éleves de niveau 1. On ne releéve par ailleurs
aucune autre différence entre le niveau au sein de la filiere de formation des éleves et les
variables étudiées. Les résultats obtenus soulignent I’impact du niveau au sein de la filiere de

formation sur la note obtenue en mathématiques.

4.5 Influence de la note de mathématiques (Test T appariés)

En réalisant ce test je souhaitais observer I'influence de la note obtenue en mathématiques sur
les différentes variables d’étude. Pour cela deux groupes d’éleves ont été déterminés selon la

note obtenue en mathématiques :

* Les éleves ayant obtenu une note en mathématiques comprise entre 1 et 4

correspondent au groupe des éleves ayant des “difficultés en mathématiques”,

* Les éleves ayant obtenu une note en mathématiques comprise entre 5 et 6

correspondent au groupe des éleves ayant des “facilités en mathématiques”,

Les résultats obtenus sont regroupés dans le tableau 6 ci-dessous :
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Tableau 6 : Influence de la note de mathématiques sur les variables d’étude dans

I’apprentissage des mathématiques

Niveau N Moyenne Ecart type Sig (t-test)
Difficultés en
_ _ 17 2.54 091
Posture qui mathématiques 0.019
dévalorise Facilités en 30 197 0.70 ‘
mathématiques ' .
Difficultés en
_ ‘ 18 3.53 0.69
Posture qui | mathématiques NS
valorise Facilités en 29 377 0.61
mathématiques ' '
. Difficultés en
Discours 18 3.18 1.10
mathématiques
percu des Facilités en 30 297 0.86 NS
parents mathématiques . .
Difficultés en
‘ ‘ 18 2.81 0.98
Sentiment de | mathématiques 0.000
compétence Facilités en 30 407 0.88 '
mathématiques . .
Difficultés en
eqe 7 . 18 3 .25 1 .07
Utilité mathématiques NS
Facilités en
percue o 30 3.62 1.14
mathématiques
Difficultés en
b 18 3.78 043
mathématiques
Note Facilités en 000
o 30 5.12 0.21
mathématiques

On releve un effet significatif du niveau en mathématiques, défini selon la note obtenue, sur
la posture d’étude qui dévalorise l’apprentissage des mathématiques ainsi que sur le

sentiment de compétence ressenti et la note obtenue dans cette discipline.

Parmi les éleves qui adoptent une posture qui dévalorise 1’apprentissage des mathématiques,
nous observons, de facon logique, que les €leves les plus difficultés dévalorisent davantage
leur apprentissage des mathématiques que les éleves ayant des facilités dans cette discipline.
Il est cependant intéressant de relever une différence entre la posture d’étude qui dévalorise
I’apprentissage des mathématiques et la note obtenue. Une fois de plus, la motivation
extrinseque peut étre invoquée comme unique source de motivation chez les éleves les plus
en difficultés en mathématiques. De plus, les résultats montrent que plus les éleves ont un

sentiment de compétence en mathématiques, plus ils obtiennent de bonnes notes, et les éleves
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qui ont le plus de facilités en mathématiques ont un meilleur sentiment de compétence et
obtiennent de meilleures notes en mathématiques que les éleves plus en difficultés. Ce
résultat met en évidence I’'importance de la perception et de 1’estime de soi sur la réussite

scolaire des éleves.

4.6 Poids de différentes variables sur la note de mathématiques des éleves de 10S en

fonction de leur sexe (Analyse de régression multiple)

L’analyse de régression multiple est une méthode statistique permettant de décrire les
variations d’une variable (la variable dépendante) associée aux variations de plusieurs
variables (les variables indépendantes). En réalisant ce test, 1’objectif était donc d’étudier plus
spécifiquement la maniere dont les différentes variables de 1'étude influent sur la note obtenue

en mathématiques selon le sexe des éleves.

Tableau 7 : Influence des différentes variables d’étude sur la note obtenue en mathématiques
selon le sexe ('p > 0.10; * p > 0.05; ** p > 0.01)

Les filles Les garcons
N 34 33
Statistique du F 5.029%* 4.971%*
Note de mathématiques 4518 3.860
Posture qui valorise I’apprentissage des mathématiques -0.425% 0.146
Posture qui dévalorise 1’apprentissage des
. -0.050 -0.359¢
mathématiques
Sentiment de compétences en mathématiques 0.588%* 0.16
Utilité percue de I’apprentissage des mathématiques 0.115 0.240¢
Discours percu des parents -0.118 -0.067
Niveau de classe (filiere) 0.284t 0441*
R-deux ajusté 0416 0.419

Au vu de ces résultats, la premicre observation évidente est que les filles obtiennent de
meilleures notes en mathématiques que les garcons. On obtient par ailleurs une influence
significative du sexe de 1’éleve sur la note obtenue en mathématiques, confirmant ainsi les

résultats du paragraphe 4.2.

