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Résumé en langue française 
 
 

De nombreuses études sur l’évolution de la motivation pour les mathématiques sont 

disponibles et il existe également plusieurs recherches qui se sont penchées sur la question de 

la différence motivationnelle entre les filles et les garçons. Cependant, aucune étude à notre 

connaissance n’a tenu compte de la séquence scolaire des élèves en mathématiques pour 

comprendre le changement motivationnel vécu pendant le second cycle du secondaire, alors 

que le classement en différentes séquences est subi par tous au secondaire au Québec.   

Le but principal de cette étude est de documenter l’évolution de la motivation pour 

les mathématiques des élèves du second cycle du secondaire en considérant leur séquence de 

formation scolaire et leur sexe. Les élèves ont été classés dans deux séquences, soit celle des 

mathématiques de niveau de base (416-514) et une autre de niveau de mathématiques avancé 

(436-536). Trois mille quatre cent quarante élèves (1864 filles et 1576 garçons) provenant de 

30 écoles secondaires publiques francophones de la grande région de Montréal ont répondu à 

cinq reprises à un questionnaire à items auto-révélés portant sur les variables motivationnelles 

suivantes : le sentiment de compétence, l’anxiété de performance, la perception de l’utilité des 

mathématiques, l’intérêt pour les mathématiques et les buts d’accomplissement. Ces élèves 

étaient inscrits en 3e année du secondaire à la première année de l’étude. Ils ont ensuite été 

suivis en 4e et 5e année du secondaire.  

Les résultats des analyses à niveaux multiples indiquent que la motivation scolaire 

des élèves est généralement en baisse au second cycle du secondaire. Cependant, cette 

diminution est particulièrement criante pour les élèves inscrits dans les séquences de 

mathématiques avancées. En somme, les résultats indiquent que les élèves inscrits dans les 

séquences avancées montrent des diminutions importantes de leur sentiment de compétence au 

second cycle du secondaire. Leur anxiété de performance est en hausse à la fin du secondaire 

et l’intérêt et la perception de l’utilité des mathématiques chutent pour l’ensemble des élèves. 

Les buts de maîtrise-approche sont également en baisse pour tous et les élèves des séquences 

de base maintiennent généralement des niveaux plus faibles. Une diminution des buts de 

performance-approche est aussi retrouvée, mais cette dernière n’atteint que les élèves dans les 

séquences de formation avancées. Des hausses importantes des buts d’évitement du travail 

sont retrouvées pour les élèves des séquences de mathématiques avancées à la fin du 

secondaire. Ainsi, les élèves des séquences de mathématiques avancées enregistrent la plus 

forte baisse motivationnelle pendant le second cycle du secondaire bien qu’ils obtiennent 
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généralement des scores supérieurs aux élèves des séquences de base. Ces derniers 

maintiennent généralement leur niveau motivationnel. La différence motivationnelle entre les 

filles et les garçons ne sont pas souvent significatives, malgré le fait que les filles maintiennent 

généralement un niveau motivationnel inférieur à celui des garçons, et ce, par rapport à leur 

séquence de formation respective.   

En somme, les résultats de la présente étude indiquent que la diminution de la 

motivation au second cycle du secondaire pour les mathématiques touche principalement les 

élèves des séquences avancées. Il paraît ainsi pertinent de considérer la séquence scolaire dans 

les études sur l’évolution de la motivation, du moins en mathématiques. Il semble 

particulièrement important d’ajuster les interventions pédagogiques proposées aux élèves des 

séquences avancées afin de faciliter leur transition en mathématiques de quatrième secondaire.  

 
Mots-clés : motivation scolaire; sexe; séquence scolaire; mathématiques; second cycle du   

secondaire 
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Résumé en langue anglaise  
 

The evolution of student motivation in high school mathematics:  
The role of skill level and gender 

 
Abstract 

 
Researchers have recently been interested in the evolution of student motivation in 

mathematics during the high school years. Many findings have underscored gender differences 

in student motivation. Research has yet to consider motivational differences according to skill 

level in mathematics during the final years of high school. Because performance-based 

streaming in mathematics is a conventional educational practice in its system, the Canadian 

province of Quebec offers an excellent opportunity to study such student differences over time, 

according to gender.  

Thus, the main objective of this study is to document the evolution of student 

motivation in high school mathematics while attending to mathematics skill level and gender. 

Based on existing performance-based educational policy, participants (1864 girls and 1576 

boys) were already grouped in two skill levels of mathematics courses: advanced and basic. 

They were enrolled in one of 30 French-language public high schools in the Montreal area. 

Between ninth and eleventh grade (mean ages 14.60 and 17.84, respectively), students 

completed a self-report questionnaire at five different time points. The questionnaire 

addressed the following five motivational variables at all five time points: competence beliefs, 

performance anxiety, perception of mathematics utility, interest for mathematics, and 

accomplishment goals (mastery-based, performance-based, and avoidance-based approach 

goals). Grade 11 represents the final year of high school in Quebec.   

Hierarchical linear modeling analyses were employed to achieve the objective of 

this study. The results indicate that student motivation generally decreased by the end of high 

school. However, this decrement was particularly remarkable for students at the advanced 

mathematics skill level. More specifically, students in the advanced level showed a steeper 

decline in self-perceived competence, expressed interest, and perceptions of usefulness of 

mathematics at the end of high school. Their performance anxiety also increased during the 

same developmental period. Although the results revealed decrements in mastery-based 

approach goals for all students, those at the basic skill classification maintained generally 

lower levels of such goal-directed behaviors at the end of high school. Conversely, only 

students at the advanced skill level reported decreased performance-based approach goals. 
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They also showed important increases in avoidance-based goals. Though students registered in 

the basic mathematics skill stream consistently reported lower motivation scores, their 

counterparts at advanced skill levels reported comparatively more important motivational 

decrements by the end of high school. Therefore, the results of this study suggest that 

decreases in mathematics motivation by the end of high school particularly affect students at 

more advanced mathematics levels. 

As for gender, motivational differences between girls and boys were not often found 

significant. This finding is above and beyond the fact that girls consistently maintained lower 

motivation scores than boys registered at the same mathematics skill level. This finding 

highlights the importance of considering possible gender differences when facing the 

challenges of the high school math curriculum, regardless of skill level. The most important 

findings suggest that pedagogical interventions be prospectively adjusted in tenth grade in 

order to circumvent decreases in student motivation at advanced levels by the end of high 

school. 

Key words: school motivation; gender; school level; mathematics; high school 

 

 

 

 



       
vii 

 

Table des matières 

 
 
Liste des tableaux  9 
Liste des figures  10 
Dédicace 11 
Remerciements 12 
 
INTRODUCTION  13 
 
1. LA MOTIVATION : UN ÉLÉMENT IMPORTANT DE LA RÉUSSITE EN  
MATHÉMATIQUES                                                                                              19 
1.1. Les mathématiques : un filtre critique pour les trajectoires scolaire et 
professionnelledes élèves  20 
1.2. La réussite et les facteurs de succès en mathématiques 26 
1.3. La problématique reliée à la motivation pour l’étude des mathématiques  30 
1.4. Objectif général et retombées anticipées  40 
 
2. LA MOTIVATION EN MATHÉMATIQUES SELON L’ÂGE ET LE SEXE DES ÉLÈVES 43 
Le modèle des attente de succès et de la valeur  
2.1. Les attentes de succès  47 
2.1.1. Le sentiment de compétence  47 
2.1.2. Évolution des attentes de succès en mathématiques selon l’âge des élèves  57 
2.1.3. Incidence du sexe sur le sentiment de compétence des élèves en mathématiques  63 
2.2. La valeur accordée au succès en mathématiques  69 
2.2.1. L’intérêt pour les mathématiques  70 
2.2.2. Évolution de l’intérêt pour les mathématiques selon l’âge des élèves 72 
2.2.3. Incidence du sexe sur l’intérêt des élèves pour les mathématiques  73 
2.2.4 L’utilité perçue des mathématiques  75 
2.2.5. Évolution de la perception de l’utilité des mathématiques selon l’âge des élève  76 
2.2.6. Incidence du sexe des élèves sur la perception de l’utilité des mathématiques  78 
Le modèle des buts d’accomplissement  79 
2.3.1. Buts de maîtrise-approche et de performance-approche  80 
2.3.2. Évolution des buts d’accomplissement selon l’âge des élèves  84 
2.3.3. Incidence du sexe sur les buts d’accomplissement des élèves  87 
2.4. La présente étude  89 
 
3. MÉTHODOLOGIE 95 
3.1. Participants 97 
3.2. Instrument de mesure  98 
3.3. Vérification de la structure factorielle des échelles de mesure et consistance 
interne  100 
3.4. Plan d’analyse des données  105 
3.5. Vérification des postulats associés aux analyses multiniveaux 107 
 
 
 
 



       
viii 

 

 
 
4. RÉSULTATS 111 
4.1. Analyses préliminaires  112 
4.2 Analyses multiniveaux  123 
Le sentiment de compétence en mathématiques   123 
L’anxiété de performance envers les mathématiques  127 
La perception de l’utilité des mathématiques  132 
L’intérêt envers les mathématiques  135 
Les buts de maîtrise-approche  138 
Les buts de performance-approche  141 
Les buts d’évitement du travail  145 
 
5. DISCUSSION 149 
5.1. L’évolution de la motivation pour les mathématiques selon la séquence  152 
5.2. L’évolution de la motivation pour les mathématiques selon le sexe 166 
5.3. Particularités de l’évolution de la motivation des élèves québécois  174 
 
6. CONCLUSION 178 
6.1. Limites de la présente étude 179 
6.2. Contributions à l’avancement des connaissances théoriques et sociales  180 
6.3. Prospective 185 
 
Références 189 
 
ANNEXE  221 
Dictionnaire de variables 222 
 



9 

 
Liste des Tableaux 

 
 

Tableau I.  Description des sous-échelles, alphas, nombres et exemples d’items -------------99 
Tableau II.  Résultats des analyses factorielles exploratoires (Pattern Matrix).  

           Attentes et valeur -------------------------------------------------------------------------103 
Tableau III.  Résultats des analyses factorielles exploratoires (Pattern Matrix). Buts                  
                     d’accomplissement -----------------------------------------------------------------------104 
Tableau IV.  Pourcentage d’élèves dans les séquences de mathématiques de base ou  
                     avancées selon leur sexe au début de leur troisième secondaire ------------------113 
Tableau V.  Scores moyens et écarts-types (E.T.) obtenus au début et à la fin du  

    second cycle du  secondaire pour les groupes de mathématiques de  

    base ou avancés selon le sexe des élèves pour l'ensemble des variables  

     motivationnelles investiguées ---------------------------------------------------------114 

Tableau VI.  Résultats des corrélations bivariées (test bilatéral) entre les variables    
                     motivationnelles (Coefficient de corrélation de Pearson) -------------------------115 
Tableau VII. Pourcentages de la variance expliquée par les facteurs inter-sujets (inter- 

classes) ou intra-sujets pour chacune des variables dépendantes à l'étude ------118 

Tableau VIII. Pourcentage de la variance expliquée par le temps pour l'ensemble des   
variables motivationnelles à l'étude ---------------------------------------------------119 

Tableau IX.  Pourcentage de la variance expliquée par le sexe et la séquence scolaire  
                     des élèves en mathématiques (facteur inter-sujet) ----------------------------------122 
Tableau X.  Coefficients (intercepte et pente) d'évolution dans le temps du  

sentiment de compétence --------------------------------------------------------------125 
Tableau XI.  Coefficients (intercepte et pente) d'évolution dans le temps de  

l’anxiété de performance envers les mathématiques -------------------------------131 
Tableau XII. Coefficients (intercepte et pente) d'évolution dans le temps de la  

perception de l’utilité des mathématiques -------------------------------------------133 
Tableau XIII. Coefficients (intercepte et pente) d'évolution dans le temps de  

l’intérêt envers les mathématiques ---------------------------------------------------136 
Tableau XIV. Coefficients (intercepte et pente) d'évolution dans le temps des buts  

 de maîtrise-approche selon le sexe et la séquence ---------------------------------140 
Tableau XV. Coefficients (intercepte et pente) d'évolution dans le temps des buts de  
                     performance-approche selon le sexe et la séquence des élèves -------------------144 
Tableau XVI. Coefficients (intercepte et pente) d'évolution dans le temps des buts  

d’évitement des élèves selon leur sexe et leur séquence  en mathématiques ---147 



       
10 

 

Liste des figures 
 
 

Figure 1.  Évolution du sentiment de compétence des élèves au second cycle  

du secondaire selon leur sexe et leur séquence scolaire ------------------------126 

Figure 2.  Évolution de l'anxiété de performance des élèves au second cycle du  

secondaire selon le sexe et la séquence en mathématiques --------------------130 

Figure 3.  Évolution de la perception de l'utilité des mathématiques pour  

les élèves du second cycle du secondaire selon leur sexe et  

leur séquence scolaire ---------------------------------------------------------------134 

Figure 4.  Évolution de l'intérêt pour les mathématiques au second cycle du  

secondaire selon le sexe et la séquence scolaire des élèves --------------------133 

Figure 5.  Évolution des buts de maîtrise-approche des élèves en mathématiques au  

second cycle du secondaire selon leur sexe et leur séquence scolaire --------141 

Figure 6.  Évolution des buts de performance-approche en mathématiques au  

second cycle du secondaire selon le sexe et la séquence scolaire  

des élèves -----------------------------------------------------------------------------143 

Figure 7.  Évolution des buts d'évitement du travail des élèves au second cycle  

du secondaire selon leur sexe et leur séquence scolaire ------------------------146 

 



       
11 

 

Dédicace 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

Je voudrais dédier cette thèse à tous ceux qui croient que par la détermination, la 

persévérance, l’optimisme, l’espoir et l’effort, on peut accomplir de grandes choses et 

changer la face du monde.   

 

 

 

 

 

 

 

 

Soyez le changement que vous voulez voir en ce monde -Ghandi 



       
12 

 

Remerciements 
 

Je repense aujourd’hui à la route empruntée pendant mes jours de travail au 
doctorat. Une longue route, sinueuse, remplie d’obstacles, mais également parsemée de 
belles surprises et de découvertes extraordinaires. Étant jeune et je crois, très optimiste et 
remplie d’espoir de nature, j’ai tendance à ouvrir grands les bras et à me lancer dans des 
aventures qui comblent mon quotidien et ma vie et qui me permettent de me dépasser et 
d’aller encore plus loin que mes rêves de jeunesse avaient bien pu imaginer.  

Heureusement, dans cette aventure rocambolesque et tortueuse, il y a eu des 
acteurs de soutien extraordinaires qui m’ont épaulée et m’ont permis de me réaliser à 
travers ce long projet.  

Je tiens à remercier premièrement mon amoureux, François Daneau, qui a su me 
supporter pendant mes épisodes d’angoisse et mes moments de doute. Je remercie 
également mes parents, Danielle Audet et Pierre-Aimé Leblond, pour avoir contribué 
activement à ma capacité de travail qui s’est particulièrement développée à travers mon 
travail sur la ferme familiale. L’attitude et le cran pour ne pas lâcher malgré les 
difficultés, l’adversité et de savoir se relever les manches en cas d’obstacles, c’est eux. Je 
conserverai un cœur agricole, et ce, toute ma vie et c’est grâce à vous. Je suis une fille 
d’agriculteurs et j’en suis fière! Merci pour votre soutien et vos encouragements. Je 
remercie également ma sœur, Nadia Leblond, qui est une inspiration par son caractère, sa 
créativité et son audace de vivre ses grandes passions jusqu’au bout. Didi, y’a pas de mot 
pour dire à quel point tu es précieuse dans ma vie. Merci! 

Je remercie également chaleureusement mon directeur de recherche et guide dans 
cette aventure, M. Roch Chouinard. Je me souviens que dès le début de la réalisation de 
cette étude, vous m’aviez dit qu’une thèse de doctorat, c’était 25% de talent et 75% de 
travail. Vous aviez définitivement raison. Les nombreuses opportunités de 
développement professionnel offertes ont été très importantes dans l’essor de ma carrière 
et l’approfondissement de mes connaissances. Je vous en serai toujours reconnaissante. 
Merci!  

Je tiens aussi à remercier Mme Julie Bergeron, Mme Carole Séguin ainsi que M. 
Normand Roy pour leurs conseils, leur soutien et leurs encouragements. Je remercie 
également Mme Colette Gervais qui a été présente à un moment difficile de ce projet et 
qui fut une personne-ressource incroyable. M. Jean-François Archambault a également 
été d’un grand secours lors des analyses statistiques produites. Merci à ma famille et mes 
amis pour leur soutien.  

Je voudrais aussi remercier les responsables et partenaires des organisations qui 
m’ont permis d’accomplir cette thèse : le Département de psychopédagogie et 
d’andragogie de l’Université de Montréal et son Groupe de recherche en motivation 
scolaire et en gestion de classe, le GRES ainsi que le CRIRES. Je remercie également le 
FQRSC qui m’a attribué une bourse importante de soutien pour mener cette étude à 
terme. Ce fut un encouragement important. Je remercie également le CRSH pour la 
subvention obtenue dans le cadre de cette étude. Celle-ci m’a permis de mener la collecte 
des données en tant que coordonnatrice de recherche et ce fut très important pour ma 
carrière et le développement de mes connaissances.  

Finalement, je remercie les membres de mon jury, Mme Linda Pagani, M. 
Frédéric Guay ainsi que M. François Bowen, pour leurs judicieux conseils.     
  



       
13 

 

 
       INTRODUCTION : 

Le but de la présente étude est d’évaluer l’évolution de la motivation pour les 

mathématiques au second cycle du secondaire en considérant la séquence de formation 

scolaire et le sexe des élèves.   

La réussite des élèves découle de plusieurs facteurs internes et environnementaux. 

Bien que les neuroscientifiques aient identifié le cortex frontal comme étant la région du 

cerveau responsable du processus motivationnel, il semble que plusieurs éléments 

échappent à la connaissance concernant la motivation scolaire chez les élèves. Par exemple, 

d’autres affirment que plusieurs structures du cerveau seraient impliquées dans 

l’apprentissage des mathématiques (Butterworth, 2005), ce qui ne pourrait être dissocié ou 

indépendant du processus motivationnel. De plus, la prévalence des troubles du déficit de 

l’attention reconnus mondialement dans la population peut constituer un obstacle majeur à 

l’apprentissage pour un grand nombre d’élèves (Polanczyk, Silva de Lima, Lessa Horta, 

Biederman, Rohde, 2007). Parmi les facteurs associés à la réussite, la motivation scolaire, 

ce construit multidimensionnel très complexe, intéresse plusieurs chercheurs en 

psychologie et en éducation. D’ailleurs, ces derniers cherchent, pour leur part, à modéliser 

ce construit afin de solutionner diverses problématiques, telles que comprendre pourquoi 

deux élèves qui ont les mêmes aptitudes dans une matière scolaire ne s’y engagent pas avec 

autant d’intensité et n’obtiennent pas les mêmes résultats en bout de course.  

Il semble que la perception très subjective de sa situation scolaire en tant qu’élève, 

bien plus que sa situation réelle, influence l’instigation, la direction, et la persistance de 

comportements qui favorisent ou non la réussite scolaire. Le portrait de la motivation 

scolaire n’est en effet pas si simple. Des individus qui semblent à première vue similaires 

peuvent se sentir différents selon leur interprétation de ce qu’ils sont, des habiletés qu’ils 

croient posséder, des rôles qu’ils croient jouer en société, de ce qu’ils pensent être capables 

de réaliser, de la comparaison qu’ils font d’eux-mêmes par rapport aux autres, et de leur 

perception de ce que les autres pensent d’eux. Ces perceptions de soi subjectives jouent un 

rôle crucial dans le développement et l’accomplissement de l’individu. De plus, la valeur 

accordée aux apprentissages réalisés n’est pas la même pour tous. L’intérêt voué à une 

matière scolaire et la perception de son utilité dans la vie de l’élève contribueraient 

activement à l’engagement et à la persévérance de celui-ci dans ses apprentissages scolaires. 

Cette valeur changerait en fonction de la discipline scolaire. Les buts d’accomplissement 
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seraient également importants puisqu’ils représentent les objectits poursuivis par l’élève 

pour justifier ses efforts dans l’apprentissage d’une matière scolaire. Est-ce que le simple 

plaisir d’apprendre est plus important que la performance dans une matière scolaire? De 

plus, les recherches indiquent que les élèves qui abandonnent leurs études rapportent être 

moins motivés. La motivation scolaire influence ainsi les apprentissages réalisés par l’élève 

et les stratégies employées pour y arriver.  

Les perceptions et les attentes des élèves, qui influencent la motivation des élèves, 

peuvent également expliquer les choix de cours en mathématiques ou en sciences des élèves 

qui envisagent des carrières spécifiques. En effet, les perceptions de soi et la valeur 

accordée aux différentes matières scolaires influenceraient non seulement le cheminement 

scolaire et le rendement, mais également les choix de cours et de carrière ainsi que la 

réussite sociale des individus. Par exemple, une implication de l’élève dans des cours de 

mathématiques de niveaux avancés permet l’accessibilité à un plus grand nombre de 

carrières et de professions.  

L’importance de l’étude des mathématiques est indéniable non seulement pour la 

vie personnelle des élèves (par exemple, en développant leur raisonnement mathématiques  

et leur capacité à communiquer, et en les rendant aptes à résoudre des problèmes 

complexes), mais également pour la société québécoise entière. À ce sujet, les carrières 

techniques et scientifiques sont nombreuses au Québec et certains avancent que le nombre 

peu élevé d’élèves qui poursuivent des carrières liées aux mathématiques conduit à une 

pénurie de main-d’œuvre spécialisée (Fahey, 2003). L’étude des mathématiques contribue 

en ce sens au développement économique et scientifique de la société québécoise et les 

conséquences négatives des choix des élèves de ne pas s’investir dans ce type de carrière 

sont importantes.  

D’un point de vue biologique, certaines structures dans le cortex pariétal seraient 

actives lors de processus numériques et arithmétiques (Butterworth, 2005). Il y aurait alors 

des réseaux de neurones qui se développeraient par des exercices mathématiques répétés 

(Bear, Connors, et Paradiso, 2002). Les études qui tentent de découvrir des différences 

sexuelles entre les cerveaux des femmes et les hommes sont nombreuses. Cependant, une 

recension réalisée par Bear, Connors et Paradiso (2002) révèle que peu de différences sont 

présentes entre les cerveaux des deux sexes et que la portée de ces résultats n’en est qu’à 

des hypothèses. Toutefois, ces mêmes auteurs indiquent qu’il y aurait des différences 

subtiles au niveau des processus cognitifs favorisant les hommes en ce qui concerne les 
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aptitudes mathématiques, mais qu’il est possible de penser que les différences 

interindividuelles soient plus importantes que celles entre les sexes (voir également 

Butterworth (2005)).   

Cela dit, nombre d’études font état d’une baisse de la motivation des élèves pour 

les mathématiques, ce qui correspond à un désengagement des apprentissages liés à ce 

domaine et bien entendu, des carrières qui y sont associées. Il semble également que la 

période de la fin du second cycle du secondaire serait une période où la motivation est en 

baisse malgré l’importance des choix scolaires et professionnels réalisés par les élèves 

pendant cette période critique. Cependant, les résultats de recherche disponibles présentent 

des différences en ce qui concerne l’importance de la diminution de la motivation pour cette 

matière. Certains mentionnent même une augmentation de la motivation à la fin du 

secondaire, ce qui indique qu’il est impossible de dresser un portrait clair de l’évolution de 

la motivation des élèves en mathématiques. En conséquence, il semble que  ce qui se passe 

pendant cette période importante sur laquelle repose en grande partie l’avenir des élèves 

soit mal compris.  

Les écoles secondaires du Québec, nées de la réforme scolaire dans les années 

soixante, font souvent face à plusieurs problématiques liées à la diversité de leur clientèle et 

les différences entre les filles et les garçons sont de ce nombre. Plusieurs études se sont 

penchées sur les différences sexuelles rencontrées concernant la motivation scolaire des 

élèves en mathématiques. Les résultats des dernières décennies indiquent majoritairement 

que les filles seraient plus susceptibles de souffrir d’un manque de motivation dans cette 

matière scolaire. Par contre, des ouvrages contestent ces résultats en affirmant que les filles 

ont bel et bien « pris leur place » dans ce domaine qui était reconnu comme un « milieu 

d’hommes » jusqu’à tout récemment. Pour leur part, les garçons seraient plus compétitifs 

que les filles et auraient tendance à s’engager dans leurs études des mathématiques dans le 

but de performer mieux que leurs camarades de classe. Des résultats discordants sont 

cependant retrouvés dans les écrits. Certains auteurs affirment que les différences entre les 

filles et les garçons ne sont pas si importantes et qu’elles seraient même négligeables. Par 

contre, certains chercheurs soutiennent toujours l’idée qu’il existe des différences 

importantes entre les filles et les garçons en ce qui concerne leur motivation en 

mathématiques et que les études et les interventions pédagogiques devraient tenir compte de 

cette variable. Ainsi, cette polémique et les résultats empiriques contradictoires présents 

dans les écrits poussent à réfléchir sur les causes potentielles de ces différences dans les 
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résultats observés. En effet, comment peut-on expliquer les divergences d’observations qui 

s’amoncellent dans les travaux scientifiques? Une des hypothèses qui semble avoir été 

négligée dans le cadre des études antérieures concerne l’étude des séquences de formation 

scolaires possibles des élèves qui peuvent différer, et ce, à l’intérieur même des groupes de 

filles et de garçons. D’ailleurs, très peu d’études se sont penchées sur la question de la 

diversité des séquences de formation des élèves à l’intérieur d’un même groupe sexuel. Les 

séquences concernent les différents niveaux des cours de mathématiques imposés aux 

élèves à partir de la quatrième secondaire au Québec, soit les séquences de mathématiques 

de base (416-514) ou les séquences de formation avancées (436-536) qui sont plus 

difficiles, mais donnent accès à des programmes collégiaux reliés aux sciences. En effet, les 

études sur les changements motivationnels des élèves selon leur sexe présentent 

majoritairement les différences entre les moyennes globales obtenues selon les facteurs 

étudiés. Ainsi, plusieurs comparent les filles et les garçons, sans aller plus loin. Par contre, 

la nécessité de pousser plus loin semble indéniable puisque plusieurs questions subsistent. 

Par exemple, est-ce qu’une fille qui suit une séquence de formation avancée obtient et 

maintient le même niveau motivationnel qu’une fille en mathématiques dans une séquence 

de formation de base? Peu de choses sont connues sur les différences individuelles (e.g., les 

caractéristiques particulières) qui pourraient se cacher à l’intérieur des groupes sexuels 

investigués et l’étude des séquences de formation des élèves en mathématiques serait 

déterminante. Pour pallier à cette omission dans les écrits, il semble nécessaire d’analyser 

les différentes séquences de formation en mathématiques (par exemple, être inscrit dans une 

séquence de mathématiques avancées ou de base) et leur effet sur la motivation scolaire des 

élèves, et ce, en examinant l’interaction possible de cette séquence de formation avec le 

sexe des élèves.  

De plus, le programme de formation actuel en mathématiques du ministère de 

l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) implique une différentiation des séquences en 

mathématiques à partir de la quatrième secondaire. Cette situation perdure malgré la mise 

en place d’une réforme scolaire au cours de la première décennie du 21ième siècle dans les 

écoles primaires et secondaires du Québec. Aujourd’hui encore, c’est à partir de la 

quatrième secondaire que les élèves sont classés dans des cours de mathématiques diffèrents 

sur la base de leur rendement en troisième secondaire. En effet, les élèves se retrouvent 

dans des cours de mathématiques avancés ou de base à partir de cette année scolaire.  



       
17 

 

Peu de recherches empiriques ont été menées sur le contexte particulier de 

l’évolution de la motivation en mathématiques au Québec. La majorité des études 

disponibles ont recours à des comparaisons transversales et omettent de présenter la 

trajectoire motivationnelle des élèves sur plusieurs temps de mesure. Le sexe et la séquence 

de formation des élèves dans l’évolution de la motivation en mathématiques au second 

cycle du secondaire seront également considérés. De plus, peu d’études ont, à ce jour, tenu 

compte de cette classification des élèves en différentes séquences (i.e., mathématiques « de 

base», ou « avancées ») lors de l’analyse de l’évolution de la motivation des élèves au 

second cycle du secondaire. La présente étude contrôlera la séquence scolaire des élèves à 

leur entrée au second cycle du secondaire pour examiner l’évolution de leur motivation, ce 

qui n’a pas été réalisé dans le cadre des autres études sur le sujet. La présente étude souhaite 

déterminer si l’évolution de la motivation est modérée par le sexe et la séquence de 

formation des élèves (i.e., voies de mathématiques « de base », ou « avancées »). Des 

aspects plus spécifiques de la motivation des filles et des garçons en mathématiques seront 

investigués, caractéristiques qui seraient imperceptibles si de simples analyses basées sur 

les résultats moyens obtenus par les filles et les garçons du présent échantillon étaient 

produites. De plus, peu d’études ont investigué la motivation scolaire en mathématiques lors 

de la période critique du second cycle du secondaire, période cruciale pour les choix 

scolaires et professionnels des élèves. Les connaissances actuelles concernant l’évolution 

des buts d’accomplissement des élèves sont également très limitées. Par une meilleure 

compréhension de la réalité vécue par les élèves dans leur classe de mathématiques, cette 

étude vise également à orienter les interventions pédagogiques des divers intervenants 

scolaires afin de soutenir la motivation des élèves pour l’apprentissage des mathématiques. 

Les retombées de cette étude cherchent également à permettre éventuellement à plus 

d’élèves d’accéder aux cours de mathématiques avancés. Ainsi, le présent ouvrage sera 

constitué de chapitres présentés comme suit : 

Le premier chapitre de cette thèse présente la problématique. Ce chapitre vise 

d’abord à démontrer l’intérêt de l’étude des mathématiques au secondaire pour le 

développement personnel, professionnel et scolaire des élèves. Ensuite, la nécessité 

d’étudier les problématiques reliées à la motivation scolaire en mathématiques sera 

présentée. Cette étude soulignera également que le classement des élèves en différentes 

séquences de formation selon leur rendement en mathématiques à partir de la quatrième 

secondaire au Québec peut avoir des conséquences importantes sur le cheminement scolaire 
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et professionnel des élèves. Les conséquences d’un faible niveau motivationnel seront 

également exposées. La nécessité de la présente étude sera soulignée. Enfin, un retour sur le 

contenu de la problématique sera effectué et l’objectif général sera présenté. Finalement, les 

retombées anticipées de cette étude seront énoncées pour ajouter à la nécessité de celle-ci en 

milieu scolaire au secondaire.  

Le second chapitre présente le cadre théorique qui constitue les assises de cette 

étude. La dynamique motivationnelle qui façonne le sentiment de compétence, l’anxiété de 

performance, les perceptions de l’utilité de la matière, l’intérêt envers les mathématiques, et 

les buts d’accomplissement qui influencent les choix des élèves tout au long de leur 

cheminement scolaire sera ainsi exposée. Tel qu’il sera proposé, les concepts 

motivationnels choisis jouent un rôle crucial dans le cheminement scolaire adapté de l’élève.  

Le troisième chapitre décrit l’échantillonnage, la préparation, la planification, la 

collecte et le plan d’analyse des données de la présente étude. La méthodologie choisie est 

quantitative. Tout au long du présent texte, la justification de ce choix sera présentée. Afin 

de répondre aux objectifs de la recherche, ce troisième chapitre décrira les moyens utilisés 

pour effectuer la cueillette de données et en faire le traitement. Les items du questionnaire 

constitué ont été soumis à des analyses factorielles rigoureuses et les résultats sont 

présentés.  La vérification des postulats de base liés aux analyses permet d’asseoir les bases 

des analyses multiniveaux qui suivent.  

Le quatrième chapitre présente les résultats propres aux analyses multiniveaux. 

Les analyses préliminaires qui incluent des analyses descriptives et des analyses de 

corrélation entre les variables investiguées seront démontrées. Par la suite, les modèles 

hiérarchiques seront présentés et des figures et des tableaux illustreront les analyses 

produites et les découvertes pour chacun des objectifs spécifiques de recherche.   

Enfin, la discussion et la conclusion permettent d’expliquer les implications des 

résultats obtenus pour chacun des objectifs de recherche. Le travail se conclut en exposant 

les forces et les limites associées à la présente étude et en évoquant les avancées théoriques 

et les répercussions pratiques dans les écoles secondaires du Québec.  
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1. LA MOTIVATION : UN ÉLÉMENT IMPORTANT DE LA RÉUSSITE EN 

MATHÉMATIQUES
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Les problématiques associées à la motivation scolaire sont au cœur des débats 

actuels en éducation. Plusieurs aspects de cette problématique sont source de 

questionnement dans les écrits, majoritairement dû à leur impact crucial sur le cheminement 

scolaire des élèves et aux résultats divergents présents dans les publications scientifiques. 

Les recherches sur le sujet sont importantes puisque l’engagement et le rendement scolaires 

covarient avec les concepts motivationnels sous-jacents des élèves. De nombreuses 

questions subsistent dans les ouvrages scientifiques concernant l’évolution de la motivation 

scolaire au secondaire en mathématiques dans les écoles publiques québécoises. Par 

exemple, notre compréhension est limitée en ce qui a trait à l’évolution des concepts 

motivationnels en fonction du sexe des élèves et de leur séquence de formation dans cette 

matière scolaire à partir de la quatrième secondaire au Québec, et ce, malgré l’impact 

potentiel de ces deux déterminants sur la motivation des élèves en mathématiques.  

Cette première section permet de comprendre la nécessité de l’étude des 

mathématiques pour la société et pour le développement professionnel des élèves. La 

seconde section de ce chapitre met en lumière les différents facteurs qui sont source de la 

réussite des élèves en mathématiques. La troisième section présente la problématique reliée 

à la motivation pour l’étude des mathématiques. Ainsi, l’évolution de la motivation scolaire 

en mathématiques et les différenciations sexuelles seront brièvement explorées dans cette 

section pour cerner les difficultés vécues par les élèves pendant la période du secondaire. 

Enfin, une dernière section amène à l’objectif général en abordant l’évolution de la 

motivation en mathématiques lors de la période critique du second cycle du secondaire. 

Essayons donc de comprendre la problématique reliée à la motivation scolaire des élèves 

dans les écoles secondaires. Tout d’abord, regardons pourquoi les mathématiques ont été 

ciblées dans la présente recherche pour étudier la motivation des élèves du secondaire.   

 

1.1. Les mathématiques : un filtre critique pour les trajectoires scolaire et professionnelle 

des élèves 

Les mathématiques sont importants pour l’avenir des élèves, et ce, afin qu’ils 

deviennent de bons travailleurs ou professionnels, mais également pour former de bons 

citoyens. Le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS, 2006, 2009) décrit 

d’ailleurs les mathématiques comme une science et un langage universel qui permet 

d’appréhender la réalité. Elles contribuent de façon importante au développement 
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intellectuel de l’individu et aident, de ce fait, à structurer son identité. De plus, sa maîtrise 

est un atout majeur pour s’intégrer dans une société qui bénéficie de ses nombreuses 

retombées et elle demeure essentielle à la poursuite des études dans certains domaines. Les 

mathématiques se retrouvent également dans plusieurs activités au quotidien. Par exemple, 

on s’en sert dans les arts, l’architecture, la biologie, les médias, l’ingénierie, l’informatique, 

les assurances, la conception de différents objets, etc. Toutefois, on ne pourrait apprécier et 

comprendre cette omniprésence sans développer certaines connaissances de base dans les 

différents champs des mathématiques : arithmétique, algèbre, probabilité, statistique et 

géométrie. Ces connaissances en mathématiques représentent donc, pour chacun, une 

occasion d’enrichir sa vision du monde (Butterworth, 2005; MELS, 2006, p. 231). Il 

demeure également que dans notre société, les mathématiques permettent de jouir d’une 

certaine notoriété sociale. Il semble donc judicieux d’encourager les élèves qui ont le 

potentiel de réussir et de cheminer dans les séquences de mathématiques avancées.     

  La réussite des mathématiques est donc impérative pour un grand nombre 

d’individus, en fonction de leurs intérêts et de leurs objectifs professionnels. De plus, des 

niveaux avancés de mathématiques permettent l’accessibilité à un plus grand nombre de 

carrières et de professions. D’ailleurs, selon Pajares et Graham (1999), les mathématiques 

servent de « filtre critique » pour les élèves qui désirent avoir accès à certains domaines 

d’études, et ce, puisque les élèves doivent faire le choix de certains cours de mathématiques 

qui leur donneront accès à certaines professions ou non, et ce, dès la quatrième secondaire 

au Québec.  

La formation générale des élèves au Québec est présentement en transformation. 

La réforme du curriculum dans les écoles secondaires est introduite progressivement depuis 

septembre 2005 et cette dernière vient modifier les programmes de formation en 

mathématiques. Cependant, il demeure au Québec que le programme de formation du 

MELS (2009) prévoit pour tous les élèves un cheminement scolaire identique en 

mathématiques jusqu’à la troisième secondaire. C’est à partir de la quatrième secondaire 

que ces derniers sont séparés pour suivre des séquences de différents niveaux de 

mathématiques qualifiés d’« avancées », ou « de base » dans le cadre de la présente étude. 

Les élèves suivis lors de cette étude étaient cependant inscrits à des cours de mathématiques 

basés sur la réforme de 1995. Ainsi, jusqu’en 2007, année de l’implantation de la réforme 

au second cycle du secondaire, la séquence «de base» se compose des programmes 416 en 

quatrième secondaire et 514 en cinquième secondaire. Cette séquence devrait être offerte 
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aux élèves qui n’ont pas besoin des mathématiques pour poursuivre leurs études. Le 

contenu dans les cours de mathématiques est cependant important, car il permet à l'élève 

d’acquérir des outils nécessaires à tout citoyen et à toute citoyenne. La réussite du cours de 

mathématiques 514 permet la poursuite des études au niveau collégial (Cadieux, 2003). 

Finalement, la séquence « avancée » comprend les programmes de mathématiques 436 et 

536. Pour cette séquence, l’élève développe un niveau élevé de connaissances en 

mathématiques. Elle se caractérise par la profondeur et l'étendue de la matière étudiée ainsi 

que par la complexité des apprentissages. L'emploi d'un vocabulaire poussé et l’appui des 

résultats par des preuves dans tout développement pertinent sont requis (Cadieux, 2003). Il 

est à noter que nombre d’élèves de cinquième secondaire de l’année scolaire 2008-2009 

suivaient toujours des cours en fonction de la réforme de 1995 dans plusieurs écoles du 

Québec. La classification des élèves en mathématiques de quatrième secondaire était 

déterminée non pas sur la base des choix de carrière des élèves, tel que décrit dans les 

programmes d’études, mais sur la base de leur rendement en mathématiques de troisième 

secondaire. Les critères pour la classification varient d’une école à une autre puisqu’il n’y a 

pas d’orientations du MELS concernant la façon de classer les élèves. L’école établit ses 

critères de sélection selon les directives de sa commission scolaire et le classement dans les 

différentes séquences est effectué à la fin de l’année scolaire. Par exemple, les critères 

peuvent être fixés selon les notes scolaires ou le rang cinquième de l’élève. Peu importe les 

critères utilisés par les écoles, c’est toujours sur la base du rendement que la séquence en 

mathématiques est imposée à l’élève. Il est à noter que dans la majorité des écoles, le 

rendement est calculé à l’aide d’une moyenne pondérée des résultats des élèves aux 

évaluations rencontrées en cours d’année scolaire. Les examens de fin d’étape valent 

souvent un plus grand poids dans ce calcul.  

Ainsi, une question persiste. Est-ce que cette classification des élèves en 

séquences selon leur rendement est différente de celle en mathématiques qui est offerte par 

la nouvelle réforme? En fait, la nouvelle réforme comprend, pour sa part, les trois 

séquences suivantes : séquence « Culture, société et technique », séquence « Technico-

sciences » et séquence « Sciences naturelles » (MELS, 2009). Selon le MELS (2009), les 

trois séquences permettent d’entreprendre des études postsecondaires ultérieurement. 

Cependant, les séquences Technico-sciences et Sciences naturelles présentent des degrés 

d’exigence équivalents et plus élevés que pour la troisième séquence. Ces séquences 

permettent en effet un accès équivalent aux études supérieures. Elles permettent l’étude de 
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nombreux domaines d’application des mathématiques. Elles se distinguent par contre dans 

le choix du moment pour débuter l’apprentissage de certaines connaissances à l’étude et 

dans la façon d’en garantir la transmission. Selon l’analyse des ouvrages publiés par le 

MELS (2009), la séquence « Culture, société et technique » n’offre pas un programme aussi 

approfondi en mathématiques que les deux autres séquences puisque celle-ci vise l’accès à 

des programmes de sciences humaines au collégial, alors que les autres séquences visent 

l’accès aux programmes de sciences pures et de sciences de la santé. Les séquences de 

sciences conduisent aussi à l’obtention d’un plus grand nombre d’unités que la séquence « 

Culture, société et technique », tel que décrit par le MELS (2009).  D’ailleurs, le MELS 

(2009) mentionne qu’il n’est pas recommandé pour un élève de changer de la séquence 

« Culture, société et technique » en quatrième secondaire vers une des deux autres 

séquences en cinquième secondaire. Cette situation indique que les élèves, une fois classés 

dans une séquence, doivent poursuivre celle-ci jusqu’à la fin du second cycle du secondaire. 

Il en revient cependant à l’institution de prendre la décision finale. Ainsi, il est permis de 

croire, selon la description du MELS (2009), que la séquence « Culture, société et 

technique » offre un programme en mathématiques qui s’apparente aux cours de 

mathématiques « de base » de l’ancienne réforme et les autres profils offrent des 

programmes de mathématiques « avancés ». De plus, aucune étude scientifique à ce jour ne 

permet de croire que, dans le cadre de la nouvelle réforme, la méthode employée pour 

classer les élèves dans les différentes séquences de formation en mathématiques à partir de 

la quatrième secondaire implique des critères autres que le rendement des élèves en 

mathématiques de troisième secondaire. D’ailleurs, selon des témoignages recueillis 

d’enseignants dans les écoles secondaires concernant le fonctionnement des écoles en ce qui 

a trait au classement des élèves dans les séquences de formation en mathématiques, il 

semblerait que ce soit toujours le rendement des élèves qui prime sur leurs intérêts pour la 

classification et ils indiquent que la réforme n’a pas changé la perception des séquences en 

mathématiques qui équivalent à celles des mathématiques de base et avancées qui étaient 

retrouvées antérieurement.   