On releve ensuite un effet significatif du sentiment de compétence percu en mathématiques
sur la note en mathématiques chez les filles. Ainsi, plus les filles ressentent un sentiment de

compétence en mathématiques plus elles obtiennent de bonnes notes dans cette discipline.
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D’autre part, il existe, pour les garcons, un effet de plus faible intensité de leur niveau au sein
de la filiere de formation (niveau 1 ou niveau 2) sur la note obtenue en mathématiques. Ainsi,
les garcons du niveau le plus élevé de la voie de formation générale (niveau 2) obtiennent de
meilleures notes en mathématiques que les garcons du niveau 1. De méme, on releve chez les
filles, un faible lien négatif de la posture qui valorise 1’apprentissage des mathématiques sur
la note obtenue. Ainsi, plus les filles valorisent I’apprentissage des mathématiques moins ces

dernieres accordent de I’importance a la note obtenue.

Enfin, on observe différentes régressions tendancielles. Tout d’abord, de I'utilité percue de
I’apprentissage des mathématiques sur la note obtenue pour les garcons. Ainsi, plus les
garcons déterminent 1’utilit¢ des mathématiques plus ils ont de bons résultats en
mathématiques. Ensuite, on releve une régression tendancielle du niveau au sein de la filiere
de formation (niveau 1 ou niveau 2) sur la note obtenue en mathématiques chez les filles.
Cela signifie que les filles du niveau le plus élevé de la voie de formation générale (niveau 2)
ont de meilleures notes en mathématiques que les filles du niveau 1. Finalement, on obtient
une régression tendancielle négative de la posture qui dévalorise 1’apprentissage des
mathématiques sur la note obtenue chez les garcons. Cela signifie que plus les garcons
dévalorisent 1’apprentissage des mathématiques plus ces derniers ont de mauvais résultats

dans cette discipline.

5. Discussion

L’étude réalisée souligne un certains nombres de résultats connus et confirme en premier lieu

la pertinence d’outil statistique développé dans le cadre de mon étude.

Les éleves du secondaire 1 adoptent préférentiellement une posture d’étude qui valorise ou au
contraire qui dévalorise 1’apprentissage des mathématiques. Cette répartition dualiste ne
permet pas d’observer le panel de postures d’étude telles que définies par Bucheton et Soulé
(2009). Ce résultat souligne I’influence des caractéristiques du public cible sur la diversité des
postures d’apprentissage mises en ceuvre. On retrouve ainsi un panel de postures plus
diversifié et élaboré chez des gymnasiens de 16 ans que chez des éleves du secondaire 1 de
14 ans. Ceci peut d’une part s’expliquer par la différence d’age, il semble en effet cohérent
d’observer qu’un éleve plus jeune, moins mature, ait plus de difficultés a prendre du recul sur
ses stratégies d’apprentissage pour auto-réguler ses postures d’étude. D’autre part, la
motivation scolaire est une autre facon de distinguer des gymnasiens, d’éleves de 1’école
obligatoire. En effet, les gymnasiens ont fait le choix de poursuivre leurs études et se
destinent pour la plupart, a des études longues. A contrario des éleves de 10S sont en phase

de questionnement et travaillent a 1’élaboration de leur projet professionnel. Les gymnasiens
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donnent donc du sens a leurs apprentissages, ce qui n’est pas forcément le cas des éleves du
secondaire 1. On retrouve alors la composante « valeur » de la motivation qui renvoie elle-
méme aux buts poursuivis (Pintrich & Schrauben, 1992), plus abouti et mature pour des
éleves du post-obligatoire. L’incidence de 1’dge est donc une fois de plus soulignée.
Finalement, si 1’étude réalisée ne permet pas d’observer les différentes postures d’étude de
Bucheton & Soulé (2009), I’'importance de la motivation extrinséque dans 1’apprentissage des
mathématiques au secondaire 1 (importance de la note) suggere que ces éleves adoptent
majoritairement une posture d’étude scolaire. De plus, le questionnaire auto-rapporté est

probablement un mode de collecte peu adapté pour capter les postures des jeunes éleves.

Cette analyse est appuyée par le fait que peu de variables étudiées établissent de corrélation
avec les postures d’étude. En effet, parmi les variables d’étude seule la note a un effet
significatif sur la posture qui dévalorise 1’apprentissage des mathématiques, ainsi plus les
éleves ont des difficultés en mathématiques plus ils dévalorisent cette discipline. On retrouve
par ailleurs une corrélation significative négative entre le sentiment de compétence percu des
éleves et leur niveau en mathématiques qui souligne sans surprise que les éleves en difficultés
ont un sentiment de compétence plus faible que les éleves ayant des facilités. Ces résultats
sont confirmés par le test de corrélation de Pearson qui détermine une corrélation significative
négative entre la posture qui dévalorise 1’apprentissage des mathématiques avec le sentiment
de compétence et la note obtenue. Ce constat souligne le refus d’engagement dans les
apprentissages caractéristiques des €leves en difficultés que 1’on peut en partie expliquer par
un manque d’estime de soi chez les éleves en difficultés.

D’autre part, le test de corrélation de Pearson (paragraphe 4.1) nous permet de confirmer
plusieurs résultats connus tels que l'importance de la note pour les €leves dans la perception
de leur niveau de compétence en mathématiques ou encore 1’importance de la posture d’étude
dans I’apprentissage des mathématiques avec le sentiment de compétence percu ainsi qu’avec
les résultats obtenus en mathématiques. Ces observations sont cohérentes avec les différentes
théories motivationnelles présentées au paragraphe 1.3 selon lesquelles le sujet doit
comprendre les finalités de 1’activité (utilit¢é percue), se sentir capable d’y répondre
(sentiment de compétence percu) et y trouver un intérét personnel (motivation intrinseque)
pour s’engager et maintenir son engagement dans la tache. Il est donc logique qu’un éléve qui
adopte une posture qui dévalorise les mathématiques (c’est a dire une posture qui ne répond
pas aux postures attendues par 1’école) n’éprouve pas un de sentiment de compétence a
I’égard des mathématiques et qu’il n’obtienne pas de bonnes notes dans cette discipline. I1 est
d’ailleurs surprenant de ne pas observer de corrélation entre 1’utilit¢ percue des
mathématiques et la note obtenue dans cette discipline, peut-étre parce que cet aspect de la
motivation est secondaire pour des éleves de cet age qui sont davantage stimulés par leur

sentiment de compétence. Les différentes composantes de la motivation interagissent donc
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entre elles et influencent la motivation avec plus ou moins de poids. On retrouve par contre
le fait que plus un éleve éprouve un sentiment de compétence en mathématiques ou plus
I’éleve percoit I'utilité des mathématiques dans ses apprentissages plus celui-ci adopte une
posture d’étude qui valorise cette discipline. De méme plus un éleve percoit I'utilité des
mathématiques, plus il aura tendance a se sentir compétent dans cette matiere. On retrouve
I’aspect dynamique de la motivation : I’éleve doit se fixer un objectif a atteindre pour
s’engager dans la tache et il est pour cela essentiel que celui-ci en comprenne l'utilité. Cela

rejoint aussi le fait qu'il est nécessaire de comprendre pour apprendre (Perrenoud, 1998).

Si ces résultats ne sont pas surprenants et confirment avant tout la cohérence de 1’outil
statistique, le test de corrélation de Pearson pointe un élément intéressant : le discours des
parents percu par les éleves a I’égard des mathématiques n’a d’effet significatif sur aucune
variable testée, ni sur les postures d’étude des éleves, ni sur leur motivation a apprendre les
mathématiques. On observe méme une corrélation négative (de faible intensité) entre le
discours percu des parents en mathématiques et les résultats scolaires obtenus par leurs
enfants dans cette discipline. Le discours des parents a 1’égard de 1’apprentissage des
mathématiques de leurs enfants aurait ainsi peu d’impact et quand il en aurait ce serait au
détriment des résultats scolaires obtenus dans cette discipline. Une des explications possible a
ce constat est le fait que les réponses collectées correspondent a des réponses auto-rapportées,
il est donc probable qu’il y ait un biais au niveau de I’outil de collecte. Il aurait ainsi été plus
pertinent de proposer un questionnaire aux parents pour évaluer I’impact de cette variable.
Par ailleurs, le discours parental est une des variables manifeste de I’engagement parental et
ces variables établissent des relations de dépendances entre elles (Lafortune & Mongeau,
2002). Au regard de ces remarques, il apparait plausible qu’étudier une telle variable de
maniere isolée et auto-rapportée ne fournisse pas davantage d’informations. Il aurait par
ailleurs été intéressant d’étudier I’influence de I’environnement scolaire sur la représentation
percue des éleves dans leur apprentissage des mathématiques (par exemple, la place de
I’encouragement des enseignants de mathématiques). Nous aurions pu observer les
potentielles différences entre le discours percu des parents et celui de 1’école sur la réussite

scolaire des éleves en mathématiques.