Ainsi, la réforme amène un vent de changement dans l’approche envisagée pour 

aborder les mathématiques, mais il semble que plusieurs ressemblances perdurent en ce qui 

concerne la séquence de formation des élèves dans des cours de mathématiques dits 

« avancés » ou « de base », et ce, selon les résultats scolaires antérieurs des élèves. Il 

demeure qu’avec ces choix, les jeunes de 14 ans de troisième secondaire viennent tracer 
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leur cheminement jusqu'au collégial, avec des cours différents en mathématiques, ce qui 

ressemble à la situation avant la réforme. En effet, certains s’inscriront dans des cours de 

mathématiques considérés comme « avancés », alors que d’autres prendront des 

mathématiques de niveau « de base ». Certaines options scolaires seront ainsi fermées pour 

les élèves des séquences « de base » (au plan des cours optionnels qu’ils pourront prendre et 

de l’accès à divers programmes collégiaux), alors que toutes les options demeurent 

possibles pour les élèves dans les séquences de mathématiques « avancées ». D’ailleurs, 

selon les résultats obtenus dans les cours de mathématiques « avancés » de quatrième 

secondaire lors des épreuves uniformes du Ministère, 78,9% des élèves avaient réussi ces 

cours en 2002 et seulement 73,4% en 2006 (MELS, 2006). Les taux de réussite sont plus 

importants dans les cours de mathématiques « de base », ce qui explique qu’un nombre 

moins élevé d’élèves s’inscrivent dans les séquences de mathématiques « avancées ». Ainsi, 

en 2005, 37% des élèves étaient inscrits dans des cours de mathématiques « de base » en 

quatrième secondaire (MELS, 2005) et ces derniers n’auront pas accès aux carrières reliées 

aux mathématiques « avancées ». Il est à noter également qu’une fraction des élèves a 

également déjà abandonné leurs études à ce moment, ce qui ajoute au pourcentage d’élèves 

dont les possibilités de carrière sont limitées. Cette situation aura éventuellement une 

incidence sur les choix de carrière en limitant ou non les possibilités pour l’élève. Ainsi, 

une forme de canalisation est le placement dans des séquences de formation « avancées » 

ou « de base » en mathématiques. Dans le questionnaire du PISA (2006) publié par l’OCDE 

(2007), on a demandé aux élèves de 15 ans si, au cours des trois dernières années, ils 

avaient suivi des cours d’enrichissement. Un peu moins du tiers (31,7 %) des élèves avaient 

suivi un cours de niveau avancé à l’école. Certains auteurs indiquent que le fait de suivre 

des cours avancés influe sur les aspirations scolaires. En effet, les élèves qui suivent des 

cours avancés tendent à avoir des aspirations plus élevées concernant leur cheminement 

scolaire et leur futur programme de formation (Direction générale de la politique sur 

l'apprentissage, 2004). 

D’ailleurs, le cheminement des élèves en mathématiques est précurseur de l’accès 

à certains domaines d’études au collégial. Selon le Service régional d’admission du 

Montréal métropolitain (SRAM, 2008), pour être admis à un programme du cégep, les 

élèves doivent avoir réussi un cours de mathématiques de cinquième secondaire ou un cours 

de mathématiques dont le niveau de difficulté est comparable, soit le niveau de 

mathématiques « avancé ». De plus, plusieurs programmes collégiaux exigent des 
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préalables qui sont fixés par les cégeps. Ainsi, l’accès au programme de sciences de la 

nature nécessite la réussite des cours de mathématiques « avancés » en cinquième 

secondaire, ainsi que la chimie et la physique de cinquième secondaire. Cependant, les 

sciences humaines offrent des profils qui nécessitent ou non l’étude des mathématiques, au 

choix des élèves. Par contre, les cours de mathématiques « avancés » de cinquième 

secondaire sont requis pour les profils où les mathématiques sont étudiées en sciences 

humaines. En ce qui concerne les programmes techniques, il y en a plusieurs qui exigent 

des niveaux avancés de mathématiques. Par exemple, les programmes d’administration et 

de génie mécanique requièrent les cours de mathématiques « avancés » de cinquième 

secondaire, alors que les programmes d’architecture et de comptabilité exigent les cours de 

mathématiques « avancés » de quatrième secondaire. Il est facile de constater que les cours 

de mathématiques « avancés » de quatrième et cinquième secondaire donnent accès à de 

nombreuses professions et empêchent certains élèves d’y accéder. Vers la fin du secondaire 

au Québec, l’élève est ainsi confronté à faire des choix importants pendant cette période 

critique de ses études, mais bien souvent, il est plutôt forcé de se plier à une séquence en 

mathématiques effectuée sur la base de son rendement en troisième secondaire. L’élève est 

donc contraint de poursuivre ses études vers un profil de mathématiques « avancé », ou « de 

base » et cette séquence le portera vers des options de carrière différentes. L’élève inscrit 

dans des cours de mathématiques « avancés » a accès aux professions scientifiques et de la 

santé (tels que les programmes de médecine, d’ingénierie, de biochimie, de biologie, etc.), 

alors que celui qui est inscrit dans des cours de mathématiques « de base » est limité dans 

ses choix de programme au collégial. Tel que mentionné précédemment, les élèves pourront 

accéder à des cours plus avancés de mathématiques offerts au secondaire, par exemple, en 

se guidant par leurs attentes et la valeur accordée à cette matière, mais ils subissent 

principalement la classification selon les résultats scolaires obtenus en mathématiques 

pendant leur troisième année au secondaire. Ainsi, la troisième secondaire sert de pivot et 

est déterminante pour les élèves qui veulent accéder à des carrières qui nécessitent le succès 

des programmes de mathématiques « avancés ».  

De plus, les carrières techniques et scientifiques sont nombreuses au Québec et il 

semble y avoir une pénurie de main-d’œuvre spécialisée (Fahey, 2003). Afin d’accéder aux 

formations spécialisées dans ces domaines en demande, les élèves devraient avoir 

l’opportunité de suivre des cours de mathématiques « avancés » à partir de leur quatrième 

année au secondaire. Herzig (2004) souligne également qu’il y a une faible proportion des 
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élèves en général qui choisissent des carrières reliées aux mathématiques, et le fait de ne pas 

avoir eu l’opportunité de suivre les cours adéquats de mathématiques pour poursuivre des 

programmes liés à ce domaine ne fait qu’aggraver le manque de main-d’œuvre spécialisée. 

De plus, l’Organisation de coopération et de développement économique (OCDE) indique 

dans son rapport que l’amélioration de seulement un demi écart-type (standard deviation) 

en mathématiques et en sciences à un niveau individuel produit, selon une expérience 

historique, l’amélioration du produit intérieur brute (PIB) par capita de 0,87% (OCDE, 

2010, p. 17).    

En somme, acquérir les notions de base en mathématiques de troisième 

secondaire et  performer s’avère nécessaire à la poursuite des cours dans une séquence de 

mathématiques « avancée » en quatrième ou cinquième secondaire. Ces connaissances 

acquises détermineront le chemin tracé par les élèves et auront une incidence certaine sur 

leur séquence de formation ultérieure. En effet, l’accession à certains programmes de 

formation et leur choix de profession future en dépendent. Le second cycle du secondaire 

s’avère une période cruciale. Les choix réalisés et le rendement des élèves pendant cette 

période ont un impact majeur sur la vie entière des élèves. Ainsi, le cheminement des élèves 

en mathématiques détermine l’accès à certains programmes d’études au cégep. Plusieurs 

programmes exigent des préalables qui sont fixés par les institutions collégiales. Pour avoir 

accès à diverses formations postsecondaires, les élèves doivent avoir réussi les cours de 

mathématiques « avancés », ce qui n’est certes pas le cas pour tous les élèves. Plusieurs 

élèves sont donc coupés prématurément de vastes opportunités de carrière parce qu’ils ne 

complètent jamais les cours requis (Meece, Eccles, et Wigfield, 1990).  

La prochaine section questionne les différentes causes des réussites et des échecs 

des élèves en mathématiques. Les facteurs qui influencent les succès des élèves seront 

abordés afin de comprendre la dynamique scolaire qui a un impact sur le cheminement des 

élèves en mathématiques.   

 

1.2. La réussite et les facteurs de succès en mathématiques 

De nombreux facteurs ont été proposés dans les écrits pour expliquer la réussite et 

l’échec scolaires des élèves en mathématiques. Plusieurs auteurs indiquent que des facteurs 

de nature sociale auraient un impact sur la réussite des élèves en influençant la motivation 

et les succès scolaires remportés par les élèves. Le milieu familial et social aurait une 

incidence à travers, par exemple, l’utilisation de pratiques éducatives adaptées (Eccles, 
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1993; Eccles et al., 1983, 1998; Jacobs et Eccles, 1992; Swartz, 1997; Wigfield, Eccles, 

Schiefele, Roeser, et Davis-Kean, 2005), alors que l’école jouerait également un rôle 

déterminant (Eccles et al., 1998; Goddard, Tschannen-Moran et Hoy, 2001; Kuklinski et 

Weinstein, 2001; Wigfield et al., 2005). En fait, les agents sociaux retrouvés en milieu 

scolaire, tels les pairs, les professionnels scolaires et la direction, auraient un impact 

important. Il est également reconnu que les enseignants jouent un rôle important auprès des 

élèves (Eccles et al., 1998; Goddard, Tschannen-Moran et Hoy, 2001; Wigfield et al., 2005) 

puisqu’ils sont en contact quotidien avec ces derniers. Ils pourraient ainsi influencer les 

attentes de succès et les perceptions de la valeur accordée, le rendement et l’engagement 

des élèves dans une matière scolaire spécifique (Adams et Singh, 1998; Chouinard, Vezeau, 

Bouffard et Jenkins, 1999; Eccles, Wigfield, Midgley, Mac Iver et Feldlaufer, 1993; 

Vallerand, Fortier et Guay, 1997; Wigfield et al., 2005). De plus, certains chercheurs 

avancent que leur rôle serait d’autant plus crucial pour les élèves qui ne bénéficient pas 

d’un milieu optimal pour l’apprentissage, tels que ceux qui n’ont pas beaucoup 

d’opportunités d’apprentissages culturels dans leur milieu familial (Song et Christiansen, 

2001).   

Un autre aspect déterminant de la réussite scolaire est la motivation scolaire 

puisqu’elle influencerait majoritairement l’engagement, l’effort et la persévérance à l’école. 

Bandura (1986) stipule d’ailleurs que l’élève s’engage et persévère dans une tâche scolaire 

précise en anticipant les résultats escomptés qui découleront de ses actions et de ses efforts. 

Ainsi, les attentes de succès des élèves concernant une matière scolaire et la valeur accordée 

à cette dernière joueraient un rôle déterminant sur le niveau de motivation de l’élève. 

L’élève anticipe en quelque sorte le résultat de ses actions. En milieu scolaire, les attentes 

de succès et la valeur accordée à une matière scolaire expliqueraient l’engagement et la 

persévérance des élèves (Pintrich et Schrauben, 1992; Weiner, 1992). La dimension des 

attentes de succès des élèves comprend leur sentiment de compétence en mathématiques. Le 

sentiment de compétence est également intimement lié à l’anxiété de performance des 

élèves ressenti face à une matière scolaire spécifique. La dimension de la valeur implique 

l’intérêt voué à cette matière scolaire ainsi que la perception de l’utilité de celle-ci dans leur 

vie. De plus, les élèves peuvent entretenir différents types de buts d’accomplissement par 

rapport à leurs cours de mathématiques. Par exemple, les élèves peuvent poursuivre des 

buts de maîtrise-approche lorsqu’ils désirent acquérir des connaissances en mathématiques, 

des buts de performance-approche lorsqu’ils veulent uniquement performer en 
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mathématiques et des buts d’évitement du travail lorsqu’ils souhaitent seulement obtenir la 

note de passage en mathématiques pour éviter l’échec (Schunk et al., 2008).    

Ainsi, de nombreux chercheurs soulignent que la motivation scolaire a un impact 

majeur sur la réussite des élèves en mathématiques (Eccles et al., 1998; Pintrich, 2003; 

Schunk et al., 2008). La direction et l’intensité de la motivation scolaire seraient 

particulières à chacun des individus (Neger, 2006) et influenceraient, en bout de course, les 

choix de cours et de formation des élèves (Eccles et Jacobs, 1986; Watt, 1995; Watt et 

Bornholt, 1994; Schunk et al., 2008). L’étude des réalités vécues dans les milieux scolaires 

et plus spécifiquement, dans les classes de mathématiques, s’avère essentielle pour 

comprendre les facteurs qui peuvent favoriser la motivation et le vécu scolaire des élèves, 

mais également qui peuvent limiter les choix professionnels de ces derniers. D’ailleurs, 

selon Chouinard (2001), le manque de motivation des élèves au secondaire serait 

particulièrement présent dans les classes de mathématiques. D’autres études corroborent ces 

résultats (Jacobs et al., 2002; Watt, 2004). De plus, Eccles et Wigfield (2002) ajoutent que 

la motivation aurait un impact direct sur le choix de cours des élèves au secondaire. 

Chouinard (2001) rapporte que la motivation scolaire pourrait également avoir un impact 

plus grand que le rendement antérieur des élèves pour expliquer leurs choix de carrière et de 

programme de formation.  

Une autre question est soulevée dans les ouvrages scientifiques concernant la 

motivation des élèves et est capitale dans l’étude des programmes de mathématiques au 

Québec. Il s’agit de la question de la séquence en mathématiques selon les performances et 

les habiletés des élèves. Tel que mentionné précédemment, il y aurait un impact indéniable 

de la séquence « forcée » des élèves sur la base de leurs résultats en mathématiques de 

troisième secondaire sur leurs possibilités de carrières futures. En plus de cet élément 

majeur, il y aurait également des conséquences majeures du classement en différentes 

séquences des élèves selon leur compétence sur leur motivation et leur bien-être dans leurs 

cours de mathématiques (Marsh, 1993), ce qui pourrait entraîner de l’absentéisme, de la 

délinquance et le décrochage (Slavin, 1990). Par contre, les avis diffèrent quant à cette 

question. En effet, certains chercheurs stipulent que la séquence de formation des élèves a 

pour but d’adapter les pratiques pédagogiques et le matériel en fonction des capacités et des 

besoins des élèves, ce qui entraînerait des conséquences positives chez ces derniers (e.g., 

Hallinan, 1994; Slavin, 1990). Cependant, d’autres mentionnent que les élèves classés dans 

les groupes faibles ne bénéficient pas des opportunités de stimulation produites dans les 
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classes mixtes (Saleh, Lazonder, et De Jong, 2005). De plus, il semble que les élèves dans 

les groupes faibles seraient davantage stigmatisés, ce qui entraînerait les enseignants à ne 

pas vouloir enseigner à ces groupes (Carbonaro, 2005; Hattie, 2002; Salvin, 1990; Van De 

Gaer, Pustjens, Van Damme, et De Munter, 2006) et à étiqueter ces derniers (Hallinan et 

Sorenson, 1985; Rosenthal et Jacobson, 1968; Slavin, 1990). Rosenbaum (1980) confie que 

ces pratiques résultent d’une volonté de préserver l’existence des différences et des 

inégalités sociales dans le but de maintenir une classe favorisée et une autre, défavorisée. 

En fait, les recherches sur le sujet ont produit des résultats qui indiquent que l’effet des 

séquences de formation serait bénéfique pour les élèves classés dans les groupes avancés, 

alors que l’effet serait délétère pour les groupes faibles (Hallam et Ireson, 2003; Hallinan, 

1994; Saleh, Lazonder, et De Jong, 2005; Van De Gaer, Pustjens, Van Damme, et De 

Munter, 2006). L’effet des séquences dans des classes homogènes sur ces groupes faibles 

impliquerait une baisse de l’estime de soi (Ireson, Hallam, et Plewis, 2001) et ce 

phénomène affecterait davantage les garçons que les filles (Van Houtte, 2005). Chiu et al. 

(2008) n’ont cependant pas détecté d’effet des séquences de formation sur la perception de 

soi des élèves. De plus, l’effet des séquences se ferait sentir à la baisse au niveau de la 

motivation scolaire des élèves dans les classes faibles (Saleh, Lazonder, et De Jong, 2005; 

Van Houtte et Stevens, 2009).  

Certains auteurs font référence à la théorie du « big-fish-little-pond » pour 

expliquer l’effet des séquences de formation sur les groupes faibles et avancés (e.g., Liu, 

Wang, et Parkins, 2005; Marsh, Koller, et Baumert, 2001; Marsh, Kong, et Hau, 2000; 

Preckel et Brull, 2008). Ces derniers mentionnent que l’effet des séquences de formation 

sur les groupes avancés ferait en sorte que les élèves qui se retrouvent parmi l’élite de leur 

école dans des classes avancées et qui étaient précédemment dans des classes avec 

l’ensemble des élèves de leur niveau scolaire, subissent une baisse de la perception de soi. 

En effet, l’élève qui était au-dessus de la moyenne antérieurement peut être dorénavant dans 

la moyenne de l’élite. Cependant, certaines études n’ont pas retrouvé l’effet « big-fish-little-

pond » et son impact dans leurs échantillons (Chiu et al., 2008; Preckel et Brull, 2010). 

Richer (1976) mentionne que l’effet des séquences des élèves performants dépend du 

groupe auquel ils se comparent. Par exemple, deux messsages opposés concernant leur 

talent sont perçus lorsque l’élève se compare par rapport aux élèves de sa classe avancée 

(i.e., « Je suis dans la moyenne des bons ») ou par rapport aux élèves dans les classes de 

mathématiques de base (i.e., « Je suis bien meilleur qu’eux »). Lorsque comparés à leurs 
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camarades de même capacité, il pourrait en résulter une baisse de la perception de soi 

(Marsh et Hau, 2003). Lorsque les élèves se comparent aux groupes faibles, il s’agit du 

concept de « basking-in-reflected-glory » et les conséquences sur la perception de soi 

seraient positives (Liu, Wang, et Parkins, 2005; Preckel et Brull, 2010). Le même effet 

pourrait se retrouver pour les élèves de groupes faibles dépendamment de leur groupe de 

comparaison. Liu, Wang et Parkins (2005) ont découvert que l’effet sur les élèves classés 

dans les groupes faibles serait particulièrement négatif juste au moment suivant le 

classement dans la séquence en question. Cependant, la perception de soi des élèves dans 

les séquences de formation faibles serait plus élevée que chez les groupes avancés trois ans 

plus tard. Ce phénomène pourrait s’expliquer par le fait que plus tard, les élèves dans les 

séquences de formation faibles sont plus aptes à reconnaître qu’ils sont bons par rapport à 

leur groupe et ils auraient également plus d’opportunités de vivre des succès puisque le 

niveau de difficulté est moins élevé. L’estime de soi des élèves dans les groupes faibles 

pourrait ainsi rattraper celui des élèves dans les groupes avancés et pourrait même le 

dépasser (Liu, Wag et Parkins, 2005).        

La réussite scolaire en mathématiques varie ainsi en fonction de nombreux 

facteurs. Tel que mentionné précédemment, certains de ces facteurs sont externes à l’élève 

et relèvent de caractéristiques provenant de son environnement familial et de son 

environnement scolaire; d’autres sont internes à l’élève et relèvent de ses caractéristiques 

personnelles. Ces facteurs sont en continuelle interaction (Bouffard, Brodeur et Vezeau, 

2005). Ces auteurs ajoutent que le résultat de ces facteurs est le produit de leur action 

combinée. Ces facteurs n’influencent pas non plus directement le rendement de l’élève 

(Bouffard, Brodeur et Vezeau, 2005). Plusieurs chercheurs (Bandura, 1986, 1999; Pintrich, 

2000; Zimmerman, 2000) mentionnent d’ailleurs que l’action de ces facteurs s’effectue par 

leur influence sur le système motivationnel de l’élève, lequel à son tour régit la qualité de 

l’engagement et ultérieurement, aura un impact sur le rendement scolaire (Bouffard, 

Brodeur et Vezeau, 2005).  

 La section qui suit traite de la problématique associée au déclin de la motivation 

en mathématiques au secondaire selon l’âge et le sexe des élèves.  

 

1.3. La problématique reliée à la motivation pour l’étude des mathématiques 

Parmi les facteurs retenus dans les écrits scientifiques, la motivation serait un 

facteur crucial parce qu’elle expliquerait l’engagement et la persévérance à l’école 



       
31 

 

(Chouinard, Bouffard, Bowen, Janosz, Vezeau, Bergeron, Bouthillier et Roy, 2007; Watt, 

2005; Wigfield et al., 2005). Cependant, arriver à motiver les élèves de tous les âges et de 

tous les niveaux pour parvenir à former les citoyens de demain, voilà la tâche difficile à 

laquelle sont confrontés les enseignants (Ames, 1990). De plus, la relation entre l’âge des 

élèves et la motivation est reconnue dans les écrits (Carnegie Council on Adolescent 

Development, 1989). Ainsi, les chercheurs ont essayé d’expliquer la réussite et l’échec 

scolaires des élèves à tous les niveaux. Plusieurs auteurs notent également que les 

comportements et les attitudes de désengagement scolaire des élèves sont les conséquences 

d’un long et graduel processus et qu’ils engendrent progressivement une diminution de la 

motivation à apprendre, et ce, particulièrement en mathématiques (Chouinard, 2001; Eccles 

et al., 1998; Schunk et al., 2008; Wigfield et al., 2005). D’ailleurs, de nombreux chercheurs 

s’entendent pour dire que la motivation scolaire joue un rôle déterminant sur la réussite 

scolaire, et plus spécifiquement, sur le succès remporté en mathématiques au secondaire 

(Schunk et al., 2008; Stevens, Olivarez, Lan, et Tallent-Runnels, 2004). 

 

1.3.1. L’évolution de la motivation des élèves en mathématiques 

Dès la première année du primaire et tout au long des études, certains auteurs 

constatent une détérioration graduelle de la motivation à apprendre (Chouinard, 2001; 

Eccles et Midgley, 1989; Eccles, Midgley, et Adler, 1984; Eccles et al., 1998; Harter, 1990; 

Marsh, 1989; Stipek et MacIver, 1989; Watt, 2004; Wigfield et Eccles, 1994; Wigfield, 

Eccles, MacIver, Reuman, et Midgley et al., 1991; Wigfield et al., 1997). La période de la 

fin du primaire et du début du secondaire au Québec (ce qu’on appelle middle school en 

anglais) est une phase de développement pour les élèves qui doivent composer avec leur 

identité, leur réseau social, et l’équilibre entre les dimensions sociales, académiques et 

personnelles de leur vie (Cleary et Chen, 2009). D’après la recension des écrits réalisée par 

ces auteurs, la transition entre les années du primaire et celles du secondaire (middle school) 

affecte les élèves substantiellement puisqu’ils doivent composer avec des changements 

environnementaux. En fait, selon Cleary et Chen (2009), les élèves passent d’un 

environnement qui offre du support et un climat de travail basé sur la maîtrise des 

connaissances au primaire, alors qu’au début du secondaire (middle school) les élèves 

rencontrent des exigences de performance et un milieu compétitif où les enseignants ont un 

style plus directif, ce qui réduit les choix des élèves. Ils sont également davantage soumis à 

des tests pour évaluer leur performance en mathématiques pendant cette phase (Cleary et 
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Chen, 2009). Soumis à ce type d’environnement d’apprentissage, les élèves pourraient ainsi 

ressentir une baisse de leur sentiment d’autonomie, alors qu’ils sont à un moment de leur 

vie où ils souhaitent le développer. Par contre, la réalisation des travaux et le temps d’étude 

requis de la part des élèves sont plus exigeants pendant cette période. De plus, Zimmerman 

(2000) ajoute que les élèves, qui se retrouvent dans des situations où des buts de 

performance sont poursuivis et que le sentiment d’autonomie est en baisse, risquent de 

diminuer leurs efforts et leur persévérance. Cleary et Chen (2009) ont d’ailleurs découvert 

une hausse des stratégies inadéquates et des comportements scolaires mésadaptés et une 

baisse de l’intérêt et de la valeur accordée aux mathématiques pour les élèves entre la 

sixième et la septième année, ce qui correspond à la fin du primaire et début du secondaire 

au Québec. Certains auteurs vont même indiquer qu’à partir du début du secondaire, un 

déclin encore plus prononcé de l’engagement dans les études est constaté chez la majorité 

des élèves (Anderman et Midgley, 1996).  

Étant donné qu’à l’adolescence, les élèves gagnent en autonomie, ils sont à un 

stade critique de leur vie et il est clairement établi que les décisions qu’ils prendront 

pendant cette période auront des répercussions à long terme. La transition entre l’école 

primaire et le secondaire est d’ailleurs reconnue par plusieurs chercheurs comme étant une 

période critique de déclin de la motivation scolaire des élèves (Eccles et al., 1984, 1998; 

Harter, Rumbaugh-Whitesell, et Kowalski, 1992; Watt, 2000, 2004; Wigfield et Eccles, 

1992, 1994, 2002; Wigfield et al., 1991; Wigfield et Wagner, 2005). Certains auteurs ne 

rapportent pas un effet linéaire, mais plutôt un effet quadratique (courbe qui atteint un 

maximum pour ensuite redescendre). Par conséquent, les données de certaines études 

indiquent que la diminution est plus importante à la fin qu’au début du secondaire, et ce, 

autant pour les filles que les garçons (Jacobs et al., 2002; Watt, 2004). D’autres chercheurs 

notent des moments où certaines variables motivationnelles sont stabilisées (Chouinard et 

Roy, 2008; Wigfield et al., 1991). Certains notent néanmoins une baisse de la motivation, 

avec une augmentation ou une récupération en fin de parcours (entre la dixième et la 

douzième année) concernant l’importance accordée aux mathématiques, mais pas au même 

niveau que précédemment (Fredricks et Eccles, 2002; Obach, 2003; Wigfield et al., 1991), 

ce qui diverge des résultats obtenus par d’autres chercheurs. Fredricks et Eccles (2002) ont 

également découvert une baisse en ce qui concerne l’intérêt accordé aux mathématiques 

entre la première et la douzième année. La pente de déclin de l’intérêt envers les 

mathématiques est cependant moins prononcée à la fin du secondaire. D’autres indiquent 
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une baisse progressive de la motivation scolaire en mathématiques (Eccles, Wigfield et al., 

1993; Marsh, 1989; Spinath et Spinath, 2005). De plus, les travaux d’Eccles et ses collègues 

indiquent que la valeur accordée aux mathématiques décline tout au long du primaire, alors 

que l’intérêt demeure sensiblement le même (Eccles, Wigfield et al., 1993; Wigfield et al., 

1997). Utilisant d’autres échantillons, Eccles et ses collègues ont également découvert que 

la période de transition au secondaire est synonyme de déclin de l’importance accordée aux 

mathématiques et de l’intérêt voué à cette matière scolaire et que cette baisse est enregistrée 

également pendant tout le secondaire (Eccles, Adler, et Meece, 1984; Eccles et al., 1989; 

Wigfield et al., 1991).  

Il faut dire que la période de l’adolescence est un stade de la vie où de nombreux 

changements physiques, sociaux et mentaux se produisent. Par exemple, dans l’approche de 

Piaget, la période des opérations formelles qui caractérise les individus de 11 à 16 ans 

environ, implique des transformations rapides au niveau de la pensée et des processus 

cognitifs. Ces changements sont nécessairement combinés avec l’évolution physiologique 

du cerveau. Par exemple, cette période implique la possibilité de raisonner de façon 

abstraite chez l’adolescent, de pouvoir envisager toutes les possibilités lorsqu’il fait face à 

un problème en se détachant d’une perspective unique, de prévoir les conséquences des 

comportements et des choix pour le futur, d’utiliser le raisonnement déductif, et finalement, 

de pouvoir chercher systématiquement et méthodiquement la réponse à un problème 

(Butterworth, 2005; Piaget, 1983). Erikson, pour sa part, souligne que la principale tâche de 

l’adolescent est de définir son identité. La création de cette identité implique de développer 

une vision de soi-même qui comporte ses propres croyances, ses aspirations 

professionnelles et ses relations avec les autres (Bee et Boyd, 2008, p. 266). Concernant 

leurs relations avec les parents, les adolescents doivent acquérir leur autonomie tout en 

maintenant des liens d’attachement avec eux. L’augmentation dans l’autonomie produit 

souvent des conflits entre les adolescents et les parents (Steinberg, 1988). De plus, la place 

des pairs est importante à l’adolescence et est plus déterminante que pendant la période du 

primaire et plus intime. Cette amitié est majoritairement influencée par les intérêts 

communs et les caractéristiques psychologiques des individus (Bee et Boyd, 2008, p. 278). 

À cet effet, l’adhésion à un groupe et la conformité à celui-ci sont intenses, particulièrement 

vers l’âge de 13 ou 14 ans. Par la suite, à mesure que l’identité se forge, la nécessité de se 

conformer au groupe diminue (Bernt, 1992). L’adolescence est aussi synonyme de premier 

amour, ce qui ajoute aux relations sociales vécues. De récentes études ont également 
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découvert que la maturation du cortex préfrontal, la région du cerveau impliquée dans la 

pensée critique, la prise de décisions et la planification à long terme, n’est pas complète 

jusqu’au début de la période adulte (Lopez et al., 2008). Il est possible de penser que 

l’ensemble de ces changements physiques, sociaux et mentaux aient une influence 

également sur le cheminement scolaire des élèves pendant cette période décisionnelle.      

Les travaux concernant l’évolution de la motivation sont parsemés de résultats 

contradictoires. Les auteurs ne s’entendent pas sur la trajectoire de l’évolution de la 

motivation scolaire, mais ils notent toutefois majoritairement un déclin global pendant les 

études au secondaire, et ce, particulièrement en mathématiques.   

 

1.3.2. La motivation en mathématiques des filles et des garçons 

Les recherches concernant la motivation scolaire s’entendent pour dire que ce 

construit reflète des caractéristiques individuelles, mais également celles des groupes 

auxquels les élèves prennent part, que ce soit par rapport à leurs différences culturelles, 

leurs différences socioéconomiques, leur niveau d’habiletés ou leur sexe (Schunk et al., 

2008; Watt, 2000; Wigfield et al., 2005). En 1999-2000, les filles ont d’ailleurs obtenu un 

diplôme au secondaire dans une proportion de 90% contre 77% pour les garçons 

(Statistiques Canada, 2004). Les garçons seraient ainsi plus enclins à accuser un retard dans 

leur cheminement scolaire, ce qui diverge des résultats obtenus lors des décennies 

précédentes. Toujours selon cet auteur, les filles obtiendraient cependant des résultats 

comparables aux garçons en mathématiques au Canada. Au Québec, les résultats obtenus ne 

seraient pas non plus significativement différents. Cependant, on observe une différence 

entre les filles et les garçons quant à leur séquence de formation scolaire, les filles ne 

s’inscrivant pas énormément dans les programmes reliés aux mathématiques.  

Plusieurs études se sont ainsi intéressées plus spécifiquement aux différences de 

motivation scolaire selon le sexe des élèves en mathématiques pour expliquer cette situation. 

D’ailleurs, les différences entre les filles et les garçons concernant leur motivation scolaire 

ont souvent été proposées comme un facteur déterminant de l’engagement en 

mathématiques et elles expliqueraient également en partie le nombre moindre de femmes 

qui poursuivent des carrières dans des domaines reliés aux mathématiques et aux sciences 

(Meece et Eccles, 1993). De plus, Schunk et al. (2008) soulignent le fait que dans la très 

grande majorité des études, cette tendance est retrouvée. Les filles seraient ainsi plus 

touchées que les garçons en ce qui concerne leur manque de motivation scolaire en 
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mathématiques et leur cheminement scolaire et professionnel les tiendrait à l’écart des 

opportunités intéressantes offertes dans ce domaine d’études (Eccles, 1983; Eccles, 

Wigfield et al., 1993; OCDE, 2003; Watt, 2000; Wigfield et al., 1991, 1997).  

Ce déséquilibre entre la participation des filles et des garçons dans les 

programmes de mathématiques et les carrières qui y sont reliées ne serait pas présent 

seulement au Canada et aux États-Unis, mais dans d’autres pays, tels l’Australie (i.e., Watt, 

2000). En effet, la grande majorité des études indique que ce sont les filles qui seraient 

davantage à risque de souffrir d’un désengagement dans cette matière scolaire (Eccles et al., 

1998; Fredricks et Eccles, 2002; Schunk et al., 2008). D’ailleurs, une des hypothèses 

formulées pour expliquer l’investissement moindre des filles dans les cours de 

mathématiques serait la différence sexuelle dans les attentes et la valeur accordées aux 

mathématiques (Eccles et al., 1983; Fredricks et Eccles, 2002). Ainsi, elles seraient plus 

susceptibles de ressentir de l’anxiété de performance par rapport à cette matière (Anderman 

et Midgley, 1997; Hatchuel, 2000; Lafortune, 1990; Lafortune, Mongeau, Daniel et 

Pallascio, 2000; Martinez et Martinez, 1996), elles entretiendraient un sentiment de 

compétence moindre que les garçons (Eccles et al., 1983; Eccles et Harold, 1991; Eccles, 

Midgley et Adler, 1984; Fredricks et Eccles, 2002; O’Brien, Kopola, et Martinez-Pons, 

1999; Sherman et Fennema, 1977), elles seraient moins enclines à percevoir l’utilité des 

mathématiques en lien avec leurs aspirations professionnelles et de ne pas avoir d’intérêt 

pour cette matière (Eccles et al., 1983; Eccles et Harold, 1991; Fredricks et al., 2002). Par 

contre, de récentes études indiquent que des changements sociaux s’opèrent actuellement et 

que les stéréotypes sexuels ne seraient plus ce qu’ils sont (Shibley-Hyde et Durik, 2005, 

Watt, 2000), faisant des mathématiques une matière « neutre » aux yeux des élèves et 

exempte de stéréotypes sexuels (Leder et Forgasz, 2002). De plus, une étude sociocognitive 

de Ruble et Martin (1998) suggère que la différence motivationnelle entre les filles et les 

garçons en mathématiques est très grande au début du primaire, mais cette différence 

tendrait à s’amoindrir avec les années, les enfants développant davantage de flexibilité dans 

leurs croyances. De plus, Hyde et al. (1990) indiquent, pour leur part, que les croyances 

stéréotypées des élèves envers les mathématiques s’amoindriraient pendant le secondaire 

puisque les filles et les garçons performent à des niveaux comparables et que leurs 

croyances découleraient de leurs expériences scolaires. D’ailleurs, les résultats obtenus par 

Fredricks et al. (2002) indiquent que les différences sexuelles tendraient à s’amoindrir à la 

fin du secondaire. D’autres auteurs stipulent que l’augmentation de la pression sociale lors 
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de la période de l’adolescence augmenterait les stéréotypes véhiculés envers les 

mathématiques, ce qui engendrerait une augmentation des différences sexuelles concernant 

la motivation des élèves en mathématiques (Eccles, 1987; Eccles et Bryant, 1987; Hill et 

Lynch, 1983).  

Plusieurs études démontrent que ce sont les filles qui seraient moins motivées que 

les garçons en mathématiques. Cependant, des études plus récentes démontrent qu’à partir 

du milieu des études secondaires, les filles auraient des attitudes plus positives que leurs 

collègues masculins du même âge concernant l’apprentissage des mathématiques 

(Chouinard, 2005a). Cette étude permet de déceler que les filles perçoivent davantage 

l’utilité des mathématiques à cet âge et qu’elles entretiennent plus de buts de maîtrise et 

moins de buts d’évitement que leurs camarades masculins. Cependant, les garçons 

entretiendraient un sentiment de compétence et des buts de performance plus élevés que les 

filles. Les résultats de cette étude sont cependant en désaccord avec ceux du rapport du 

programme international pour le suivi des acquis des élèves (PISA) publié par l’OCDE 

(2003), qui indiquent que les filles de troisième secondaire au Québec entretiennent un 

sentiment de compétence plus faible que les garçons en mathématiques, qu’elles démontrent 

moins d’intérêt et qu’elles perçoivent moins l’utilité de cette matière scolaire. Les filles 

seraient également plus anxieuses par rapport aux mathématiques que les garçons. De plus, 

Greene et al. (1999) rapportent des résultats contradictoires concernant la valeur accordée 

aux mathématiques en ce qui concerne les différences sexuelles. Certaines études indiquent 

que les filles accordent davantage de valeur aux mathématiques que les garçons, alors que 

d’autres ouvrages indiquent le contraire ou encore, les différences retrouvées entre les deux 

sexes ne sont pas significatives.  

Ainsi, la confusion semble régner dans les écrits en ce qui a trait à la perception 

des mathématiques pour les filles et les garçons. Celle-ci pourrait être due aux différentes 

tailles d’échantillon utilisées dans les études, aux mesures employées et aux types 

d’analyses effectuées. Une autre raison pouvant être évoquée concerne l’époque lors de 

laquelle les données ont été récoltées puisque les stéréotypes associés aux mathématiques 

peuvent évoluer. À cet effet, la recension des écrits semble démontrer que les plus anciennes 

études indiquent que les filles se sentent moins compétentes en mathématiques que les 

garçons. Par contre, les résultats des études plus récentes ne présentent pas toujours cette 

différence significative entre les sexes (Schunk et al., 2008). De plus, Chouinard (2002) 

mentionne qu’avec l’âge, les différences de peception des mathématiques entre les filles et 
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les garçons diminuent. En effet, cet auteur indique qu’au primaire, les filles et les garçons 

présentent des différences significatives, où les garçons seraient avantagés. Par contre, c’est 

au début du secondaire que les différences entre les filles et les garçons diminueraient et 

qu’il y aurait, par la suite, peu de différences significatives entre les sexes.    

 

1.3.3. Le rendement en mathématiques des filles et des garçons 

Certains auteurs s’intéressent aux aptitudes et aux performances des élèves en 

mathématiques bien avant la période de leurs études au secondaire. Certains s’intéressent 

d’ailleurs aux compétences des élèves avant même leur entrée à l’école. Par exemple, une 

étude de McCrink et Wynn (2004) démontre que des enfants âgés d’aussi peu que neuf 

mois possèdent des habiletés mathématiques d’addition et de soustraction (voir également 

Butterworth (2005)). Donc, des aptitudes de manipulations et de combinaisons numériques 

seraient présentes chez les humains, et ce, avant même le développement des facultés 

langagières. Par contre, une recension réalisée par Butterworth (2005) indique que des 

facultés diverses pourraient être nécessaires dans l’acquisition de l’arithmétique (par 

exemple, la mémoire de travail et la cognition spatiale). De plus, une méta-analyse réalisée 

par Duncan et al. (2007) sur des élèves au préscolaire indique que le rendement et les 

aptitudes scolaires antérieurs des élèves sont les meilleurs prédicteurs de leurs résultats 

subséquents en mathématiques et en lecture.  

En ce qui concerne les résultats scolaires en mathématiques à la fin du secondaire, 

le rapport PISA, publié par l’OCDE (2003) indique que les élèves au Québec ont obtenu les 

meilleurs scores aux tests de mathématiques par rapport aux 32 pays participants. Au 

Québec, le rendement des garçons était supérieur à celui des filles au test de culture 

mathématique, mais cette différence n’était pas significative. Ces résultats concordent avec 

ceux d’une méta-analyse réalisée par Hyde, Fennema et Lamon (1990) qui indiquaient peu 

de différences entre les résultats en mathématiques obtenus par les filles et les garçons entre 

1967 et 1987, et ce, du primaire jusqu’à l’université. De cette perspective, il semble que les 

différences dans la participation des filles et des garçons en mathématiques devraient être 

expliquées par un facteur autre que le rendement scolaire dans cette matière. Une étude plus 

récente du PISA réalisée par l’OCDE (2007) indique néanmoins les résultats suivants. Dans 

les évaluations de rendement scolaire réalisées auprès d’un grand échantillon international 

de jeunes de 15 ans, en mathématiques et en sciences, on relevait peu de différences 

significatives lorsqu’on comparait les notes des filles à celles des garçons dans plusieurs 
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pays évalués. Cependant, le Canada, la France et l’Allemagne ont été les seuls pays à 

présenter des différences significatives selon le sexe pour les résultats en mathématiques 

(OCDE, 2007), les filles réussissant moins bien que les garçons dans cette matière. Une 

étude réalisée par Leahey et Guang (2001) sur un large échantillon national montre 

également peu de différences entre les filles et les garçons en mathématiques. Cependant, 

ils sont d’avis que les faibles différences retrouvées qui favorisent les garçons en 

mathématiques émergent seulement à la fin du secondaire.    

À ce sujet, Guiso, Monte, Sapienza et Zingales (2008) ont analysé les données du 

rapport du Programme for International Student Assessment (PISA) de 2003 (réalisé par 

l’OCDE) en contrôlant l’effet des différences culturelles entre les pays investigués. 

L’échantillon utilisé impliquait 276 165 élèves. Ces derniers avaient entre 15 ans et 3 mois 

et 16 ans et 2 mois au moment de l’étude et ils provenaient de 40 pays différents. Les 

auteurs ont découvert que les différences de performance en mathématiques entre les filles 

et les garçons s’amenuisaient significativement, même disparaissaient, dans les pays où les 

femmes et les hommes sont culturellement considérés comme étant égaux. Ainsi, les 

différences entre les filles et les garçons, qui sont historiquement recensées comme 

favorisant les garçons, disparaissent dans les sociétés égalitaires. Cependant, ces auteurs ont 

toutefois retrouvé des différences entre les sexes en ce qui concerne spécifiquement le 

rendement des élèves en géométrie et en arithmétique, favorisant les garçons. Ils ont 

également retrouvé des différences en lecture, où les filles sont avantagées (Guiso et al., 

2008), ce qui suggère potentiellement des différences biologiques et psychologiques entre 

les sexes, et ce, malgré le contrôle des différences culturelles entre les femmes et les 

hommes. Il demeure que dans la littérature, le débat entourant les différences de 

performance en mathématiques entre les filles et les garçons, favorisant ces derniers, n’est 

pas rare. 

1.3.4. Les carrières reliées aux mathématiques selon le sexe des élèves 

Bien que les résultats obtenus concernant les différences sexuelles des variables 

motivationnelles soient divergents, certains soulignent que l’impact du manque de 

motivation scolaire pour les filles en mathématiques se reflète dans la société. Par exemple, 

selon le rapport de l’OCDE (2007), au Canada, à l’intérieur de la catégorie générale des « 

professions intellectuelles et scientifiques », la part des femmes tend à être très élevée 

(supérieure à 60 %) dans les catégories des soins infirmiers et autres professions de la santé, 

du travail de bureau et d’administration, de l’enseignement, et des sciences sociales et des 
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sciences religieuses. Cependant, à l'opposé, la catégorie des sciences naturelles, du génie et 

des mathématiques a la plus faible proportion de femmes parmi toutes les professions 

intellectuelles et scientifiques (21.2% de femmes dans ces domaines en 2004), ce qui 

indique que les hommes se dirigent toujours majoritairement dans ces types d’emplois reliés 

aux mathématiques. Devrait-on se soucier de cet écart? Qu’est-ce que cette situation 

signifie? 

L’OCDE (2007) souligne que plusieurs raisons expliquent l'attention accrue 

concernant les écarts sociaux hommes-femmes et l'objectif de l'égalité des sexes dans tous 

les aspects de l'activité économique et sociale. L’apprentissage des mathématiques, tel que 

stipulé précédemment, semblerait être un enjeu important de cette égalité sociale. Selon 

l’OCDE (2007), du point de vue de l'équité, il est impératif que les femmes participent 

pleinement à toutes les dimensions de la société et de l'activité économique. De plus, du 

point de vue de l’efficacité, il faut que les femmes participent à l'activité économique à tous 

les niveaux, de la décision à l'exécution. Une formation dans un domaine relié aux 

mathématiques implique souvent ce type de responsabilités.  

 

1.3.5. Bilan de la problématique : la motivation des élèves en mathématiques  

En résumé, les résultats des études concernant l’évolution des variables 

motivationnelles en fonction du sexe des élèves sont divergents. Par exemple, certaines 

études indiquent que les différences entre les filles et les garçons sont stables, ces derniers 

étant favorisés en mathématiques (e.g. Ma et Carthwright, 2003), alors que d’autres ont 

découvert des résultats divergents entre les sexes, les garçons étant favorisés en 

mathématiques à la fin du secondaire seulement (Du, Weymouth et Dragseth, 2003; Hyde et 

al., 1990; Stipek et Gralinski, 1991). De plus, Chouinard et Roy (2008), Fredricks et Eccles 

(2002) et Jacobs et al. (2002) indiquent, pour leur part, une convergence de la motivation 

des filles et des garçons, ces derniers étant favorisés au début du secondaire, mais les élèves 

retrouveraient par la suite un niveau motivationnel comparable à la fin du secondaire, 

indépendamment de leur sexe. Il est clair que la dynamique motivationnelle des filles et des 

garçons ne semble pas bien comprise puisque nombre de résultats divergent dans les 

travaux concernant l’évolution de ces variables selon le sexe des élèves.  