Les résultats obtenus sur I’impact du genre nous invitent a conclure qu’il existe un effet de
genre sur la motivation a s’engager dans les apprentissages en mathématiques. De fagcon
générale, les filles développent un sentiment de compétence en mathématiques moins élevé et
accordent une utilité plus modérée a 1’apprentissage de cette discipline que leurs homologues
masculins. L’utilité percue des mathématiques est liée a la motivation extrinseque et fait
référence a la valeur que I’éleve donne aux différentes tiches liées a I’apprentissage des
mathématiques pour des objectifs futurs tels que la formation ou le métier envisagé (Eccles &

Wigfield, 2002). Une hypothese serait de dire que les garcons visent davantage des métiers

Mémoire professionnel - L. Jonquet 31



plus en lien avec les mathématiques que les filles et percoivent ainsi davantage 1’utilité de
cette matiere. Il apparait ainsi important que 1’enseignant de mathématiques donne du sens
aux concepts mathématiques qu’il enseigne en les corrélant a des situations de la vie
quotidienne par exemple. Concernant le sentiment de compétence, la différence observée
pourrait s’expliquer en partie par le stéréotype de genre qui persiste dans notre société a
I’égard de I’apprentissage des mathématiques (Fennema & Sherman, 1977). En effet, les
mathématiques font partie des disciplines réputées « difficiles » et il existe encore de nos
jours des préjugés quant aux capacités cognitives des femmes en mathématiques. Le besoin
de se conduire conformément a ce qui est attendu d’un homme ou d’une femme retentit sur
I’intérét que suscite la discipline des mathématiques (Cosnefroy, 2007). Comme ces
stéréotypes concernent spécifiquement la compétence des éleves a 1’égard des
mathématiques, ils sont susceptibles d’avoir des effets non négligeables sur la réussite et la
persévérance scolaires des éleves. Le role de I’enseignant est alors crucial, a lui de valoriser
et d’encourager explicitement I’ensemble de ses éleves pour ouvrir le champ des possibles a

tous et enrayer les discriminations de genre.

D’autre part, le sentiment de compétence en mathématiques chez les filles est fortement
corrélé a la note obtenue. Ce résultat confirme nos propos, a savoir que les filles ont besoin
d’obtenir de bonnes en mathématiques pour légitimer leur niveau de compétence dans cette
discipline, ce qui n’est pas le cas chez les garcons. Les filles s’appuieraient ainsi davantage
sur le jugement d’autrui plutot que sur leur propre jugement pour construire leur sentiment de
compétence (Usher & Pajares, 2000).

Les résultats relevés sur I’'impact de la note soulignent 1’incidence de cette variable sur le
sentiment de compétence percu par les éleves. Ainsi plus les €leéves obtiennent de bons
résultats en mathématiques, plus il se sentent compétents dans cette discipline et ce sentiment
et d’autant plus prononcé que les éleves ont des facilité en mathématiques. On retrouve le
pouvoir motivationnel de la note qui a tendance a cristalliser la perception de compétence de
I’éleve et stimuler I’intérét pour la discipline considérée. Les bonnes notes sont donc gages de
maitrise, réussite et valorisation du savoir pour la plupart des éleves du secondaire 1. Ces
derniers adoptent majoritairement une posture d’étude scolaire et développent un rapport au
savoir utilitariste (travailler pour obtenir de bonnes notes) induit, en partie, par le systetme
scolaire. Ces résultats soulignent également la dimension affective qui existe dans
I’apprentissage des mathématiques (Lafortune, 1992). Une précédente recherche (Lafortune,
1990) a montré que l'anxiété, la motivation et la confiance en soi étaient les aspects
principaux de la dimension affective intervenant dans l'apprentissage des mathématiques.
Ainsi pour certains éleves, les mathématiques sont percus comme une discipline de confort,

épanouissante dans laquelle ils se sentent compétents alors que pour d’autres elles
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représentent un danger, de 1’angoisse, de la fatalité et du rejet qui résultent la plupart du

temps de situations d’échecs vécues.

Les résultats obtenus sur I’impact de la filiere de formation et le niveau au sein de la filiere de
formation montrent que ces variables n’impactent que la note obtenue en mathématiques.
Ainsi, les éleves des voies de formation se destinant au gymnase obtiennent de meilleures
notes en mathématiques que les éleves des voies de formation générale. Ce qui peut
s’expliquer par les conditions d’intégration du gymnase et 1’'intérét de type situationnel
d’obtenir un « bon » dossier scolaire. De plus, les éleves des premiers niveaux de voie
générale obtiennent de moins bons résultats scolaires que les éleves de niveau 2. Le
classement, niveau 1, niveau 2 reposant sur les notes obtenues par I’éleve il semble cohérent
de retrouver cette corrélation. Contrairement a nos croyances initiales, la perception du
sentiment de compétence ou encore la posture d’étude en mathématiques ne sont pas
dépendantes de ces variables. Au regard de ces résultats, il est cependant 1égitime de se
demander si ce type d’organisation offre les meilleures conditions de réussite a des éleves de
niveau 1 de la voie générale. En effet, le systeme de filieres et de groupes de niveaux ne
contribue-t-il pas a cloisonner les éleéves dans des catégories, renforcant alors la dimension

affective déja prégnante dans I’apprentissage des mathématiques ?

Dans les comparaisons des scores sur la note obtenue en mathématiques entre filles et
garcons, nous observons des différences pour plusieurs dimensions mesurées qui vont
globalement dans le sens des résultats réalisés dans ce domaine et des observations faites
dans la premiere partie de 1’étude (analyse des variables isolées). Nous retrouvons ainsi que
plus les filles ressentent un sentiment de compétence en mathématiques plus elles obtiennent
de bonnes notes dans cette discipline, ce qui n’est pas le cas des garcons. Les garcons sont
plutdt stimulés par 1’utilité percue des mathématiques. Ce résultat confirme nos précédents
propos selon lesquels, les filles ont un sentiment d’auto-efficacité moindre en mathématiques
et s’appuient sur les notes obtenues pour percevoir et apprécier leurs capacités dans cette
matiere. L’existence d’un stéréotype de masculinité en mathématiques contribue par ailleurs
en grande partie a cette analyse. Ce sentiment de moindre compétence de la part des filles
n’est par ailleurs pas justifié par leurs résultats puisque nous observons que les filles
obtiennent de meilleures notes en mathématiques que les garcons. Les filles sont
probablement plus auto-critiques et plus exigeantes envers elles-méme dans leur
apprentissage des mathématiques que les garcons. Elles percoivent davantage le langage
implicite, c’est a dire le langage des émotions et des affects que les garcons. Les garcons sont
quant a eux dans une relation plus factuelle. D’autre part, la réussite en mathématiques des
garcons est davantage attribuable a 1’utilité qu’ils percoivent de la matiere. Les garcons
adoptent ainsi une posture plus réflexive que les filles. De plus, le niveau au sein de la filiere

de formation a plus d’impact sur la note obtenue chez les garcons que chez les filles. Les
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groupes de niveaux n’étant pratiqués que pour la filiere de formation générale, une hypothese
serait de dire que les filles aient davantage un sentiment d’incompétence en mathématiques
liés a leur filiere de formation. Nous retrouvons les composantes de la dimension affective
telles que proposées par Lafortune et Mongeau (2002) a savoir 1’influence du concept de soi
et du sentiment de contrdlabilité sur la réussite scolaire qui est plus développé chez les
garcons que chez les filles. Ainsi, plus les garcons sont dans des niveaux élevés de la filiere
de formation générale, plus ils obtiennent de bonnes notes, ce qui n’est observé que de fagon

tendancielle chez les filles.

Il est aussi important de relever que les résultats sont obtenus sur la base de questionnaires
auto-rapportés. Il faut ainsi prendre en considération le biais de perception de la part des
éleves ainsi que leur capacité a discriminer et a utiliser leurs émotions pour agir. Savoley et
Meyer parlent a ce titre d’intelligence émotionnelle, ou encore « 1’habileté a guider les
émotions de soi et des autres, a les discriminer et a utiliser cette information pour penser et
agir » (1989-1990, p.189).

Enfin, au vu de la forte hiérarchie qui existe entre les disciplines de notre systéme scolaire, il
serait intéressant d’étudier 1’effet du statut de la discipline sur 1’intérét qu’elle suscite aupres
des éleves. En effet, en travaillant une discipline réputée « stratégique », telles que les
mathématiques, un éleéve acquiert des connaissances et peut ainsi améliorer son niveau de
compétence, deux conditions qui peuvent étre favorables au développement de 1’intérét
(Heidi & Renninger, 2006).

6. Conclusion

6.1 Implication pour le terrain

Bien que la présente étude ait confirmé un certains nombres d’informations déja connues, elle
a permis de mettre en évidence certaines variables sur lesquelles 1’enseignant peut s’appuyer
pour stimuler la motivation et I’engagement de ses éleves dans [’apprentissage des
mathématiques. Tout d’abord, I’enseignant de mathématiques doit garder a 1’esprit qu’il
existe une forte dimension affective dans 1’apprentissage des mathématiques. Cette
dimension repose sur le concept de soi et le sentiment de contrdlabilité des éleves a I’égard
des mathématiques. Les études menées par Astin (1993) ont par ailleurs montré le lien qui
existe entre le concept de soi d’une part et la performance en mathématiques d’autre part. De
plus, les filles qui ont une meilleure perception du langage implicite et émotionnel que les
garcons sont davantage influencées par les croyances et les préjugés sociétaux et familiaux