Au second cycle du secondaire, la voie "avancée" des mathématiques n'est pas 

suivie par une majorité d'élèves. La décision de ne pas s’engager dans les cours de 

mathématiques « avancés » et de subir les répercussions d’un faible rendement en troisième 
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secondaire cache un vécu et un historique spécifique. Ce passé, qui conduit à l'abandon et 

au désengagement en mathématiques, amène à formuler des questions et des objectifs de 

recherche précis. Suite à ces constatations, il semble crucial de se préoccuper de cette 

problématique puisque l’ensemble des changements motivationnels en mathématiques 

vécus pendant cette période du second cycle du secondaire ont des répercussions 

importantes, telles qu’un impact sur la perception de l’élève qu’il a de lui-même, sur son 

sentiment de compétence, sur la valeur qu’il attribue à la matière et sur les buts 

d’accomplissement qu’il se fixe (Bandura, 1986; Eccles et al., 1998; Jacobs et al., 2002; 

Schunk et al., 2008). La carrière et la vie entière des élèves semblent reposer sur leur 

motivation. Cette dernière influence le rendement en mathématiques des élèves lors du 

secondaire et leur séquence de formation subséquente dans des cours « avancés » ou « de 

base » dans cette matière, ce pourquoi il est impératif de s’en préoccuper. Finalement, le 

déséquilibre entre la participation des filles et des garçons dans des cours, des programmes 

et des carrières associés à l’étude et à l’utilisation des mathématiques demeure une 

problématique persistante (Watt, 2000) qui nécessite des actions ciblées.  

 

1.4. Objectif général et retombées anticipées 

Somme toute, les mathématiques occupent une place importante dans la société 

québécoise. La période du second cycle du secondaire semble cruciale pour les choix de 

cours et de formation des élèves. La motivation requise pour entamer des cours de 

mathématiques « avancés » peut être influencée par de nombreux facteurs. À ce sujet, la 

motivation scolaire a un impact majeur sur le rendement en mathématiques et a une 

influence certaine sur la séquence de formation des élèves en mathématiques de quatrième 

secondaire. La motivation pourrait également expliquer les choix scolaires et professionnels 

des élèves. La compréhension de la réalité vécue par les élèves au second cycle du 

secondaire n’est cependant pas encore acquise puisque des résultats divergents sont présents 

dans les écrits concernant l’évolution de la motivation au secondaire.  

Très peu de recherches se sont intéressées à l’étude spécifique de la période du 

second cycle du secondaire. De plus, la dynamique motivationnelle des filles et des garçons 

en mathématiques n’est également pas cernée adéquatement, ce qui pourrait engendrer des 

interventions inadaptées aux besoins particuliers des élèves selon leur sexe au secondaire. 

Le manque de connaissances à ce sujet pourrait permettre de perpétuer l’écart de 

participation de ces derniers dans les domaines professionnels reliés aux mathématiques. De 
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plus, peu d’études ont investigué l’évolution de la motivation au second cycle du secondaire 

selon la séquence de formation en mathématiques des élèves déterminée en quatrième 

secondaire et le peu de connaissances sur le sujet requiert une attention particulière. Se 

pourrait-il, par exemple, que les élèves qui sont classés dans les cours de mathématiques 

« de base » soient contraints d’agir en fonction des attentes plus faibles entretenues à leur 

endroit suite à ce classement dans cette séquence de formation et ainsi, soient plus 

susceptibles d’entretenir un niveau plus faible de motivation dans cette matière?  

Suite à ces constats, l’objectif général de la présente étude est donc de 

documenter l’évolution motivationnelle de l’apprentissage des mathématiques des élèves du 

second cycle du secondaire selon leur séquence de formation scolaire et leur sexe. 

L’évolution de la motivation des élèves du second cycle du secondaire sera documentée et il 

sera possible de déterminer si l’évolution de la motivation est modérée par le sexe et la 

séquence de formation des élèves à partir de la quatrième secondaire. Cette étude vise ainsi 

à présenter un suivi longitudinal des élèves qui s’étendra pendant la période du second cycle 

du secondaire.  

Des retombées scientifiques et sociales significatives sont associées à cette étude. 

Premièrement, la présente recherche contribue activement au débat sur la question de 

l’évolution de la motivation scolaire des élèves au second cycle du secondaire selon le sexe 

de ces derniers. La polémique suscitée par les résultats équivoques présents dans les écrits 

sème la confusion. Les auteurs ne font pas consensus et les intervenants qui y sont liés ne 

peuvent donc pas se baser sur des résultats empiriques pour ajuster leurs interventions et 

leurs pratiques pédagogiques selon l’âge et le sexe des élèves. De plus, la présente étude se 

démarque des autres recherches sur le sujet puisqu’elle investigue la question des 

différences sexuelles plus en profondeur en examinant les séquences scolaires des élèves 

pendant leur cheminement au second cycle du secondaire. La proportion de filles et de 

garçons dans chacune de ces séquences sera déterminée afin de cerner si des différences 

sexuelles notables sont toujours présentes à notre époque. Comme mentionnée 

précédemment, l’analyse de ces différentes séquences pourrait expliquer les résultats 

équivoques présents dans les écrits concernant la motivation scolaire en mathématiques des 

filles et des garçons. Une analyse rigoureuse des séquences de formation en mathématiques 

des filles et des garçons est établie.  

À notre connaissance, peu d’études ont été menées en tenant compte du contexte 

particulier de l’étude des mathématiques au Québec. En effet, peu d’études ont investigué 
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l’évolution motivationnelle des élèves du second cycle du secondaire avant et suite au 

classement en différentes séquences de ces derniers en mathématiques de quatrième 

secondaire. L’étude de cette dimension névralgique a été négligée dans les recherches 

antérieures, et ce, malgré la présence potentielle de l’effet Pygmalion dans ce type de 

situation qui amène les élèves à se comporter en fonction des attentes que les intervenants 

scolaires et sociaux ont envers eux selon l’ « étiquette » qui leur est apposée. Finalement, 

suite à l’étude des séquences scolaires des élèves au second cycle du secondaire en 

mathématiques et les analyses longitudinales réalisées lors de cette étude, il sera possible de 

déterminer les profils motivationnels des élèves de troisième secondaire qui sont les plus à 

risque d’observer une baisse de leur motivation en mathématiques à la fin de leurs années 

au secondaire. L’étude des séquences scolaires n’a pas été explorée pleinement dans les 

écrits scientifiques puisque la majorité des études investiguent les déterminants 

motivationnels sans en tenir compte, et ce, particulièrement en ce qui a trait au classement 

en différentes séquences des élèves du secondaire en mathématiques au Québec. Suite à ces 

analyses et à l’identification des élèves les plus à risque de présenter une baisse 

motivationnelle, les praticiens et intervenants pédagogiques seront davantage en mesure de 

prendre en compte les réels besoins des élèves pendant cette période cruciale où les élèves 

doivent faire des choix importants pour leur cheminement scolaire et professionnel 

subséquent. 

Le chapitre qui suit présente les connaissances scientifiques disponibles en lien 

avec la problématique de cette étude et précise davantage la pertinence de la présente 

recherche.  
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2. LA MOTIVATION EN MATHÉMATIQUES SELON L’ÂGE ET LE SEXE DES 

ÉLÈVES 
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Afin d’aborder le cadre théorique de cette étude, la motivation scolaire sera 

définie et l’approche théorique choisie sera décrite pour permettre au lecteur de bien cerner 

l’essence de cette recherche. Les résultats de recherche connus concernant l’évolution de la 

motivation scolaire seront présentés. Par la suite, puisque la lumière n’a pas été établie 

concernant la motivation des filles et des garçons en mathématiques au secondaire (OCDE, 

2003; Schunk et al., 2008), les distinctions entre les différents concepts motivationnels 

seront soulignées selon le sexe des élèves. Pour conclure cette section, la présente étude 

sera présentée en situant son originalité par rapport aux autres et sa nécessité dans le 

contexte actuel de l’éducation. Finalement, les objectifs détaillés de la présente étude seront 

identifiés.  

Rappelons tout d’abord l’objectif général de la présente étude qui est de 

documenter l’évolution de l’apprentissage des mathématiques au second cycle du 

secondaire en tenant compte de la séquence de formation des élèves et de leur sexe.   

La motivation est un sujet longuement documenté dans les écrits scientifiques. La 

motivation d’un élève n’est pas un comportement observable directement et c’est pourquoi 

on l’identifie en tant que construit. Plusieurs définitions de la motivation scolaire ont ainsi 

été élaborées au cours des ans afin de confirmer la portée de ce concept. Certaines de ces 

définitions sont plutôt générales, alors que d’autres sont plus spécifiques au domaine de 

l’éducation. La présente section souhaite clarifier les ambigüités qui sont liées à ce construit.  

Mook (1987), tel que cité par Archambault et Chouinard (2003), définit la 

motivation comme l’ensemble des causes qui déterminent le choix et la mise en œuvre des 

actions spécifiques, ainsi que la persévérance des individus dans des circonstances 

spécifiques. Suite à cette définition, Archambault et Chouinard (2003) proposent que la 

motivation scolaire soit donc :  

l’ensemble des déterminants qui poussent l’élève à s’engager activement dans le 

processus d’apprentissage, à adopter des comportements susceptibles de le conduire 

à la réalisation de ses objectifs d’apprentissage et à persévérer devant les difficultés 

(p.172). 

 

L’engagement et la persévérance, qui sont des manifestations de la motivation, 

semblent donc des mots-clés qui permettent de définir et de comprendre le concept de la 

motivation scolaire, et ce, dans toutes les matières scolaires.  
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Viau (1994) mentionne que puisque la motivation est définie comme étant une 

caractéristique individuelle de l’élève, elle est donc fondamentale dans l’apprentissage en 

milieu scolaire. Plusieurs auteurs ont également souligné le rôle important de la motivation 

scolaire sur le rendement à l’école (Chouinard, 2001; Eccles et Wigfield, 2002; Pintrich et 

Schrauben, 1992; Viau, 1994).  

Il y a plusieurs théories qui s’inscrivent dans l’approche socio-cognitive 

privilégiée dans le cadre de cette étude (voir la recension réalisée par Schunk et al., (2008)). 

Ce qui suit présente les modèles particuliers des attentes et de la valeur et des buts 

d’accomplissement qui constitueront les assises théoriques pour la présente étude. Ce choix 

est inspiré de nombreux travaux concernant la motivation scolaire des élèves, et plus 

spécifiquement, des études motivationnelles qui s’intéressent aux différences entre les sexes 

(voir par exemple, Fredricks et Eccles (2002) et Watt (2004)). À cet effet, Eccles et 

Wigfield (2002) et Schunk et al. (2008) soulignent d’ailleurs que les théories modernes sur 

la motivation scolaire concernent plus spécifiquement la relation entre les attentes de succès, 

la valeur accordée aux apprentissages et plus récemment encore, les buts 

d’accomplissement poursuivis. Wigfield et Eccles (2000) ajoutent que les théoriciens 

émanant de cette perspective soulignent que les choix individuels, la persistence, et la 

performance seraient liés aux attentes de succès des élèves et à la valeur qu’ils accordent à 

une matière scolaire. Wigfield et Eccles (2000) qualifient d’ailleurs le modèle des attentes 

de succès et de la valeur de « traditionnel » puiqu’il est longuement documenté dans la 

littérature. De plus, la théorie des buts d’accomplissement, combinée au modèle des attentes 

de succès et de la valeur, est reconnue comme apportant une contribution importante afin 

d’expliquer la motivation scolaire des élèves (Schunk et al., 2008).  

Comme précisé précédemment dans la problématique, les variables 

motivationnelles, tels le sentiment de compétence, l’anxiété de performance des élèves, la 

perception de l’utilité des mathématiques, l’intérêt, et les buts d’accomplissement en 

mathématiques peuvent avoir des répercussions non seulement sur les choix de cours, les 

choix de programme scolaire ou les choix de carrière des élèves (i.e., Eccles et Jacobs, 1986; 

Watt et Bornholt, 1994; Watt, 1995), mais elles peuvent également avoir une incidence sur 

la vie entière des individus. C’est dans une dynamique triadique, tel que présenté dans 

quelques instants, que se retrouvent les influences conjointes des facteurs motivationnels. 
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Voici donc l’approche qui sera privilégiée dans l’étude des concepts motivationnels des 

élèves dans le cadre de la présente étude.  

Les auteurs qui découlent de l’approche sociocognitive sont nombreux et ne font 

pas tous consensus concernant les définitions des différents concepts motivationnels. À ce 

sujet, Murphy et Alexander (2000) indiquent que l’intérêt pour les problématiques liées à la 

motivation scolaire des dernières années a amené le nombre de termes utilisés pour définir 

ce construit à doubler entre 1972 et 2000. Les chercheurs ont ainsi émis différentes théories 

motivationnelles en milieu scolaire au cours des années. La foulée des terminologies liées à 

ce champ d’études a conduit à certaines difficultés conceptuelles. Cependant, la présente 

étude a ciblé des théories qui semblent soutenues empiriquement et qui ont fait l’objet 

d’innombrables études. Ces théories révèlent une vision claire des différentes variables qui 

sont à l’étude dans la présente recherche. Inspirées de la théorie sociocognitive de Bandura 

(1986), les variables motivationnelles retenues pour cette étude s’inscrivent dans la tradition 

d’un construit multidimensionnel.  

  

Le modèle des attentes et de la valeur 

Les fondements théoriques choisis dans le cadre de cette étude sont basés sur 

l’approche sociocognitive et ont pour but de mieux comprendre la motivation scolaire. Dans 

cette théorie, les attentes de succès et la valeur accordée à la tâche permettent de déterminer 

l’engagement et la persévérance de l’élève dans une tâche ou une activité scolaire (Martin, 

Primeau, et Chamberland, 1994; Viau, 1994). Watt (2005) a également démontré 

l’influence de ce modèle sur les intentions des adolescents de poursuivre des carrières 

reliées aux mathématiques ou non (voir également Eccles et al. (1983) et Wigfield et Eccles 

(1992)). Ce modèle a inspiré de nombreux auteurs dans le domaine de la motivation. 

Atkinson (selon Eccles et al., 1998) a développé le premier modèle mathématique des 

attentes et de la valeur. Par contre, les modèles plus récents des attentes et de la valeur 

s’inspirent des nombreuses théories existantes (i.e. la théorie de la valeur de soi (Covington, 

1992), la théorie des buts (Bandura, 1986; Pintrich, 2000; Schunk, 1991), la théorie 

attributionnelle (Weiner, 1986, 1992), et la théorie d’Atkinson (Eccles et al., 1998)). Ce 

modèle est basé sur les attentes que les élèves ont d’eux-mêmes (i.e. les perceptions de 

compétence) et la valeur qu’ils accordent à la tâche (i.e. l’intérêt, l’utilité et les buts qu’ils 

se fixent). Weiner (1992) a démontré que le sentiment de succès ou d’échec est 
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principalement déterminé par les buts entretenus par les élèves. La relation entre la 

dimension des attentes de succès et celle de la valeur serait positive (Stipek, 1993). Les 

variables retenues dans le cadre de la présente étude s’inscrivent ainsi à l’intérieur de 

l’approche des attentes et de la valeur, approche longuement documentée dans les écrits 

scientifiques.  

 

2.1. Les attentes de succès 

La présente section explique les composantes principales du modèle, soit les 

attentes de succès et la valeur accordée à la tâche. Cette section permettra également de 

justifier le choix des variables à l’étude.  

 

2.1.1. Le sentiment de compétence 

Premièrement, il semble impératif de distinguer les concepts motivationnels qui sont 

bien souvent confondus dans les écrits scientifiques en ce qui concerne les perceptions de soi. 

Les premières lignes sont donc dédiées aux différences entre les principaux concepts 

retrouvés afin de pouvoir les distinguer du concept de sentiment de compétence étudié.    

Bandura (1986, 1993, 1997) a permis de développer et d’ajouter à l’approche 

sociocognitive des éléments clés de la perception de soi. Selon Bandura (1986), une 

dimension très importante du portrait motivationnel de l’élève est le sentiment 

d’autoefficacité (un facteur personnel), qui est défini comme étant la perception d’un 

individu de ses propres capacités à organiser et à exécuter des actions nécessaires à l’atteinte 

d’un certain niveau de performance dans une tâche cognitive déterminée (Bandura, 1986, 

1993, 1997). Le sentiment d’autoefficacité scolaire réfère plus spécifiquement aux 

convictions d’un individu qu’il peut accomplir une tâche scolaire à un niveau particulier 

(Schunk, 1991). C’est en quelque sorte une combinaison entre la perception de sa 

compétence et la confiance que l’élève possède envers ses aptitudes à réaliser une tâche 

(Berry et West, 1993). Cette perception de soi est donc spécifique à une tâche particulière 

donnée (e.g., différents problèmes d’algèbre à résoudre de différents niveaux de difficulté, 

différents textes à produire, différents laboratoires à effectuer dans un cours de physique, 

etc.).  

Pour sa part, Harter (1983, 1985) a beaucoup contribué à l’élaboration du concept de 

soi. Ce concept implique les schémas mentaux que les individus forment à propos d’eux-

mêmes (Harter, 1983). Plus précisément, il s’agit de l’évaluation subjective de ses habiletés à 
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l’égard du contexte scolaire qui se forme à partir des expériences de l’individu et de ses 

interactions avec les autres (Marsh, 1989). Le concept de soi a davantage trait aux 

perceptions de ses aptitudes scolaires globales (Bong et Skaalvik, 2003; Schunk et al., 2008). 

Ainsi, les concepts de sentiment d’autoefficacité et de concept de soi sont tous liés à des 

matières scolaires, mais à des niveaux différents de spécificité (Bong et Skaalvik, 2003). 

Cependant, le concept de perception de soi retenu dans le cadre de cette étude est le 

sentiment de compétence. Comment se distingue-t-il des autres concepts et pourquoi l’avoir 

choisi? Les lignes qui suivent justifient ce choix.  

Une force majeure qui s’exerce sur les attentes de succès des élèves est le 

sentiment de compétence (Eccles, 1994). Le sentiment de compétence est la perception 

qu’un individu maintient à propos de ses capacités à réussir dans un domaine particulier 

(Eccles, 1983; Eccles et Wigfield, 2002; Wentzel et Wigfield, 1998; Wigfield, 1994). Elle 

réfère à la question : « Comment performes-tu en mathématiques cette année? » ou « Si tu 

classais tous les élèves en ordre de performance dans ta classe en mathématiques, où te 

situerais-tu? » (Eccles et Wigfield, 1995). Le sentiment de compétence est ainsi défini 

comme étant un jugement d’auto-évaluation à propos de ses habiletés à réussir dans un 

domaine donné (Eccles, 1983; Schunk et al., 2008). D’ailleurs, Guay, Marsh et Boivin 

(2003) indiquent que le rendement scolaire influence la perception de soi de l’élève, mais 

que cette perception de soi influencerait à son tour le rendement ultérieur. Cette relation 

réciproque a une importance capitale dans la vie scolaire de l’élève. Eccles et Wigfield 

(1995) ont beaucoup insisté sur le fait que selon eux, les perceptions de soi sont spécifiques 

aux domaines. Le sentiment de compétence (Eccles et Wigfield, 1995; Wigfield, 1994) est 

ainsi une croyance à propos de soi des compétences que l’individu possède dans un 

domaine spécifique. Dans leurs recherches (e.g., Eccles, 1983; Eccles et al., 1998), les 

auteurs utilisent les différentes matières scolaires (e.g., les mathématiques, les sciences, la 

langue d’enseignement, etc.) en tant que définition opérationnelle du domaine spécifique 

d’étude. Même si le sentiment de compétence devient de plus en plus différencié avec les 

années et le développement des individus, la plupart des chercheurs acceptent l’idée que 

même les enfants en bas âge (première et deuxième année du primaire) entretiennent un 

sentiment de compétence qui est spécifique à une matière scolaire précise (Eccles et al., 

1993; Eccles et al., 1998). Le sentiment de compétence détermine en partie le schème 

comportemental de l’individu (Huart, 2001). Par contre, il faut être très vigilents puisque 
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certains ouvrages utilisent les termes « sentiment de compétence » et « concept de soi » 

comme s’il s’agissait d’un même concept.  

Tel que spécifié précédemment, le concept de soi a davantage trait aux 

perceptions de ses aptitudes scolaires globales (Bong et Skaalvik, 2003; Schunk et al., 

2008), alors que le sentiment de compétence est spécifique à un domaine scolaire particulier 

(Eccles, 1983; Eccles et Wigfield, 2002; Wentzel et Wigfield, 1998; Wigfield, 1994). Le 

sentiment de compétence des élèves à accomplir une tâche affecte la motivation à apprendre 

(Pintrich, Marx, et Boyle, 1993).  

Les déterminants du sentiment de compétence : 

Dans cette section, il sera question des déterminants qui affectent le sentiment de 

compétence des élèves.  

D’abord, les pairs jouent un rôle très important et souvent plus important que 

l’enseignant sur le sentiment de compétence (Archambault et Chouinard, 2003; Viau, 1994). 

De cette façon, l’élève se comparera avec ses pairs pour évaluer ses compétences et ainsi 

déterminer s’il se trouve bon ou non. De plus, l’appréciation verbale ou physique de ses 

pairs serait également un bon indicateur pour connaître sa capacité à réussir une tâche. 

Ainsi, le sentiment de compétence évolue en fonction des expériences sociales vécues par 

les élèves. Lors de ces expériences, des comparaisons entre les individus ont lieu et forcent 

ceux-ci à juger de leurs propres compétences, et ce, par rapport à leur groupe de référence. 

Parfois, le groupe de référence est lié à leur sexe.  

L’influence de l’environnement (e.g., parents, enseignants, etc.) ne semble donc 

pas négligeable. Plusieurs auteurs indiquent d’ailleurs que l’environnement familial est 

associé à la motivation et la performance scolaire des élèves (Pintrich et Schunk, 2002; 

Schunk et al., 2008). À ce sujet, les parents de familles nucléaires qui ont eux-mêmes 

davantage de ressources éducationnelles font bénéficier leurs enfants de plus d’opportunités 

d’apprentissage, ce qui aurait en retour une incidence sur la motivation et le rendement de 

leurs enfants (Chiu et Kihua, 2009; Schunk et al., 2008). Le fait d’offrir un environnement 

stimulant à ses enfants aurait même une incidence plus grande que le facteur 

socioéconomique sur leur développement intellectuel (Yeung, Linver et Brooks-Gunn, 

2002).    
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En ce qui concerne l’environnement scolaire, les écrits mentionnent que les 

milieux éducatifs qui encouragent la coopération plutôt que la compétition favorisent une 

image positive de chacun des élèves du groupe. Diminuer les pressions de comparaisons 

sociales peut alors avoir un impact positif sur la motivation scolaire de tous les élèves 

(Cloutier, 2003). Un esprit d’entraide aide à favoriser une image positive de chacun des 

membres du groupe, et ce, indépendamment de leur sexe.      

Les élèves traînent en quelque sorte le souvenir de leurs expériences scolaires 

passées et ajustent leurs perceptions de soi en fonction de ce bagage. Ils affrontent leur vie 

scolaire avec différentes qualités personnelles (e.g., leurs aptitudes), différentes expériences 

(e.g., le temps consacré à différentes matières scolaires), et un niveau différent de support 

social (e.g., les parents, les enseignants), ce qui influence leur sentiment de compétence 

devant l’apprentissage (Schunk et al., 2008).  

 

L’influence du sentiment de compétence sur le cheminement scolaire des élèves 

L’impact du sentiment de compétence est réel et peut être facilement observé en 

classe.  

Plusieurs études ont démontré qu’un fort sentiment de sa compétence dans une 

matière spécifique augmente les chances et la capacité de l’élève de s’engager et de réussir 

la tâche (Eccles et al., 1995). D’ailleurs, les enfants font des efforts afin de maintenir un 

sentiment positif de leurs compétences. Par exemple, les domaines scolaires pour lesquels 

ils obtiennent de mauvais résultats seront plus susceptibles d’être classifiés dans la catégorie 

des tâches « inutiles » ou « ennuyeuses » que des domaines similaires pour lesquels l’enfant 

obtient de bons résultats (Harter, 1990). Plus le sentiment de compétence sera élevé, plus 

les élèves fourniront des efforts et auront des chances de persévérer (Pajares et Urdan, 

2002). Le sentiment de compétence est d’ailleurs positivement lié à la réussite scolaire et à 

des comportements scolaires adéquats (Chapman et Tunmer, 1995, 1997; Eccles et 

Wigfield, 1995; Marsh et Yeung, 1998; Wigfield et Eccles, 1992) qui favorisent la 

motivation scolaire. Néanmoins, un individu peut se trouver vraiment compétent dans un 

domaine donné et se déprécier par rapport à un autre. Archambault et Chouinard (2003) 

stipulent ainsi que la perception de l’élève par rapport aux habiletés requises pour la réussite 

scolaire détermine vraisemblablement son engagement cognitif et sa persévérance dans 

l’apprentissage. Pintrich (1999) a d’ailleurs démontré qu’au début du secondaire comme à 
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l’université, le sentiment de compétence dans un cours est positivement lié à l’engagement 

cognitif.  

De plus, le sentiment de compétence en sciences influence la réussite et l’effort 

dans ce domaine (DeBacker et Nelson, 2000). Il existe ainsi une relation de covariance 

entre le sentiment de compétence et la réussite (Gentry et al., 2002). Ces mêmes auteurs 

notent que si l’élève perçoit qu’il est compétent pour une tâche précise dans un domaine 

précis, alors son engagement cognitif risque d’être plus élevé, ce qui favorise la réussite 

scolaire. En ce qui concerne le sentiment de compétence en mathématiques, une étude 

confirme que cette variable influence fortement l’engagement scolaire subséquent des 

élèves et le risque de décrocher (Akey, 2006). Selon cet auteur, il semble que les élèves 

ayant de forts sentiments de compétence en mathématiques tôt dans leur parcours scolaire et 

des perceptions stables au cours des années, sont les moins susceptibles d’adopter des 

comportements qui conduisent au désengagement scolaire. Certaines études ont ainsi 

découvert une relation positive entre le sentiment de compétence en mathématiques et la 

réussite dans cette matière (Greene, DeBacker, Ravindran, et Krows, 1999). D’ailleurs, les 

performances antérieures seraient pour l’élève un prédicteur de ses chances de réussir à 

l’avenir. Par conséquent, il est important d’entretenir l’espoir de réussite et les efforts de 

l’élève, et ce, particulièrement en cas d’échec.  

Selon Harter (1983) et Stipek (1993), une perception de soi négative provoque de 

l’anxiété de performance chez le sujet, ce qui serait néfaste pour l’apprentissage. Ce 

sentiment conduit l’élève vers l’appréhension constante de l’échec et lui bloque l’accès aux 

nouvelles connaissances. L’élève viendra à associer ses réactions physiologiques à sa 

compétence. Par exemple, lors de la distribution d’un examen en classe, si l’élève devient 

nerveux, il pourra associer cet état de nervosité à une incapacité à réussir l’examen (Schunk 

et al., 2008).  

Dans le même ordre d’idées, un élève qui se sent incompétent dans un domaine 

donné sera porté à éviter les tâches relatives à ce domaine et ainsi de suite, ce qui constitue 

un cercle vicieux qui peut certainement mener à l’échec dans ces matières scolaires 

(McCombs, 1988). De plus, le fait que les élèves masculins soient plus touchés par le 

redoublement scolaire affecte leur sentiment de compétence à un point tel qu’il deviendra 

l’un des meilleurs prédicateurs du décrochage scolaire dans les années à venir selon le 

MELS (2004). Par contre, Bandura (1986) ajoute qu’un échec épisodique fera peu de 

dommages quant au sentiment d’efficacité d’un individu.           
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Finalement, Bandura (1993) ajoute qu’une perception de soi positive peut avoir 

une incidence importante sur le choix de carrière des individus. Par exemple, plus ils 

croient en leurs capacités, plus ils considèrent que plusieurs options de carrière sont 

possibles pour eux, plus élevé sera leur intérêt pour ces carrières, le mieux ils se prépareront 

scolairement à rencontrer les exigences de ces carrières et plus de chances ils auront de 

pouvoir contrôler les différents obstacles à la poursuite professionnelle de leur objectif (voir 

également Bandura, Barbarelli, Caprana, et Pastorelli, 2001). Donc, c’est toute la vie de 

l’élève qui découle en quelque sorte de ses perceptions subjectives.  

 

La subjectivité du sentiment de compétence chez l’élève 

Selon Bouffard-Bouchard et al. (1990, 1991), et Bouffard, Marcoux, Vezeau et 

Bordeleau (2003), le sentiment de compétence ne représente pas une estimation rationnelle 

des capacités réelles des élèves. Un thème central des études développementales basées sur 

l’approche sociocognitive est que le cheminement scolaire de l’élève ne découle pas tant de 

la réalité vécue par ce dernier au cours de son cheminement (e.g., à travers ses succès et ses 

échecs), mais bien plus de l’interprétation qu’il fait de ses ressources et de ses aptitudes 

(Bandura, 1986, 1993; Eccles, Wigfield, Harold, et Blumenfeld, 1993). Les perceptions de 

soi sont donc majoritairement subjectives. Bouffard-Bouffard et al. (1991) rapportent 

également que lors du moment de la réalisation d’une tâche, la perception de la réalité (e.g., 

les perceptions de sa compétence) plus que la réalité elle-même, détermine et promeut la 

motivation et les comportements favorisant l’apprentissage. La majorité des études 

investiguées soulignent d’ailleurs que d’entretenir un sentiment de compétence élevé et 

positif produit chez l’élève une hausse des efforts fournis à la tâche, une persistance accrue, 

une hausse des performances, et une envie plus élevée pour les tâches qui représentent des 

défis (Bandura, 1989b, 1997; Marsh et Craven, 1997; Miller, Behrens, Greene, et De 

Newman, 1993; Pajares, 1996; Schunk, 1989, 1991; Schunk et Pajares, 2005; Wigfield et 

al., 2005). De plus, une perception de soi élevée favorise l’engagement cognitif (Pintrich, 

1999; Pintrich, 2003; Schunk, 1991). Les perceptions et les croyances des élèves affectent 

également les ressources employées lors de l’apprentissage (i.e., les stratégies cognitives) 

dans un domaine particulier, ce qui peut aussi bien faciliter l’apprentissage ou lui être 

nuisible dans le cas où les croyances interfèrent avec la démarche d’apprentissage (Mason, 

2003).  
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Ainsi, les études sur l’ensemble des concepts de sentiment de compétence 

soutiennent l’incidence importante de ces derniers sur l’engagement cognitif, 

l’apprentissage et le rendement des élèves (Bandura, 1986, 1989b; Eccles et al., 1998; 

Greene, DeBacker, Ravindran, et Krows, 1999; Hammouri, 2004; Pajares et Graham, 1999; 

Pajares et Kranzler, 1995; Pintrich, Marx et Boyle, 1993; Pintrich et Schunk, 2002; Schunk 

et al., 2008; Schunk et Pajares, 2005; Wigfield et Eccles, 2000; Zimmerman, 2000; 

Zimmerman et Bandura, 1994). Bong (2001) a d’ailleurs découvert que le sentiment de 

compétence prédit la performance en mathématiques, et ce, même lorsque les performances 

antérieures étaient contrôlées. 

 

Le sentiment de compétence et l’affectivité 

Kloosterman (1990) indique que les perceptions de soi impliquent des dimensions 

affectives qui ne sont pas négligeables dans le processus motivationnel de l’élève. La façon 

dont les élèves se perçoivent implique donc un amalgame de sentiments qui ont un impact 

sur les stratégies employées par les élèves pour réussir. Par contre, l’affectivité serait 

importante seulement pour les tâches et domaines qui sont valorisés par les élèves (Harter, 

1983). D’ailleurs, l’incidence d’un échec dans une matière scolaire sur le sentiment de 

compétence d’un élève est tributaire de la valeur de cette matière pour ce dernier. Ainsi, le 

sentiment de compétence dans un domaine particulier affectera l’estime de soi de l’élève 

seulement si ce dernier attribue de l’importance à la matière scolaire en question (Wigfield 

et Karpathian, 1991). Schunk (1991) ajoute que l’influence que les performances exercent 

sur les perceptions de l’élève de lui-même dépend en partie des attributions causales qui 

expliquent cette performance. L’échec vécu à la suite de l’investissement d’efforts est ainsi 

plus dommageable pour le sentiment de compétence que celui où il n’y a pas eu 

d’investissement (Covington et Omelich, 1979). L’élève qui croit avoir réussi une tâche 

parce qu’il a fait des efforts accroît moins son sentiment de compétence que celui qui pense 

avoir réussi facilement la même tâche. De plus, un succès acquis pour une tâche jugée 

comme étant très facile n’a pas un effet aussi positif que le succès remporté à la suite d’une 

tâche difficile (Archambault et Chouinard, 2003). D’ailleurs, le modèle des attentes et de la 

valeur proposé par Eccles et Wigfield implique une dimension affective reliée aux 

expériences passées de l’élève. Bien que moins exploré empiriquement que les autres 

dimensions, ce volet affectif semble pouvoir être activé par l’anticipation de l’engagement 

dans une tâche spécifique et peut conduire à un sentiment négatif ou positif face à cette 
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tâche par conditionnement (Schunk et al., 2008). Par exemple, si un élève est embarrassé 

dans une situation d’apprentissage des mathématiques, il aura tendance à ressentir les 

mêmes sentiments la prochaine fois qu’il est exposé à une situation semblable dans cette 

matière.   

Ainsi, les premières expériences semblent cruciales à l’élaboration d’un 

sentiment de compétence positif chez les élèves. Les premières années scolaires semblent 

ainsi critiques concernant les perceptions qu’un enfant développe à propos de lui-même 

(Viau, 1994). Son cheminement scolaire ultérieur en dépend et le cheminement scolaire de 

l’élève en sera affecté jusqu’à la fin de ses études. Certains auteurs notent d’ailleurs 

l’incidence notable du sentiment de compétence sur la réussite en mathématiques lors des 

études au secondaire (i.e., Eccles et al., 1998; Schunk et al., 2008).  

En ce qui concerne toujours la dimension des attentes de succès des élèves dans 

le modèle des attentes et de la valeur, une autre variable a été investiguée dans le cadre de 

cette étude. Il s’agit de l’anxiété de performance qui est une conséquence ainsi qu’un 

déterminant du sentiment de compétence. Le phénomène de l’anxiété de performance a 

ainsi été investigué dans les écrits scientifiques qui ont trait aux attentes des élèves (e.g., 

Hatchuel, 2000; Lafortune, 1990; Lafortune, Mongeau, Daniel et Pallascio, 2000; Martinez 

et Martinez, 1996). À cet effet, Bandura (1989) parle des processus affectifs qui engendrent 

de l’anxiété et qui affectent négativement la pensée. Bandura (1989) suggère également que 

cette anxiété qui se manifeste par des processus biologiques et qui est engendrée dans des 

situations perçues comme menaçantes, est en lien avec la perception de l’individu de ses 

propres capacités et de son efficacité à pouvoir gérer les aspects aversifs de 

l’environnement. Cette anxiété, qui est également présentée par plusieurs auteurs dans les 

situations scolaires comme étant de l’anxiété de performance, est intimement liée au 

sentiment de compétence. En fait, les élèves qui surestiment leurs compétences sont moins 

enclins à ressentir de l’anxiété de performance que les autres dont le sentiment de 

compétence est faible (Assor et Connell, 1992; Phillips et Zimmerman, 1990). En effet, 

Zeidner et Matthews (2005) parlent de la peur d’échouer à un examen parce que l’élève ne 

se sent pas compétent dans une matière donnée. L’anxiété de performance ressentie par les 

élèves est donc intimement liée aux attentes de succès qui sont entretenues par ces derniers. 

L’étude de ce fléau, présent dans les classes de mathématiques, permet une compréhension 

plus juste de la composante des attentes du modèle motivationnel investigué.  
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Cette anxiété réfère à une peur, une angoisse reliée à une matière scolaire 

particulière, telles les mathématiques. Cette anxiété se manifeste par des émotions plus ou 

moins intenses qui peuvent perturber la concentration des élèves et diminuer leurs 

performances (une performance souvent corrélée avec la capacité de l’élève) (Lafortune, 

Mongeau, Daniel et Pallascio, 2002). Pour certains élèves, les mathématiques représentent 

un cauchemar. Ils ont l’impression que lorsque les explications mathématiques leur sont 

données, un écran (et même un véritable mur) se dresse devant eux, bloquant ainsi la 

concentration nécessaire à la compréhension. À ce moment, les mathématiques peuvent 

devenir une expérience traumatisante et douloureuse qui peut résulter en un abandon des 

cours de mathématiques et des carrières liées à ce domaine (Wigfield et Meece, 1988). À la 

fin des années 80, on évaluait à environ 10 millions le nombre d’élèves qui souffraient 

d’anxiété de performance scolaire aux États-Unis (Wigfield et Eccles, 1989). Certains 

auteurs soulignent que la situation pourrait s’aggraver puisque les milieux scolaires 

génèrent une ambiance de compétition et d’évaluation propice à l’anxiété de perfomance 

(Deci et Ryan, 2002a). De plus, Wigfield et Eccles (1989) suggèrent que la situation est 

d’autant plus préoccupante dans les écoles secondaires, où les évaluations standardisées et 

normatives sont plus présentes.  

Pajares et Kranzler (1995) indiquent que l’anxiété de performance en 

mathématiques est causée par une faible confiance dans ses chances de réussite. D’autres 

auteurs, tels que Bandura (1986), parlent plutôt de la peur créée par certaines situations 

(intitulée fear arrousal). Les expériences antérieures pourraient provoquer ce phénomène. 

La peur en serait donc un effet secondaire. Ainsi, les expériences négatives antérieures 

vécues par l’élève ou vécues par une forme d’apprentissage vicariant (i.e., l’apprentissage 

par observation) seraient susceptibles de faire croître un sentiment d’inefficacité à contrôler 

les événements chez l’élève. Cette situation conduirait le malheureux vers une peur des 

tâches dans une certaine matière scolaire. Les évaluations fréquentes, la comparaison 

sociale et les expériences d’échec vécues antérieurement provoqueraient l’anxiété de 

performance chez l’élève (Wigfield et al., 2005).  

Certains auteurs indiquent que l’anxiété de performance en mathématiques serait 

liée à l’anxiété ressentie lors de tests ou d’examens qui est documentée dans les écrits. En 

effet, l’anxiété en mathématiques n’est pas seulement liée au contenu, mais également à 

l’évaluation à partir de tests en mathématiques (Zeidner et Matthews, 2005). L’élève est à 

ce moment conscient de ses possibilités d’échec à un examen (Zeidner, 1998). Dans ce cas-
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ci, on ne réfère pas au type de stress qui pourrait améliorer la performance, mais à un type 

d’anxiété aux conséquences négatives sur l’apprentissage. En effet, bien que plusieurs 

élèves ressentent un certain niveau d’anxiété de performance lors des examens, on réfère 

plutôt ici à une anxiété qui interfère avec l’habileté de réussir un examen qu’ils auraient 

normalement réussi puisqu’ils connaissent les concepts que cet examen évalue (Schunk et 

al., 2008). Des dimensions cognitives et émotionnelles entreraient en jeu (Zeidner, 1998). 

La dimension cognitive implique le questionnement à savoir si on va rater un test, la 

réflexion par rapport aux conséquences (i.e. les parents qui ne sont pas contents), la pensée 

que l’on n’aura pas suffisamment de temps pour terminer le test, etc. La dimension 

émotionnelle implique la peur et l’inconfort ressentis (Zeidner, 1998). Cette réaction peut 

résulter d’un apprentissage apparent au conditionnement classique lors des tests scolaires 

précédents (Wigfield et Eccles, 1989). Par exemple, l’anxiété de performance est souvent 

couplée avec des réactions physiologiques, telles que le cœur qui bât la chamaille, les mains 

moites, l’estomac « à l’envers », etc. (Zeidner, 1998).  

Les recherches empiriques sur les effets négatifs de l’anxiété sur les 

performances scolaires sont vastes et présentent des résultats similaires (Zeidner, 1998). 

Une méta-analyse réalisée par Hembree (1988) comprenant l’analyse de 562 ouvrages 

indique que l’anxiété de test a un effet négatif sur la performance, sur l’estime de soi et sur 

la peur inadéquate dans des situations d’examen. Cependant, Zeidner et Matthews (2005) 

indiquent que l’anxiété de performance en mathématiques n’aurait qu’un effet modéré sur 

le rendement. D’autres ajoutent que l’influence de l’anxiété dans cette matière scolaire 

serait indirecte, et le sentiment de compétence en ce sens serait un médiateur (Meece et al., 

1990; Pajares et Kranzler, 1995). Zeidner et Matthews (2005) soulignent que lorsque 

l’anxiété de performance est jumelée à des expériences d’apprentissages négatives en 

mathématiques, elle peut mener à l’abandon de certains projets futurs par les élèves. Ceux-

ci, lorsque leur expérience en mathématiques est couplée avec un taux d’anxiété élevé, sont 

susceptibles d’abandonner l’idée de s’investir dans des cours et des programmes de 

formation liés aux domaines scientifiques.    

 

 

 

 

 



       
57 

 

2.1.2. Évolution des attentes de succès en mathématiques selon l’âge des élèves  

Depuis de nombreuses années, les chercheurs ont eu un intérêt marqué pour 

l’évolution du sentiment de compétence scolaire des élèves. Cependant, suite à la présente 

recension des écrits, il est évident que les chercheurs se sont principalement intéressés au 

développement de ce concept motivationnel de la quatrième année du primaire jusqu’à la 

fin du secondaire (Murphy et Alexander, 2000). Malgré le peu de recherches menées chez 

les plus jeunes et les plus vieux, il existe cependant quelques études qui se sont intéressées 

au sujet.  

 

Le primaire 

Dès son entrée dans le monde scolaire, l’enfant commence déjà à avoir des 

perceptions de soi, non seulement concernant la réussite scolaire, mais également 

concernant la maîtrise de son environnement et sa compétence (Eccles et al., 1998; Schunk 

et al., 2008). Cependant, la mesure des perceptions de soi à ce niveau scolaire est plutôt 

difficile. L’enfant, qui est souvent limité au niveau cognitif, n’a pas encore acquis la 

maturité et les connaissances nécessaires pour comprendre le monde social qui l’entoure 

(Case, 1985). Les enfants de cet âge se croient tout simplement doués et n’émettent pas de 

comparaison juste de leurs habiletés. À ce stade, soit entre quatre et sept ans, Phillips et 

Zimmerman (1990) indiquent que les élèves évaluent leurs compétences de façon générale 

et tendent à se surestimer. D’ailleurs, Stipek (1984) et Wigfield et Eccles (1994) soulignent 

le fait que la majorité des élèves commencent l’école primaire confiants et déterminés à 

apprendre et à réussir. Ce biais positif pourrait être influencé par plusieurs facteurs. Par 

exemple, les enseignants des enfants de cet âge seraient plus enclins à encourager 

positivement leurs élèves. Il pourrait aussi y avoir une confusion chez l’élève entre « ce 

qu’il est » et « ce qu’il veut être ». Aussi, on parle d’incapacité à différencier la 

« compétence » de l’« effort » (Stipek et Gralinski, 1991). Les enfants de cet âge auraient 

plus foi au pouvoir d’action de leurs efforts et croiraient davantage qu’ils ont un contrôle 

sur leurs apprentissages. Ce biais positif serait plutôt bénéfique pour les élèves de cet âge 

qui n’ont pas acquis les capacités cognitives nécessaires à tous les apprentissages, 

favorisant ainsi leur détermination à apprendre, ce qui fait en sorte que les échecs vécus en 

bas âge n’auront pas autant d’impact que ceux des plus vieux (Stipek, 1984).  