quant a I’apprentissage des mathématiques. Ce sentiment de compétence en mathématiques
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est par ailleurs conditionné par le stéréotype de masculinité a I’égard de I’apprentissage des
mathématiques. Il est donc essentiel que I’enseignant ait conscience de ce biais de perception
et qu’il encourage explicitement les filles sur leurs capacités a réussir en mathématiques pour
les valoriser au sein du groupe classe. L’enseignant ne peut cependant réaliser ce travail de
fond seul, mais doit travailler en partenariat avec les parents. L’école devrait ainsi favoriser
les situations d’échanges avec les familles pour les impliquer davantage dans la vie scolaire et
améliorer ainsi le mésosysteme et I’engagement parental. Bien que des études aient montré
que I'influence des parents sur la réussite scolaire des éleves est plus importante dans les
degrés du primaire, en favorisant la cohésion du mésosysteme, enseignants et parents
participent a I’élaboration d’une représentation positive de 1’école chez I’adolescent. D’autre
part, pour limiter les fausses croyances des parents concernant la perception qu’ils ont du
degré de difficulté que représente les mathématiques pour leur enfant, I’enseignant pourrait
organiser des rencontres de discussion pour faire évoluer ces représentations. Il pourrait ainsi
guider les parents pour éviter que ces derniers influencent, consciemment ou
inconsciemment, leurs enfants dans leur propre relation aux mathématiques. En particulier,
I’enseignant de mathématiques pourrait communiquer sur ses objectifs pédagogiques en
soulignant la capacité de tous les éleves a les atteindre ainsi que le continuum pédagogique
dans lequel ces objectifs s’integrent. De méme, il pourrait mettre en avant la portée et
I’accessibilité des mathématiques a tous dans notre société actuelle, notamment concernant la
question de ’orientation pour enrayer le stéréotype de masculinité des mathématiques et
outiller les parents pour leur permettre d’orienter efficacement leurs enfants. Il ressort par
ailleurs de cette étude qu’il est essentiel que I’enseignant donne du sens aux concepts
mathématiques (Develay, 2018), par le biais de questionnements, d’exemples ou de
manipulations, de facon a impliquer les éleves dans leurs apprentissages et a favoriser une
posture d’étude qui valorise I’apprentissage des mathématiques. En effet, trop d’éleves
s’enferment dans une posture négative, exempte de motivation qui dévalorise I’apprentissage
des mathématiques. L’enseignant doit donc définir avec I’éleve les moyens lui permettant de
surmonter ses difficultés en mathématiques liées a certaines composante de la dimension
affective : stress face a la résolution d’un probléme, manque de confiance en ses capacités de
réussite, etc. En questionnant les éleves sur leurs stratégies d’apprentissage en
mathématiques, ’enseignant favorise la métacognition des éleves et les invite a adopter une
attitude positive et active qui valorise I’apprentissage des mathématiques, voir méme a
adopter une posture d’étude réflexive. Il contribue ainsi a développer la motivation
intrinseque et le sentiment de compétence des éleves en mathématiques. Enfin si I’étude des
différentes filieres de formation n’a pas montré d’influence particuliere sur la posture d’étude
en mathématiques, I’enseignant doit garder a I’esprit que les éleves engagés dans des filieres
de formation moins « élitistes » adoptent une attitude plus négatives sur leurs capacités de

réussite en mathématiques. Il est ainsi de son devoir de remédier a ce biais de perception en
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accompagnant les éleves dans la construction d’une meilleure perception de leurs

compétences en mathématiques.

6.2 Conclusion générale

Ce travail de mémoire m’a donc permis d’étudier les postures d’étude d’éleves du secondaire
1 en mathématiques et de mettre en évidence différentes variables sur lesquelles portées mon
attention dans le but de faire évoluer ces postures. Il ressort de ce travail que les éleves de
10S adoptent préférentiellement deux types de posture d’étude : une posture qui valorise ou
au contraire qui dévalorise 1’apprentissage des mathématiques. Malgré cette répartition
binaire, j’ai tout de méme pu relever que les garcons ont tendance a adopter une posture plus
réflexive que les filles en mathématiques, posture en théorie plus favorable aux
apprentissages a long terme. En effet, la posture d’étude des garcons est plus marquée par
I’utilité que ces derniers percoivent de la discipline, ils sont donc plutdt motivés par le sens
qu’ils conferent a la tche. A contrario, les filles accordent plus d’importance 2 la note et aux
attentes percues de leur environnement (enseignants, parents, société) ce qui caractérise
davantage une posture d’étude scolaire. Ces différences s’expliquent par ailleurs par le
stéréotype de masculinité des mathématiques encore tres présent dans notre société. De
méme, si le systeme vaudois des filieres de formation ne semble pas impacter directement la
posture d’étude des é€leves en mathématiques, il peut cependant engendrer des biais de
perception de compétence de la part des éleves se répercutant alors en chaine sur I’intérét, la
motivation et la posture d’étude en mathématiques. Une des missions de 1’enseignant de
mathématiques est donc de remédier a ces différents biais de perception de compétence des
éleves en faisant preuve d’empathie et d’encouragement tout au long de leur scolarité. Il est
pour cela nécessaire de développer la collaboration entre enseignants au sein d’un
établissement pour préserver le continuum dans lequel I’éleve évolue et ce tout au long de
son parcours scolaire. Il est également important d’encourager la participation des familles
dans la vie scolaire pour améliorer I’engagement des éleves. Enfin, il est essentiel que
I’enseignant de mathématiques donne du sens a sa discipline et favorise les expériences de
réussite dans les travaux qu’il propose a ses éleves pour développer I’intérét personnel et la