Cependant, avec les années du primaire, l’enfant développe une vision plus 

réaliste de sa compétence. Tardif (1992) indique d’ailleurs que l’école reflète une image 
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d’eux-mêmes à chacun des enfants. Ils en viennent à comprendre le lien entre leur 

rendement réel et leur capacité à réussir (Stipek, 1984), ce qui est régulièrement mesuré 

dans les écrits par la corrélation entre l’estimation des perceptions des habiletés des élèves 

et le jugement de leurs habiletés par les enseignants (Eccles, Midgley et Adler, 1984). Ce 

changement de perception chez l’enfant produit alors une diminution de son sentiment de 

compétence scolaire (Eccles et al., 1998), ce qui exerce un effet négatif sur ses 

apprentissages et ses résultats dans une certaine situation (Stipek, 1984). Cela s’explique 

souvent par une meilleure compréhension (très souvent négative) des facteurs scolaires 

environnementaux et par l’augmentation des évaluations et de la compétition à l’école 

(Eccles et Midgley, 1989). Par exemple, les enfants de première année tendent à se classer 

instinctivement en tant que les meilleurs élèves de leur classe d’écriture, et ce, sans tenir 

compte de leur rendement réel. Contrairement aux élèves de première année, ceux de la 

sixième année ont une vision plus juste de leur compétence et se classent plutôt selon leur 

rendement réel, ce qui implique souvent une baisse du sentiment de compétence avec l’âge 

(Eccles et al., 1998). Cependant, les écrits scientifiques présentent des résultats 

contradictoires quant à l’âge où l’enfant base ses perceptions en fonction de ses résultats 

scolaires réels. Certains disent que les élèves y parviennent en troisième année au primaire 

(e.g., Harter et Pike, 1984), alors que d’autres prétendent qu’ils en sont capables dès la 

première année (Eccles et al., 1993; Marsh, Craven et Debus, 1991; Wigfield et al., 1997). 

À partir de la deuxième année du primaire, les élèves auront également tendance à 

réorienter leurs attentes par rapport à l’école. Tardif (2003) ajoute que plusieurs élèves 

diminuent leurs attentes de réussite à l’école, celles-ci devenant plus modérées qu’en 

première année. Tout porte à croire que c’est sensiblement à partir de ce moment que 

l’élève commence à penser qu’il est capable ou non d’apprendre et de réussir à l’école. Le 

sentiment d’impuissance apprise peut devenir prépondérant. Les élèves dans cette période 

débutent un processus d’appropriation des différents stimuli provenant de leur 

environnement, de leur enseignant et de leurs pairs. Spinath et Spinath (2005), dans une 

étude longitudinale transversale (cross-sectional) de deux ans avec un échantillon de 789 

élèves allemands de la première à la quatrième années du primaire répartis dans cinq 

cohortes (âge moyen de 7.2 ans en première année, écart-type de .05) provenant de quatre 

écoles différentes, ont permis de tracer un portrait peu réjouissant des perceptions de 

compétence au primaire. Les élèves répondaient alors à tous les six mois à un questionnaire 

auto-rapporté. L’échelle de sentiment de compétence comprenait quatre items et ces 
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derniers mesuraient une perception générale des compétences scolaires (i.e., non en 

fonction d’une seule matière). Des analyses univariées (ANOVA) à mesures répétées ont 

été produites pour évaluer s’il y avait des différences significatives entre les points dans le 

temps. Bien que les diagrammes étaient absents pour représenter les changements dans le 

temps, les analyses statistiques démontraient une baisse significative du sentiment de 

compétence avec l’âge pour toutes les cohortes. Par contre, la pente du déclin du sentiment 

de compétence des élèves plus vieux était moins prononcée que celle des plus jeunes, ce qui 

indique que le sentiment des élèves change moins abruptement avec les années du primaire 

(tailles d’effet variant de petites à moyennes). Les limites de cette étude sont cependant que 

le sentiment de compétence n’est pas mesuré selon les différentes matières scolaires. 

Ensuite, les analyses à mesures répétées ne permettent pas de dresser un portrait individuel 

dans le temps des perceptions. Les auteurs ont effectué des croisements entre les différentes 

cohortes pour obtenir l’évolution du sentiment de compétence de toutes les années du 

primaire, ce qui ne présente pas un portrait d’une même cohorte sur plus de deux ans. 

Finalement, puisque seulement quatre écoles sont représentées et que peu de choses sont 

connues sur les particularités de celles-ci (e.g., milieu socioéconomique, culture, école 

publique ou privée, etc.), les résultats de cette étude ne peuvent être généralisés.  

 

Le secondaire 

De nombreuses études ont démontré une baisse du sentiment de compétence des 

élèves lorsque ces derniers se dirigent vers l’adolescence (Eccles et Midgley, 1989; Eccles, 

Midgley, et Adler, 1984; Eccles et al., 1998; Harter, 1990, Stipek et Mac Iver, 1989; Watt, 

2004; Wigfield, Eccles, MacIver, Reuman, et Midgley et al., 1991). La baisse la plus 

importante enregistrée se situe vers la sixième ou la septième années (Eccles et al., 1998), 

alors que Marsh (1989) a rapporté la plus forte baisse entre la huitième et la neuvième 

années. La plupart de ces études étaient cependant transversales (Wigfield et Eccles, 1994), 

mais certaines études longitudinales rapportent également un déclin du sentiment de 

compétence à l’adolescence (Jacobs et al., 2002; Wigfield, et al., 1991). La transition du 

primaire au secondaire (en anglais, on parle de middle school) est répertoriée dans les 

études comme étant une période cruciale concernant le sentiment de compétence (Eccles et 

al., 1984, 1998; Harter, Rumbaugh-Whitesell, et Kowalski, 1992; Watt, 2000, 2004; 

Wigfield et Eccles, 1994, 2002; Wigfield et al., 1991; Wigfield et Wagner, 2005). 

L’adolescence est l’un des moments de la vie où plusieurs changements sont vécus (Eccles 
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et al., 1998; Harter et al., 1992; Wigfield et Wagner, 2005), ce qui expliquerait en partie 

cette baisse du sentiment de compétence à ce moment.   

L’étude américaine de Jacobs et al. (2002) avait pour objectifs de décrire les 

changements dans les attentes et la valeur des adolescents en mathématiques, dans leur 

langue d'enseignement et dans les sports, d'examiner l'impact de ces changements dans le 

temps et finalement, de décrire les différences selon le sexe des élèves. L'étude a été 

réalisée à partir d'un échantillon de 761 élèves, inscrits de la première année du primaire à 

la cinquième année du secondaire (première à la douzième années). L’approche utilisée 

était une approche par cohortes séquentielles superposées. Une équation quadratique 

(courbe qui atteint un maximum ou un minimum pour ensuite remonter ou redescendre) a 

été utilisée pour expliquer les résultats. Cette étude a démontré un déclin important du 

sentiment de compétence dépendamment de l'âge des élèves, et ce, dans toutes les matières 

évaluées. Ces résultats sont en accord avec ceux de plusieurs études qui soutiennent que le 

sentiment de compétence décline même après la transition du primaire au secondaire, et ce, 

tout au long du secondaire.  

Watt (2004) en Australie a utilisé une méthode similaire à Jacob et al. (2002) aux 

États-Unis pour tester ses hypothèses. Elle a utilisé des cohortes séquentielles superposées. 

Trois cohortes de la septième à la onzième années ont été suivies sur trois ans (N = 1323). 

Les résultats obtenus concordent avec ceux de Jacobs et al. (2002) puisque des diminutions 

du sentiment de compétence en mathématiques au secondaire sont présentes, ce qui est 

également en accord avec les résultats obtenus par Fredricks et Eccles (2002).  

 Wigfield et al. (1991) ont observé une diminution entre la sixième et la septième 

année des perceptions des habiletés des élèves, mais d’autres études suggèrent que la baisse 

du sentiment de compétence peut être temporaire (soit entre la sixième et la septième année 

seulement) et que suite à la transition, il y aurait un rétablissement du niveau de perception 

de soi (i.e., Harter, 1990; Harter et Pike, 1984; Marsh, Craven et Debus, 1991; Wigfield, 

Eccles, Yoon, et al., 1997). Bien que Wigfield et al. (1991) indiquent également une 

diminution dans le temps du sentiment de compétence spécifique aux matières scolaires, ce 

qui est en accord avec plusieurs auteurs qui mentionnent des baisses de résultats sur les 

échelles de perceptions (Eccles et al., 1998; Wigfield, Eccles, Schiefele, Roeser et Davis-

Kean, 2005). Par contre, certaines études ont démontré que le sentiment de compétence des 

élèves devient plus différencié et stable avec l’âge (Harter, 1990; Harter et Pike, 1984; 

Marsh, Craven et Debus, 1991; Wigfield, Eccles, Yoon, et al., 1997), ce qui va à l’encontre 
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des découvertes de Wigfield et al. (1991) qui indiquent un déclin du sentiment de 

compétence dans le temps.  

L’étude longitudinale de Roeser, Eccles et Sameroff (1998) (intitulée Maryland 

Adolescent Growth in Context Longitudinal Study) comprenait 1041 adolescents suivis du 

début de leur septième année (automne 1991) jusqu’à la fin de leur huitième année 

(printemps 1993) au secondaire. Les adolescents répondaient à un questionnaire auto-

rapporté basé sur les items de sentiment de compétence d’Eccles et al. (1983). Des analyses 

de régression ont démontré que le sentiment de compétence en septième année était 

l’élément prédicteur le plus important du sentiment de compétence en huitième année. Ces 

résultats étaient cependant corrélationnels et le sens de la relation a été évalué de manière 

unidirectionnelle seulement. Cette étude invite à penser qu’un sentiment de compétence 

faible à un certain âge peut entraîner des conséquences à long terme chez l’élève.    

Une étude américaine récente d’Obach (2003) avait pour but d’examiner 

l’évolution du sentiment de compétence des élèves au début du secondaire, et ce, lorsque 

les facteurs liés à la transition scolaire étaient contrôlés. Cette étude comprenait trois 

cohortes, soit une qui était suivie de la septième à la huitième année, alors qu’une autre était 

suivie de la sixième à la huitième année et les plus jeunes étaient suivis de la cinquième à la 

septième année (sur trois ans). Les élèves ont répondu au questionnaire auto-rapporté 

d’Harter, soit le Self-Perception Profile for Children (1985). Les chercheurs n’ont pas noté 

de différence du sentiment de compétence dans le temps. De plus, des analyses univariées 

(ANOVA) de type 4 (Niveaux scolaires de la 5e à la 8e années) X 2 (Sexe) X 2 (Groupes 

selon le rendement) n’ont pas permis de déceler de différences significatives du sentiment 

de compétence entre les niveaux scolaires dans cette étude, ce qui implique que le sentiment 

des élèves pour le domaine scolaire global ne varie pas selon l’âge des sujets. Par contre, 

pour la cohorte des plus vieux, une légère hausse du sentiment de compétence était 

perceptible, ce qui est en accord avec les études qui suggèrent qu’une fois que la période de 

transition est passée, le sentiment de compétence des élèves remonte pour se stabiliser par 

la suite (i.e., Zimmerman et Martinez-Pons, 1990). Ceci suggère que la période de transition 

entre l’école primaire et l’école secondaire a des effets délétères sur le sentiment de 

compétence des élèves, mais qu’il est possible de croire à un rétablissement de la situation 

dans les années suivantes. Les limites de l’étude d’Obach (2003) sont cependant que les 

résultats sont peu généralisables puisque l’échantillon était petit. De plus, l’effet de l’âge 

sur le sentiment de compétence dans une matière scolaire précise est peu connu. Les 
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résultats obtenus par Obach (2003) sont cependant en accord avec la période de transition 

du primaire au secondaire. Il aurait été intéressant d’analyser les résultats avec une méthode 

longitudinale appropriée et de poursuivre cette étude sur quelques années de plus afin de 

confirmer la présence de cette hausse du sentiment  de compétence suite à la transition.   

Ainsi, les chercheurs ne s’entendent pas à propos des baisses ou des hausses du 

sentiment de compétence selon l’âge des élèves, et ce, particulièrement suite à la transition 

du primaire au secondaire. Certains auteurs notent des hausses du sentiment de compétence 

suite à la transition (Obach, 2003; Wigfield et al., 1991), alors que d’autres chercheurs 

notent des baisses pour l’ensemble des années d’études au primaire et au secondaire (Marsh, 

1989; Spinath et Spinath, 2005). D’autres auteurs observent certains moments où le 

sentiment de compétence est constant (Chouinard et Roy, 2008). D’ailleurs, à ce sujet, 

certains chercheurs indiquent que le sentiment de compétence des élèves deviendrait plus 

stable avec l’âge (Eccles et al., 1989; Wigfield et al., 1997). Plusieurs chercheurs 

s’entendent cependant pour dire que les transitions semblent des moments critiques où une 

baisse significative du sentiment de compétence est enregistrée (Eccles et al., 1998; 

Wigfield et al., 1991; Wigfield et Wagner, 2005). Par contre, des divergences dans les 

résultats au niveau du moment exact où cette baisse est enregistrée sont présentes dans les 

écrits. De plus, les études divergent également quant à l’âge où les élèves basent leur 

sentiment de compétence en fonction de leurs résultats réels (Harter et Pike, 1984; Eccles et 

al., 1993; Marsh et al., 1991; Wigfield et al., 1997). 

La plupart des modèles de l’évolution de l’anxiété indiquent que cet état est en 

fait un trait de personnalité combiné avec un effet situationnel (Covington, 1992; Zeidner, 

1998). Cette dichotomie découle de l’interaction entre la présence d’anxiété de situation et 

d’anxiété personnelle. La dimension de trait de personnalité serait ainsi plutôt stable 

(Schunk et al., 2008), puisque les individus de ce type seraient plus susceptibles de ressentir 

de l’anxiété généralement dans leur vie. La dimension situationnelle est, pour sa part, 

spécifique à une situation particulière. La majorité des individus ressentiraient de l’anxiété 

dans certaines situations importantes à leurs yeux, par exemple, lorsqu’ils doivent passer un 

test pour l’admission au cégep ou à l’université (Schunk et al., 2008). Les études sur le sujet 

indiquent que l’anxiété ressentie par rapport aux mathématiques augmente graduellement 

lorsque les élèves sont en présence de situations associées à cette matière scolaire (Ma et 

Cartwright, 2003). Cependant, peu de recherches à ce jour ont dressé un portrait clair de 

l’évolution du niveau d’anxiété des élèves en mathématiques à la fin du secondaire.    
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Non seulement les études ne s’entendent pas à propos de l’évolution des 

perceptions de soi des élèves, mais il y a également présence de résultats équivoques 

concernant les différences sexuelles des élèves en mathématiques. La section qui suit 

présente les connaissances actuelles sur le sujet.   

 

2.1.3. Incidence du sexe sur le sentiment de compétence des élèves en mathématiques  

L’intérêt relié aux études qui concernent les différences du sentiment de 

compétence selon le sexe est causé par la constatation qu’il y a toujours un nombre réduit 

de femmes dans certains domaines d’études qui sont traditionnellement reconnus comme 

étant des milieux d’hommes (e.g., le génie, l’informatique, la physique, les mathématiques, 

etc.) (Dawson, 2000; Eccles, Adler, Futterman, Goff, Kaczala, Meece, et Midgley, 1985; 

Eccles et al., 1998; Fredricks et Eccles, 2002; Galand et Grégoire, 2000; Hyde, Fennema, 

Ryan, Frost et Hopp, 1990; Watt, 2000). Ces domaines sont pourtant synonymes 

d’accomplissement et de réussites sociales importantes (Dawson, 2000; Hebert et Stipek, 

2005; Watt, 2000). Ma et Cartwright (2003) soulignent que ces différences dans les choix 

selon le sexe émanent de raisons affectives (e.g., les perceptions de compétence) plus que 

de raisons scolaires (e.g., dues à leurs performances). Les écrits parlent également d’un fort 

taux de talent perdu, puisque les jeunes devraient contribuer à l’étude et à l’avancement des 

mathématiques en fonction de leurs capacités, ce qui n’est pas toujours le cas (Watt, 2000). 

Une corrélation a d’ailleurs été retrouvée entre le sentiment de compétence plus faible des 

filles dans ces domaines (particulièrement en mathématiques) et le manque d’intérêt des 

filles pour les choix de carrière qui y sont associés (O’Brien, Kopola, et Martinez-Pons, 

1999; Sherman et Fennema, 1977). 

 

Les périodes de divergence du sentiment de compétence selon le sexe des élèves 

Il semble important de noter qu’au primaire, très peu d’études font état de 

distinctions entre le sentiment de compétence des garçons et des filles (Shibley-Hyde et 

Durik, 2005). Cependant, la fin du primaire joue un rôle important pour la suite des études 

de l’élève et il semble y avoir émergence de différences entre les sexes à ce moment 

(Jacobs et al., 2002). Cette période de transition semble importante puisque plusieurs 

changements s’opèrent dans l’environnement de l’élève  (e.g., changement d’école, 

changement d’environnement pédagogique, puberté, etc.) (Eccles et al., 1993).  
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Une étude longitudinale d’Hebert et Stipek (2005) (N= 300 élèves de 

prématernelle à la cinquième année du primaire en milieu socioéconomique défavorisé) 

révèle par des analyses à mesures répétées que c’est en troisième année du primaire que les 

filles commencent à percevoir leurs compétences en mathématiques comme étant plus 

faibles que celles des garçons, malgré qu’il n’y avait pas d’écart de performance entre les 

sexes. Certains stipulent que les différences entre les sexes seraient plus intenses entre les 

élèves du secondaire comparativement aux élèves du primaire (Du, Weymouth et Dragseth, 

2003; Hyde et al., 1990; Stipek et Gralinski, 1991). Ces différences ont alors beaucoup plus 

de conséquences puisque des choix scolaires et professionnels déterminants doivent être 

faits durant cette période (Stipek et Gralinski, 1991).  

Une étude de Phillips et Zimmerman (1990) démontre que les filles ont un 

sentiment de compétence moins élevé que les garçons. Par contre, les différences entre les 

sexes étaient présentes pendant la neuvième année et non pendant la troisième et la 

cinquième années, ce qui suggère que le sentiment de compétence diverge lorsque l’élève 

vieillit. De plus, Fromes et Eccles (1995) indiquent que les femmes qui sont très 

intelligentes et qui se situent au-dessus de la moyenne en termes de performances sous-

estiment leur niveau d’habiletés. D’ailleurs, les filles en général obtiennent des scores plus 

faibles de sentiment de compétence en mathématiques que les garçons, et ce, même lorsque 

le niveau d’habiletés est contrôlé.  

Mais qu’en est-il de la taille d’effet des différences de sexe rencontrées dans les 

études? La section qui suit expose la situation.  

 

Des différences de faible amplitude entre les sexes : De petites tailles d’effet 

Certains auteurs soulignent que l’optimisme des garçons au début de leurs études 

n’est pas toujours reproduit dans les recherches (Schunk et Lilly, 1982) et que lorsqu’elles 

sont présentes, les différences entre les sexes concernant le sentiment de compétence des 

filles et des garçons sont de faible amplitude (Marsh, 1989). Ce dernier auteur a d’ailleurs 

noté que les différences de sexe contribuaient pour seulement 1% de la variance de son 

échelle de perception de soi. De plus, Shibley-Hyde et Durik (2005) mentionnent qu’il y a 

peu d’évidence dans les écrits pour attester qu’il y a bel et bien des différences de sentiment 

de compétence entre les filles et les garçons. Hyde et al. (1990), dans leur méta-analyse 

contenant plus de 70 articles différents (i.e., 63 229 sujets), ont conclut que lorsque des 

différences de sentiment de compétence entre les sexes étaient présentes, celles-ci étaient de 
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faible amplitude. En fait, les tailles d’effet obtenues étaient en général de moins d’un quart 

des écarts-types. Ces résultats appuient les études qui mentionnent qu’il existe peu de 

différences de sentiment de compétence en mathématiques entre les filles et les garçons 

(Hyde et al., 1990; Marsh, 1989), ce qui a également été observé lors de la présente 

recension des écrits. Le débat n’est cependant pas réglé puisque d’autres auteurs supportent 

toujours l'idée qu'il existe des différences entre le sentiment de compétence selon le sexe, au 

moins concernant certaines disciplines, telles les mathématiques (Chouinard, Vezeau, 

Bouffard et Jenkins, 1999; Watt, 2004). Selon Meece, Glienke et Burg (2006), les effets du 

sexe sur le sentiment de compétence seraient modérés par l’habileté, l’appartenance 

culturelle, et le contexte dans la classe des élèves.  

 

Des différences stables entre le sentiment de compétence des filles et des garçons : Absence 

de convergence ou de divergence 

Dans son étude longitudinale séquentielle par cohortes (latent growth curve 

modeling), Watt (2004) prétend que les garçons australiens maintiennent un sentiment de 

compétence plus élevé en mathématiques que les filles de la 7e à la 11e année (N = 1323 

élèves répartis dans trois cohortes). Les croyances de compétence des filles en 

mathématiques suivraient ainsi une courbe curvilinéaire au secondaire. En fait, leur 

sentiment de compétence déclinerait au début du secondaire, remontant à la fin du 

secondaire, mais pas au même niveau que précédemment (Watt, 2004). Elle note des 

différences de sexe qui sont présentes tout au long du secondaire. Les garçons entretiennent 

ainsi un sentiment de compétence plus élevé que les filles en mathématiques. Cependant, 

les filles obtiennent des résultats plus élevés concernant leur sentiment de compétence en 

anglais (langue d’enseignement). Les résultats de cette recherche ne confirment pas 

d’intensification des différences ou de convergence du sentiment de compétence selon le 

sexe des élèves (Watt, 2004). Tout porte à croire dans cette étude que les différences sont 

constantes, qu’elles se maintiennent à travers le temps et qu’elles demeurent relativement 

stables. Les résultats de Ma et Cartwright (2003) vont dans le même sens puisque leur 

modèle linéaire hiérarchique n’indique aucune différence significative entre les pentes de 

déclin du sentiment de compétence selon le sexe des élèves. Le déclin serait 

vraisemblablement comparable entre les sexes.  

Ainsi, plusieurs chercheurs notent des différences entre le sentiment de 

compétence des filles et des garçons, et ce, tout au long de leur parcours scolaire. Lorsque 
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comparées aux garçons, les filles présentent des niveaux plus bas de sentiment de 

compétence (Anderman et Midgley, 1997; Kloosterman, 1990; Stipek et Gralinski, 1991; 

Watt, 2004), et ce, particulièrement en mathématiques. De plus, une étude de Quatman et 

Watson (2001) évaluait le sentiment de compétence scolaire des filles par rapport aux 

garçons. Les filles de leur échantillon performant mieux que les garçons, les chercheurs 

croyaient que les filles allaient être avantagées concernant leur sentiment de compétence. 

Cependant, le sentiment de compétence général des deux sexes était semblable, ce qui 

indique que les performances ne sont pas nécessairement des indicateurs du sentiment de 

compétence des élèves.  

En somme, plusieurs études ne révèlent aucune convergence ou divergence entre 

le sentiment de compétence des filles et des garçons. Les différences se maintiennent dans 

le temps.  

 

La convergence du sentiment  de compétence selon le sexe des élèves 

D’autres recherches rapportent des résultats différents. Par exemple, lors d’une 

étude longitudinale séquentielle par cohortes (2) incluant 1130 élèves inscrits en septième et 

en neuvième années à la première mesure (six mesures au total, dont une en début d’année 

et une à la fin des trois années de collecte), Chouinard et Roy (2008) ont découvert que le 

sentiment de compétence des filles demeurait relativement stable au cours de la neuvième à 

la onzième année au secondaire. Les changements s’opéraient différemment cependant pour 

les garçons. Au début de l’étude, les garçons maintenaient un sentiment de compétence en 

mathématiques plus élevé que les filles. Par contre, à la dernière année de l’étude, il n’y 

avait plus de différence entre le sentiment de compétence des garçons et celui des filles. 

Ainsi, ils ont démontré que le sentiment de compétence diminuait seulement pour les 

garçons et que celui des filles demeurait relativement stable de la neuvième à la onzième 

année au secondaire. Ces résultats sont similaires à ceux obtenus par Fredricks et Eccles 

(2002) et Jacobs et al. (2002) qui eux aussi ont noté des différences dans les pentes de 

déclin du sentiment de compétence entre les filles et les garçons. Ces recherches appuient 

l’idée qu’il y a convergence du sentiment de compétence des filles et des garçons au 

secondaire (Chouinard et Roy, 2008). Certains chercheurs avancent ainsi que le sentiment 

plus optimiste des garçons serait dû à une surévaluation de leurs compétences en début de 

parcours scolaire, les filles étant plus modestes concernant leurs compétences (Chouinard et 

Roy, 2008; Eccles et al., 1998). Avec les années, les garçons deviendraient plus aptes à 
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évaluer adéquatement leurs aptitudes réelles, ce qui engendrerait une baisse de leur 

sentiment de compétence.  

Une étude longitudinale récente par cohortes séquentielles superposées réalisée 

par Jacobs et al. (2002) présente un portrait des élèves de la première à la douzième année. 

Cette étude a démontré que le sentiment de compétence en mathématiques des garçons en 

première année était plus élevé que celui des filles, mais les différences de sexe 

disparaissaient au secondaire. Le sentiment de compétence en mathématiques diminuait 

pour les filles et les garçons avec l’âge, mais puisque le sentiment de compétence des 

garçons déclinait à un rythme plus important, le sentiment de compétence des filles et des 

garçons était le même à la fin du secondaire. Jacobs et al. (2002) et Fredricks et Eccles 

(2002) soulignent dans leurs études qu'ils n’observent pas de changement de séquence entre 

le sentiment de compétence des garçons et des filles en mathématiques, ce qui est à 

l’encontre de l'hypothèse d'intensification de la différenciation des perceptions de soi 

proposée par Eccles et al. (1998) et les résultats suite à la méta-analyse de Hyde et al. 

(1990). Au contraire, ils mentionnent même une convergence des mesures à travers le 

temps (Fredricks et Eccles, 2002; Jacobs et al., 2002). Jacobs et al. (2002) mentionnent que 

la conclusion prépondérante de leur recherche est que pour les domaines d’études 

investigués, les différences de sentiment de compétence des sujets en ce qui a trait à leur 

sexe diminuaient dans le temps ou demeuraient stables. Généralement, les perceptions de 

soi des garçons déclinaient de façon plus importante que pour les filles, ce qui pourrait être 

associé, selon eux, au déclin des résultats scolaires des garçons.  

Ainsi, à première vue, les écrits ne présentent pas de réponse claire concernant 

l’évolution du sentiment de compétence au secondaire selon le sexe des élèves. Plusieurs 

auteurs mentionnent des baisses du sentiment de compétence au secondaire, et ce, autant 

pour les filles que les garçons (Eccles et al., 1998; Schunk et al., 2008). Cependant, des 

résultats contradictoires ont été produits. Certaines études prétendent une divergence du 

sentiment de compétence selon le sexe (Eccles et al., 1993;  Stipek et Gralinski, 1991; 

Vermeer et al., 2000), alors que d’autres observent une convergence entre les sexes 

(Chouinard et Roy, 2008; Fredricks et Eccles, 2002; Jacobs et al., 2002). Certains stipulent 

également que les différences demeurent relativement stables (Ma et Cartwright, 2003; 

Watt, 2004). Plusieurs auteurs soulignent ainsi que davantage de recherches sont 

nécessaires sur la nature des différences entre les sexes concernant le sentiment de 
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compétence (Bailey, 1993; Kahle, Parker, Rennie, et Riley, 1993; Meece et Eccles, 1993; 

Schunk et al., 2008).   

Suite à la présente revue des écrits scientifiques, il est clair que les auteurs ne 

s’entendent pas à propos de l’impact du sexe sur l’évolution du sentiment de compétence. 

La dynamique du sentiment de compétence des filles et des garçons ne semble pas bien 

comprise (De Corte et Op’t Eynde, 2003).  

Les pairs, les amis, les parents, la télévision, les entraineurs, les enseignants, etc. 

sont tous des figures d’influence concernant la perception de soi des élèves dans le temps 

(Klomsten, Marsh et Skaalvik, 2005; MEQ, 2004b) et ont une influence sur la motivation 

extrinsèque et intrinsèque de l’individu dans un domaine scolaire spécifique. En général, 

une perception des habiletés positive, des buts d’apprentissage élevés, une valeur 

intrinsèque liée à la tâche et une valorisation de la réussite supportent l’optimisme et la 

persévérance des élèves lors des apprentissages, et ce, indépendamment de leur sexe. Ceux-

ci ont également moins de stéréotypes et attaquent plus positivement les difficultés, ce qui 

peut les encourager à poursuivre leurs études secondaires en relevant des défis, tels que de 

poursuivre des cours de mathématiques « avancés ». Garçons et filles construisent donc leur 

identité personnelle en puisant dans le répertoire des attentes sociales relatives à leur sexe 

qui sont maintenues et véhiculées par leurs parents, leurs enseignants et leur environnement 

plus large, ce qui contribue à accroître l’écart entre les filles et les garçons.  

 

Importance des perceptions de soi selon le sexe des élèves 

Chouinard et Fournier (2002), dans une étude réalisée sur les cinq années du 

secondaire auprès de 413 élèves, ont procédé à des analyses acheminatoires afin de dresser 

un modèle motivationnel adéquat selon le sexe des élèves. Selon ces auteurs, la motivation 

en mathématiques chez les filles serait attribuable à l’opinion qu’elles se font de leurs 

chances de réussir (i.e., leur sentiment de compétence), alors que chez les garçons, 

l’importance accordée aux mathématiques à travers leurs buts personnels serait cruciale. 

Cette étude suggère que les perceptions de soi affecteraient plus les filles que les garçons. 

Ainsi, chez les filles, il faudrait se préoccuper davantage du côté affectif de l’apprentissage 

des mathématiques et de l’estime de leur niveau de compétence sur leurs apprentissages et 

leurs réussites. Cependant, chez les garçons, les perceptions de soi auraient moins d’impact. 

Les facteurs cruciaux pour les garçons semblent davantage au niveau des liens avec l’intérêt 

et les buts fixés par ces derniers (Chouinard et Fournier, 2002). Cependant, il est à noter que 
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cette étude comporte d’importantes limites. On y réalise des comparaisons transversales des 

sujets à l’étude et on évalue les variables motivationnelles pour  une seule discipline. Ces 

données invitent à penser que l’impact des perceptions de soi est différent selon le sexe des 

élèves.   

Des différences sexuelles sont également retrouvées concernant l’anxiété de 

performance des élèves (e.g. Meece et al., 1990). Les études démontrent que les filles 

rapportent davantage d’anxiété de performance en mathématiques que les garçons 

(Anderman et Midgley, 1997; Ma et Cartwright, 2003), ce qui est en accord avec les études 

qui indiquent que les filles maintiennent un sentiment de compétence plus faible en 

mathématiques que leurs camarades masculins (Eccles et al., 1998). Ma et Cartwright (2003) 

ajoutent que l’augmentation de l’anxiété de performance liée aux mathématiques avec les 

années serait plus prononcée chez les filles que les garçons.  

Cependant, Hill et Saranson (1966) ont souligné que les résultats obtenus par 

rapport aux différences entre les sexes concernant l’anxiété de performance en 

mathématiques pouvaient être dus à une difficulté pour les garçons de confesser cette 

anxiété, proposition supportée par une étude réalisée par Lord, Eccles et McCarthy (1994). 

Dans cette optique, la méthodologie employée dans les écrits pour évaluer le niveau 

d’anxiété de performance des élèves peut être questionnée.  

Voyons maintenant les concepts motivationnels qui s’inscrivent dans le volet des 

valeurs du modèle des attentes et de la valeur. Expliquons premièrement les nuances entre 

les différents termes employés dans les écrits à ce jour. 

 

2.2. La valeur accordée au succès en mathématiques  

    Le modèle des attentes et de la valeur proposé par Eccles et al. (1983) suggère 

une définition exhaustive du concept de valeur d’accomplissement d’une tâche scolaire. En 

se basant sur plusieurs ouvrages précédents (voir Wigfield et Eccles (1992) pour une revue), 

Eccles et al. (1983) proposent quatre aspects distincts de la variable de valeur : la valeur 

d’accomplissement (attainment value), la valeur d’intérêt, la valeur d’utilité et le coût. Deux 

de ces concepts ont été retenus dans le cadre de la présente étude. Voyons quelle est 

l’importance de ces concepts pour expliquer la motivation scolaire des élèves.     
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2.2.1. L’intérêt pour les mathématiques 
 L’intérêt des élèves pour les mathématiques représente un concept important dans 

l’évaluation du niveau motivationnel des élèves pour cette matière scolaire.  

L’intérêt réfère au sens personnel donné à la tâche à accomplir en fonction des 

goûts et des orientations de l’individu (Schiefele et Krapp, 1996; Schraw et Lehman, 2001). 

L’intérêt affecte positivement le traitement de l’information de la part de l’élève (Pintrich et 

De Groot, 1990; Pintrich et Garcia, 1991; Schiefele et Krapp, 1996). D’ailleurs, Schiefele 

(1999) indique que l’intérêt est associé à un niveau profond de compréhension et 

d’apprentissage de la matière scolaire plutôt qu’une connaissance en surface. Schiefele 

(1999) et Urdan et Turner (2005) ajoutent qu’il existe deux types d’intérêt, soit l’intérêt 

suscité par les situations d’apprentissage et l’intérêt personnel des élèves. Un intérêt suscité 

par des situations d’apprentissage implique un état affectif produit par des stimuli du milieu. 

Par exemple, lorsqu’un élève voue de l’intérêt à un matériel didactique nouveau, qui pique 

sa curiosité, il s’agit d’un intérêt de situation. Ce type d’intérêt est en fait peu durable et est 

très changeant puisque, par exemple, l’intérêt peut facilement s’atténuer lorsque le 

phénomène de la nouveauté disparaît (Krapp et al., 1992). L’intérêt personnel, qui sera la 

variable étudiée dans le cadre de cette étude, implique des dispositions générales qui 

s’enracinent avec le temps et sont plutôt stables (Krapp et al., 1992; Schiefele, 1999; 

Schiefele et al., 2008; Urdan et Turner, 2005). Par exemple, il peut s’agir d’un intérêt 

marqué pour la lecture ou les mathématiques. En fait, ce type d’intérêt est souvent dirigé 

vers une matière scolaire en particulier. Les auteurs rapportent que ce type d’intérêt 

implique une dimension émotive qui fait référence aux sentiments associés à une activité 

particulière et à une dimension liée à la valeur qui fait référence à la présence d’une 

signification personnelle donnée à cette activité. Hidi, Renninger et Krapp (2004) 

soulignent que, pour eux, l’intérêt scolaire doit être spécifique à un domaine particulier, par 

exemple, les mathématiques ou la langue d’enseignement. C’est la définition retenue dans 

le cadre de la présente étude. La valeur intrinsèque d’une tâche, soit le plaisir ressenti lors 

de son accomplissement, est reliée à l’intérêt personnel de l’élève par rapport à un domaine 

spécifique (Eccles et Wigfield, 2002). Comme mentionnée par Krapp (2005), la variable 

d’intérêt est toujours liée à la qualité de la relation entre l’élève et un objet extérieur à lui. 

L’intérêt est également lié aux sentiments ressentis par l’élève lorsqu’il accomplit une tâche 
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ou qu’il se retrouve dans un contexte donné. En termes d’effet cognitif, les intérêts 

situationnels et les intérêts personnels sont tous deux reconnus comme ayant un effet positif 

sur la mémoire, l’attention, la compréhension, l’engagement cognitif, le raisonnement, et le 

rendement (Hidi, 2000; Hidi et Harachiewiz, 2000; Hidi, Renninger, et Krapp, 2004; 

Pintrich et DeGroot, 1990; Schiefele et Krapp, 1996). Il semble en fait que l’intérêt voué 

par un élève à une matière scolaire modifie sa perception de cette dernière de façon à 

réguler ses comportements lors des prochaines activités liées à cette matière scolaire.   

Evans, Schweingruber, et Stevenson (2002) indiquent qu’en mathématiques, le 

degré d’intérêt pour cette matière prédirait directement le résultat scolaire. Les résultats de 

recherche obtenus par Schiefele, Krapp et Winteler (1992) vont dans le même sens. 

Cependant, Schiefele (1995) retrouve dans son étude des résultats semblables pour certains 

niveaux scolaires seulement. Par exemple, les résultats des élèves de troisième secondaire 

indiquaient que pour cette cohorte, l’intérêt ne prédisait pas vraiment le rendement, mais 

prédisait significativement le niveau de cours de mathématiques atteint par les élèves à la 

fin de leurs études, et ce, indépendamment de leurs habiletés en mathématiques. De plus, 

Köhler, Baumer, et Schnabel (2001) indiquent que l’intérêt en mathématiques prédit la 

performance dans cette matière surtout au second cycle du secondaire, lorsque les élèves 

ont le choix entre des cours de différents niveaux (i.e., des cours de mathématiques 

« avancés » ou « de base »). Ils ont néanmoins découvert une relation directe entre l’intérêt 

pour la matière et la performance des élèves, et ce, même en contrôlant pour la performance 

antérieure. Watt (2000), pour sa part, indique que les élèves qui performent bien en 

mathématiques sont plus enclins à démontrer de l’intérêt pour cette matière que les élèves 

faibles et ceux considérés comme faisant parti de la moyenne, ces deux derniers groupes 

ayant le même niveau d’intérêt pour la matière.  

L’intérêt des élèves est majoritairement évalué à l’aide de questionnaires auto-

rapportés où les élèves répondent à des items selon une échelle de type Likert (Schunk et al., 

2008). Cette façon de procéder, bien qu’efficace et facile à utiliser, engendre cependant des 

lacunes méthodologiques. Par exemple, des problèmes de validité peuvent être produits par 

leur utilisation puisque cette méthode requiert une réflexion de la part des élèves qui y 

répondent. De plus, les jeunes élèves peuvent avoir de la difficulté à préciser et à 

comprendre avec spécificité leur niveau d’intérêt (Schunk et al., 2008).  
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2.2.2. Évolution de l’intérêt pour les mathématiques selon l’âge des élèves  

La recherche qui a investigué le développement de l’intérêt indique que les 

résultats varient en fonction de l’âge et des études produites (Wigfield et Eccles, 1992). 

Schiefele et al. (2008), suite à une vaste revue des écrits scientifiques, mentionnent 

d’ailleurs que l’intérêt n’a pas été investigué énormément en termes de développement et de 

différences selon les groupes sexuels. Eccles et al. (1998) indiquent néanmoins que les 

jeunes enfants démontrent premièrement un intérêt général et universel, qui se traduira plus 

tard par une spécificité de l’intérêt selon les matières scolaires et les activités rencontrées. 

Renninger (1992) mentionne cependant que les jeunes élèves de 3 ou 4 ans ont déjà des 

intérêts personnels distincts pour certaines matières scolaires et que ces intérêts influencent 

déjà leurs choix d’activités et leurs apprentissages.  

Les études qui traitent de l’intérêt général pour les apprentissages scolaires 

tendent à démontrer une diminution significative avec le temps, et ce, majoritairement en 

sciences et en mathématiques (Chouinard et Roy, 2005; Eccles et al., 1998; Tracey, 2002; 

Watt, 2004; Wigfield et Eccles, 1992). Ainsi, les élèves plus vieux rapportent des niveaux 

d’intérêt plus faibles envers l’école que leurs camarades plus jeunes. Plusieurs études 

confirment également que c’est en sciences et en mathématiques que l’intérêt des élèves 

décline le plus au cours des années (Eccles et al., 1998; Kahle et al., 1993; Tracey, 2002; 

Wigfield, 1994; Wigfield et Eccles, 1992). En conformité avec les résultats obtenus lors 

d’études américaines (e.g., Eccles, Wigfield et al., 1993; Gottfried, et al., 2001; Wigfield et 

al., 1991), certaines études européennes ont démontré que l’intérêt diminuait pendant les 

années d’études des élèves, et ce, particulièrement en mathématiques (Hedelin et Sjoberg, 

1989). De plus, ces auteurs indiquent une plus forte diminution au début du secondaire. 

Watt (2004) observe cependant un plateau vers la fin du secondaire, ce qui indiquerait que 

le déclin de l’intérêt des élèves envers les mathématiques cesserait pendant cette période. 

Baumert (1995) indique, pour sa part, que la baisse de l’intérêt pour l’école est 

principalement due à un changement dans les intérêts autres des élèves, ce qui ne fait plus 

de l’école l’influence dominante. L’étude qualitative réalisée par Watt (2005) indique 

effectivement que la raison principale évoquée par les élèves pour ne pas envisager des 

carrières dans le domaine des mathématiques est leur intérêt pour d’autres domaines. Jacobs 

et al. (2002) ont découvert, pour leur part, une baisse significative de la valeur des 

mathématiques pour les élèves de la première à la douzième année scolaire. Cependant, ces 

auteurs n’ont pas produit de résultats distincts entre les variables de « valeur » des 
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mathématiques, d’  « utilité » et d’ « intérêt » des élèves pour cette matière, ce qui rend 

l’interprétation des résultats pour la variable spécifique d’intérêt difficile. Schunk et al. 

(2008) soulignent ainsi qu’il y a peu de recherches empiriques sur le sujet de l’évolution 

spécifique de l’intérêt selon l’âge des élèves et que la compréhension de cette variable en 

est ainsi limitée.   

Qu’en est-il de nos connaissances concernant les différences sexuelles de l’intérêt 

des élèves pour les mathématiques? La prochaine section résume les connaissances 

actuelles sur le sujet.   

 

2.2.3. Incidence du sexe sur l’intérêt des élèves pour les mathématiques  

Les recherches ont découvert que l’intérêt spécifique à un domaine scolaire 

implique que les élèves démontrent des préférences envers certaines matières scolaires ou 

certaines situations et ces préférences fluctuent d’un individu à l’autre (Renninger, Hidi, et 

Krapp, 1992). Ainsi, certaines études ont découvert des différences d’intérêt selon le sexe 

des élèves. En effet, Todt (1990) indique que c’est entre 3 et 8 ans que l’enfant développera 

un intérêt conforme aux attentes sociales envers son sexe. Ainsi, l’acquisition de l’identité 

de sexe est associée à des comportements, des attitudes et des intérêts spécifiques et 

conformes à cette identité (Kohlberg, 1996). De cette façon, les filles et les garçons 

développent des intérêts stéréotypés (Eccles, 1987; Ruble et Martin, 1998). Vers l’âge de 9 

à 13 ans, les intérêts sont davantage conformes aux affiliations sociales et aux groupes 

auxquels l’élève s’identifie (Cook et al., 1996). Todt (1990) ajoute que c’est à partir de 13 

ou 14 ans que l’élève sera plus apte à démontrer de l’intérêt selon ses propres goûts et ses 

propres intérêts vocationnels. Ainsi, un long processus d’élimination des matières et 

activités qui ne correspondent pas à la personnalité de l’élève s’enclenche, et ce, 

conformément aux aspirations des groupes auxquels il appartient, incluant son appartenance 

sexuelle (Todt, 1990; Wigfield et al., 2005).  

Renninger (1992), par exemple, a découvert que les garçons du primaire étaient 

plus susceptibles de commettre des erreurs dans la résolution de problèmes d’arithmétique 

lorsque les tâches n’étaient pas intéressantes et signifiantes. Cependant, les filles 

commettaient davantage d’erreurs lorsque les tâches étaient intéressantes et signifiantes. Cet 

auteur interprète ces résultats de la façon suivante : pour les garçons, l’intérêt les aiderait à 

résoudre des problèmes de mathématiques par une meilleure compréhension des notions. 
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Cependant, l’intérêt pourrait représenter une distraction pour les filles, ce qui occasionnerait 

un nombre d’erreurs supérieur (Renninger, 1992).  

Généralement, les études indiquent que les filles vouent un intérêt plus important 

pour l’école en général que les garçons (Hyde et Durik, 2005). Cependant, les domaines 

d’intérêt sont différents pour chaque sexe (Schunk et al., 2008; Wolters et Pintrich, 1998) et 

les mathématiques susciteraient davantage d’intérêt chez les garçons (Eccles et al., 1998; 

Schunk et al., 2008; Watt, 2004; Wigfield et Eccles, 1992), bien que ces résultats n’aient 

pas été découverts chez les plus jeunes élèves (voir Schunk et al. (2008)). Chouinard et Roy 

(2005) ont découvert un effet d’interaction qui indique que le déclin de l’intérêt pour les 

mathématiques est plus prononcé chez les garçons que les filles à la 11e année d’étude. 

Cependant, d’autres études indiquent les résultats inverses en ce qui concerne l’intérêt pour 

les mathématiques. En effet, Chouinard et al. (2007), Debacker et Nelson (2000), Eccles, 

Wigfield, Harold et Blumenfeld (1993), et Jacobs et Eccles (1985) indiquent que les filles 

maintiendraient davantage d’intérêt pour les mathématiques que les garçons. De plus, une 

étude réalisée au primaire par Wigfield et Eccles (1992) ne présente pas de différence dans 

l’intérêt des mathématiques selon le sexe des élèves. Le modèle d’Eccles et al. (1983) prédit 

d’ailleurs que les élèves s’engagent dans des cours dans lesquels ils sont certains de bien 

performer et pour lesquels ils ont de l’intérêt. Des travaux réalisés par Bleeker, Davis-Kean, 

et al. (2005) expliquent que les différences de valeur accordées à des matières scolaires 

chez les filles et les garçons impliquent des divergences d’intérêt et de buts des élèves. Par 

exemple, comme les filles ont des intérêts plus marqués pour les échanges sociaux, elles 

auront moins tendance à qualifier les cours de mathématiques comme étant importants 

puisque les buts à long terme des filles ne cadrent pas avec les emplois dans ce domaine, 

ceux-ci impliquant souvent un travail de bureau sans trop d’échanges avec le public. Les 

différences dans l’intérêt suscité par une matière scolaire sont donc liées aux buts à long 

terme des élèves (Eccles, 2005).            

Schiefele et al. (1992), pour leur part, ont découvert que l’intérêt contribuait dans 

une proportion de 12% aux résultats des garçons en mathématiques, alors que pour les filles, 

cette variance serait de 6%. L’intérêt aurait ainsi un plus gros impact sur le rendement chez 

les garçons que les filles en mathématiques. Selon Schiefele (1991), l’intérêt est toujours lié 

à une tâche ou à une activité précise. Schunk et al. (2008) insistent cependant sur le fait 

qu’il y a un besoin criant d’investiguer davantage les différences sexuelles des élèves en ce 

qui concerne leur intérêt et comment ces différences émergent. De plus, il faudrait 
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comprendre comment le sexe des élèves peut modérer la relation entre l’intérêt et les 

conséquences motivationnelles, tels les choix des élèves, la persévérance et le rendement.  

L’intérêt joue donc un rôle crucial sur les réussites scolaires des élèves à tous les 

niveaux. Il peut être un facteur déterminant de la motivation à apprendre puisqu’un élève 

qui démontre de l’intérêt personnel est plus susceptible d’adopter des comportements 

adéquats qui favorisent son investissement dans une matière scolaire spécifique, ce qui 

favorise la réussite scolaire et la poursuite de son cheminement éducatif (Schunk et al., 

2008). L’intérêt ou l’importance accordée à une tâche est un élément qui conduit l’élève 

vers l’engagement dans cette tâche. L’intérêt est en quelque sorte le sens personnel donné à 

une tâche. L’intérêt est souvent présent en fonction des goûts et des orientations de 

l’individu. L’intérêt affecte positivement le traitement de l’information de la part de l’élève 

(Schiefele et Krapp, 1996).  

En somme, les écrits ne présentent pas un portrait clair de l’évolution de l’intérêt 

pour les mathématiques au second cycle du secondaire. Plusieurs études présentent des 

résultats divergents, bien que l’apport positif de l’intérêt sur la motivation scolaire et la 

réussite soit bien établi. La compréhension des différences sexuelles n’est pas bien cernée 

non plus.  

La section qui suit traite de la perception de l’utilité d’une matière scolaire pour 

les élèves.  

2.2.4 L’utilité perçue des mathématiques 
En plus de décrire la valeur subjective d’une matière scolaire selon la valeur 

d’intérêt (à quel point l’individu aime cette matière), Eccles et Wigfield (1985) mentionnent 

que celle-ci se compose également de la valeur de réalisation, soit la perception de l’utilité 

de celle-ci. Eccles (2005) et Viau (1997) mentionnent que cette perception prend forme 

suivant l’utilité d’une activité en regard des buts à court et à long termes que l’élève 

poursuit. L’élève peut, par exemple, se questionner par rapport à la nécessité d’apprendre 

des mathématiques avancées pour sa carrière future. Eccles (2005) et Huart (2001) 

spécifient que ce sont les buts poursuivis qui donnent à la matière son utilité. Ces aspects de 

la valeur subjective de la tâche prédisent surtout l’intention ou la volonté de faire de 

l’individu (Long, 2005). L’engagement de l’élève dépend donc de cette évaluation qu’il fait 

de la tâche à réaliser par rapport à son utilité, sa valeur intrinsèque et le coût relié à son 

accomplissement (Eccles, 2005). Cette auteure ajoute que les choix et la motivation de 
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l’élève par rapport à une tâche seront également influencés par la comparaison que l’élève 

fera de la valeur d’une matière scolaire par rapport à d’autres qui lui semblent peut-être 

prioritaires. Watt (2000), pour sa part, indique que les élèves performants et ceux 

considérés comme « moyens » sont plus enclins à percevoir l’utilité des mathématiques que 

les élèves plus faibles. En fin d’année scolaire, cette auteure observait également des 

niveaux plus faibles de perception de l’utilité des mathématiques chez les élèves 

performants et moyennement performants, alors que pour les élèves faibles, il n’y avait pas 

de différence en fin d’année (i.e., il y a présence d’une interaction).  

L’utilité découle d’une perception extrinsèque de l’élève puisqu’elle dépend du 

lien entre les cours à accomplir dans une matière scolaire et les buts futurs de l’élève 

(Eccles et Wigfield, 2002; Pintrich et Schrauben, 1992; Wigfield et Eccles, 2000). Par 

exemple, un élève qui souhaite s’inscrire en technique du génie mécanique au collégial 

percevra l’utilité de ses cours de mathématiques même s’il n’a pas nécessairement d’intérêt 

flagrant pour cette matière scolaire. Il n’a pas nécessairement d’intérêt pour ces cours de 

mathématiques, mais il en perçoit l’importance en lien avec ses buts futurs. L’élève ne 

s’investira pas nécessairement dans une tâche qui procure une satisfaction immédiate, mais 

plutôt pour obtenir une gratification future et dans l’optique d’atteindre un but déterminé. 

Ainsi, l’utilité perçue d’une matière scolaire ou de l’école en général réfère 

vraisemblablement aux liens existants entre les tâches scolaires proposées et la vie réelle 

(Eccles et al., 1998; Wigfield et Eccles, 1994; Eccles, 2005).   

Certaines études rapportent que les élèves s‘investissent dans des tâches 

auxquelles ils rattachent une valeur (Eccles, O’Neil, et Wigfield, 2005). Ainsi, la valeur 

accordée à une matière scolaire affecte la réussite scolaire et peut permettre de prédire les 

choix de cours de mathématiques entrepris par les élèves (Eccles et Wigfield, 2002; Meece, 

Eccles et Wigfield, 1990).   

 

2.2.5. Évolution de la perception de l’utilité des mathématiques selon l’âge des élèves 

Wigfield et Eccles (2000) indiquent que les élèves du primaire auraient tendance 

à confondre les variables d’intérêt et d’utilité. La période du secondaire serait ainsi le 

moment où la distinction nette entre les deux concepts s’effectue, ce qui est en lien avec 

l’apparition plus marquée des perspectives futures qui sont valorisées par les élèves.  

Wigfield et Eccles (1992) indiquent qu’au primaire, les élèves explorent les 

différentes activités, mais ils n’ont pas encore déterminé la valeur et l’utilité de celles-ci 
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pour eux. Avec le temps, ces derniers sont plus en mesure d’évaluer si une matière scolaire 

en vaut la peine et si elle est reliée et conforme à leurs aspirations à court et à long termes. 

Leur perception de l’utilité d’une matière scolaire devient ainsi plus stable à un âge plus 

avancé. Avec le temps, les élèves associent une plus grande importance aux domaines dans 

lesquels ils jugent qu’ils sont bons, et ce, pour plusieurs raisons. Par exemple, l’importance 

d’une matière se transforme à travers un processus associé au conditionnement classique, et 

ce, puisqu’un affect positif est associé au succès dans une matière scolaire (Eccles, 1994; 

Wigfield et al., 2005). Deuxièmement, attacher une utilité moindre à une matière scolaire 

dans laquelle l’élève ne performe pas est un bon moyen pour préserver l’estime de soi 

(Eccles, 1994; Wigfield et al., 2005). À ce sujet, Eccles et al. (1998) indiquent que les 

élèves plus vieux sont davantage enclins à établir un lien entre le fait de performer dans un 

domaine particulier et le fait de percevoir ce même domaine comme étant utile, et vice 

versa (voir également Eccles et Wigfield (1995)).      

La majorité des études sur l’évolution des perceptions de l’utilité des 

mathématiques semble indiquer un déclin avec l’âge des élèves (Chouinard et Roy, 2008; 

Eccles et Midgley, 1989; Eccles et al., 1998; Jacobs et al., 2002; Schunk et al., 2008; Watt, 

2004; Wigfield et al., 2005, 1991). D’ailleurs, Jacobs et al. (2002) indiquent que la valeur 

accordée aux mathématiques diminue dans le temps, mais ces auteurs n’ont pas évalué la 

variable d’utilité précisément. Jacobs et al. (2002) ont même découvert que la valeur 

attribuée aux mathématiques décline encore plus drastiquement au secondaire. Watt (2004), 

pour sa part, indique que le déclin de la perception de l’utilité s’accentue avec les années, 

particulièrement à la fin du secondaire. Les résultats obtenus par Fredricks et Eccles (2002) 

corroborent ces résultats. L’utilité perçue d’une matière scolaire et son évolution seraient 

cependant dépendantes de la matière scolaire étudiée (Schunk et al., 2008). La période de 

transition du primaire au secondaire serait également une période de déclin dans la 

perception de l’utilité des mathématiques pour les élèves (Eccles et al., 1989; Wigfield et al., 

1991). Une étude développementale réalisée au primaire (première, deuxième et quatrième 

années) indique cependant que pour cette population, la perception de l’utilité des 

mathématiques est stable et ne présente pas de déclin (Eccles, Wigfield, Harold, et 

Blumenfeld, 1993).    

Pour leur part, Chouinard et Roy (2008) ont observé que la perception de l’utilité 

des mathématiques était plus faible à la fin d’une année scolaire qu’à son début en 7e, 8e et 

10e années.  
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2.2.6. Incidence du sexe des élèves sur la perception de l’utilité des mathématiques  
La réussite d’une tâche particulière est liée à la conception que l’individu a de sa 

propre personnalité et de sa capacité, à ses objectifs à long terme, aux schémas qu’il 

entretient concernant les rôles propres des femmes et des hommes, à l’image qu’il maintient 

de ce qu’est une personne accomplie et aux façons appropriées de se comporter dans 

différentes situations. Dans la mesure où les femmes et les hommes diffèrent dans leur 

façon de concevoir les points mentionnés ci-dessus, alors diverses activités vont avoir une 

utilité différente pour chacun des sexes (Bong, 2004; Eccles et al., 1998).   

Les résultats concernant la valeur accordée aux mathématiques varient selon les 

études. Wigfield et Eccles (1994) ont découvert, par exemple, que les garçons et les filles 

différaient dans l’utilité qu’ils assignaient aux mathématiques, les garçons valorisant 

davantage cette matière scolaire que les filles (voir également Eccles, 1994). Cependant, 

Op’t Eynde et De Corte (2003) indiquent que les filles valorisent autant les mathématiques 

que leurs camarades masculins, ce qui est en désaccord avec la majorité des résultats 

obtenus dans la décennie précédente. Les résultats obtenus lors de l’étude longitudinale de 

Watt (2004) à la fin du secondaire corroborent ces résultats puisqu’aucune différence 

sexuelle significative n’était présente pendant cette période (lors de la 7e à la 11e années). 

Jacobs et al. (2002) indiquent, pour leur part, que la valeur attribuée aux mathématiques est 

la même pour les filles et les garçons pendant l’adolescence, mais que les garçons 

obtiennent une chute plus prononcée de l’utilité qu’ils vouent aux mathématiques que les 

filles au secondaire. Chouinard et Roy (2008), pour leur part, mentionnent un déclin de la 

perception de l’utilité des mathématiques. En fait, ils observent un effet d’interaction, 

indiquant que le déclin de la perception de l’utilité est plus dramatique chez les garçons en 

11e année que chez les filles.    

Wigfield et al. (2005) suggèrent que les élèves seront plus enclins à diminuer la 

valeur d’utilité accordée à une matière scolaire pour laquelle ils n’ont pas un fort sentiment 

de compétence. Les auteurs suggèrent que ce phénomène pourrait expliquer la présence 

d’une plus faible perception de l’utilité des mathématiques chez les filles que chez les 

garçons. Ce processus viserait le maintien de l’estime de soi (Wigfield et al., 2005).  

En somme, les résultats de plusieurs études ont démontré que les élèves intéressés, 

qui perçoivent l’utilité des apprentissages réalisés et qui désirent approfondir leurs 

connaissances sont plus enclins à s’engager et à persévérer en milieu scolaire (Eccles et al., 

2008; Wigfield, 1994; Wigfield et Eccles, 1994). Cependant, les écrits scientifiques 
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présentent des résultats divergents en ce qui concerne l’évolution de la perception de 

l’utilité des mathématiques selon le sexe des élèves.  

Puisque la perception de l’utilité et l’intérêt des élèves pour une matière scolaire 

sont en lien avec les buts futurs des élèves, le modèle théorique des buts d’accomplissement 

sera défini, ce qui est présenté dans la section qui suit.  

 

2.3. Le modèle des buts d’accomplissement 

Au cours des dernières années, plusieurs chercheurs ont investigué les buts 

d’accomplissement scolaires chez les élèves comme facteurs motivationnels (i.e., voir 

Schunk et al., (2008) et Wigfield et al. (2005) pour une revue). Ces buts réfèrent en fait aux 

intentions des élèves de choisir, de s’engager et de persévérer dans les activités scolaires 

d’apprentissage (Meece, Anderman, et Anderman, 2006; Pintrich, 2003; Pintrich et Schunk, 

2002). Il est possible que deux élèves soient également motivés, mais qu’ils entretiennent 

des raisons bien différentes pour expliquer leur motivation (Ryan et Deci, 2000). La théorie 

des buts d’accomplissement se concentre ainsi sur la compréhension des différentes raisons, 

ou des buts poursuivis par les élèves pour justifier leur niveau de motivation. D’ailleurs, 

plusieurs chercheurs soulignent que les enseignants pourraient bénéficier de la 

compréhension des types de buts poursuivis par leurs élèves (Anderman, Austin, et Johnson, 

2001; Nolen, 1988). Les enseignants pourraient ainsi amener des changements bénéfiques 

dans leur classe qui seraient favorables à l’apprentissage optimal de leurs élèves (Ames et 

Archer, 1988; Anderman et Maehr, 1994; Dweck et Leggett, 1988; Dweck, 1990; Stipek, 

2002). Par exemple, un élève qui apprend la matière par cœur pour obtenir un « A » ne 

retient pas la matière à long terme. Un enseignant conscient de cette situation peut amener 

ses élèves à voir la pertinence des acquis au-delà des résultats scolaires engendrés (Ames, 

1992; Ames et Archer, 1988; Pintrich et Schunk, 2002; Stipek 2002). De plus, l’influence 

de l’observation des pairs ne serait pas négligeable dans les types de buts adoptés par leurs 

camarades (Bandura, 1986). Cependant, dans certaines situations, les différents types de 

buts des élèves peuvent être en compétition un contre l’autre. Par exemple, un élève peut 

cacher ses buts de réussite scolaire en mentant à son clan d’amis par rapport aux résultats 

obtenus dans une certaine matière scolaire parce que ces derniers n’ont pas les mêmes 

objectifs et buts (par exemple, ils pourraient valoriser davantage le fait de faire la fête et de 

ne pas étudier). Cependant, ce même élève peut abandonner progressivement les pairs qui 



       
80 

 

ne correspondent pas à ses buts et s’associer à des individus plus semblables aux buts fixés 

et valorisés (Schunk et al., 2008).  

 

2.3.1. Buts de maîtrise-approche et de performance-approche 

Les buts d’accomplissement scolaires des élèves ont fait l’objet d’investigations 

en tant que facteurs motivationnels dans les écrits au cours des dernières décennies. Il y a de 

nombreuses théories sur les buts scolaires, et les types de buts décrits divergent (Da 

Fonseca., Cury, Bailly et Rufo, 2004;  Wigfield et al., 2005).  

Selon Da Foncesa et al. (2004), la nature du but d’accomplissement poursuivi 

précise ce que les élèves tentent d’accomplir et les raisons qui les poussent à agir. Ainsi, les 

buts d’accomplissement poursuivis indiquent la nature des projets individuels des élèves, 

leur définition de leur propre compétence et de leur  succès appréhendé (Da Foncesa et al., 

2004). Elliot (2005) et Wigfield et al. (2005) soulignent néanmoins le fait que les buts de 

maîtrise et de performance sont au centre des autres études produites sur le sujet. En fait, les 

théories initiales concernant les buts d’accomplissement suggéraient qu’il existait deux 

types de buts. Bien que les auteurs ne s’entendent pas sur la définition exacte de ces buts, 

les termes buts de maîtrise-approche et buts de performance-approche seront utilisés dans le 

cadre de cette étude, par souci de clarté.  

Les buts de maîtrise-approche réfèrent donc aux buts poursuivis par l’élève 

lorsque l’objectif de l’investissement est l’acquisition des connaissances (Ames, 1992; 

Elliot et Church, 1997; Viau, 1994). Des questions telles : «  Que vais-je apprendre? » et 

« Comment puis-je effectuer cet exercice? » reflètent bien les préoccupations des élèves qui 

entretiennent ce type de buts (Wigfield et al., 2005). Les standards émis par l’élève lui-

même sont élevés (Wigfield et al., 2005). Donc, un niveau élevé de buts de maîtrise-

approche serait plus favorable à maintenir un niveau de motivation élevé (Wentzel et 

Wigfield, 1998) et serait lié à un sentiment de satisfaction et de fierté lors des succès 

remportés et à un sentiment de culpabilité lorsque l’échec est vécu (Ames, 1992). Ils 

seraient également plus enclins à poser des questions à leurs pairs et leur enseignant pour 

vérifier leur compréhension (Newman, 1998; Wigfield et al., 2005) et seraient plus 

volontaires à affronter des tâches qui représentent des défis et à prendre des risques (Dweck 

et Leggett, 1988). Selon certaines études, les buts de maîtrise-approche engendrent des états 

affectifs et cognitifs qui produisent des conduites positives pour l’apprentissage (effets 

positifs sur l’effort et la persévérance) (voir Da Foncesa et al. (2004) pour une revue).  
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Elliot (2005) précise également que les buts de performance-approche réfèrent au 

besoin de démontrer ses propres aptitudes, ou encore, d’éviter de démontrer ses lacunes et 

ses faiblesses par rapport à une tâche ou un domaine scolaire (voir également Ames (1992) 

et Wigfield et al. (2005)). L’élève démontre sa compétence en comparant sa performance à 

celle de ses pairs (Elliot et Church, 1997). Selon Covington et Omelich (1989), les élèves 

qui entretiennent des buts de performance-approche seraient portés à croire que plus ils ont 

à déployer d’efforts pour réussir une tâche, plus ils auront tendance à penser qu’ils ne sont 

pas habiles et intelligents. Cette situation pourrait les conduire vers des buts d’évitement de 

la tâche, et ce, afin qu’ils puissent protéger leur estime de soi. Il y a des avantages à 

maintenir un certain niveau de buts de performance. Dans plusieurs situations scolaires, si 

la tâche n’est pas signifiante pour l’individu, il sera tout de même motivé à la compléter si 

celui-ci maintient des buts de performance-approche. Ainsi, les buts de performance-

approche comportent des effets positifs et négatifs. En effet, ils peuvent engendrer plus 

d’effort de la part de l’élève, mais peuvent également conduire l’élève à refuser l’aide qui 

lui est offerte ou le refus de la recherche d’aide (Da Fonseca et al., 2004).  

Des recherches ont démontré que les buts de performance-approche et les buts de 

maîtrise-approche ne sont pas nécessairement exclusifs (Chouinard et Roy, 2008). En fait, 

le désir d’obtenir de bonnes notes n’est pas toujours incompatible avec la poursuite de buts 

de performance-approche et de maîtrise-approche, ce qui peut s’avérer positif (Bouffard, 

Boisvert, Vezeau, et Larouche, 1995). Les élèves arborant des buts de performance-

approche seront néanmoins moins enclins à poser des questions en classe, et ce, parce qu’ils 

perçoivent que de demander de l’aide revient à avouer son incompétence (Newman, 1998; 

Wigfield et al., 2005). Par contre, c’est lorsque l’élève a des niveaux élevés pour les deux 

types de buts que la réussite est la plus favorisée (Bong, 2004; Eccles et al., 1998).  

D’autres types de buts ont été formulés dans certaines théories, tels les buts 

sociaux, les buts scolaires, les buts d’évitement du travail, les buts extrinsèques, etc. 

Cependant, c’est vers les années 90 que les buts de performance ont été séparés en deux 

types de buts, soit les buts de performance-approche et les buts de performance-évitement 

(voir par exemple Elliot (1997) et Elliot et McGregor (2001)). Elliot (2005) et Wigfield et al. 

(2005) soulignent que cette démarche a permis de régler certaines situations où des résultats 

divergents étaient produits concernant l’effet des buts de performance sur la réussite et les 

apprentissages scolaires. La différenciation des deux types de buts a d’ailleurs été 
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démontrée à l’aide d’analyses factorielles (i.e., Elliot et Church, 1997; Elliot et McGregor, 

2001).  

La présente étude a ainsi retenu également les buts d’évitement du travail (i.e., les 

buts de performance-évitement), qui sont reconnus dans les écrits comme étant distincts des 

buts de maîtrise-approche et des buts de performance-approche (Elliot et Harackiewics, 

1996). Ces buts réfèrent aux situations où l’élève évite de faire des efforts et fait 

uniquement le minimum pour éviter l’échec (Elliot, 1999; Harackiewicz et al., 1997; 

Nicholls, Cobb, Yackel, Wood, et Wheatley, 1990; Meece, 1994). Le but d’évitement de la 

performance pousse l’élève à éviter la démonstration d’incompétence. Le sujet met en place 

un ensemble de stratégies et des conduites visant à éviter de prouver son incapacité devant 

les autres (Elliot et Church, 1997). Ces buts visent l’évitement de l’incompétence (Elliot, 

2005; Wigfield et al., 2005). Les élèves sont également susceptibles d’éviter les tâches qui 

représentent des défis lorsqu’ils entretiennent des buts d’évitement du travail. Archambault 

et Chouinard (2003) indiquent que ces élèves visent seulement la note de passage. Il existe 

peu d’études cependant qui ont investigué les types d’élèves qui pouvaient entretenir ce 

type de buts (Seifert et O’Keefe, 2001). Cependant, une étude réalisée par Meece et Holt 

(1993) indique que les élèves qui poursuivent des buts de maîtrise-approche obtiennent de 

meilleurs résultats scolaires que ceux qui poursuivent des buts d’évitement du travail en 

cinquième et sixième années. Koestner, Aube, Ruttner, et al. (1995) indiquent que les buts 

d’évitement de la performance conduisent à des états affectifs de tension et d’anxiété qui 

vont engendrer des conduites d’évitement (par exemple, une persévérance faible, un 

évitement de l’aide offerte) et des stratégies de protection de l’estime de soi (stratégies 

d’handicape intentionnel, la diminution de l’effort). Selon les mêmes auteurs, parmi les 

trois buts d’accomplissement présentés, le but d’évitement du travail est le type le plus 

couramment répertorié chez les élèves en difficulté scolaire. Les élèves dont la séquence 

scolaire n’est qu’une succession d’échecs utilisent rapidement des stratégies d’évitement et 

se désinvestissent des projets scolaires, ceux-ci étant la source d’échec et de mal-être 

chronique (De Fonseca et al., 2004). Ces conduites d’évitement semblent cohérentes car, tel 

que vu précédemment, l’objectif principal de l’élève en difficulté est d’éviter de montrer ses 

faibles compétences (De Fonseca et al., 2004).  

Ainsi, plusieurs chercheurs indiquent que lorsque les élèves entretiennent des 

buts de maîtrise-approche, ils sont plus engagés dans leurs apprentissages, ils utilisent des 

stratégies d’apprentissage en profondeur, et sont motivés intrinsèquement (Anderman, 
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Austin, et Johnson, 2001; Pintrich, 2000). D’ailleurs, ce n’est que récemment que les 

recherches se sont intéressées aux buts d’accomplissement des élèves et à leur relation avec 

les stratégies cognitives employées par les élèves pour les aider à réussir et à apprendre 

(Chouinard, Karsenti, et Roy, 2006). Les buts d’accomplissement permettraient ainsi 

d’expliquer un pourcentage important de la variance de la réussite en mathématiques 

(Greene et al., 1999). Les élèves qui ont des buts d’évitement, pour leur part, seraient plus 

susceptibles d’avoir un niveau élevé d’anxiété de performance (Elliot et McGregor, 2001; 

Linnenbrick, 2005) et d’obtenir de plus faibles résultats scolaires (Archer, 1994; Dowson et 

McInerny, 2001; Harackiewicz et. al., 1997). De plus, certains ajoutent que ces élèves ont 

tendance à questionner assidument leurs enseignants afin d’obtenir le maximum de 

réponses pour ne pas avoir à travailler beaucoup par eux-mêmes (Dowson et McInerny, 

2001).  

Duda et Nicholls (1992) indiquent que les buts entretenus par les élèves sont 

intimement liés aux attributions causales de ces derniers. Par exemple, les élèves aux forts 

buts de maîtrise-approche ont tendance à justifier leurs succès par la présence d’acquisition 

de connaissances et de compréhension des concepts plutôt que de mémorisation. Les élèves 

aux forts buts de performance-approche, quant à eux, sont concernés par le fait d’être les 

meilleurs de leur classe et de compétitionner constamment avec leurs camarades.  

 Les études qui ont investigué l’impact des buts d’accomplissement sur le 

rendement scolaire ont démontré que les buts d’accomplissement en mathématiques sont 

liés directement au rendement scolaire (Bandalos, 2003; Greene et al., 2004; Dowson et 

McInnerney, 1998; Bouffard et al., 1995). Par exemple, les élèves qui ont des buts de 

maîtrise-approche ont un rendement supérieur aux élèves qui entretiennent d’autres types de 

buts (Dweck et Leggett, 1988). Cependant, Elliot et al. (1999) ont découvert pour leur part 

que les buts de performance-approche étaient également liés à un rendement scolaire 

supérieur. Covington (2000) ajoute que les stratégies cognitives et métacognitives des 

élèves diffèrent selon le type de buts de maîtrise-approche ou de performance-approche 

qu’ils entretiennent. Cependant, les auteurs notent que les deux types de buts ont un effet 

positif sur le rendement scolaire. Néanmoins, les types de buts d’évitement du travail sont 

reconnus comme étant négativement liés au rendement scolaire (Elliot, 2005; Wigfield et 

al., 2005).   

Comparativement aux concepts de valeur de la tâche ou de la matière scolaire, les 

buts d’accomplissement sont plus spécifiques aux traits de personnalité des élèves et sont 
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ainsi moins enclins au changement (Wentzel et Wigfield, 1998). Par exemple, un adolescent 

qui s’engage dans l’apprentissage et la connaissance parce qu’il aime connaître et étudier, le 

fera probablement dans toutes les sphères de sa vie et pas seulement à l’école, ce qui dénote 

un trait de personnalité. Cependant, l’intérêt pour une matière scolaire pourrait être plus 

changeant d’année en année.   

Ainsi, les buts de performance-approche et de maîtrise-approche sont tous deux 

avantageux en ce qui concerne le rendement scolaire et ils engendrent l’utilisation de 

stratégies cognitives et métacognitives différentes. Cependant, les buts d’évitement ne sont 

pas favorables à l’accomplissement et l’apprentissage scolaire et cette constatation est 

unanime dans les écrits (voir par exemple Sckunk et al. (2008) pour une revue). Brophy 

(2005) suggère d’ailleurs que le milieu scolaire aurait son rôle à jouer dans le type de buts 

que les élèves entretiennent, par exemple, en créant des atmosphères de compétition à 

l’école plutôt que d’encourager la réussite par l’amélioration.  

Finalement, la majorité des chercheurs qui investiguent les buts utilisent 

désormais un modèle qui implique trois types de buts : les buts de maîtrise-approche, les 

buts de performance-approche et les buts d’évitement du travail (Elliot, 2005; Wentzel et 

Wigfield, 1998; Wigfield et al., 2005), ce qui sera également le cas dans la présente étude.  

En fait, les études révèlent que les buts d’approche-évitement sont distincts empiriquement 

des autres types de buts et la recherche indique qu’ils peuvent être séparés des buts de 

performance-approche (Seifert et O’Keefe, 2001; Skaalvik, 1997). Ce modèle triadique est 

celui retenu dans le cadre de la présente étude.  

Voyons maintenant les connaissances actuelles concernant l’évolution des types 
de buts selon l’âge des élèves. 
 
 

 
2.3.2. Évolution des buts d’accomplissement selon l’âge des élèves 

Schunk et al. (2008) indiquent que les buts d’accomplissement sont influencés 

par des facteurs contextuels, ce qui suggère que les buts ne sont pas stables et qu’ils peuvent 

être transformés par l’action des enseignants et par la façon dont les environnements 

d’apprentissage sont structurés et organisés.  

Tel que suggéré par Wigfield et al. (2005) et tel qu’observé dans les écrits sur le 

sujet, il n’y a pas beaucoup de recherches qui se sont attardées à l’étude longitudinale des 

buts des élèves. La plupart des études sur le sujet ont plutôt examiné la relation entre les 
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perceptions de compétence et les buts fixés par les élèves et comment le contexte 

pédagogique affecte les buts de performance des élèves (Wigfield et al., 2005). La présente 

étude cherche à documenter davantage l’évolution des buts d’accomplissement.   

Les recherches ont néanmoins identifié la présence de buts de maîtrise-approche 

et de buts d’évitement du travail auprès des enfants dès la première année du primaire (Cain 

et Dweck, 1995). De plus, les enfants qui arborent des buts d’évitement du travail étaient 

plus susceptibles de se préoccuper de leurs performances que la maîtrise des concepts 

étudiés. Smiley et Dweck (1994) et Buhrans et Dweck (1995) ont également découvert que 

les enfants entre 4 et 11 ans arborent des comportements de maîtrise des concepts lorsqu’ils 

entretiennent des buts de maîtrise-approche. Cependant, les élèves qui ont des buts de 

performance-approche démontrent des buts d’évitement également lorsque leurs 

perceptions de compétence sont faibles et un schème modéré d’orientation de maîtrise 

lorsque leur sentiment de compétence est élevé. Ceci suggère que dès le primaire, les buts 

de maîtrise-approche devraient être encouragés chez les élèves, particulièrement pour ceux 

qui ont de faibles perceptions de compétence.   

Les effets négatifs des buts de performance-approche ont été observés dans une 

étude menée par Anderman, Eccles, Yoon, Roeser, Wigfield, et Blumenfeld (2001) auprès 

d’élèves du primaire. Lorsque les enseignants disaient mettre l’accent sur la comparaison 

sociale et la performance lors de leurs pratiques pédagogiques, la valeur attribuée aux 

mathématiques déclinait pendant l’année scolaire. Les effets négatifs des buts de 

performance ont également été découverts auprès des jeunes à la fin du primaire (middle 

school). Par exemple, Anderman, Griesinger, et Westerfield (1998) notent que le plagiat et 

la tricherie seraient liés aux buts de performance-approche.  

Suite à la présente revue des écrits, il découle que peu de recherches ont 

investigué les différences dans les buts des élèves selon leur âge. Une étude de Midgley, 

Anderman, et Hicks (1995) a cependant découvert que les buts des élèves au début du 

secondaire étaient plus orientés vers la performance et moins orientés vers la maîtrise des 

tâches effectuées que pour les élèves à la fin du primaire. Cette étude était cependant 

transversale et n’évaluait pas les différences de buts selon différentes matières scolaires. 

Une étude réalisée au primaire indique que lors d’un suivi longitudinal, les élèves de 6e 

année du primaire étaient moins enclins à entretenir des buts de maîtrise qu’en 5e année. 

Les élèves entretenaient davantage de buts de performance-approche en 6e année qu’en 5e 

année (Anderman et Midgley, 1997). Skaalvik (1997) a investigué les trois types de buts et 
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a découvert que ces derniers se maintenaient pendant le primaire (middle school). Ainsi, 

peu d’études ont investigué la relation entre l’âge des élèves et leur orientation 

motivationnelle (Anderman et Midgley, 1997), et ce, particulièrement à la fin du 

secondaire. Certaines recherches développementales ont également démontré que les jeunes 

et les plus vieux élèves ont des façons différentes d’interpréter les concepts d’intelligence, 

d’effort et de rendement, ce qui est directement lié aux types de buts qu’ils entretiennent 

(Schunk et al., 2008).  

Les études répertoriées indiquent qu’à mesure que les élèves cheminent vers 

l’adolescence, les élèves sont plus enclins à entretenir des buts de performance-approche et 

moins de maîtrise-approche (e.g. Anderman et Anderman, 1999; Midgley, 1993). 

Chouinard et Roy (2005) ont découvert que les élèves entretenaient moins de buts de 

maîtrise-approche à mesure qu’ils cheminaient de la 7e à la 11e années du secondaire, et ce, 

indépendamment du sexe des élèves (voir également Chouinard et al. (2008)). Les buts de 

performance-approche demeuraient relativement stables. Ainsi, les élèves qui entretiennent 

davantage de buts de maîtrise-approche seront plus enclins à songer que l’intelligence peut 

être transformée, maniée et sculptée par des efforts soutenus afin d’approfondir ses 

connaissances et d’augmenter ses capacités intellectuelles. Cette constatation des 

changements développementaux serait potentiellement due aux changements des attentes de 

l’école et des enseignants, puisque les enseignants auraient tendance à envisager des 

apprentissages dans un cadre axé davantage sur les buts de performance-approche dans les 

écoles secondaires (Anderman et Maher, 1994; Eccles et Midgley, 1989; Maher et Midgley, 

1991). Roesser, Midgley, et Urdan (1996) ont d’ailleurs découvert que les élèves qui 

côtoient un milieu scolaire qui prône la performance ont tendance à intégrer ces types de 

buts également. De plus, Nicholls (1990) indique pour sa part que cette différence selon 

l’âge serait due au fait que les élèves plus jeunes ne font pas la différence entre la réussite 

causée par l’effort ou l’intelligence et que les plus vieux sont en mesure de faire cette 

distinction. Par exemple, les plus vieux seraient plus enclins à vouloir démontrer leurs 

habiletés et leur intelligence par leurs résultats scolaires, ce qui viendrait augmenter le 

niveau de buts de performance-approche qu’ils entretiennent. Ainsi, les changements de 

buts d’accomplissement résulteraient de facteurs contextuels et développementaux (Schunk 

et al., 2008). 

Peu d’études ont investigué la période de transition du primaire au secondaire en 

ce qui concerne les buts d’accomplissement (Anderman, Austin, et Johnson, 2001). Une 
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exception est cependant l’étude de Gheen, Hruda, Middleton, et Midgley (2000) qui a 

découvert que les élèves obtiennent des baisses concernant leurs buts de performance-

approche. Une hausse de leurs buts de maîtrise-approche a également été révélée, et ce, à la 

suite de la transition au secondaire.  

Une étude de Wolters, Yu, et Pintrich (1996) a découvert que pendant la période 

du début de l’adolescence, les résultats des élèves étaient très modérément reliés aux buts 

de performance-approche des élèves (r = .15) au début de l’année scolaire. À la fin de 

l’année scolaire, le rendement des élèves était très modérément relié aux buts de maîtrise-

approche (r = .14) et aux buts de performance-approche (r = .13), ce qui indique que le 

rendement serait modérément relié à différents types de buts pendant une seule année 

scolaire et que cette relation n’est pas constante et présente tout au long de l’année avec les 

mêmes types de buts. Le moment de mesure des buts d’accomplissement serait donc 

important en ce qui concerne les changements observés et les différences obtenues dans les 

études répertoriées.  

Finalement, les buts d’accomplissement sont importants pour la compréhension 

du rendement, de la persévérance et de l’engagement en milieu scolaire (Archambault et 

Chouinard, 2003; Eccles et al., 1998; Wigfield et al., 2005; Schunk et al., 2008), mais notre 

compréhension de l’évolution en cette matière est infime. En effet, peu de choses sont 

connues concernant l’évolution des buts selon l’âge des élèves. Qu’en est-il maintenant des 

connaissances concernant les buts d’accomplissement selon le sexe des élèves? La 

prochaine section présente les connaissances actuelles sur le sujet.  

 

2.3.3. Incidence du sexe sur les buts d’accomplissement des élèves 

Henderson et Dweck (1990) indiquent que les filles seraient plus susceptibles de 

manifester des buts de performance-approche que leurs camarades masculins, résultant de 

leur schème attributionnel mésadapté. Cependant, Schunk et al. (2008) soulignent que les 

résultats concernant les buts d’accomplissement selon le sexe des élèves sont divergents. 

Plusieurs études n’ont pas retrouvé le schème attributionnel mésadapté des filles (Eccles, 

1983; Eccles et al., 1998) et il n’est pas démontré qu’elles entretiendraient moins de buts de 

maîtrise et plus de buts de performance-approche que les garçons. De plus, dans la majorité 

des études empiriques sur le sujet, les différences sexuelles n’étaient pas significatives (voir 

Schunk et al. (2008) pour une revue). Ainsi, il ne doit pas y avoir de grandes différences 

sexuelles entre les buts des filles et des garçons. En fait, Schunk et al. (2008) proposent que 
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si, tel que décrit fréquemment dans les écrits, les garçons sont plus enclins à être compétitifs 

que les filles, ils seraient ainsi plus susceptibles d’entretenir des buts de performance-

approche que leurs camarades féminines afin d’obtenir les meilleures notes scolaires. 

Eccles et al. (1998) notent, pour leur part, qu’il y a des différences de sexe reliées aux buts 

d’accomplissement. Selon ces chercheurs, les stéréotypes culturels véhiculés dans la société 

influencent les aspirations de succès des élèves et les types de buts qu’ils envisagent. Une 

étude réalisée par Chouinard et Roy (2005) indique d’ailleurs que les filles, à la fin du 

secondaire, entretiennent davantage de buts de maîtrise-approche que les garçons et moins 

de buts d’évitement du travail. Cependant, les garçons seraient plus enclins à entretenir des 

buts de performance-approche élevés que les filles (voir également Anderman et Midgley 

(1997). Une autre étude réalisée par les mêmes auteurs (2008) corrobore ces résultats. 

D’autres études sur les buts démontrent que les garçons sont plus orientés vers des buts de 

performance-approche que les filles et moins orientés vers des buts de maîtrise-approche 

que ces dernières (Roeser, Midgley, et Urdan, 1996; Ryan, Hicks, et Midgley, 1997). 

Cependant, certaines études indiquent que les deux sexes entretiendraient des buts de 

maîtrise-approche dans les mêmes proportions (Anderman et Midgley, 1997; Kaplan et 

Midgley, 1997).  

De plus, concernant les buts d’accomplissement, il semble y avoir un impact 

différent sur la performance scolaire selon le sexe des élèves. En effet, certaines études 

soulignent que les buts de performance-approche prédisent significativement le rendement 

scolaire seulement pour les filles (Bouffard et al., 2005). Cependant, Midgley et al. (1991) 

indiquent que les buts de performance-approche seraient bénéfiques particulièrement pour 

les garçons et les élèves plus vieux. Néanmoins, pour d’autres auteurs, les performances 

scolaires des garçons seraient influencées indirectement par leurs buts de performance-

approche puisque l’autorégulation de leurs apprentissages serait le facteur déterminant de 

leur rendement. Finalement, les buts de maîtrise auraient un impact comparable pour les 

filles et les garçons (Bouffard et al., 1995). Midgley et al. (1991) soutiennent que les 

avantages de l’entretien des buts de performance-approche ne sont pas clairement établis. 

Harackiewicz et al. (2002) argumentent cependant que les buts de performance-approche et 

de maîtrise-approche ont tous deux un effet positif sur le rendement qui est plus clairement 

établi que ce que Midgley et al. (1991) insinuent. Ils indiquent, dans ce sens, que l’approche 

à trois types de buts est la plus viable et cette recommandation sera observée dans le cadre 

de la présente étude. Finalement, lorsque les différences sexuelles ont été investiguées dans 
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des études concernant la période de transition du primaire au secondaire, peu de différences 

étaient découvertes (Anderman et Midgley, 1997).  

Schunk et al. (2008) suggèrent fortement que d’autres études sont nécessaires 

avant de dresser une conclusion concernant les différences sexuelles en ce qui concerne les 

buts d’accomplissement des élèves.     

Résumons maintenant les enjeux reliés à l’évolution de la motivation scolaire des 

élèves du secondaire en mathématiques et dressons les objectifs spécifiques de la présente 

étude.  

 

2.4. La présente étude 

Les auteurs s’entendent pour indiquer que la motivation scolaire est relative aux 

différentes matières qui sont enseignées (Chouinard et al., 2004; Eccles et al., 1998; Jacobs 

et al., 2002). De plus, les émotions suscitées par différentes matières qui sont plus 

stéréotypées (les mathématiques, le sport, et la langue d’enseignement) auront tendance à 

avoir un impact différent selon le sexe, et ce, toujours en faveur du sexe selon lequel la 

matière est orientée (Eccles, Midgley et al., 1993). Cependant, les résultats obtenus 

concernant l’évolution des variables motivationnelles et les différences sexuelles sont 

souvent contradictoires puisque certains auteurs mentionnent que les différences sont 

négligeables, alors que d’autres soutiennent toujours qu’il existe des différences 

significatives en mathématiques. Il est également incertain si le changement motivationnel 

observé dans les études récentes est permanent, temporaire ou simplement causé par des 

différences dans les échantillons utilisés. De plus, peu de recherches ont envisagé de 

mesurer les variables motivationnelles au début et à la fin de chacune des années scolaires 

investiguées. Il semble également incertain si la motivation décline à un rythme qui 

s’accélère, qui se stabilise ou qui augmente au second cycle du secondaire.    