motivation intrinseque en vue de faire évoluer la posture d’étude de ces derniers.
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8. Annexes

Annexe 1 : Présentation du systeme scolaire HarmoS
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Annexe 2 : Questionnaires soumis aux éléves avec indication des postures visées par les

questions

*  Questionnaire 1

Postures d’études des adolescent.e.s en mathématiques

Les données recueillies au cours de cette étude nous permettront d’observer les postures d’études
adoptées par les adolescent.e.s dans la discipline des mathématiques et certains facteurs qui pour-
raient les influencer. Cette étude sera ainsi divisée en deux questionnaires.

Réponds spontanément a toutes les questions. Il n'y a bien sir pas de mauvaises ou bonnes ré-
ponses. Il est par contre important que tu répondes en toute sincérité.

Finalement, sache que tes réponses resteront strictement CONFIDENTIELLES.

Données personnelles

* Nom:
*  Prénom:
* Classe:
O fille O garcon
e Age:

¢ Note de maths de I'année passée :

Postures d’études des adolescent.e.s en mathématiques

Pour chacune des questions ou affirmations, merci de respecter les consignes suivantes :

- Trace une croix dans la case qui correspond a ton impression,

- Jamais deux croix par ligne,

- Pas de croix hors des cases.

1. En mathématiques, il suffit d’apprendre des régles par |Pasdutout | 01 o2 o3 o4 o5 |Toutafait
coeur pour avoir de bonnes notes d'accord d'accord
2. Etudier les mathématiques est pour moi I'opportunité |Pasdutout | 01 o2 o3 o4 o5 |Toutafait
d.e de\{elopper de nouvelles compétences (logique, préci- d'accord d'accord
sion, rigueur, ...)

3. Les mathématiques sont trop complexes pour que je Pasdutout | 01 o2 o3 o4 o5 |Tout afait
m'y interessent d’accord d’accord
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4. Pour obtenir de bonnes notes aux évaluations, je refais |Pasdutout | 01 02 o3 o4 o5 |Toutafait
les mémes exercices que ceux faits en classe d'accord d'accord
5. Seul le résultat compte dans un probléme de mathéma- |Pasdutout | 01 02 03 o4 o5 |Toutafait
tiques d’accord d’accord
6. Je me rends compte que les mathématiques sont utiles |Pasdutout | 01 02 o3 o4 o5 |Toutafait
dans beaucoup d’autres disciplines d'accord d'accord
7. L'apprentissage des mathématiques est une perte de Pasdutout | M1 02 03 o4 o5 |Toutafait
temps d’accord d’accord
8. En mathématiques, je fais le travail demandé pour me |Pasdutout | 01 o2 o3 o4 o5 |Toutafait
débarrasser de la tache sans chercher a comprendre ni , ,
] ) . L ) i d’accord d’accord
faire de liens avec les notions théoriques présentées du-
rant le cours
9. Lors de la correction d’un exercice de mathématiques |Pasdutout | 01 02 o3 o4 o5 |Toutafait
en classe, awne présenter tnon raisonnement plutot que daccord daccord
de donner uniquement le résultat
10. Je n’ai pas besoin d’étudier les mathématiques pour |Pasdutout | 01 o2 o3 o4 o5 |Toutafait
faire le métier que je souhaite d'accord d'accord
11. Je comprends les mathématiques lorsque le contexte |Pasdutout | 01 o2 o3 o4 o5 |Toutafait
de I'exercice me plait (ex : une situation concréte et fami- | |, ,
. d’accord d’accord
liere)
12. En mathématiques, aider un camarade dans larésolu- |Pasdutout | 01 02 o3 o4 o5 |Tout afait
tion d’un exercice que jai réussi est I'occasion de vérifier | , ,
L . ) . d’accord d’accord
gue j'ai parfaitement compris I'exercice
Informations concernant les postures visées par les items du questionnaire 1
> La posture scolaire : items 1,4,5 et 8
> La posture réflexive : items 2,6, 9 et 12
» La posture divergente : items 3,7, 10 et 11
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e Questionnaire 2

Postures d’études des adolescent.e.s en mathématiques

Le questionnaire proposé correspond a la deuxiéme partie de |'étude.