 

Les résultats équivoques concernant la motivation des élèves en mathématiques 

  Tel que démontré précédemment, des évidences théoriques et empiriques 

indiquent que les perceptions de soi, l’intérêt et les buts d’accomplissement des élèves 

peuvent permettre de prédire les comportements menant à l’engagement scolaire (Bandura, 

1986; Caraway, Tucker, Reinke et Hall, 2003; Eccles et al., 1998; Janosz et Leblanc, 1996, 

1997; Schunk et al., 2008). Il a également été démontré que le portrait de la motivation 
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scolaire en mathématiques selon le sexe des élèves n’a pas été dressé adéquatement, 

principalement lors de la période critique de la fin du secondaire, et que plusieurs questions 

relatives à ce sujet demeurent sans réponse. Un grand nombre de résultats divergents ont été 

produits. De plus, Watt (2004) suggère que davantage d’études longitudinales sont 

nécessaires afin de clarifier les résultats équivoques retrouvés dans les écrits. Cette auteure 

souligne également la nécessité de ce type d’études afin de tracer un portrait plus 

individualisé des caractéristiques motivationnelles des élèves. 

   Pour donner suite à ce propos, il est clair que l’étude de l’évolution de la 

motivation scolaire demeure une entreprise complexe. La grande majorité des études qui se 

sont intéressées aux différences sexuelles de motivation des élèves en mathématiques n’ont 

pas tenu compte des différences susceptibles d’être présentes à l’intérieur même des 

groupes de filles et de garçons. Peut-on se fier aux résultats moyens obtenus par l’ensemble 

des filles et l’ensemble des garçons pour confirmer la présence de différences significatives 

entre les sexes? Cette approche, qui semble plutôt simpliste et générale, pourrait 

potentiellement expliquer les résultats équivoques présents dans les écrits. C’est ce qui sera 

vérifié dans le cadre de cette étude.  

Ainsi, plusieurs auteurs mentionnent des baisses du sentiment de compétence en 

mathématiques au secondaire, et ce, autant pour les filles que les garçons (voir les revues 

d’Eccles et al. (1998) et Schunk et al.(2008) à ce sujet). Cependant, des résultats divergents 

ont été produits. Certaines études prétendent une divergence des perceptions de soi selon le 

sexe (Eccles et al., 1993; Stipek et Gralinski, 1991; Vermeer et al., 2000), alors que d’autres 

observent une convergence entre les sexes (Chouinard et Roy, 2008; Fredricks et Eccles, 

2002; Jacobs et al., 2002). Certains stipulent également que les différences demeurent 

relativement stables (Ma et Cartwright, 2003; Watt, 2004).  

  Concernant la variable d’intérêt, les connaissances répertoriées dans les écrits 

semblent minimes concernant son évolution et les différences sexuelles qui y sont liées. La 

majorité des études sur le sujet indiquent qu’il y a une baisse de l’intérêt pour les 

mathématiques avec l’âge (Eccles et al., 1998; Kahle et al., 1993; Tracey, 2002; Wigfield, 

1994; Wigfield et Eccles, 1992). Il y a également présence de résultats contradictoires 

concernant cette variable motivationnelle. En effet, certains indiquent que les filles 

voueraient un plus grand intérêt envers les mathématiques que les garçons (Chouinard et al., 
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2007; Eccles, Wigfield, Harold et Blumenfeld, 1993; Jacobs et Eccles, 1985; Debacker et 

Nelson, 2000), alors que d’autres affirment que ces derniers sont plus intéressés par cette 

matière scolaire (voir la revue d’Eccles et al. (1998) à ce sujet). 

  Brophy (2005) suggère que les chercheurs qui investiguent les buts 

d’accomplissement doivent se questionner sur la fréquence de l’occurrence des buts de 

performance-approche, puisque selon lui, ce type de but ne devrait pas se générer 

fréquemment. Schunk et al. (2008) ajoutent que des conclusions ne peuvent être tirées 

concernant les différences sexuelles en ce qui a trait aux buts d’accomplissement. Les 

recherches sur le sujet présentent des résultats contradictoires et souvent non concluants. De 

plus, les travaux disponibles concernant l’évolution des buts d’accomplissement sont 

limités, et ce, particulièrement au second cycle du secondaire. Chouinard et Roy (2008) 

ajoutent que très peu d’études ont investigué l’évolution des buts d’accomplissement, et ce, 

particulièrement au secondaire. 

  Chouinard et Roy (2005) mentionnent également, selon les résultats qu’ils ont 

obtenus, que ce sont les garçons qui enregistreraient des baisses plus marquées de leur 

motivation scolaire en mathématiques. Ces auteurs rejettent ainsi l’hypothèse que ce sont 

les filles qui souffriraient d’un manque de motivation dans cette matière scolaire. Ils ont 

également observé que l’attitude motivationnelle des filles était plus stable que celle des 

garçons dans le temps et que l’attitude des filles à la fin du secondaire était plus positive 

que celle des garçons de leur âge. Ces résultats divergent de ceux observés dans les années 

70 (Chouinard et Roy, 2005). 

Les objectifs spécifiques de cette étude :  

Suite à une description de la principale théorie liée à la motivation scolaire et les 

constats effectués, il est primordial de décrire la présente étude en situant son importance et 

son originalité par rapport aux autres et en présentant ses objectifs spécifiques. Rappelons 

que l’objectif général de cette étude est de documenter l’évolution de la motivation des 

élèves du second cycle du secondaire en mathématiques selon leur séquence de formation 

scolaire et leur sexe. À notre connaissance, la lumière n’a pas été établie concernant 

l’évolution de la motivation scolaire en mathématiques au second cycle du secondaire. 

Chouinard et Roy (2008) indiquent que notre compréhension des transformations encourues 

par les variables motivationnelles à l’adolescence est limitée et les résultats recueillis à ce 
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sujet sont souvent discordants. À cet effet, peu d’études à ce jour se sont intéressées à la 

trajectoire motivationnelle des élèves au cours de la période critique du second cycle du 

secondaire, période qui détermine le cheminement scolaire et professionnel ultérieur des 

élèves. Telles sont les raisons qui m’amènent à proposer la présente étude.  

Bien qu’il existe de nombreux résultats divergents dans les écrits scientifiques, 

une baisse de la motivation des élèves en mathématiques est attendue pour l’ensemble des 

variables à l’étude pendant le second cycle du secondaire (Jacobs et al., 2002; Wigfield, et 

al., 1991). Il est attendu également que les filles et les élèves inscrits dans des séquences de 

mathématiques de base maintiennent un niveau motivationnel plus faible que les garçons et 

les élèves classés dans les séquences de formation avancées (Du, Weymouth et Dragseth, 

2003; Phillips et Zimmerman, 1990).  

Pour faire la lumière sur la question de l’évolution de la motivation des élèves au 

secondaire, différents concepts motivationnels feront l’objet d’investigations approfondies. 

Ainsi, le premier objectif spécifique de cette étude vise à documenter l’évolution de la 

motivation des élèves du second cycle du secondaire en considérant les facteurs suivants : le 

sentiment de compétence, l’anxiété de performance, l’intérêt, la perception de l’utilité des 

mathématiques, et les buts d’accomplissement.  

Le second objectif spécifique de cette étude considérera la séquence de formation 

des élèves dans l’évolution de la motivation en mathématiques au second cycle du 

secondaire. Dans cette partie, la présente étude souhaite déterminer si l’évolution de la 

motivation est modérée par la séquence de formation des élèves (séquences de 

mathématiques « de base », ou « avancées »). En effet, les résultats divergents présents dans 

les écrits justifient l’analyse longitudinale des données motivationnelles au second cycle du 

secondaire. Cependant, la majorité des études antérieures sur le sujet évaluent les variables 

motivationnelles sans considérer les séquences de formation en mathématiques en calculant 

les moyennes pour l’ensemble des élèves.  

Sur le plan théorique, il semble que les filles soient plus sensibles que les garçons 

à la compétition, phénomène qui semble prévaloir dans les séquences de mathématiques 

avancées. À cet effet, certaines études indiquent que les filles réussissent mieux dans les 

écoles non mixtes (Smith, 1995; Tullock, 1995). Par contre, Vezeau, Bouffard et Chouinard 

(2000) ajoutent que ce sont dans les écoles secondaires privées mixtes, là où les critères de 

sélection sont élevés en matière de performance scolaire, que les différences entre l’attitude 

des filles envers les mathématiques et celle des garçon est la plus élevée. Ces écoles privées 
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sont d’ailleurs reconnues comme privilégiant plus la performance comme climat 

d’apprentissage. Ces auteurs soulignent ainsi que la comparaison sociale qui est présente 

dans les écoles secondaires privées mixtes est particulièrement délétère pour les filles qui 

doivent évoluer dans ces environnements compétitifs. Ces différences ne sont toutefois pas 

retrouvées dans les écoles publiques mixtes. Dans ce type de contexte où la pression pour 

performer est plus faible, les filles ne semblent pas affectées par la présence des garçons qui 

sont probablement moins compétitifs. Le phénomène de comparaison sociale a moins 

d’impact (Vezeau, Bouffard et Chouinard, 2000).  

De plus, une étude de Cleary et Chen (2009) réalisée avec des élèves de sixième 

et septième année, démontre que la motivation des élèves est particulièrement reliée au 

rendement pour les élèves qui suivent des séquences scolaires qui impliquent des cours de 

mathématiques avancés. En effet, les élèves très performants (moyenne de A- ou plus) dans 

les séquences de mathématiques avancés se distinguent des élèves moins performants. La 

taille d’effet dans cette étude était qualifiée de moyenne à élevée dans la séquence avancée. 

Cette découverte suggère que le fait de choisir de s’enrôler dans des cours de 

mathématiques avancés n’est pas garant, pour la majorité, d’une motivation plus élevée 

comparativement aux élèves des séquences de base puisque les élèves moins performants 

des séquences avancées enregistraient un niveau motivationnel comparable aux élèves des 

séquences de base. Par contre, les séquences de mathématiques sont imposées en quatrième 

secondaire pour les élèves au Québec en fonction de leur rendement en troisième secondaire.  

Ainsi, il est clair que ce sont majoritairement les élèves avec les notes élevées qui s’y 

retrouvent. Il est possible de croire à cet effet que les élèves qui se retrouvent dans les 

séquences de mathématiques avancées sont les élèves qui sont également les plus motivés et 

qu’ils sont soumis à plus de pression pour performer. Les autres élèves, qui ont obtenu des 

résultats moyens ou médiocres, doivent cheminer obligatoirement vers les séquences de 

base. Cette particularité des choix imposés aux élèves au Québec permet donc de se 

questionner par rapport aux différences de motivation des élèves selon leur séquence 

spécifique en mathématiques.  

À la lumière de ces connaissances, il est clair que la différence motivationnelle 

entre les filles et les garçons peut varier en fonction de la séquence des élèves en 

mathématiques. En effet, les séquences de mathématiques avancées maintiennent les élèves 

dans un environnement compétitif pour les deux dernières années de leur secondaire, ce qui 

pourrait avoir des conséquences néfastes particulièrement sur la motivation des filles en 
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mathématiques. De plus, il est pertinent de vérifier si les élèves dans les séquences de 

mathématiques avancées présentent majoritairement un niveau motivationnel comparable 

aux élèves des séquences de base, tel que suggéré par Cleary et Chen (2009). Ainsi, 

l’analyse longitudinale des séquences scolaires des élèves de troisième secondaire en 

mathématiques au cours du second cycle du secondaire ouvre la voie à de nouvelles 

connaissances concernant le maintien ou le déclin de la motivation au secondaire.  

Le troisième objectif spécifique de cette étude examine les changements 

motivationnels associés au classement différent des élèves selon leur sexe. Des aspects plus 

spécifiques de la motivation des filles et des garçons en mathématiques seront documentés, 

caractéristiques qui seraient imperceptibles si des analyses basées sur les résultats moyens 

obtenus par les filles et les garçons de notre échantillon seraient uniquement produites. Peu 

d’études à ce jour se sont intéressées à l’évolution de la motivation des élèves en évaluant 

celle-ci avant et suite au classement dans différentes séquences de formation en 

mathématiques dès la quatrième secondaire au Québec. De plus, certains chercheurs 

avancent que la déterioration potentielle de l’attitude des filles envers les mathématiques 

serait causée par la répétition de la comparaison sociale avec les garçons de leurs cours 

(Vezeau, Bouffard et Chouinard, 2001). Cet environnement compétitif pourrait expliquer la 

baisse graduelle de la motivation des filles envers les mathématiques retrouvée dans 

certaines études.   

Les répercussions de cette étude impliquent non seulement des connaissances 

théoriques concernant l’évolution de la motivation des élèves au secondaire au Québec, 

mais ont également une portée pratique indéniable. Les changements qui seront observés 

suite à ces analyses permettront potentiellement d’identifier des profils d’élèves qui sont 

plus susceptibles de diminuer leur engagement et leur persévérance en mathématiques au 

second cycle du secondaire. Cette compréhension pourrait permettre des actions ciblées 

auprès des élèves à risque de se désengager et permettre à un plus grand nombre d’accéder à 

des cours de mathématiques avancés.     

Le chapitre qui suit présente la méthodologie employée dans le cadre de cette 

étude afin de rencontrer chacun des objectifs de cette recherche.  
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Afin d’atteindre les objectifs de la présente étude, l’analyse de données auto-

révélées recueillies dans le cadre d’une étude longitudinale de trois ans réalisée auprès 

d’élèves du second cycle du secondaire sera produite.  

La présente recherche longitudinale à devis non expérimental s’effectue à partir 

de données déjà disponibles provenant d’une étude visant à évaluer l’impact des pratiques 

pédagogiques des enseignants sur la motivation scolaire des élèves en mathématiques au 

secondaire. La banque de données fut recueillie auprès d’élèves entre 2005 et 2008 dans le 

cadre d’un projet subventionné. Des échantillons de convenance ont été créés puisque les 

groupes formés tiennent compte des séquences de formation en mathématiques des élèves 

(classes de mathématiques avancées ou de base).  

Les élèves ont répondu au questionnaire pour une première fois en novembre 

2005 à l’intérieur de leurs classes de base de mathématiques (même niveau de 

mathématiques pour tous les élèves en troisième secondaire), et ce, sous la supervision d’un 

assistant de recherche formé et de leur enseignant de mathématiques. L’horaire de collecte 

de données était construit en fonction des disponibilités des enseignants de mathématiques, 

et ce, à l’intérieur d’un mois suggéré par l’équipe de recherche. Les élèves ont, par la suite, 

répondu au questionnaire suivant les mêmes directives en avril 2006, en novembre 2006, en 

avril 2007 et en avril 2008. Au total, cinq collectes de données ont été organisées et les 

élèves ont été suivis du début de leur troisième année au secondaire jusqu’à la fin de leur 

cinquième secondaire. Cependant, des questions budgétaires n’ont pu permettre la tenue de 

la collecte au début de la cinquième secondaire (en novembre 2007).    

Dans le cadre de leurs cours de mathématiques, les élèves ont répondu à un 

questionnaire concernant leur motivation dans cette matière scolaire. D’une durée d’environ 

40 minutes, la passation du questionnaire a permis d’obtenir des informations à la fois 

nominales sur les élèves et leur milieu familial et sur leur motivation en mathématiques. Les 

élèves ont été informés, par un texte d’introduction au questionnaire, des objectifs généraux 

de l’étude, des normes de confidentialité et de la possibilité pour eux de refuser de répondre 

aux questions sans aucune conséquence.   

 

 

 

 



       
97 

 

 

3.1. Participants 

 L’échantillon utilisé aux fins de la présente étude compte sur la participation de 

3440 élèves (1864 filles et 1576 garçons) provenant de 30 écoles secondaires publiques 

francophones de la grande région de Montréal. Ces élèves étaient inscrits en 3ième année du 

secondaire à la première année de l’étude (âge moyen de 14,6 ans, écart-type de ,4 an). Ils 

ont ensuite fait l’objet d’un suivi en 4e et 5e année du secondaire.  

Deux groupes d’élèves ont été formés en fonction de leur séquence scolaire en 

mathématiques aux fins de la présente étude. En effet, à la fin de la troisième secondaire, les 

élèves étaient classés à l’époque dans les cours de mathématiques de base ou avancés selon 

leur rendement en troisième secondaire. Les élèves en mathématiques de base ont suivi la 

séquence des mathématiques 314, 416, 514. Les élèves qui sont classés dans le groupe de 

mathématiques avancé ont suivi la séquence 314, 436, et 536. Ce choix méthodologique a 

été réalisé puisque, déjà en troisième secondaire, les élèves doivent performer pour être 

admis dans les groupes avancés de mathématiques de quatrième secondaire. Bien que ce 

classement diffère légèrement des modalités de classement des élèves dans différentes 

séquences dans le cadre de la présente réforme, il n’en demeure pas moins que les élèves 

soient toujours contraints, dès le début de la quatrième secondaire, de suivre des cours dans 

une séquence de mathématiques de base ou avancée. Les caractéristiques des élèves de 

troisième secondaire déterminent ainsi toujours leur rendement et le classement ultérieur 

des élèves dans différentes séquences en quatrième secondaire. À cet effet, l’âge des 

participants a été contrôlé au début de la troisième secondaire. Ainsi, des analyses ANOVA 

ont déterminé que l’âge des élèves destinés à des séquences de mathématiques de base, 

comparativement aux élèves des séquences avancées de troisième secondaire, n’était pas 

significativement différent (p > ,05). De plus, l’âge est normalement distribué dans les 

séquences de mathématiques avancées et régulières. L’attribution des élèves dans une 

séquence de mathématiques de base ou avancée a été effectuée au début de la quatrième 

secondaire et vérifiée par la suite en cinquième secondaire dans le cadre de cette étude.    

De plus, les élèves ont été avisés qu’ils n’avaient aucune obligation de remplir le 

questionnaire et que leurs données demeureraient confidentielles. Ainsi, le consentement 

des participants a été obtenu de façon à ce qu’ils soient tout à fait éclairés concernant la 

procédure de collecte des données et de leurs droits en cette matière (tel que suggéré dans 

les codes d’éthique de la recherche de Lamoureux (2006)). Il est important de souligner que 
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cette recherche s’inscrit dans un plus large projet pour lequel les certificats d’éthique ont 

déjà été émis, ce qui indique que les critères en cette matière ont été observés.  

 

3.2. Instrument de mesure 

Dans la première section du questionnaire, les élèves devaient identifier leur âge 

(mois et année de naissance) et leur sexe. Le sexe était codé comme suit : 0 pour les garçons 

et 1 pour les filles.  

Le questionnaire ainsi constitué est formé de différentes sous-échelles auto-

rapportées de provenances diverses. Ces sous-échelles font l’objet du Tableau I. Les alphas 

de Cronbach ont été calculés à l’aide des données de la première collecte (T0). Le 

dictionnaire de variables contient la liste plus détaillée des items reliés à chacune des sous-

échelles correspondant aux différentes variables motivationnelles prises en compte dans 

cette étude (voir en annexe).  

Pour chacun des items, le répondant exprimait son niveau de satisfaction ou 

d’accord à l’aide d’une échelle de type Likert à six entrées, allant de 1 (Totalement 

insatisfait ou Tout à fait en désaccord) à 6 (Totalement satisfait ou Tout à fait d’accord), et 

ce, pour l’ensemble des variables investiguées. 

 

3.2.1. Le sentiment de compétence et l’anxiété de performance en mathématiques 

La sous-échelle qui a servi à mesurer le Sentiment de compétence des élèves 

provient de l’échelle abrégée de la Mathematics Attitudes Scales de Fennema et Sherman 

(1976), traduite et validée en français par Vezeau, Chouinard et Couture (1998). Cette sous-

échelle mesure la confiance des élèves concernant leurs capacités à pouvoir apprendre et 

réussir en mathématiques.  

La variable d’Anxiété de performance a été mesurée à l’aide de sous-échelles 

tirées d’une version abrégée des Mathematics Attitudes Scales de Fennema et Sherman 

(1976), traduite et validée par Vezeau, Chouinard, Bouffard, et Couture (1998). La sous-

échelle de l’Anxiété de performance face aux mathématiques, qui comprend six items, 

mesure l’anxiété de l’élève en ce qui concerne les mathématiques.   

 

3.2.2. La perception de l’utilité des mathématiques 

La variable d’Utilité des mathématiques a été mesurée à l’aide d’items tirés d’une 

version abrégée des Mathematics Attitudes Scales de Fennema et Sherman (1976), traduite 
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et validée par Vezeau, Chouinard, Bouffard, et Couture (1998). La sous-échelle d’Utilité 

comprend six items et mesure la volonté des élèves de réussir en mathématiques en vue 

d’atteindre un but futur.  

 

Tableau I. Description des sous-échelles, alphas, nombres et exemples d’items 
 
 

Facteur Alpha de 
Cronbach 

Nombre 
d’items Exemple d’item 

Sentiment de 
compétence ,88 7 Je pense que je vais avoir des bonnes notes en 

mathématiques cette année. 
Anxiété de 
performance en 
mathématiques 

,86 6 Je me sens habituellement mal à l'aise et nerveux 
lorsque je fais des mathématiques. 

Intérêt ,79 4 J'assiste au cours de mathématiques beaucoup plus par 
goût que par obligation 

Perception de 
l’utilité des 
mathématiques 

,84 6 J'aurai besoin des mathématiques dans mon travail 
futur. 

Buts de maîtrise-
approche ,91 8 

Il est important pour moi de bien maîtriser les 
connaissances et les habiletés qu’on est supposé 
apprendre dans les cours de mathématiques. 

Buts de performance-
approche ,72 4 Dans les cours de mathématiques, je suis d'abord et 

avant tout préoccupé par les notes que j'aurai. 
Buts d’évitement du 
travail ,72 6 Dans les cours de mathématiques, je fais seulement ce 

qui est nécessaire pour éviter l’échec. 
 

3.2.3. L’intérêt pour les mathématiques 

La sous-échelle de l’Intérêt pour les mathématiques contient quatre items et 

provient d’items proposés par Miller, Behrens, Greene et Newman (1994) et par Pintrich et 

De Groot (1990). Ces items ont été traduits et validés par Fillion, Bouffard et 

Vadeboncoeur (1994). Elle mesure le niveau d’intérêt des élèves pour leurs cours de 

mathématiques.  

 

3.2.4. Les buts d’accomplissement des élèves 

Les buts d’accomplissement des élèves en mathématiques ont été mesurés à 

l’aide de trois sous-échelles réalisées et validées par Bouffard et al. (1998). Ces sous-

échelles servent à mesurer les Buts de maîtrise-approche, les Buts de performance-approche 

et les Buts d’évitement du travail selon la théorisation des buts d’accomplissement propre à 

ces auteurs. La sous-échelle Buts de maîtrise-approche comporte huit items et mesure 

l’importance pour l’élève de maîtriser les contenus présentés en classe. La sous-échelle 
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Buts de performance-approche comporte quatre items et mesure à quel point l’élève 

poursuit l’objectif d’obtenir des notes scolaires élevées. Finalement, la sous-échelle Buts 

d’évitement du travail comporte six items et mesure à quel point l’élève vise tout juste la 

note de passage et a pour but de faire le moins d’efforts possibles.  

 

3.3. Vérification de la structure factorielle des échelles de mesure et de la consistance 

interne 

La motivation scolaire est un construit qui est mesuré à l’aide de ses multiples 

déterminants. Chaque variable latente est mesurée à l’aide d’items dans un questionnaire 

administré aux participants et il est nécessaire de vérifier si les questions posées réfèrent 

bien aux concepts étudiés. Les analyses factorielles permettent de regrouper les items du 

questionnaire sous différents facteurs qui devraient correspondre aux variables mesurées 

(Field, 2005; Université de Sherbrooke, 2010).  

Ainsi, puisque la motivation est un construit latent qui ne peut être mesuré 

directement, plusieurs aspects de ce construit sont à l’étude dans le cadre de cette étude. 

Dans cette perspective, il est nécessaire de vérifier si ces aspects représentent bien une seule 

variable (Field, 2005). Dans un souci de parsimonie, les analyses factorielles tentent 

d’expliquer la plus importante proportion de la variance par un nombre réduit de variables 

(Durand, 1997; Field, 2005, p. 620). Cette perspective implique également que le chercheur 

suppose que les variables mesurées désignent seulement un échantillon de l’ensemble des 

variables susceptibles de mesurer le concept de la motivation (Durand, 1997). Il est 

impératif de vérifier la structure factorielle des échelles de mesure puisque plusieurs 

échelles de sources diverses ont été utilisées dans le cadre de cette étude. De plus, plusieurs 

des sous-échelles ont été initialement produites en langue anglaise. Le questionnaire a été 

produit à partir d’un assemblage de sources diverses et plusieurs items ont été 

contextualisés à l’apprentissage des mathématiques.  

Les analyses factorielles ont donc été réalisées dans le but de comprendre la 

structure de l’ensemble des variables du questionnaire complété par les élèves, et ce, en 

tenant compte de la covariance entre les variables mesurées (Durand, 1997; Université de 

Sherbrooke, 2010). Cette procédure multivariée cherche à faire émerger les construits sous-

jacents à un ensemble de variables (Field, 2005; Université de Sherbrooke, 2010). 

L’analyse factorielle tente d’expliquer la variance qui est commune à au moins deux 

variables. Cette technique tient compte du fait que chaque variable a une variance unique 
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(Durand, 1997). C’est la méthode d’analyse privilégiée dans nombre d’études où les 

variables sont corrélées (Durand, 1997; Field, 2005). L’approche exploratoire a été choisie 

puisque le chercheur, dans le cas de cette étude, cherche à identifier la structure sous-

jacente des données et réduire le nombre de variables en quelques facteurs  (Durand, 1997; 

Field, 2005; Université de Sherbrooke, 2010). Ainsi, une procédure exploratoire a été 

utilisée en regroupant les échelles selon qu’elles appartiennent au modèle des attentes et de 

la valeur ou aux buts d’accomplissement des élèves. 

Les postulats de base pour effectuer une analyse factorielle ont été vérifiés. Pour 

qu’une variable soit comprise dans l’analyse, il faut que sa distribution révèle une certaine 

variance. Ainsi, elle doit discriminer les positions des individus (Durand, 1997). De plus, 

pour qu’une structure factorielle soit équilibrée, il faut qu’elle soit vérifiée auprès d’un 

minimum de participants. Selon Durand (1997), il faut un minimum de cinq cas par variable. 

Les variables utilisées dans le cadre de l’analyse doivent également se distribuer 

normalement. La relation entre les variables est également supposée comme étant linéaire. 

La méthode d’extraction choisie est celle du maximum de vraisemblance (maximum 

likelihood) puisqu’elle augmente la probabilité que la matrice de corrélation représente une 

distribution dans la population (Durand, 1997). Le type de rotation choisi implique un 

processus mathématique qui facilite l’interprétation des facteurs en maximisant les 

saturations les plus importantes et en réduisant les plus faibles afin que chaque facteur soit 

représenté par un ensemble minimal et unique de variables. Par ailleurs, puisque le but de 

l’analyse pour la présente étude est d’obtenir des facteurs représentant un construit 

théoriquement connu et répertorié, la rotation oblique a été choisie, car il est clair que des 

corrélations entre les facteurs sont possibles dans le cadre de cette étude. La rotation 

orthogonale, pour sa part, ne peut être appliquée à des cas où des liens sont présents entre 

les facteurs (Durand, 1997; Field, 2005; Université de Sherbrooke, 2010). Les analyses 

factorielles ont été réalisées à l’aide du logiciel SPSS (18.0), avec la méthode d’extraction 

d’analyse factorielle en rotation oblique (direct oblimin). De plus, Field (2005) conseille la 

méthode en rotation oblique dans les cas où les facteurs sont corrélés. Cependant, ce type 

d’analyse mène à des conclusions qui sont restreintes à l’échantillon utilisé. Les données ne 

sont donc pas généralisables (Field, 2005). La mesure de l’adéquation de l’échantillonnage 

de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) est un indice d’adéquation de la solution factorielle produite. 

Cette mesure montre un aperçu de la qualité des corrélations inter-items et indique à quel 

point l’ensemble des variables produit est un ensemble cohérent qui permet d’intégrer des 
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mesures adéquates des concepts en jeu. L’indice de KMO calculé est de ,966, ce qui est 

qualifié de superbe (Durand, 1997; Field, 2005). Cette mesure indique que les analyses sont 

adéquates puisqu’une valeur proche de 1 indique que le pattern de corrélations est 

relativement compact et que les analyses devraient produire des facteurs distincts et fiables 

(Field, 2005). L’indice indique si la distribution des valeurs est adéquate pour exécuter une 

analyse factorielle.   

Finalement, le test de sphéricité de Bartlett vérifie l’hypothèse nulle selon 

laquelle toutes les corrélations sont égales à zéro (Durand, 1997; Field, 2005; Université de 

Sherbrooke, 2010). En somme, il faut que le test soit significatif afin de démontrer qu’il y a 

certaines relations entre les variables incluses dans l’analyse. Pour la présente étude, le test 

est significatif (p < .001) et indique que les analyses factorielles sont adéquates et que la 

distribution est normale (Durand, 1997; Field, 2005). Ainsi, les postulats des analyses 

factorielles sont rencontrés dans le cadre de la présente étude.  

Une analyse descriptive des variables à l’étude et des relations possibles entre 

elles a été réalisée. Cette étape est cruciale puisqu’elle permet de mieux comprendre 

l’ensemble des résultats qui seront obtenus aux analyses ultérieures (Durand, 1997; Field, 

2005). Les postulats de base des analyses choisies ont été vérifiés afin de s’assurer que les 

données sont adéquates pour l’utilisation de ce type d’analyse. Les paragraphes qui suivent 

donnent le détail de la vérification de chacune des échelles qui a été réalisée à l’aide des 

données de la première collecte (T0). Selon la recension des écrits réalisée par Field (2005), 

un échantillon de 10-15 personnes par item est qualifié d’excellent pour produire des 

analyses factorielles. Plus la relation est forte, plus la variable est « expliquée » par le 

facteur. Cette relation, exprimée par un chiffre de -1 à +1 s’appelle la « saturation » (factor 

loading) de la variable sur le facteur. On considère généralement qu’une variable n’est liée 

à un facteur que si sa saturation est de plus de 0,30 (Audette-Gariépy, Charland, Hamel, 

Jourdain, Le Tareau, Ngoma, 2005), ce qui explique que certains items aient été retirés des 

sous-échelles. À noter que les items retenus pour chacune des variables ont obtenu un score 

de plus de ,30. Les indices de saturation ont par la suite été vérifiés une fois que les items 

qui ne saturent pas ont été retirés. Les ajustements concernant la saturation croisée (ou 

double saturation) ont été apportés. Tel que conseillé par Audette-Gariépy et al. (2005), 

trois options ont été utilisées pour cette étape, soit l’élimination de l’énoncé qui présente de 

la saturation croisée avec recommencement de l’analyse factorielle, la validité apparente où 
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on exerce notre jugement en regardant le sens des autres énoncés et finalement, choisir le 

facteur où la saturation est la plus élevée, tout en respectant des critères de validité 

apparente. 

Les résultats présentés dans le Tableau II indiquent que les sous-échelles de 

sentiment de compétence, d’anxiété de performance, d’intérêt et de perception de l’utilité 

des mathématiques donnent des facteurs clairement distincts et identiques aux échelles 

initiales.  

 

Tableau II. Résultats des analyses factorielles exploratoires (Pattern Matrix) 

Modèle des attentes et de la valeur 

Facteurs 
Items Sentiment  de 

compétence 
Perception de 

l’utilité 
Anxiété de 

performance 
Intérêt 

1 ,65    
8 -,60    
11 -,53    
13 ,22    
16 ,70    
21 -,54    
22 -,58    
25 -,56    
43  ,53   
49  .57   
55  .63   
60  -.59   
66  -.49   
72  -.61   
5   -,55  
6   -,62  
9   -,58  
14   ,63  
20   ,53  
24   ,54  
48    -,71 
54    ,68 
59    ,64 
65    ,21 
77    -,51 

 

En ce qui concerne les buts d’accomplissement, le Tableau III indique que les 

sous-échelles de but de maîtrise-approche, de but de performance-approche, et de but 
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d’évitement du travail donnent des facteurs clairement distincts et identiques aux échelles 

initiales. Tel que mentionné dans le cadre théorique, certains modèles proposent de 

distinguer les buts de performance-approche et les buts de performance-évitement afin 

d’éviter d’obtenir des résultats divergents (Elliot, 2005). Ainsi, trois types de buts 

d’accomplissement distincts sont retrouvés: les buts de maîtrise-approche, les buts de 

performance-approche, et ceux d’évitement du travail.  

Les analyses factorielles exploratoires réalisées permettent une meilleure 

cohérence entre les items d’une même échelle (Field, 2005). Les coefficients de régression 

obtenus dans les Tableaux II et III indiquent que les items conservés contribuent de façon 

suffisante aux sous-échelles et ont une valeur non négligeable.    

 

Tableau III. Résultats des analyses factorielles exploratoires (Pattern Matrix) 

Buts d’accomplissement 

Items Buts de 
maîtrise-
approche 

Buts de 
performance

-approche 

Buts 
d’évitement 
du travail 

45 ,68   
51 ,66   
62 ,66   
68 ,62   
74 ,71   
75 ,74   
79 ,66   
80 ,71   
46  ,47  
52  ,50  
63  -,23  
69  -,20  
70  ,43  
76  ,56  
47   ,41 
57   ,61 
58   ,54 
64   ,54 
69   ,49 
71   ,45 
78   -,22 
81   -,29 
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3.4. Plan d’analyse des données 

Les données recueillies à l’aide des questionnaires ont été informatisées à l’aide 

du logiciel SPSS. Un travail de codification et de saisie des données a eu lieu. Pour réaliser 

cette tâche, plusieurs assistants de recherche ont compilé les données dans le logiciel 

informatique Microsoft ACCESS. Par la suite, les données ont été transférées dans le 

logiciel SPSS (version 18.0), puis dans HLM (version 6.08), ce dernier étant le logiciel 

utilisé pour les analyses longitudinales multiniveaux des trois objectifs spécifiques de cette 

étude.   

 

Analyses multiniveaux   

Des analyses multiniveaux ont été produites afin de rencontrer le premier objectif 

spécifique de cette étude. Cet objectif vise à documenter l’évolution de la motivation des 

élèves du second cycle du secondaire en considérant les variables suivantes : le sentiment 

de compétence, l’anxiété de performance, l’intérêt, la perception de l’utilité des 

mathématiques et les buts d’accomplissement. Ainsi, des analyses multiniveaux sont 

effectuées sur chacune des variables dépendantes en considérant l’évolution dans le temps. 

La procédure du modèle hiérarchique linéaire (HLM, hierarchical linear modeling) sera 

utilisée. Jacobs et al. (2002) et Raudenbush et Bryk (2002) mentionnent que les écrits 

scientifiques regorgent d’études transversales ou longitudinales, mais avec quelques temps 

de mesure seulement. Ces auteurs ajoutent que les petites perturbations peuvent être 

amplifiées et que des changements motivationnels mineurs peuvent passer sous silence dans 

les cas des études transversales ou avec peu de temps de mesure. De plus, ils indiquent la 

nécessité de produire des études longitudinales sur de plus longues périodes de temps.  

Les résultats relatifs au deuxième et troisième objectifs spécifiques de cette étude 

seront analysés également à l’aide d’analyses multiniveaux sur chacune des variables 

dépendantes en considérant l’évolution dans le temps, ajustée pour tenir compte de la 

séquence de formation des élèves en mathématiques (deuxième objectif) et de leur sexe 

(troisième objectif). L’utilisation de cette méthode pour l’analyse développementale des 

trajectoires permet de vérifier l’existence de différences significatives entre les données des 

filles et des garçons (Fredricks et Eccles, 2002; Jacobs et al., 2002; Watt, 2004) et selon la 

séquence de formation en mathématiques.  

Cette méthode permet également la représentation des données initiales au début 

de l’étude (intercepte) et le degré de changement dans le temps (pente) pour chaque 
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individu (Raudenbush et Bryk, 2002). Dans le cas de cette étude, cette méthode permet de 

tenir compte de l’effet du temps, du sexe et des séquences de formation scolaires des élèves 

sur le développement de la motivation envers les mathématiques. HLM permet également 

de produire des analyses limitées à l’étude des facteurs de changements intra-sujets, en 

contrôlant pour toutes les différences individuelles stables, tout en considérant les 

potentielles mesures non-indépendantes dues aux mesures répétées des mêmes sujets dans 

le temps (Jacobs et al., 2002).  

Dans la terminologie d’HLM, l’évolution de données est produite pour chaque 

personne. Le Niveau 1 des analyses correspond aux vagues ou aux occasions des mesures 

produites (par exemple, le temps de mesure), le Niveau 2 correspond aux personnes (par 

exemple, la mesure du sexe et de la séquence de formation scolaire en mathématiques) 

(Jacobs et al., 2002; Raudenbush et Bryk, 2002). HLM produit une analyse efficace et 

puissante pour identifier les changements individuels dans le temps, déterminant ainsi si des 

caractéristiques individuelles sont reliées au statut initial ou au changement produit, tout en 

expliquant les facteurs reliés au temps qui peuvent expliquer le changement des résultats 

longitudinalement (Jacobs et al., 2002; Raudenbush et Bryk, 2002).  

Plusieurs options étaient possibles concernant les analyses multiniveaux des 

données longitudinales de cette étude. En effet, les trois possibilités majeures étaient 

l’analyse linéaire à proprement dite qui permet de tracer une droite linéaire au centre des 

points (représentant ainsi la moyenne des points à l’étude dans le temps), l’analyse de 

courbes selon des équations quadratiques (souvent répertoriées dans les écrits comme des 

courbes de croissance latente ou growth curves et qui produisent une courbe représentant la 

moyenne entre les points répertoriés dans le temps) et finalement, les équations pour 

comparer tous les temps de mesure à un seul point de comparaison (variables bidons qui 

tracent les points individuellement pour chaque temps de collecte, ce qui permet de voir la 

différence entre la valeur de la variable dépendante à tous les temps de collecte par rapport 

à un point de comparaison choisi par le chercheur). Cette dernière option a été choisie pour 

la présente étude parce qu’elle permet d’analyser l’évolution des variables motivationnelles 

des élèves en tenant compte de leur motivation à leur entrée au second cycle du secondaire. 

En effet, le temps de comparaison sélectionné est le niveau motivationnel des élèves au 

début de leur troisième secondaire (première collecte de données, identifiée T0). Ce choix 

est justifié par le fait que cette étude désire évaluer le changement motivationnel produit 

pendant le second cycle du secondaire et que, se faisant, cette étude souhaite examiner si le 
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fait d’être classé en quatrième secondaire dans une séquence de mathématiques avancée ou 

de base, à partir du rendement des élèves en troisième secondaire, aura une incidence sur 

l’évolution motivationnelle des élèves selon leur sexe. Les données dans le modèle 

théorique ne seront pas centrées (i.e., « uncentered ») puisque des données bidons sont 

utilisées. Dans le cas des modèles d’analyses linéaires hiérarchiques, l’intercepte et la pente 

dans le modèle de Niveau 1 deviennent les variables résultantes (outcome) dans le modèle 

de Niveau 2 (Raudenbush et Bryk, 2002). Tel que suggéré par Raudenbush et Bryk (2002), 

la méthode de centration utilisée doit être déterminée en fonction des objectifs de recherche. 

La méthode choisie permet d’améliorer l’interprétation des données. Les postulats de base 

des analyses choisies seront vérifiés afin de s’assurer que les données sont conformes à ces 

analyses.  

 

3.5. Vérification des postulats associés aux analyses multiniveaux 

Les analyses linéaires hiérarchiques (HLM, version 6.08) ont été choisies pour 

rencontrer les objectifs de cette étude. Par un souci de parcimonie et d’efficacité, les 

différents postulats de cette méthode statistique sont évalués et ses nombreux avantages 

sont énumérés. 1  

Premièrement, la méthode HLM n’exige pas que les réponses de chaque sujet de 

l’étude soient indépendantes des réponses des autres sujets. En effet, un élève dans un 

groupe de mathématiques avancé (une même classe) a plus de chances d’avoir des réponses 

similaires aux gens de son propre groupe, comparativement aux élèves en mathématiques 

de base, par exemple (et vice-versa). La méthode HLM tient compte du fait que deux 

individus dans un même groupe sont plus similaires que des individus dans des groupes 

différents, et ainsi, permet de présenter des données qui ne sont pas complètement 

indépendantes (Raudenbush et Bryk, 2002). L’exigence d’indépendance n’est donc pas 

requise dans le cas de la méthode HLM (Durand, 1997; Raudenbush et Bryk, 2002), ce qui 

conscède à cette méthode un avantage certain comparativement à la méthode à mesures 

répétées MANOVA.  

Ensuite, la méthode HLM exige que la distribution des variables dépendantes soit 

normale (Raudenbush et Bryk, 2002). Ce postulat est rencontré dans la présente étude et a 

été vérifié graphiquement à l’aide d’histogrammes pour chacune des variables dépendantes, 
                                                 
1 À noter que les analyses à mesures répétées MANOVA ont aussi été considérées, mais les analyses 
multiniveaux comportent d’importants avantages dont il est question dans cette section.   
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tel que recommandé par Raudenbush et Bryk (2002). De plus, les indices de coefficient de 

dissymétrie (skewness) pour l’ensemble des variables dépendantes se situent entre -,12 et 

,05 et les coefficients d’aplatissement (kurtosis) se situent entre -,25 et de ,32 pour les 

données au temps initial (T0). Les distributions selon les variables à l’étude sont proches de 

la normalité. La distribution présenterait une asymétrie positive si la queue de droite 

(valeurs élevées) est plus longue ou grosse, et négative si la queue de gauche (valeurs 

faibles) est plus longue ou grosse (Field, 2005), ce qui n’est pas le cas pour les données 

investiguées. Des valeurs proches de zéro indiquent une distribution symétrique avec un 

excès d'aplatissement nul qui correspond à des données normales (Field, 2005). Un test de 

Kolmogorov-Smirrnov a également été produit pour l’ensemble des variables dépendantes 

et les résultats indiquent que le test est non significatif (p > ,05), ce qui indique que les 

distributions sont normales.  

La procédure multiniveaux employée dans le cadre de cette étude permet de 

représenter les changements dans le temps (Raudenbush et Bryk, 2002). La méthode HLM 

n’exige pas que l’échantillon des données soit complet ni qu’il comprenne de données ou de 

valeurs manquantes (Wu et al., 1999). Dans cette étude, il y a un certain risque que les 

élèves n’aient pas répondu au questionnaire à au moins un temps de mesure. Contrairement 

aux approches traditionnelles à mesures répétées, cette méthode permet de considérer les 

données des participants qui n’étaient pas présents à toutes les collectes de données. Elle 

réduit donc le phénomène d’attrition. Un échantillon qui comprend seulement les données 

des élèves de ceux pour qui les résultats des cinq collectes ont été recueillis aurait été plus 

petit et également biaisé (Walter-Barnes et Mason, 2001). Une analyse contenant seulement 

les élèves avec des données complètes ne représenterait pas la réalité puisque les élèves 

absents à une seule collecte en seraient rejetés, ce qui constituerait un échantillon biaisé 

(Walter-Barnes et Mason, 2001). L’avantage des analyses multiniveaux (HLM) réside dans 

le fait qu’elles retiennent un maximum de données, même en cas de valeurs manquantes 

(Garson, 2009; Wu, Clopper, et Wooldridge, 1999). Les analyses multiniveaux (HLM) sont 

donc efficaces dans les cas où les individus n’ont pas répondu au questionnaire un même 

nombre de fois (dans ce cas, on parle d’un design débalancé).  

Les analyses hiérarchiques sont plus appropriées dans les études avec différents 

temps de mesure pour chaque individu dans l’échantillon puisque cette méthode mesure 

non seulement les différences dans le temps pour un même individu (intra-sujet), mais 

également la différence entre les divers sujets (inter-sujets). Cette caractéristique est 
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particulièrement importante dans le cas de la présente étude qui implique cinq temps de 

mesure. La méthode HLM ne requière pas le même design de collecte de données pour 

chacun des individus de notre échantillon (Raudenbush et Bryk, 2002). Un autre avantage 

de la méthode HLM implique que les données au point initial (intercepte) peuvent être 

représentées et la pente des changements occasionnés dans le temps (degré de changement 

dans le temps), et ce, pour chacun des participants (Raudenbush et Bryk, 2002). Il est ainsi 

possible de dresser les changements motivationnels encourus entre le début de la troisième 

secondaire et les autres temps de mesure jusqu’à la fin de la cinquième année du secondaire 

en mathématiques. Pour cette recherche, l’utilisation d’une technique traditionnelle à l’aide 

d’analyses multivariées (MANOVA) aurait comporté d’importantes limites puisqu’elle est 

moins efficace lorsqu’il est temps de tracer plusieurs vagues de données (Jacobs et al., 2002; 

Watt, 2004). De plus, la méthode HLM permet de contrôler pour la période de mesure des 

concepts motivationnels (i.e., les mesures au début et à la fin des années scolaires 

investiguées). Puisque la présente étude comporte cinq mesures de temps et souhaite établir 

la différence entre le patron motivationnel des différentes séquences de formation 

investiguées, les avantages de l’utilisation des analyses multiniveaux sont souhaitables. En 

effet, un des principaux avantages de l’utilisation d’HLM est l’investigation simultanée de 

la relation à l’intérieur des niveaux hiérarchiques (niveau intra-sujet) et entre les niveaux 

hiérarchiques (niveau inter-sujets) (Hofmann, 1997; Raudenbush et Bryk, 2002).   

 Les analyses avec HLM nécessitent que les données collectées à tous les temps 

de mesure soient mesurées sur la même base métrique de sorte que les changements dans le 

temps reflètent la croissance et non les changements d’échelle de mesure (Raudenbush et 

Bryk, 2002). Ce postulat est rencontré dans le cadre de la présente étude puisqu’une même 

échelle de mesure a été utilisée pour l’ensemble des items du questionnaire.  

Enfin, l’utilisation d’HLM n’est pas sensible aux postulats de sphéricité et de 

symétrie. Le postulat de sphéricité relatif à la matrice de covariance (homogénéité des 

variances) n’est pas requis pour les analyses à l’aide d’HLM. Par exemple, la méthode à 

mesures répétées multivariées impliquerait que pour une étude avec quatre temps de mesure, 

A, B, C, et D, la variance de A-B, A-C, et A-D ou toute autre comparaison devrait être 

homogène. Lorsque les variances ne sont pas équivalentes, on obtient une valeur de F qui 

est erronée, ce qui entrainerait des chances de rejeter l’hypothèse nulle par erreur (Wu et al., 

1999). Cette contrainte des MANOVA confère un avantage certain à la méthode HLM.  
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Les différents postulats de la méthode d’analyse multiniveaux (HLM) énumérés 

ci-haut ont été vérifiés et indiquent que cette méthode est appropriée dans le cas des 

données de cette recherche. Wu et al. (1999) ajoutent qu’HLM présente un modèle plus 

détaillé et ils le recommandent fortement pour le type d’analyses qui sont produites dans le 

cadre de cette étude. Cependant, ils ajoutent que le chercheur doit être prudent puisque le 

logiciel est un peu plus difficile à comprendre si le chercheur n’est pas familier avec le 

langage HLM. Les nombreux avantages cités justifient l’emploi de la méthode d’analyse 

multiniveaux (HLM) pour la présente étude. Ce choix concorde avec les décisions prises 

dans les projets de recherche récents qui poursuivent des objectifs semblables.  

À la lumière des objectifs la présente étude, de l’état de la question et de la 

méthodologie, il est maintenant temps de poursuivre en se centrant sur les analyses 

proprement dites.   
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Cette section présente les résultats des analyses réalisées pour rencontrer les 

objectifs de cette étude. Premièrement, les analyses descriptives seront présentées. Par la 

suite, les analyses multiniveaux seront produites.  

Rappelons d’abord les objectifs de cette étude. Le premier objectif spécifique de 

cette étude vise à documenter l’évolution de la motivation des élèves du second cycle du 

secondaire en considérant les facteurs suivants : le sentiment de compétence, l’anxiété de 

performance, l’intérêt, la perception de l’utilité des mathématiques, et les buts 

d’accomplissement. Le second objectif spécifique de cette étude considére la séquence de 

formation des élèves dans l’évolution de la motivation en mathématiques au second cycle 

du secondaire. Finalement, le troisième objectif de cette étude examine les changements 

motivationnels associés aux séquences de formation en mathématiques des élèves selon leur 

sexe.  

 

4.1. Analyses préliminaires 

Les analyses descriptives ont pour fonction d’aider à interpréter plus efficacement 

les analyses ultérieures en regardant l’aspect général de la distribution des variables. Ainsi, 

les variables motivationelles, le sexe et la séquence de formation scolaire des élèves en 

mathématiques selon les cinq temps de mesure de cette étude sont décrites dans cette 

section.  

En observant le Tableau IV qui représente les statistiques descriptives liées au 

pourcentage d’élèves dans les différentes séquences de mathématiques à leur entrée en 

troisième secondaire, on s’aperçoit qu’un plus grand nombre d’entre eux sont destinés au 

second cycle du secondaire à des séquences de mathématiques de base plutôt qu’avancées. 

Cette observation démontre que 58,03% des élèves n’accèdent pas aux séquences de 

mathématiques avancées. Ils sont donc coupés précocement de certains programmes de 

formation ultérieurs. Cette proportion souligne de plus bel l’importance de l’étude en cours 

puisqu’elle représente que la problématique est réelle et touche un grand nombre d’élèves. 

De plus, il semblerait que ce soit les filles qui sont moins présentes dans les cours de 

mathématiques avancés. Ce constat indique que leurs performances en mathématiques de 

troisième secondaire devaient être médiocres et qu’elles n’ont pu accéder aux cours de 

mathématiques avancés par la suite. Ces données sont en accord avec la recension des écrits 

réalisée précédemment qui invite à penser que les filles sont les plus à risque de se 
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désengager des séquences de formation scolaires qui sont reliées aux mathématiques 

avancées et qu’elles sont coupées prématurément des cours de mathématiques qui donnent 

accès aux formations liées à ce domaine (Eccles, 1983; Fredricks et Eccles, 2002; Meece et 

Eccles, 1993; OCDE, 2003; Schunk et al., 2008; Watt, 2000; Wigfield et al., 1991, 1997).  

 

Tableau IV. Pourcentage d’élèves dans les séquences de mathématiques de base ou 

avancées selon leur sexe au début de leur troisième secondaire 

 

% d'élèves % d'élèves  

  
Séquence maths 

de base 
Séquence maths 

avancées Total 

Filles 30,32% 19,08% 49,40% 
Garçons 27,41% 22,89% 50,60% 
Total 58,03% 41,97% 100% 

 

 

Le Tableau V indique les moyennes et les écarts-types (E.T.) pour chacune des 

variables dépendantes de cette étude en tenant compte du sexe et de la séquence de 

formation des élèves. Ce tableau montre le portrait général des données à l’étude. Les 

quatre groupes formés sont les suivants: les filles dans des séquences de mathématiques de 

base ou avancées et les garçons dans les séquences de mathématiques de base ou avancées. 

T0 équivaut au début de la troisième secondaire et T5 à la fin de la cinquième secondaire.  

Tel qu’observé dans le Tableau V, une baisse du sentiment de compétence entre 

le début de la troisième secondaire (T0) et la fin de la cinquième secondaire (T5) est 

retouvée dans les groupes de mathématiques avancés, et ce, autant pour les filles que les 

garçons. Pour les groupes en mathématiques de base (filles et garçons), le sentiment de 

compétence est légèrement en hausse entre T0 et T5. L’anxiété de performance suit la 

même tendance en présentant les élèves en mathématiques avancées comme ressentant une 

hausse de leur anxiété de performance entre T0 et T5, et ce, autant pour les filles que les 

garçons. Une baisse est observée pour cette variable motivationnelle en ce qui concerne les 

élèves en mathématiques de base entre ces deux temps de mesure. La perception de l’utilité 

des mathématiques est en baisse pour l’ensemble des groupes investigués entre le début et 

la fin du second cycle du secondaire. Tous les groupes présentent des baisses de l’intérêt 

envers les mathématiques avec le temps. En ce qui concerne les buts d’accomplissement, 
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une baisse des buts de maîtrise-approche est répertoriée pour l’ensemble des groupes entre 

T0 et T5. Les élèves dans les groupes avancés démontrent une baisse de leurs buts de 

performance-approche avec le temps, alors que cette variable demeure relativement stable 

pour les élèves dans les groupes de mathématiques de base. Les buts d’évitement du travail 

sont en hausse pour les filles et les garçons en mathématiques avancées et sont relativement 

stables pour les élèves dans les groupes de mathématiques de base.  

 

Tableau V. Scores moyens et écarts-types (E.T.) obtenus au début et à la fin du second cycle du  

secondaire pour les groupes de mathématiques de base ou avancés selon le sexe des 

élèves pour l'ensemble des variables motivationnelles investiguées 

    Séquence de mathématiques selon le sexe 

  Filles Maths 
de Base 

Filles Maths 
Avancées 

Gars Maths de 
Base 

Gars Maths 
Avancées 

Variable 
motivationnelle Temps Moyenne E.T. Moyenne E.T. Moyenne E.T. Moyenne E.T. 

Sentiment de 
compétence T0 3,98 1,07 5,18 ,75 4,50 ,94 5,41 ,66 

  T5 4,17 1,18 4,69 1,10 4,63 1,09 5,01 ,96 

Anxiété de 
performance T0 3,24 1,09 2,43 ,99 2,49 1,06 1,85 ,79 

 T5 3,07 1,19 3,09 1,18 2,40 1,09 2,35 1,06 

Perception de l'utilité 
des maths T0 4,78 1,04 5,26 ,78 4,92 1,01 5,35 ,75 

  T5 4,01 1,16 4,65 1,10 4,39 1,19 4,82 1,08 

Intérêt envers les 
maths T0 3,30 1,30 4,22 1,13 3,50 1,25 4,31 1,18 

  T5 2,94 1,33 3,77 1,34 3,27 1,33 3,94 1,29 
Buts de maîtrise-

approche T0 4,39 ,98 4,93 ,89 4,51 1,06 5,02 ,88 

  T5 3,90 1,14 4,45 1,06 4,09 1,26 4,58 1,11 
Buts de performance-

approche T0 3,43 ,95 3,96 1,04 3,67 1,03 4,23 1,09 

  T5 3,43 1,09 3,76 1,18 3,72 1,19 4,00 1,19 
Buts d'évitement  du 

travail T0 3,07 1,26 2,08 1,04 3,06 1,34 1,98 1,13 

 T5 2,99 1,36 2,26 1,18 3,12 1,43 2,41 1,28 
T0 = début 3e secondaire          
T5 = fin 5e secondaire          
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Les corrélations entre les variables 

Afin de vérifier préalablement les corélations entre les variables à l’étude, les 

coefficients de corrélation de Pearson entre les variables motivationnelles ont été évalués à 

l’aide des données de la première collecte au début de la troisième secondaire (T0). De plus, 

ces analyses présentent la valeur prédictive du sexe et du classement dans les différentes 

séquences de mathématiques sur les variables dépendantes à l’étude. Le Tableau VI 

présente les coefficients de Pearson entre les variables suite à une analyse bivariée (test 

bilatéral (two-tailed) puisque la direction des corrélations entre les variables n’est pas 

connue). Les coefficients de corrélations (r) présentés dans le Tableau VI indiquent qu’il 

existe un lien significatif entre la majorité des variables à l’étude.  

 

Tableau VI. Résultats des corrélations bivariées (test bilatéral) entre les variables  

   motivationnelles au début de la troisième secondaire (T0)   

                   (Coefficient de corrélation de Pearson) 

Variables 
Sentiment 

de 
compétence 

Anxiété de 
performance Intérêt Perception 

de l’utilité 

Buts de 
maîtrise-
approche 

Buts de 
performance-

approche 

Buts 
d’évitement 
du travail 

Sentiment de 
compétence 1       
Anxiété de 
performance -,60** 1      
Intérêt ,57** -,31** 1     
Perception 
de l’utilité ,44** -,20** ,60** 1    
Buts de 
maîtrise-
approche 

,49** -,21** ,70** ,68** 1   

Buts de 
performance-
approche 

,41** -,15** ,40** ,37** ,45** 1  

Buts 
d’évitement 
du travail  

-,49** ,24** -,48** -,40** -,44** -,34** 1 

Sexe2 -,20** ,30** -,17** -,16** -,54** -,11 ,01 
Séquence3 ,51** -,34** ,34** ,25** ,27** ,28** -,40** 

*p <,05 ** p <,01 
 

Les variables d’anxiété de performance liée aux mathématiques, ainsi que de buts 

d’évitement du travail sont toutes deux négativement corrélées aux autres variables 

dépendantes à l’étude. Les résultats indiquent que plus les élèves rapportent des niveaux 

élevés d’anxiété de performance envers les mathématiques, moins ils démontrent un 

                                                 
2 Sexe : 0= garçons; 1=filles 
3 Séquence : 0= maths de base; 1= maths avancées 
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sentiment de compétence élevé et accordent moins de valeur aux mathématiques. De plus, 

les élèves qui poursuivent des buts d’évitement du travail se sentent moins compétents, 

perçoivent moins l’utilité des mathématiques, l’intérêt qu’ils vouent à cette matière est 

moindre et leurs buts de maîtrise-approche et de performance-approche sont plus faibles.   

Une corrélation positive est retrouvée entre la séquence de formation des élèves 

et plusieurs variables motivationnelles, ce qui indique que les élèves dans les séquences de 

mathématiques avancées se croient plus compétents en mathématiques, perçoivent 

davantage l’utilité des mathématiques, ont plus d’intérêt envers cette matière et poursuivent 

davantage de buts de maîtrise-approche ainsi que des buts de performance-approche que les 

élèves dans les séquences formation de base. Les élèves dans les séquences avancées 

ressentent moins d’anxiété de performance et poursuivent moins de buts d’évitement du 

travail que ceux dans les séquences de mathématiques de base au début de la troisième 

secondaire (T0).   

Les résultats indiquent également une corrélation négative entre le sexe des 

élèves et plusieurs variables motivationnelles à l’étude. Les résultats impliquent que le 

sentiment de compétence, l’intérêt envers les mathématiques, la perception de l’utilité,  et 

les buts de maîtrise-approche des filles sont plus faibles que ceux des garçons. Les 

corrélations indiquent également que les filles ressentent davantage d’anxiété de 

performance que les garçons en mathématiques au début de la troisième secondaire (T0).   

En somme, les résultats des analyses corrélationnelles indiquent globalement que 

les filles et les élèves dans les séquences de mathématiques de base se sentent moins 

compétents, semblent plus anxieux envers les mathématiques, perçoivent moins l’utilité des 

mathématiques, ont moins d’intérêt pour cette matière et leurs buts de maîtrise-approche et 

de performance-approche sont moins élevés que les garçons et les élèves dans les séquences 

de mathématiques avancées. Ainsi, les variables motivationnelles semblent globalement 

plus favorables aux garçons et aux élèves dans les séquences de mathématiques avancées. Il 

est important de noter que les coefficients de corrélation n’indiquent pas de relations de 

causes à effets puisque d’autres variables pourraient affecter les résultats. De plus, la 

direction de la corrélation (i.e., quelle variable affecte quelle autre) ne peut pas être 

représentée par les coefficients de corrélation (Field, 2005). Selon cet auteur, les 

coefficients sont faibles lorsqu’ils sont de ,1 et moins. Ils sont qualifiés de moyens 

lorsqu’ils sont entre ,1 et ,3 et ils sont élevés lorsqu’ils sont de ,5 et plus (Field, 2005).  
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Évolution de la motivation des élèves selon leur séquence scolaire et leur sexe 

Dans cette section, les modèles des résultats des analyses multiniveaux seront 

produits. Dans un premier temps, les modèles initiaux de base seront testés pour chacune 

des variables dépendantes de cette étude. Par la suite, les résultats d’analyses du modèle 

final seront présentés. Les analyses de cette section sont effectuées à l’aide du logiciel HLM 

6.08 de Raudenbush et Bryk (2000).   

 

Modèle de Niveau 1 : 

Premièrement, un modèle constitué seulement des variables dépendantes a été 

testé afin de calculer quel pourcentage de la variation était attribuable à des facteurs inter-

sujets (inter-classe) et intra-sujets. Ce modèle est appelé le modèle de l’intercepte ou le 

modèle inconditionnel (Raudenbush et Bryk, 2002). Bressoux (2000) parle également du 

modèle vide (sans variables explicatives). L’équation du modèle pourrait ainsi être 

représentée au temps T0 par : 

Y = P0 + E où P0 = B00 + R0  

 

Dans cette équation, P0 représente l’intercepte et E, le résidu. Les corrélations 

intra-sujet et inter-sujets ont été calculées à l’aide de la formule suivante pour toutes les 

variables (voir Tableau VII): 

p = τ00 / ( τ00 + σ2 ) où τ00 est la variance au Niveau 1 et σ2 est la variance au Niveau 2.  

Bressoux (2000) indique qu’à ce stade, le coefficient de corrélation intraclasse 

Rhô (p) est très informant puisqu’il pose le rapport de la variance inter-sujets sur la variance 

totale et donne ainsi une estimation du degré de « ressemblance » des élèves à l’intérieur 

des classes (intra-sujet). 

 

 

 

 

 

 

 

 



       
118 

 

Tableau VII. Pourcentages de la variance expliquée par les facteurs inter-sujets (inter- 

    classes) ou intra-sujet pour chacune des variables dépendantes à l'étude 

Variable dépendante τ00  σ2  
% Variance 
expliquée        

(Inter-sujets) 

% Variance 
expliquée        

(Intra-sujet) 
       
Sentiment de compétence  0,71 0,49 60,51 39,48 
Anxiété de performance 0,84 0,52 61,84 38,15 
Intérêt 1,13 0,67 62,88 37,12 
Perception de l’utilité 0,62 0,55 52,98 47,02 
Buts maîtrise-approche 0,71 0,49 58,88 41,12 
Buts performance-approche 0,71 0,51 59,56 40,44 
Buts Évitement du travail 0,96 0,78 55,18 44,82 
          

 

Les résultats indiquent que généralement, la variance des variables 

motivationnelles à l’étude est expliquée davantage par des facteurs inter-sujets plutôt 

qu’intra-sujet. Cependant, les facteurs intra-sujet ne sont pas négligeables. Par exemple, le 

Tableau VII démontre que 60,51% de la variance concernant le sentiment de compétence 

est attribuable à des facteurs inter-sujets (tels que, par exemple, le fait d’être classé dans une 

séquence de mathématiques avancée ou de base), alors que 39,48% de la variance est 

affectée par des facteurs relatifs à l’individu lui-même (par exemple, l’évolution du sujet 

dans le temps).   

Deuxièmement, un modèle de base a été testé pour chacune des variables 

dépendantes de cette étude (sentiment de compétence, anxiété de performance, intérêt, 

perception de l’utilité et buts d’accomplissement) en fonction de l’évolution dans le temps. 

Ce modèle est un modèle HLM de Niveau 1, avec le temps comme seul prédicteur dans 

l’équation. Ce modèle considère le coefficient au début de l’étude et la variation dans le 

temps de façon à donner de l’information importante concernant le niveau initial de 

motivation des participants. Dans ce modèle, b0 représente la valeur initiale de la variable 

dépendante au début de l’étude, b1 représente la variation dans le temps, et R la variance du 

résidu : 

Y = b0 + b1* (Temps) + R 

 

L’étude des résultats relatifs à cette deuxième équation permet de répondre au 

premier objectif de cette étude qui souhaite documenter l’évolution de la motivation des 

élèves du second cycle du secondaire en considérant les variables suivantes : le sentiment 
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de compétence, l’anxiété de performance, l’intérêt, la perception de l’utilité des 

mathématiques, et les buts d’accomplissement. Ce modèle est appelé le modèle de 

régression du coefficient d’hasard (Random-coefficient regression model) (Raudenbush et 

Bryk, 2002). La formule utilisée pour calculer la variance relative au temps (R2) basée sur le 

prédicteur de Niveau 1 (temps) est la suivante : 

R2 = (σ2 
(intercepte seulement)

 - σ2 
(moyenne résultante) ) / σ2 

(intercepte seulement) 

 

L’analyse du modèle de base permet de calculer le pourcentage de la variance 

expliqué par les changements relatifs au temps (voir Tableau VIII). Le temps explique dans 

une plus grande proportion les variables d’Utilité ainsi que de Buts de maîtrise-approche.  

 

Tableau VIII. Pourcentage de la variance expliquée par le temps pour l'ensemble des  

     variables motivationnelles à l'étude 

Variable dépendante 
σ2  

(intercepte 
seulement) 

 σ2 

(moyenne 
résultante) 

R2 % expliqué par le 
temps 

       
Sentiment de compétence  0,49 0,47 0,05 4,62 
Anxiété de performance 0,52 0,50 0,03 2,92 
Intérêt 0,67 0,65 0,03 3,37 
Perception de l’Utilité 0,55 0,49 0,10 10,36 
Buts Maîtrise-approche 0,49 0,46 0,07 7,06 
Buts Performance-approche 0,51 0,50 0,02 2,19 
Buts Évitement du travail 0,78 0,77 0,02 1,54 
          

 

Puisque le modèle à un niveau semble adéquat, un modèle plus complexe a été 

élaboré. Les résultats sont présentés ci-dessous.  

 

Modèle de Niveau 2 :   

Puisque ce premier modèle de Niveau 1 apparaît comme satisfaisant, un modèle 

plus complexe a été élaboré pour répondre au deuxième et au troisième objectifs de cette 

étude. Le premier et le second modèle ont été comparés pour chacune des variables 

dépendantes et le second modèle a démontré une amélioration marquée de la variance inter-

sujets. Au Niveau 2, les paramètres individuels varient en fonction de certaines 

caractéristiques de l’individu associées à son environnement et ses caractéristiques 

sociodémographiques (Raudenbush et Bryk, 2002). Dans ce modèle, le temps de référence 
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pour la comparaison est le premier moment de la collecte de données, soit l’entrée des 

élèves en troisième secondaire (temps de référence, soit T0). Conséquemment, les analyses 

de régression comparent les moyennes obtenues à chacun des temps de mesure (fin 

secondaire 3 (T1), entrée secondaire 4 (T2), fin secondaire 4 (T3), fin secondaire 5 (T5)) 

avec le temps de référence (début secondaire 3, T0, qui n’est pas présent dans l’équation 

ici-bas). De plus, ce modèle est un modèle à deux niveaux où le Niveau 1 représente la 

variable dépendante en relation avec la variable exploratoire qui varie pour un même 

individu (intra-sujet = temps de mesure). Le Niveau 2 comprend des variables exploratoires 

qui ne changent pas avec le temps parce qu’elles sont stables (ici, il est question du sexe et 

de la séquence de formation en mathématiques des élèves).  

Voici l’équation qui représente le modèle de Niveau 2 :  

Y = p0 + p1* (T1 = Fin secondaire 3) + p2* (T2 = Début secondaire 4) + p3* (T3=Fin 

secondaire 4) + p5* (T5=Fin secondaire 5) + E p0 = B00 + B01* (Sexe) + b02 * 

(Sequence) + G03*Interaction (Sexe * Sequence) + R0  

p1 = B10 + B11* (Sexe) + b12 * (Sequence) + G13*Interaction (Sexe * Sequence) 

 p2 = B20 + B21* (Sexe) + b22 * (Sequence) + G23*Interaction (Sexe * Sequence) 

 p3 = B30 + B31* (Sexe) + b32 * (Sequence) + G33*Interaction (Sexe * Sequence) 

 p5 = B50 + B51* (Sexe) + b52 * (Sequence) +G53*Interaction (Sexe * Sequence) 

 

Donc, globalement la formule intégrale est la suivante : 

Y = [ B00 + B01* (Sexe) + b02 * (Sequence) + G03*Interaction (Sexe * Sequence) + R0] 

+ [(B10 + B11* (Sexe) + b12 * (Sequence) +G13*Interaction (Sexe * Sequence)) * T1] 

+ [ (B20 + B21* (Sexe) + b22 * (Sequence) + G23*Interaction (Sexe * Sequence)) * T2) ] 

+ [ (B30 + B31* (Sexe) + b32 * (Sequence) + G33*Interaction (Sexe * Sequence)) * T3)] 

+ [(B50 + b51* (Sexe) + b52 * (Sequence) +G53*Interaction (Sexe * Sequence))*T5)] 

 

Les coefficients p0 à p5 représentent des variables bidon pour chaque temps de 

mesure. Les coefficients b01, b11, b21, b31, et b51, indiquent l’ajustement produit pour le 

sexe pour chaque niveau scolaire, avec b01 représentant la différence entre les filles et les 

garçons en troisième secondaire, et b11 à b51 représentant les différences entre les filles et 

les garçons en secondaire trois (fin d’année), quatre (début et fin d’année) et cinq (fin 

d’année scolaire) par rapport au score obtenu au temps de référence au début de secondaire 

trois. Les coefficients b02, b12, b22, b32, et b52, indiquent l’ajustement produit pour la 
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séquence de formation scolaire en mathématiques des élèves pour chaque niveau scolaire, 

avec b02 représentant la différence entre les élèves dans les séquences en mathématiques de 

base et les élèves dans les séquences de mathématiques avancées en troisième secondaire, et 

b12 à b52 représentant les différences entre les séquences en mathématiques (de base ou 

avancées) en secondaire trois (fin d’année), quatre (début et fin d’année) et cinq (fin 

d’année scolaire) par rapport au score obtenu au temps de référence au début de la troisième 

secondaire (T0). Les coefficients G03, G13, G23, G33, et G53 représentent l’ajustement 

produit pour l’interaction entre les variables Sexe et Séquence pour chacun des temps de 

mesure.       

Parce que les variables « Sexe » et « Séquence» sont des variables bidon, avec 0 

représentant les garçons et 1 les filles d’une part, et 0 les élèves dans les séquences de 

formation de base et 1 dans les séquences de mathématiques avancées d’autre part, les 

valeurs positives indiquent des valeurs moyennes et des pentes plus élevées pour les filles 

que les garçons et pour les élèves dans les séquences avancées comparativement aux élèves 

dans des séquences de mathématiques de base.  

De plus, le modèle de Niveau 2 a été analysé pour déterminer le pourcentage de 

la variance inter-sujets qui était attribuable au sexe et à la séquence scolaire des élèves 

(mathématiques de base ou avancées) (voir le Tableau IX). La formule utilisée pour 

calculer les pourcentages de variance expliquée est la suivante (Raudenbush et Bryk, 2002) 

où R2 est la variance relative au sexe et à la séquence de mathématiques des élèves:  

 

R2 = (τ00 
(intercepte seulement)

 - τ00 
(moyenne résultante (sexe ou séquence) ) / τ00 

(intercept seulement) 
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Tableau IX. Pourcentage de la variance expliquée par le sexe et la séquence scolaire  

des élèves en mathématiques (facteur inter-sujets) 

Variable dépendante 
τ00        

(intercepte 
seulement)

τ00        
(SEXE) 

moyenne 
résultante

τ00           
(SEQUENCE)

Moyenne 
résultante 

τ00          
SEX x SEQ 

(modèle 
complet) 

% Variance 
expliquée par 
la Séquence    

(inter-sujets ou 
inter-classe) 

% Variance 
expliquée 

par SEXE et 
SEQUENCE 
(interaction 

incluse) 
MODELE 

COMPLET 

Sentiment de compétence  ,71 ,67 ,53 ,48 25,45 32,30 
Anxiété de performance ,84 ,70 ,80 ,48 5,58 42,50 
Intérêt 1,13 1,13 ,92 ,64 18,55 43,78 
Perception de l’utilité ,62 ,62 ,54 ,49 13,29 21,56 
Buts maîtrise-approche ,71 ,70 ,61 ,46 12,60 35,33 
Buts performance-approche ,71 ,74 ,68 ,51 9,19 29,05 
Buts évitement du travail ,96 ,96 ,72 ,77 25,29 29,29 

 

À titre d’exemple, le Tableau IX indique que 32,30% de la variance inter-sujets 

du sentiment de compétence est affectée par la séquence scolaire en mathématiques des 

élèves et leur sexe. Ce tableau révèle également que le sexe ajoute peu au modèle en ce qui 

concerne les variables Sentiment de Compétence et Buts d’évitement du travail, mais 

beaucoup pour les variables Anxiété de performance, Intérêt, Buts de maîtrise-approche et 

Buts de performance-approche. Les pourcentages de la variance expliquée relevés indiquent 

qu’il est tout à fait pertinent de tenir compte du sexe et de la séquence des élèves en 

mathématiques afin de dresser un portrait de l’ensemble des variables motivationnelles des 

élèves investiguées.  

Lorsque la variance inter-sujets expliquée par le premier modèle proposé et le 

modèle final HLM sont comparés, il est évident que le modèle final démontre une 

amélioration marquée de l’estimation de la variance pour chacune des variables 

dépendantes. Cependant, les estimées du chi-carré de la variance inter-classe (between class 

variance estimate) suggèrent qu’une proportion significative de la variance demeure 

inexpliquée. 

 

Les interactions :  
La variable d’interaction est le produit de la moyenne d’une variable prédictrice 

et de la valeur donnée à la catégorie de la variable modératrice (par exemple, séquence de 

mathématiques de base = 0; mathématiques avancées = 1 selon le sexe où garçons =0; filles 

= 1). Par exemple, un garçon avec un score moyen de sentiment de compétence de 4,74 
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inscrit dans une séquence de mathématiques de base (valeur arbitraire de 0) aurait un score 

de zéro sur la variable d’interaction. Cependant, une fille avec le même score, mais inscrite 

dans une séquence de mathématiques avancées, aurait une valeur d’interaction de 4,74. Les 

coefficients calculés pour chacune des variables indépendantes sont ainsi des ajustements à 

faire à la constante pour le groupe de comparaison (filles dans les séquences de 

mathématiques avancées). Afin de déterminer si les interactions entre le sexe et la séquence 

en mathématiques sont significatives pour chacun des temps de mesure, une variable 

d’interaction a été produite dans SPSS (version 18.0) où un score de 1 d’interaction était 

présent seulement pour les filles dans des séquences avancées (1 X 1 = 1). Toutes les autres 

interactions étaient maintenues à zéro suite à une présentation en variables bidon. Par la 

suite, l’interaction a été ajoutée au modèle de Niveau 2 pour, ensuite, identifier les 

interactions significatives. Les résultats sont présentés dans la section qui suit.  

 

4.2 Analyses multiniveaux 

  Les résultats des analyses multiniveaux de chacune des variables dépendantes 

font l’objet de cette section.  

 

Le sentiment de compétence en mathématiques 

Les analyses statistiques effectuées examinent les différences dans l’évolution 

du sentiment de compétence en mathématiques de quatre temps de mesure (T1 : fin 

troisième secondaire, T2 : début quatrième secondaire, T3 : fin quatrième secondaire et T5 : 

fin cinquième secondaire) en fonction du temps de comparaison initial (T0). Le temps de 

comparaison utilisé correspond au début de la troisième secondaire (T0) pour les élèves. Il 

est à noter que le temps T4 inscrit dans les figures est seulement une approximation 

puisqu’il n’y a pas eu de collecte de données au début de la cinquième secondaire des 

élèves.  

 

Évolution du sentiment de compétence selon la séquence de mathématiques 

Tel que présenté dans le Tableau X et la Figure 1, les élèves des séquences de 

mathématiques avancées rapportent généralement entretenir un plus grand sentiment de 

compétence, et ce, même avant la répartition des élèves en différentes séquences (cours de 

mathématiques de base ou avancés) qui a lieu au début de la quatrième secondaire. Il n’y a 

qu’à la fin de la troisième secondaire (T1) où cette différence n’est pas significative. 
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Cependant, l’écart entre les élèves des différentes séquences diminue progressivement avec 

le temps parce que les participants des séquences de mathématiques avancées connaissent 

une diminution de leur sentiment de compétence, alors que ceux des séquences de 

formation de base connaissent une légère augmentation non significative à la fin du second 

cycle du secondaire. Donc, on remarque une diminution du sentiment de compétence au 

second cycle du secondaire, mais uniquement pour les élèves des séquences de 

mathématiques avancées. Le sentiment de compétence des élèves des séquences de base 

demeure relativement stable.  

 

Évolution du sentiment de compétence selon le sexe des élèves 

Les différences relatives au sentiment de compétence entre les deux sexes 

(codage de 0 pour les garçons et de 1 pour les filles) sont présentes dès la troisième 

secondaire. En effet, en général les filles rapportent un sentiment de compétence 

significativement moins élevé que ne le font les garçons au début de la troisième secondaire. 

Cependant, l’effet d’interaction Sexe*Séquence est significatif au début de la troisième 

secondaire et indique que les différences entre les filles et les garçons quant au sentiment de 

compétence sont significatives uniquement pour les élèves dans les séquences de 

mathématiques de base. Par la suite, les filles et les garçons ne se distinguent pas 

significativement en ce qui concerne le sentiment de compétence en quatrième et cinquième 

secondaire bien que les filles obtiennent des scores de sentiment de compétence inférieurs à 

ceux des garçons. Cependant, les filles des séquences avancées rapportent une plus 

importante diminution de leur sentiment de compétence en mathématiques en cinquième 

secondaire, comparativement aux garçons de leur séquence, ce qui explique la présence 

d’une interaction Sexe*Séquence significative à la fin de la cinquième secondaire. En effet, 

le sentiment de compétence des filles des séquences avancées en vient à rejoindre celui des 

garçons des séquences de base en cinquième secondaire. Cette situation, représentée dans la 

Figure 1, indique que les niveaux de sentiment de compétence des filles en mathématiques 

avancées et ceux des garçons en mathématiques de base sont semblables à la fin du 

secondaire. Cette situation est produite par le maintien du sentiment de compétence des 

garçons dans les séquences de base et la baisse marquée de celui des filles des séquences 

avancées.   
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Tableau X. Coefficients (intercepte et pente) d'évolution dans le temps du sentiment de  

compétence au second cycle du secondaire selon le sexe et la séquence des élèves en 

mathématiques  

    
 Estimation de 

l'intercepte et de la 
pente 

  

Prédicteur   ƴ (intercepte) Erreur 
standard t 

T0  
(Intercepte) Base  4,52 0,04 116,56*** 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) -0,53 0,06 -9,54*** 

 Séquence  
(base=0; avancée.=1) 0,88 0,05 18,20*** 

 Sexe * Séquence 0,31 0,07 4,36*** 
     

T1  
(fin troisième 
secondaire) 

Base  -0,04 0,04 -0,89 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) -0,01 0,05 -0,11 

 Séquence  
(base=0; avancée.=1) 0,07 0,05 1,54 

 Sexe * Séquence 0,11 0,06 1,77 
     

T2  
(début 

quatrième 
secondaire) 

Base  0,06 0,04 1,43 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) -0,02 0,06 -0,39 

 Séquence  
(base=0; avancée.=1) -,15 0,05  -2,97** 

 Sexe * Séquence -0,05 0,07 -0,63 

     
T3  

(fin quatrième 
secondaire) 

Base  -0,01 0,05 -0,13 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) 0,03 0,07 0,44 

 Séquence  
(base=0; avancée.=1) -0,13 0,06 -2,23* 

 Sexe * Séquence -0,04 0,08 -0,49 
     

T5 
(fin 

cinquième 
secondaire) 

Base  0,10 0,04 -2,27* 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) 0,08 0,06 1,24 

 Séquence  
(base=0; avancée.=1) -0,50 0,06 -8,37*** 

 Sexe * Séquence -0,17 0,08 -1,99* 
Estimation 

de la 
variance 

inter-classe  
       

 df χ 
2
    

Intercepte 3439 16443,64***   

* p < ,05  ** p < ,01 ***p < ,001 
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Figure 1. Évolution du sentiment de compétence des élèves au second cycle du  

secondaire selon leur sexe et leur séquence scolaire 

 

Résumé des résultats concernant le sentiment de compétence 

  La première constatation effectuée concernant le sentiment de compétence répond 

à la question suivante : Les groupes d’élèves dans les différentes séquences de formation en 

mathématiques évoluent-ils de la même manière? La réponse à cette question est claire. Les 

groupes d’élèves dans les séquences de mathématiques avancées maintiennent 

généralement des niveaux plus élevés de sentiment de compétence que les élèves en 

mathématiques de base au second cycle du secondaire. Cependant, si les résultats sont 

scrutés d’un peu plus près entre le début de la troisième et la fin de la cinquième secondaire, 

une légère augmentation non significative du sentiment de compétence est observée pour 

les élèves des séquences de formation de base, mais une diminution significative du 

sentiment de compétence est présente pour les élèves des séquences de mathématiques 

avancées. Cette diminution est légèrement plus marquée chez les filles des groupes de 
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mathématiques avancées en cinquième secondaire puisqu’elles rejoignent les niveaux 

motivationnels des garçons en mathématiques de base à ce moment. Toutefois, c’est au 

début de la troisième secondaire que les différences entre les sexes sont significatives, ce 

qui indique que les filles obtiennent des niveaux significativement inférieurs aux garçons à 

ce moment. De plus, la Figure 1 indique que les filles dans les séquences de mathématiques 

de base sont celles qui démontrent les plus faibles niveaux de sentiment de compétence en 

mathématiques, et ce, tout au long du second cycle du secondaire. La Figure 1 présente 

également des niveaux de sentiment de compétence plus faibles pour les filles lorsqu’on les 

compare aux garçons de leur séquence de formation respective. En effet, le sentiment de 

compétence des filles n’est généralement pas significativement inférieur à celui des garçons, 

mais elles entretiennent globalement des niveaux inférieurs aux garçons. 

L’indice de chi-carré significatif indique que l’hypothèse nulle peut être rejetée 

concernant le fait que les variances associées aux variables sous investigation sont de zéro 

dans la population. Il y a suffisamment de variance expliquée par le sexe des élèves et leur 

séquence scolaire pour les considérer comme des caractéristiques qui affectent le sentiment 

de compétence des élèves. Le Tableau IX indique d’ailleurs que 32,30% de la variance 

inter-sujets est expliquée par le sexe et la séquence de formation des élèves pour la variable 

du sentiment de compétence.   

 

L’anxiété de performance envers les mathématiques 

Les analyses statistiques suivantes examinent l’évolution de l’anxiété de 

performance ressentie par les participants en mathématiques pendant quatre temps de 

mesure (T1 : fin troisième secondaire, T2 : début quatrième secondaire, T3 : fin quatrième 

secondaire et T5 : fin cinquième secondaire) en fonction du temps de comparaison initial 

(T0 : début troisième secondaire).  

 

Évolution du niveau d’anxiété de performance selon les séquences en mathématiques 

Tel que présenté dans le Tableau XI et la Figure 2, en troisième secondaire, les 

élèves dans les séquences de mathématiques de base rapportent des niveaux légèrement 

plus élevés d’anxiété de performance que les élèves dans les séquences de mathématiques 

avancées. Cependant, cette différence entre les séquences n’est pas significative en 

troisième secondaire (T0 et T1). La différence entre les niveaux d’anxiété de performance 

des élèves des séquences de base et des séquences avancées s’accentue à partir du début de 
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la quatrième secondaire, et ce, jusqu’à la fin de la cinquième secondaire puisqu’une 

différence significative est relevée à ces temps de mesure (T2 à T5). Les niveaux d’anxiété 

de performance des élèves des séquences de base tendent à diminuer à la fin du secondaire, 

alors que ceux des élèves des séquences avancées augmentent. En effet, les participants des 

séquences de mathématiques avancées démontrent une augmentation marquée de leur 

niveau d’anxiété de performance envers les mathématiques à partir de la quatrième 

secondaire, faisant suite au classement des élèves dans les différentes séquences de 

mathématiques à ce moment (T2). L’écart entre les niveaux d’anxiété de performance des 

participants des séquences avancées et de base diminue progressivement au second cycle du 

secondaire. Effectivement, les niveaux d’anxiété de performance des participants des 

séquences avancées et de base se rejoignent à la fin de la cinquième secondaire, résultant 

d’une augmentation progressive de l’anxiété de performance chez les participants des 

séquences avancées et d’une légère diminution de l’anxiété de performance chez les 

participants des séquences de mathématiques de base au second cycle du secondaire. Ainsi, 

on remarque une augmentation plus marquée du niveau d’anxiété de performance ressenti 

pour les participants des séquences avancées et cette situation concorde avec le moment de 

leur classement dans les différentes séquences de formation. Pour leur part, les élèves dans 

les séquences de mathématiques de base démontrent une légère diminution de leur anxiété 

de performance au second cycle du secondaire.   

 

Évolution du niveau d’anxiété de performance selon le sexe des élèves 

Des différences significatives entre les deux sexes (codage de 0 pour les garçons 

et de 1 pour les filles) sont présentes au début de la troisième secondaire (T0) en ce qui 

concerne l’anxiété de performance. Ainsi, les filles rapportent des niveaux 

significativement plus marqués d’anxiété de performance à ce moment que les garçons de 

leur séquence de formation. Cependant, cette différence significative ne se maintient pas en 

quatrième et cinquième secondaire (voir Figure 2).  

Une analyse approfondie permet de déceler les informations suivantes : l’effet 

d’interaction Sexe*Séquence est significatif au début de la troisième secondaire (T0) et à la 

fin de la cinquième secondaire (T5), ce qui indique que les différences entre les filles et les 

garçons quant au niveau d’anxiété de performance ressenti varient selon la séquence des 

élèves à ces temps de mesure. Par exemple, au début de la troisième secondaire (T0), 

l’interaction significative indique que la différence entre les filles des séquences de base et 
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les filles des séquences avancées est plus grande que celle des garçons des séquences de 

base comparativement aux garçons des séquences avancées. Pour sa part, à la fin de la 

cinquième secondaire (T5), l’interaction significative montre que la diminution significative 

touche seulement les filles dans les séquences de mathématiques de base. De plus, les filles 

dans les séquences de mathématiques de base démontrent généralement davantage 

d’anxiété de performance que les filles en mathématiques avancées et l’ensemble des 

garçons de toutes les séquences de formation. Cependant, à la fin de la cinquième 

secondaire (T5), les filles rapportent sensiblement les mêmes niveaux d’anxiété de 

performance, indépendamment de leur séquence en mathématiques. Le même phénomène 

est constaté pour les participants masculins à la fin du secondaire (T5), ce qui indique que 

les différences entre les groupes à ce moment ont trait au sexe des élèves davantage qu’à la 

séquence de formation poursuivie en mathématiques. En effet, la hausse de l’anxiété de 

performance des élèves dans les séquences avancées et la légère diminution retrouvée dans 

les séquences de base amènent des différences entre les sexes en fin de parcours au 

secondaire (T5), mais les différences selon la séquence ne sont plus retrouvées.      

 

Résumé des résultats concernant l’anxiété de performance envers les mathématiques 

  Entre le début de la troisième (T0) et la fin de la cinquième secondaire (T5), le 

niveau d’anxiété de performance augmente significativement pour les élèves des séquences 

de mathématiques avancées et diminue légèrement pour les élèves des séquences de base. 