Réponds spontanément a toutes les questions. Il n'y a bien sGr pas de mauvaises ou bonnes ré-
ponses. Il est par contre important que tu répondes en toute sincérité. L'ensemble de tes réponses

resteront strictement CONFIDENTIELLES.

Données personnelles

* Nom:
*  Prénom:
* Classe:
o fille O garcon

A - Mes parents, I'école et moi

Pour chacune des questions ou affirmations, merci de respecter les consignes suivantes :

- Trace une croix dans la case qui correspond a ton impression,

- Jamais deux croix par ligne,

- Pas de croix entre les cases.

1. Mes parents estiment qu'il est important de bien réus- |Pasdutout | 01 02 o3 04 o5 |Toutafait
Sir e'n mathématiques pour avoir une bonne situation pro- daccord d'accord
fessionnelle
2. Lorsque je fais mes devoirs de mathématiques, mes pa- |Pasdutout | o1 02 o3 o4 o5 |Touta fait
rents m’aident en cas de difficultés , ,
d’accord d’accord
3. Quand j'ai une note insuffisante en mathématiques, Pasdutout | 01 o2 o3 o4 o5 |Toutafait
mes parents m’aident a comprendre ce qui s’est passé daccord d'accord
4. |’essentiel pour mes parents est que je passe mon an- |Pasdutout | o1 o2 o3 o4 o5 |Toutafait
née, quelles que soient mes notes en mathématiques d'accord d'accord
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B - Ma motivation en mathématiques

1. Par rapport a la moyenne de la classe en mathéma- Beaucoup | 01 02 o3 o4 o5 |Beaucoup
tiques, ol est-ce que tu te situes ? plus bas plus haut
2. Les mathématiques ne sont utiles que dans le domaine |[Pasdutout | 01 02 03 o4 o5 |Toutafait
scolaire d’accord d’accord
3. Les mathématiques me seront précieuses dans mon fu- |Pasdutout | 01 02 o3 o4 o5 |Toutafait
tur (vie personnelle, formation et emploi) d'accord d'accord
4. J'ai le sentiment que malgré mes efforts et mon travail, |Pasdutout | 01 02 03 o4 o5 |Toutafait
je n'arriverai jamais a obtenir de bons résultats en mathé- | |, ,

. d’accord d’accord
matiques
5. Les mathématiques sont souvent trop complexes pour |Pasdutout | 01 02 o3 o4 o5 |Tout afait
moi d’accord d’accord
6. Les mathématiques sont présentes dans tous les do- Pasdutout | 01 02 o3 o4 o5 |Toutafait
maines professionnels d'accord d'accord
7. Jai besoin de comprendre I'utilité d’une tiche enma- |Pasdutout | 01 02 o3 o4 o5 |Touta fait
thématiques pour m'impliquer dans sa résolution d'accord d'accord
8. Les encouragements de mon entourage (parents, ensei- [Pasdutout | 01 02 o3 o4 o5 |Touta fait
gnant.e de mathématiques) me donnent confiance en moi| ,, ,

d’accord d’accord

et m’aident a obtenir de meilleurs résultats en mathéma-
tiques

Informations concernant les sous-variables de la motivation visées par les items de la partie B

du questionnaire 2

> Sentiment de compétence percu en mathématiques : items 5, 8,9 et 12

> Ultilité percue des mathématiques : items 6,7, 10 et 11
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Annexe 3 : Grille de codification réalisée pour I’analyse

statistique

Deuxiéme partie:

L VGl Sexe Fille:
- VG2 Gargon:
Classe 3 o3
4 VP
0 DES
- 1 VG1
Niveau 5 e
3 VP
Premiére partie:
Posture
scolaire: 1.1-1.4-1.5-1.8
P,()stuFe . 1.2-1.6-1.9-1.12
réflexive:
Posture
divergente: 1.3-1.7-1.11-1.10

Variable 2: Attentes parentales percues, centrées sur la réussite des
Partie A: mathématiques
Partie B: Variable 1: La motivation
Sous-variablel: Senpmept de compétence en 95.2.8-2.9-2.12
mathématiques:
Sous-varlablez': Ut{hte percue des 2 6-2.7-2.10-2.11
mathématiques:
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