Le niveau d’anxiété de performance des filles en mathématiques est généralement supérieur 

à celui des garçons au second cycle du secondaire, ce qui indique que cette population est 

plus touchée par l’anxiété de performance en mathématiques pendant cette période 

importante. Par la suite, les niveaux d’anxiété de performance des filles des séquences de 

base et celles en mathématiques avancées se rejoignent en cinquième secondaire (T5), ce 

qui résulte de l’augmentation de l’anxiété de performance en mathématiques avancées et de 

la légère diminution de l’anxiété de performance dans les séquences de base chez les filles. 

Le même phénomène est retrouvé chez les garçons à la fin du second cycle du secondaire 

puisque les niveaux d’anxiété de performance des élèves dans les séquences de formation 

avancées sont en hausse, alors que ceux des élèves dans les séquences de base sont en 

baisse. Ainsi, le sexe détermine davantage le niveau d’anxiété de performance ressenti chez 

la clientèle que la séquence de formation des élèves à la fin de la cinquième secondaire.  
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Somme toute, il semble que les filles soient plus à risque de ressentir de l’anxiété 

de performance envers les mathématiques. De plus, les niveaux d’anxiété de performance 

dans les séquences avancées connaissent une augmentation marquée entre le début et la fin 

du second cycle du secondaire.   

L’indice de chi-carré significatif répertorié indique que l’hypothèse nulle peut 

être rejetée à l’effet que les variances produites par les variables à l’étude sont de zéro dans 

notre échantillon. Il y a suffisamment de variance expliquée par le sexe des élèves et leur 

séquence de formation scolaire pour les considérer dans les caractéristiques des élèves qui 

affectent l’anxiété de performance ressentie envers les mathématiques. Le Tableau IX 

indique d’ailleurs que 42,50% de la variance inter-sujets est expliquée par le sexe et, dans 

une moindre mesure, par la séquence de formation des élèves pour la variable d’anxiété de 

performance.   
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Figure 2. Évolution de l'anxiété de performance des élèves au second cycle du secondaire selon  

le sexe et la séquence de formation en mathématiques 
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Tableau XI. Coefficients (intercepte et pente) d'évolution dans le temps de l’anxiété de  

performance envers les mathématiques au second cycle du secondaire selon le 

sexe et la séquence de formation des élèves  

     

     

Estimation de 
l'intercepte et de la 

pente   

Prédicteur  ƴ (intercepte) Erreur standard t 
T0  

(Intercepte) Base  2,49 0,04 59,75*** 
 Sexe (gars = 0; filles = 1) 0,76 0,06 13,18*** 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) -0,64 0,05 -11,97 
 Sexe * Séquence -0,16 0,08 -2,09* 
     

T1  
(fin troisième 
secondaire) Base  0,07 0,04 1,66 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) 0,06 0,06 1,08 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) -0,05 0,05 -0,93 
 Sexe * Séquence -0,06 0,07 -0,88 
     

T2  
(début quatrième 

secondaire) Base  0,08 0,04 1,87 
 Sexe (gars = 0; filles = 1) 0,08 0,06 1,46 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) 0,16 0,06 2,94** 
 Sexe * Séquence 0,05 0,08 0,65 
     

T3  
(fin quatrième 
secondaire) Base  0,03 0,05 0,64 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) 0,06 0,06 0,98 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) 0,33 0,06 5,59*** 
 Sexe * Séquence 0,01 0,09 0,15 
     

T5 
(fin cinquième 
secondaire) Base  -0,12 0,04 -2,80** 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) -0,06 0,06 -1,03 

 
Séquence  

(base=0; avancée.=1) 0,62 0,06 10,36*** 
 Sexe * Séquence 0,22 0,08 2,58** 
Estimation de la variance inter-classe       
 df χ 

2
    

Intercepte 3439 21085,50***   
         
* p < ,05  ** p < ,01 ***p < ,001    
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La perception de l’utilité des mathématiques 

  Les analyses statistiques effectuées examinent les différences dans l’évolution de 

la perception de l’utilité des mathématiques chez les participants pendant quatre temps de 

mesure (T1 : fin troisième secondaire, T2 : début quatrième secondaire, T3 : fin quatrième 

secondaire et T5 : fin cinquième secondaire) en fonction du temps de comparaison initial 

(T0 : début troisième secondaire). 

  

Évolution de la perception de l’utilité des mathématiques selon les séquences scolaires  

Tel que présenté dans le Tableau XII et la Figure 3, les participants des 

séquences de formation avancées rapportent généralement entretenir une plus grande 

perception de l’utilité des mathématiques que leurs camarades dans les séquences de 

mathématiques de base tout au long de l’étude, et ce, même avant la répartition en 

séquences de formation qui a lieu au début de la quatrième secondaire (T2). Cependant, la 

différence entre les élèves dans les séquences de base et avancées n’est pas significative à la 

fin de la troisième secondaire (T1), au début de la quatrième secondaire (T2) et la fin de la 

cinquième secondaire (T5). Une diminution de la perception de l’utilité des mathématiques 

est présente pour l’ensemble des élèves dans le temps. Les élèves des séquences de 

mathématiques avancées maintiennent une perception de l’utilité des mathématiques plus 

élevée que les participants des séquences de mathématiques de base pour l’ensemble des 

temps de mesure. À la fin de la quatrième secondaire (T3), la diminution de la perception 

de l’utilité des mathématiques est moins marquée pour les élèves des séquences de 

mathématiques avancées que pour les élèves des séquences de base.    

 

Évolution de la perception de l’utilité des mathématiques selon le sexe des élèves  

Aucune différence entre les deux sexes (codage de 0 pour les garçons et de 1 pour 

les filles) n’est présente au cours de l’étude, à l’exception de la fin de la cinquième 

secondaire (T5) où la différence entre les sexes est significative. En effet, les garçons 

perçoivent davantage l’utilité des mathématiques que les filles à la fin de la cinquième 

secondaire (dans la séquence correspondante). Les filles et les garçons des séquences 

avancées ne se distinguent pas significativement en ce qui concerne leur perception de 

l’utilité des mathématiques en troisième et quatrième secondaire, bien que visuellement 

(voir Figure 3), on remarque un niveau légèrement plus élevé chez les garçons. Il n’y a 
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aucun effet d’interaction Sexe*Séquence pour l’ensemble des temps de mesure pour cette 

variable.    

Tableau XII. Coefficients (intercepte et pente) d'évolution dans le temps de la perception  

de l’utilité des mathématiques au second cycle du secondaire selon le sexe et la  

séquence de formation des élèves 

     

Estimation de 
l'intercepte et de la 

pente   

Prédicteur  ƴ (intercepte) Erreur standard t 
          

T0  
(Intercepte) Base  4,90 0,04 118,56*** 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) -0,11 0,06 -1,89 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) 0,43 0,05 8,09*** 
 Sexe * Séquence 0,03 0,07 0,36 
     

T1  
(fin troisième secondaire) Base  -0,13 0,04 -3,47*** 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) 0,00 0,05 0,00 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) 0,04 0,05 0,71 
 Sexe * Séquence 0,12 0,07 1,84 
     

T2  
(début quatrième 

secondaire) Base  -0,24 0,04 -5,66 
 Sexe (gars = 0; filles = 1) -0,04 0,06 -0,63 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) 0,07 0,05 1,37 
 Sexe * Séquence 0,06 0,07 0,85 
     

T3  
(fin quatrième secondaire) Base  -0,41 0,05 -8,68*** 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) -0,04 0,06 -0,64 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) 0,21 0,06 3,58*** 
 Sexe * Séquence 0,07 0,08 0,90 
     

T5 
(fin cinquième secondaire) Base  -0,61 0,05 -12,51*** 
 Sexe (gars = 0; filles = 1) -0,18 0,07 -2,71** 

 
Séquence  

(base=0; avancée.=1) 0,09 0,07 1,34 
 Sexe * Séquence 0,12 0,09 1,30 
Estimation de la variance inter-classe       
 df χ 

2
    

Intercepte 3439 17858,82***   
         
* p < ,05  ** p < ,01 ***p < ,001    



       
134 

 

Résumé des résultats de la perception de l’utilité des mathématiques  

  Entre le début de la troisième (T0) et la fin de la cinquième secondaire (T5), la 

perception de l’utilité des mathématiques est en baisse pour l’ensemble des élèves, peu 

importe leur séquence de formation. Cette diminution est légèrement plus marquée chez les 

filles, ce qui entraîne une différence significative entre les filles et les garçons à la fin de 

l’étude (T5). Les participants des séquences avancées maintiennent une perception plus 

élevée de l’utilité des mathématiques dans leur vie pour l’ensemble des temps de mesure.  

L’indice de chi-carré significatif indique que l’hypothèse nulle peut être rejetée 

concernant le fait que les variances associées aux variables sous investigation sont de zéro 

dans la population. Il y a suffisamment de variance expliquée par le sexe des élèves et leur 

séquence scolaire pour les considérer comme des caractéristiques qui affectent la perception 

de l’utilité des mathématiques. Le Tableau IX indique d’ailleurs que 21,56% de la variance 

inter-sujets est expliquée par le sexe et la séquence de formation des élèves pour la variable 

de perception de l’utilité des mathématiques.   
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Figure 3. Évolution de la perception de l'utilité des mathématiques pour les élèves du  

second cycle du secondaire selon leur sexe et leur séquence de formation scolaire. 
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L’intérêt envers les mathématiques 

Les analyses statistiques effectuées examinent les différences dans l’évolution 

de l’intérêt envers les mathématiques pour les participants pendant quatre temps de mesure 

(T1 : fin troisième secondaire, T2 : début quatrième secondaire, T3 : fin quatrième 

secondaire et T5 : fin cinquième secondaire) en fonction du temps de comparaison initial 

(T0 : début troisième secondaire).  

 

Évolution de l’intérêt des élèves selon les séquences de mathématiques  

Dès la troisième secondaire (T0), les élèves des séquences avancées démontrent 

significativement plus d’intérêt envers les mathématiques que les élèves dans les séquences 

de base. Tel que présenté dans le Tableau XIII et la Figure 4, cette tendance se maintient 

généralement tout au long de l’étude, et ce, même avant la formation des séquences qui a 

lieu au début de la quatrième secondaire (T2). Cependant, l’écart entre les élèves des deux 

séquences n’est pas significatif à la fin de la troisième secondaire (T1) ainsi qu’à la fin de la 

cinquième secondaire (T5) bien qu’on remarque tout de même visuellement une légère 

différence entre les séquences à ces temps de mesure. De plus, les participants des 

séquences avancées connaissent une légère augmentation non significative de leur intérêt à 

la fin de la troisième secondaire (T1), alors que ceux des séquences de formation de base 

connaissent une légère baisse de leur intérêt à ce temps de mesure. Globalement, on 

remarque une diminution de l’intérêt pour les mathématiques chez l’ensemble des 

participants de toutes les séquences au second cycle du secondaire. 

 

Évolution de l’intérêt envers les mathématiques selon le sexe des élèves  

Une différence significative entre les deux sexes (codage de 0 pour les garçons 

et de 1 pour les filles) est présente uniquement en troisième secondaire (T0). En effet, les 

garçons rapportent davantage d’intérêt envers les mathématiques que ne le font les filles à 

ce moment. Cette différence est présente en quatrième et cinquième secondaire, bien qu’elle 

ne soit pas significative. Cette situation démontre que l’intérêt des filles et des garçons est, 

somme toute, relativement semblable au second cycle du secondaire. Il n’y a aucun effet 

d’interaction Sexe*Séquence pour l’ensemble des temps de mesure investigués.   
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Tableau XIII. Coefficients (intercepte et pente) d'évolution dans le temps de l’intérêt  
envers les mathématiques au second cycle du secondaire selon le sexe et la 
séquence de formation des élèves 

 

     

Estimation de 
l'intercepte et de la 

pente   

Prédicteur  ƴ (intercepte) Erreur standard t 
T0  

(Intercepte) Base  3,52 0,05 69,22*** 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) 
-0,18 0,07 -2,63*** 

 Séquence  
(base=0; avancée.=1) 0,77 0,07 10,73*** 

 Sexe * Séquence 0,11 0,10 1,17 
     

T1  
(fin troisième 
secondaire) Base  -0,02 0,04 -0,05 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) -0,06 0,06 -1,08 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) -0,07 0,06 -1,15 
 Sexe * Séquence 0,19 0,08 2,34 
     

T2  
(début 

quatrième 
secondaire) Base  -,09 0,05 -1,90 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) -,01 0,07 -0,23 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) 0,23 0,07 3,33*** 
 Sexe * Séquence -0,01 0,09 -0,13 
     

T3  
(fin quatrième 
secondaire) Base  -0,26 0,05 -5,07*** 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) -0,04 0,07 -0,51 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) 0,19 0,07 2,64** 
 Sexe * Séquence 0,08 0,10 0,86 
     

T5 
(fin 

cinquième 
secondaire) Base  -,34 0,05 -6,42*** 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) -,07 0,07 -1,02 

 
Séquence  

(base=0; avancée.=1) -,02 0,08 -,027 
 Sexe * Séquence 0,00 0,11 0,03 
Estimation de la variance inter-
classe       
 df χ 

2
    

Intercepte 3439 22201,29***   
         
* p < ,05  ** p < ,01 ***p < ,001    
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Résumé des résultats de l’intérêt envers les mathématiques  

  Entre le début de la troisième et la fin de la cinquième secondaire, l’intérêt envers 

les mathématiques pour les participants des séquences de base et des séquencess avancées 

diminue globalement. L’intérêt pour les mathématiques demeure généralement plus élevé 

chez les participants des séquences avancées, et ce, pour l’ensemble des temps de mesure 

de cette étude. Les différences ne sont toutefois pas significatives à la fin de la troisième 

secondaire (T1) ainsi qu’à la fin de la cinquième secondaire (T5). Les filles dans les 

séquences de mathématiques de base sont celles qui entretiennent les plus faibles niveaux 

d’intérêt envers les mathématiques, et ce, pour toute la durée du second cycle du secondaire. 

L’absence de différences significatives suite au début de la troisième secondaire entre les 

filles et les garçons indique que l’intérêt voué aux mathématiques est relativement 

semblable entre les sexes. Cependant, ce qui retient l’attention concerne particulièrement le 

fait que l’intérêt envers les mathématiques est significativement en baisse, et ce, notamment 

à la fin de la quatrième secondaire (T3) et la fin de la cinquième secondaire (T5).   
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Figure 4. Évolution de l'intérêt pour les mathématiques au second cycle du secondaire  

selon le sexe et la séquence scolaire des élèves 
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L’indice de chi-carré significatif indique que l’hypothèse nulle peut être rejetée 

concernant le fait que les variances associées aux variables sous investigation sont de zéro 

dans la population. Il y a suffisamment de variance expliquée par le sexe des élèves et leur 

séquence scolaire pour les considérer comme des caractéristiques qui affectent leur intérêt 

pour les mathématiques. Le Tableau IX  indique d’ailleurs que 43,78% de la variance inter-

sujets est expliquée par le sexe et la séquence de formation des élèves pour la variable de 

l’intérêt voué aux mathématiques.   

Les résultats relatifs aux buts d’accomplissement sont présentés dans la section 

qui suit.  

 

Les buts de maîtrise-approche 

Les analyses statistiques effectuées examinent les différences dans l’évolution 

des buts de maîtrise-approche en mathématiques de quatre temps de mesure (T1 : fin 

troisième secondaire, T2 : début quatrième secondaire, T3 : fin quatrième secondaire et T5 : 

fin cinquième secondaire) en fonction du temps de comparaison initial (T0 : début troisième 

secondaire).  

 

Évolution des buts de maîtrise-approche selon les séquences de mathématiques  

Tel que présenté dans la Figure 5 et le Tableau XIV, les participants des 

séquences avancées entretiennent davantage de buts de maîtrise-approche tout au long de 

l’étude, et ce, même avant la formation des groupes selon les séquences de mathématiques 

qui a lieu au début de la quatrième secondaire (T2). Cependant, les différences entre les 

élèves des séquences de formation ne sont seulement significatives qu’au début de la 

troisième (T0), le début de la quatrième secondaire (T2), ainsi qu’à la fin de la quatrième 

secondaire (T3) bien qu’une différence soit visuellement observable pour les autres temps 

de mesure (voir Figure 5). Les élèves des séquences de formation de base et avancées 

connaissent une diminution progressive de leurs buts de maîtrise-approche au second cycle 

du secondaire. Cette baisse des buts de maîtrise-approche est significative pour tous les 

temps de mesure.  

 

Évolution des buts de maîtrise-approche selon le sexe des élèves  

Aucune différence significative des buts de maîtrise-approche entre les sexes 

(codage de 0 pour les garçons et de 1 pour les filles) n’est présente au cours de cette étude. 
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En effet, il semble que les filles et les garçons entretiennent des buts de maîtrise-approche à 

des niveaux comparables tout au long de l’étude. Cependant, l’effet d’interaction 

Sexe*Séquence est significatif à la fin de la troisième secondaire (T1), et indique que les 

différences entre les filles et les garçons quant aux buts de maîtrise-approche diffèrent en 

fonction de la séquence de formation en mathématiques des participants. À ce moment, une 

légère hausse des buts de maîtrise-approche est retrouvée chez les filles dans les séquences 

avancées, alors qu’une légère baisse est relevée chez les garçons des deux séquences de 

formation ainsi que les filles en mathématiques de base. 

Les filles et les garçons des séquences avancées ne se distinguent pas 

significativement en ce qui concerne les buts de maîtrise-approche en troisième, quatrième 

et cinquième secondaire. Le même phénomène est observé chez les participants des 

séquences de formation de base.  

 

Résumé des résultats concernant les buts de maîtrise-approche  

  Dans l’ensemble, on remarque une diminution des buts de maîtrise-approche des 

participants de toutes les séquences de formation. Entre le début de la troisième (T0) et la 

fin de la cinquième secondaire (T5), les buts de maîtrise-approche diminuent pour les 

élèves des séquences de mathématiques de base et avancées. Les niveaux de buts de 

maîtrise-approche des filles ne sont pas significativement inférieurs à ceux des garçons dans 

les séquences de mathématiques de base et avancées, mais une légère différence est 

observable visuellement entre les sexes dans les séquences de mathématiques de base. Dans 

cette séquence, les filles enregistrent des scores légèrement inférieurs à ceux des garçons. 

Les différences entre les élèves sont cependant plus marquées à cause de la séquence de ces 

derniers qu’en raison de leur sexe au second cycle du secondaire.    

L’indice de chi-carré significatif indique que l’hypothèse nulle peut être rejetée 

concernant le fait que les variances associées aux variables sous investigation sont de zéro 

dans la population. Il y a suffisamment de variance expliquée par le sexe des élèves et leur 

séquence scolaire pour les considérer comme des caractéristiques qui affectent leurs buts de 

maîtrise-approche. Le Tableau IX indique d’ailleurs que 35,33% de la variance inter-sujets 

est expliquée par le sexe et la séquence de formation des élèves pour la variable des buts de 

maîtrise-approche.   
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Tableau XIV. Coefficients (intercepte et pente) d'évolution dans le temps des buts de  

maîtrise-approche selon le sexe et la séquence de formation des élèves en 

mathématiques au second cycle du secondaire des élèves 

 

     
Estimation de l'intercepte et 

de la pente   
Prédicteur  ƴ (intercepte) Erreur standard t 
          

T0  
(Intercepte) Base  4,53 0,04 106,37*** 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) -0,11 0,06 -2,04 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) 0,47 0,057 8,24*** 
 Sexe * Séquence 0,03 0,08 0,41 
     

T1  
(fin troisième 
secondaire) Base  -0,09 0,04 -2,29* 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) -0,04 0,05 -,78 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) 0,00 0,05 0,02 
 Sexe * Séquence 0,15 0,07 2,27* 
     

T2  
(début 

quatrième 
secondaire) Base  -0,22 0,04 -5,28*** 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) 0,02 0,06 0,42 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) 0,15 0,06 2,69** 
 Sexe * Séquence -0,02 0,07 -0,23 
     

T3  
(fin quatrième 
secondaire) Base  -0,37 0,05 -7,91*** 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) 0,01 0,06 0,22 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) 0,15 0,06 2,52* 
 Sexe * Séquence 0,05 0,08 0,64 
     

T5 
(fin cinquième 
secondaire) Base  -0,51 0,05 -10,44*** 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) -0,02 0,06 -0,27 

 
Séquence  

(base=0; avancée.=1) 0,07 0,07 1,08 
 Sexe * Séquence 0,00 0,09 0,01 
Estimation de la variance inter-
classe       
 df χ 

2
    

Intercepte 3439 20974,14***   
         
* p < ,05  ** p < ,01 ***p < ,001    
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Figure 5. Évolution des buts de maîtrise-approche des élèves en mathématiques au  

second cycle du secondaire selon leur sexe et leur séquence scolaire 

 

Les buts de performance-approche 

Les analyses statistiques effectuées examinent les différences dans l’évolution 

des buts de performance-approche en mathématiques de quatre temps de mesure (T1 : fin 

troisième secondaire, T2 : début quatrième secondaire, T3 : fin quatrième secondaire et T5 : 

fin cinquième secondaire) en fonction du temps de comparaison initial (T0 : début troisième 

secondaire).  

 

Évolution des buts de performance-approche selon les séquences de mathématiques  

Tel que présenté dans le Tableau XV et la Figure 6, les participants des séquences 

avancées entretiennent davantage de buts de performance-approche tout au long de l’étude, 

et ce, même avant la formation des séquences de formation qui a lieu au début de la 

quatrième secondaire (T2). Cette différence entre les élèves des séquences avancées et de 

base n’est cependant significative qu’au moment de leur entrée en troisième secondaire (T0) 
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ainsi qu’à la fin de leur cinquième secondaire (T5). Ainsi, on remarque une diminution 

significative des buts de performance-approche, mais uniquement pour les participants des 

séquences de formation avancées au second cycle du secondaire. De plus, une légère hausse 

non significative des buts de performance-approche est présente chez les élèves inscrits 

dans les séquences de mathématiques de base au second cycle du secondaire. Les élèves 

dans les séquences de mathématiques de base maintiennent donc des niveaux relativement 

stables de buts de performance-approche au second cycle du secondaire. Ainsi, l’écart 

diminue entre les élèves des séquences de mathématiques avancées et de base à la fin du 

second cycle du secondaire parce que les élèves des séquences de mathématiques avancées 

connaissent une diminution globale de leurs buts de performance-approche, alors que ceux 

des séquences de base demeurent relativement stables au second cycle du secondaire. 

 

Évolution des buts de performance-approche selon le sexe des élèves 

Une différence significative entre les deux sexes (codage de 0 pour les garçons 

et de 1 pour les filles) est présente en troisième secondaire uniquement (T0). En effet, les 

filles rapportent moins de buts de performance-approche que ne le font les garçons à ce 

moment de l’étude. Cette différence se maintient en quatrième et cinquième secondaire, 

bien que les différences entre les sexes ne soient pas significatives à ces temps de mesure. 

De plus, la diminution des buts de performance-approche est plus marquée pour les 

participants des séquences avancées à la fin de la cinquième secondaire (T5), ce qui 

implique que les filles dans les séquences avancées viennent pratiquement rejoindre les 

niveaux de buts de performance-approche des garçons des séquences de formation de base. 

Cette observation indique que les filles des séquences avancées et les garçons des séquences 

de base démontrent des buts de performance-approche semblables à la fin de la cinquième 

secondaire. Aucun effet d’interaction Sexe*Séquence n’est répertorié pour cette variable 

pour l’ensemble des années scolaires investiguées.  

 

Résumé des résultats concernant les buts de performance-approche  

  Somme toute, une diminution des buts de performance-approche entre le début de 

la troisième et la fin de la cinquième secondaire est présente pour les élèves des séquences 

avancées. Par contre, les buts de performance-approche demeurent relativement stables 

pour les participants des séquences de mathématiques de base. Les niveaux de buts de 

performance-approche sont plus faibles pour les filles que les garçons dans leurs séquences 
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de formation respectives, bien que ces différences ne soient généralement pas significatives 

(à l’exception du début de la troisième secondaire). Les filles des séquences avancées et les 

garçons des séquences de base obtiennent des scores de buts de performance-approche 

semblables à la fin de la cinquième secondaire (T5). Les filles dans les séquences de 

mathématiques de base sont celles qui rapportent les niveaux les plus faibles de buts de 

performance-approche, et ce, tout au long de l’étude.  

L’indice de chi-carré significatif indique que l’hypothèse nulle peut être rejetée 

concernant le fait que les variances associées aux variables sous investigation sont de zéro 

dans la population. Il y a suffisamment de variance expliquée par le sexe des élèves et leur 

séquence scolaire pour les considérer comme des caractéristiques qui affectent les buts de 

performance-approche. Le Tableau IX  indique d’ailleurs que 29,05% de la variance inter-

sujets est expliquée par le sexe et la séquence des élèves pour la variable des buts de 

performance-approche.   
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Figure 6. Évolution des buts de performance-approche en mathématiques au second  

cycle du secondaire selon le sexe et la séquence de formation scolaire des élèves 
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Tableau XV. Coefficients (intercepte et pente) d'évolution dans le temps des buts de  

performance-approche au second cycle du secondaire selon le sexe et la séquence 

de formation des élèves en mathématiques 

     
Estimation de l'intercepte et de 

la pente   
Prédicteur  ƴ (intercepte) Erreur standard t 
          

T0  
(Intercepte) Base  3,66 0,04 86,20*** 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) -0,23 0,06 -4,11*** 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) 0,56 0,06 8,96*** 
 Sexe * Séquence -0,02 0,08 -0,23 
     

T1  
(fin troisième 
secondaire) Base  -0,01 0,04 -0,23 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) -0,02 0,05 -0,29 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) 0,08 0,06 1,40 
 Sexe * Séquence 0,02 0,07 0,29 
     

T2  
(début 

quatrième 
secondaire) Base  0,03 0,04 0,77 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) -0,01 0,06 -0,22 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) 0,02 0,06 0,40 
 Sexe * Séquence 0,03 0,08 0,34 
     

T3  
(fin quatrième 
secondaire) Base  0,00 0,05 0,07 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) 0,00 0,06 0,03 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) 0,01 0,06 0,20 
 Sexe * Séquence 0,01 0,09 0,14 
     

T5 
(fin 

cinquième 
secondaire) Base  0,02 0,05 0,32 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) -0,01 0,07 -0,16 

 
Séquence  

(base=0; avancée.=1) -0,22 0,07 -3,16** 
 Sexe * Séquence 0,01 0,09 0,14 
Estimation de la variance inter-
classe       
 df χ 

2
    

Intercepte 3439 20366,09***   
         
* p < ,05  ** p < ,01 ***p < ,001    
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Les buts d’évitement du travail 

Les analyses statistiques effectuées examinent les différences dans l’évolution 

des buts d’évitement du travail en mathématiques de quatre temps de mesure (T1 : fin 

troisième secondaire, T2 : début quatrième secondaire, T3 : fin quatrième secondaire et T5 : 

fin cinquième secondaire) en fonction du temps de comparaison initial (T0 : début troisième 

secondaire).  

 

Évolution des buts d’évitement du travail selon les séquences de mathématiques  

Tel que présenté dans le Tableau XVI et la Figure 7, les participants des 

séquences avancées démontrent moins de buts d’évitement du travail tout au long de l’étude 

que les élèves dans les séquences de mathématiques de base, et ce, même avant la 

répartition en séquences qui a lieu au début de la quatrième secondaire (T2). Ces 

différences ne sont significatives néanmoins qu’au début de la troisième secondaire (T0) et 

la fin de la cinquième secondaire (T5).  

Les buts d’évitement du travail sont cependant marqués par des hausses 

importantes pendant le second cycle du secondaire, et ce, particulièrement pour les élèves 

en mathématiques avancées à la fin de la cinquième secondaire (T5). Les élèves des 

séquences avancées connaissent une augmentation globale de leurs buts d’évitement du 

travail, alors que ceux des séquences de base connaissent également une augmentation de 

leurs buts d’évitement du travail, mais dans des proportions moindres. Ainsi, on remarque 

une augmentation des buts d’évitement du travail, et ce, particulièrement chez les 

participants des séquences de formation avancées à la fin du secondaire.   

 

 Évolution des buts d’évitement du travail selon le sexe des élèves  

Les différences entre les deux sexes (codage de 0 pour les garçons et de 1 pour 

les filles) ne sont pas présentes au début de la troisième secondaire jusqu’au début de la 

quatrième secondaire (T0 à T2). En effet, l’écart entre les filles et les garçons se dresse 

seulement à la fin de la quatrième secondaire (T3) et se poursuit lors de la cinquième 

secondaire (T5). Ce résultat indique que les filles entretiennent significativement moins de 

buts d’évitement du travail que leurs camarades masculins à la fin du second cycle du 

secondaire. Dans la Figure 7, les garçons présentent d’ailleurs des augmentations plus 

marquées des buts d’évitement du travail que les filles à la fin du second cycle du 
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secondaire. Aucun effet d’interaction Sexe*Séquence n’est répertorié pour cette variable 

pour l’ensemble des temps de mesure.  

 

Résumé des résultats des buts d’évitement du travail  

  Entre le début de la troisième et la fin de la cinquième secondaire, les buts 

d’évitement du travail sont particulièrement en hausse chez les garçons et pour les élèves 

inscrits dans les séquences de formation de mathématiques avancées. Une hausse des buts 

d’évitement du travail de moindre envergure est également présente chez les filles en 

mathématiques avancées et les garçons inscrits dans des séquences de mathématiques de 

base entre le début et la fin du second cycle du secondaire. Les buts d’évitement du travail 

sont inférieurs pour les filles comparativement aux garçons, et ce, à la fin du secondaire.    
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Figure 7. Évolution des buts d'évitement du travail des élèves au second cycle du  

secondaire selon leur sexe et leur séquence de formation scolaire 
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Tableau XVI. Coefficients (intercepte et pente) d'évolution dans le temps des buts  

d’évitement du travail des élèves en mathématiques selon leur sexe et leur 

séquence de formation au second cycle du secondaire 

     
Estimation de l'intercepte et 

de la pente   

Predicteur  ƴ (intercepte) Erreur standard t 
          

T0  
(Intercepte) Base  3,04 0,05 55,63*** 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) 0,07 0,07 0,92 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) -1,03 0,07 -14,05*** 
 Sexe * Séquence 0,02 0,10 0,17 
     

T1  
(fin troisième 
secondaire) Base  0,04 0,05 0,74 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) -0,11 0,07 -1,65 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) -0,10 0,07 -1,46 
 Sexe * Séquence -0,04 0,09 -0,42 
     

T2  
(début 

quatrième 
secondaire) Base  -0,05 0,05 -0,90 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) -0,16 0,07 -2,23 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) -,08 0,07 -1,10 
 Sexe * Séquence 0,10 0,10 1,08 
     

T3  
(fin quatrième 
secondaire) Base  0,10 0,06 1,71 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) -0,26 0,08 -3,26** 
 Séquence  

(base=0; avancée.=1) -0,15 0,08 -1,96 
 Sexe * Séquence 0,11 0,10 1,06 
     

T5 
(fin 

cinquième 
secondaire) Base  0,15 0,06 2,34* 

 Sexe (gars = 0; filles = 1) -0,27 0,08 -3,23** 

 
Séquence  

(base=0; avancée.=1) 0,25 0,09 2,92** 
 Sexe * Séquence 0,03 0,11 0,25 
Estimation de la variance inter-
classe       
 df χ 

2
   

Intercepte 3439 15563,76***   
        
* p < ,05  ** p < ,01 ***p < ,001    
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L’indice de chi-carré significatif indique que l’hypothèse nulle peut être rejetée 

concernant le fait que les variances associées aux variables sous investigation sont de zéro 

dans la population. Il y a suffisamment de variance expliquée par le sexe des élèves et leur 

séquence scolaire pour les considérer comme des caractéristiques qui affectent leurs buts 

d’évitement du travail. Le Tableau IX indique d’ailleurs que 29,29% de la variance inter-

sujets est expliquée par le sexe et la séquence de formation des élèves pour la variable des 

buts d’évitement du travail.   

La section qui suit présente une discussion rigoureuse des résultats de cette étude. 

Les résultats présentés seront démystifiés et appuyés par des explications approfondies.   
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Bien que plusieurs études se soient penchées sur l’évolution de la motivation en 

mathématiques des élèves au secondaire et sur les différences entre les filles et les garçons, 

très peu d’attention a été portée à ce jour aux différences sexuelles en tenant compte des 

séquences des élèves dans cette matière scolaire. Peu d’études à ce jour ont investigué les 

caractéristiques motivationnelles propres aux élèves classés dans différentes séquences de 

formation en mathématiques au secondaire. Cette recherche souligne l’importance de 

l’analyse de cette variable dans des contextes où les élèves évoluent dans des climats 

d’apprentissage différents selon leur séquence en mathématiques. En effet, les résultats de 

cette étude indiquent que les élèves qui enregistrent la baisse motivationnelle la plus 

importante sont ceux qui cheminent dans la séquence de mathématiques avancée.  

La discussion qui suit reprend des éléments de la théorie des attentes de succès et 

de la valeur et de la théorie des buts d’accomplissement, car celles-ci expliquent les 

changements de sentiment de compétence, des valeurs et des buts poursuivis par les élèves 

envers les mathématiques à partir des expériences de socialisation, de la réussite antérieure 

et des aptitudes des élèves. L'interprétation des résultats se fera en partie à partir de ces 

déterminants.  

  Tout d’abord, les analyses préliminaires des corrélations entre les variables 

indiquent qu’il existe un lien significatif entre la majorité des variables à l’étude. Par 

exemple, plus un élève se sent compétent envers les mathématiques, moins il est anxieux à 

l'égard de cette matière. Ces résultats concordent avec ceux de Kloosterman (1990) qui 

souligne que les perceptions de soi comportent des dimensions affectives importantes. À cet 

effet, l’anxiété, telle que décrite par Lafortune et al. (2002) ainsi que par Zeidner (1998), 

comporte effectivement une dimension affective importante puisqu’elle réfère à des 

émotions plus ou moins intenses et implique qu’un faible sentiment de compétence serait 

susceptible de provoquer de l’anxiété. D’autres auteurs vont dans le même sens et ajoutent 

que l’anxiété ressentie envers les mathématiques est intimement liée au sentiment de 

compétence puisque les élèves qui surestiment leurs compétences sont moins enclins à 

ressentir de l’anxiété que les autres dont le sentiment de compétence est faible (Assor et 

Connell, 1992; Phillips et Zimmerman, 1990). Cependant, l’affectivité serait importante 

seulement pour les tâches et domaines valorisés par les élèves (Harter, 1983). L’impact des 

échecs vécus par les élèves est ainsi plus grand lorsque la matière est valorisée par ces 

derniers (Wigfield et Karpathian, 1991).  
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En somme, plus l’élève se sent compétent dans une matière scolaire qu’il valorise, 

plus il éprouve de la confiance et moins il ressent de l’anxiété de performance face à celle-

ci. Malheureusement, l’inverse est aussi présent et la réalité vécue par les élèves moins 

performants pourrait expliquer leurs niveaux d’anxiété de performance qui sont plus élevés 

que pour les élèves des séquences avancées en troisième et quatrième secondaire. D’ailleurs, 

la corrélation positive entre la séquence de formation et d’autres variables à l’étude indique 

que les élèves des séquences avancées se croient plus compétents, perçoivent davantage 

l’utilité des mathématiques, ont plus d’intérêt pour cette matière et poursuivent davantage 

de buts de maîtrise-approche et de performance-approche que les élèves dans les séquences 

de mathématiques de base en troisième secondaire. Les analyses de corrélation montrent 

que les élèves dans les séquences avancées valorisent davantage les mathématiques que les 

élèves dans les séquences de base en troisième secondaire. En ce sens, un échec vécu par 

les élèves des séquences avancées risque d’engendrer une baisse de la perception de l’utilité 

des mathématiques afin de préserver son estime de soi dans les années subséquentes 

(Wigfield et Karpathian, 1991).  

  Stipek (1993) indique que la relation entre la dimension des attentes de succès et 

celle de la valeur serait positive, ce qui concorde avec la relation positive retrouvée entre le 

sentiment de compétence et les variables de perception de l’utilité des mathématiques et de 

l’intérêt voué aux mathématiques. Ces corrélations sont également significatives.  

Eccles (2005) et Viau (1997) indiquent que la perception de l’utilité d’une 

matière scolaire est directement en lien avec les buts à court et à long termes que les élèves 

poursuivent, ce qui explique la corrélation positive retrouvée entre ces variables. Les buts 

poursuivis donnent à la matière son utilité (Huart, 2001). De plus, les variables d’anxiété de 

performance et les buts d’évitement du travail sont toutes deux négativement corrélées aux 

autres variables investiguées. Ce résultat n’est pas surprenant puisque ces variables sont 

inversement liées à un maintien de l’engagement et de la persévérance dans un domaine 

donné (Schunk et al., 2008). Koester, Aube, Ruttner, et al. (1995) indiquent que les buts 

d’évitement du travail conduisent à des états affectifs de tension et d’anxiété. Les élèves 

dans les séquences avancées ressentent moins d’anxiété de performance et poursuivent 

moins de buts d’évitement du travail que leurs camarades dans les séquences de 

mathématiques de base au début de la troisième secondaire. Cette situation concorde avec 

les recherches qui stipulent que les élèves performants (dans ce cas, les élèves des 
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séquences avancées) maintiennent un niveau motivationnel supérieur à celui des élèves plus 

faibles (Schunk et al., 2008).    

Concernant la variable relative au sexe des élèves, les résultats démontrent une 

corrélation négative entre celle-ci et plusieurs variables motivationnelles à l’étude. Les 

résultats indiquent donc que le sentiment de compétence, l’intérêt envers les mathématiques, 

la perception de l’utilité et les buts de maîtrise-approche des filles sont généralement plus 

faibles que ceux des garçons au début de la troisième secondaire. Les corrélations indiquent 

également que les filles ressentent davantage d’anxiété de performance que les garçons en 

mathématiques, ce qui concorde avec les résultats de Ma et Cartwright (2003) qui montrent 

que la variable d’anxiété a plus d’impact chez les filles que les garçons. D’autres auteurs 

notent également que les perceptions de soi affecteraient plus les filles que les garçons. 

Ainsi, chez les filles, il faudrait se préoccuper davantage du côté affectif de l’apprentissage 

des mathématiques et de l’estime de leur niveau de compétence sur leurs apprentissages et 

leurs réussites. Les facteurs cruciaux pour les garçons semblent davantage au niveau des 

liens entre l’intérêt et les buts fixés par ces derniers (Chouinard et Fournier, 2002).     

Les analyses de corrélation démontrent les grandes tendances des variables 

motivationnelles au début de la troisième secondaire. Regardons maintenant l’évolution des 

élèves au second cycle du secondaire afin de répondre aux différents objectifs de cette étude.  

  

5.1. L’évolution de la motivation pour les mathématiques au second cycle du secondaire 

selon la séquence de formation 

Le premier objectif spécifique de cette étude était de documenter l’évolution de la 

motivation des élèves du second cycle du secondaire en considérant les variables suivantes : 

le sentiment de compétence, l’anxiété de performance, l’intérêt, la perception de l’utilité des 

mathématiques, et les buts d’accomplissement. Les résultats obtenus révèlent le 

changement motivationnel des élèves en mathématiques au second cycle du secondaire. Les 

variables associées aux composantes des « attentes » et de la « valeur » des mathématiques 

du modèle des attentes et de la valeur investigué indiquent une baisse globale de la 

motivation des élèves au second cycle du secondaire. Voici les constatations précises 

relatives à ce premier objectif spécifique quant à l’évolution de la motivation des élèves 

pour les mathématiques.  
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Les attentes de succès 

Une analyse de l’évolution générale de la motivation scolaire des élèves en 

mathématiques présente les résultats qui suivent. Le sentiment de compétence des élèves 

connaît une baisse entre le début et la fin du second cycle du secondaire. Ces résultats 

concordent avec ceux de Fredricks et Eccles (2002), Jacobs et al. (2002) et Watt (2004) qui 

ont également découvert une baisse du sentiment de compétence avec l’âge des élèves. De 

plus, une analyse générale de l’évolution de l’anxiété de performance en mathématiques 

révèle une légère hausse de cette variable pour les élèves pendant cette période, mais cette 

augmentation n’est pas significative. Ma et Cartwright (2003) avaient également relevé une 

hausse progressive de l’anxiété ressentie par rapport aux mathématiques lorsque les élèves 

sont en présence de situations associées à cette matière scolaire, ce qui concorde avec les 

données globales de cette étude.  

Les résultats de la présente étude ne correspondent pas cependant avec ceux de 

chercheurs qui mentionnent qu’à la suite de la transition du primaire au secondaire, il y 

aurait un rétablissement de la perception de soi (i.e., Harter, 1990; Harter et Pike, 1984; 

Marsh, Craven et Debus, 1991; Wigfield, Eccles, Yoon, et al., 1997). Les présents résultats 

sont également en désaccord avec ceux d’Obach (2003) qui avait noté une légère hausse du 

sentiment de compétence chez les élèves, ce qui concorde également avec les recherches 

qui suggèrent qu’une fois que la période de transition est passée, le sentiment de 

compétence des élèves remonte pour se stabiliser par la suite (i.e., Zimmerman et Martinez-

Pons, 1990). Somme toute, les attentes de succès des élèves présentent des niveaux 

motivationnels plus faibles en fin de deuxième cycle du secondaire qu’au début de la 

troisième secondaire.  

Lorsque les analyses statistiques sont poussées un peu plus loin en abordant le 

second objectif spécifique de cette étude qui considère la séquence de formation des élèves 

dans l’évolution de la motivation en mathématiques au second cycle du secondaire, il est 

clair que ce n’est pas tous les élèves qui présentent une diminution marquée de leur 

sentiment de compétence et de leur niveau d’anxiété de performance au second cycle du 

secondaire. En effet, une diminution marquée du sentiment de compétence est présente pour 

les élèves inscrits dans les séquences de mathématiques avancées, et ce, bien qu’ils 

maintiennent des niveaux généralement supérieurs aux élèves des séquences de 

mathématiques de base. Le sentiment de compétence des élèves inscrits dans des séquences 

de mathématiques de base est, pour sa part, relativement stable tout au long de l’étude et on 
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peut même remarquer une légère augmentation non significative de leur sentiment de 

compétence à la fin de la cinquième secondaire.  

Les résultats indiquent que les élèves dans les séquences de formation avancées 

maintenaient déjà des niveaux de sentiment de compétence supérieurs, avant même le 

classement en différentes séquences lors de la quatrième secondaire. Ainsi, l’écart entre les 

élèves des différentes séquences diminue progressivement avec le temps puisque les élèves 

des séquences de mathématiques avancées connaissent des baisses importantes de leur 

sentiment de compétence, alors que celui des élèves dans les séquences de base se maintient 

globalement dans le temps. Les résultats relatifs aux élèves des séquences de formation 

avancées concordent donc avec les recherches qui indiquent un déclin du sentiment de 

compétence à l’adolescence (Fredricks et Eccles, 2002; Jacobs et al., 2002; Wigfield et al., 

1991; Watt, 2004). Rappellons ici que, selon Harter (1983), la dimension affective du 

sentiment de compétence serait importante seulement pour les tâches et domaines valorisés 

par les élèves. L’impact des échecs vécus par les élèves est ainsi plus considérable lorsque 

la matière est valorisée par ces derniers (Wigfield et Karpathian, 1991), ce qui pourrait 

expliquer la baisse du sentiment de compétence des élèves qui sont confrontés à des 

difficultés dans leurs cours de mathématiques avancés. Il est aussi retrouvé que les élèves 

qui cheminent dans les séquences de mathématiques avancées valorisent cette matière 

davantage et que leurs attentes de succès en mathématiques, du même coup, sont plus 

élevées en troisième secondaire que les élèves des séquences de base. Cependant, il est 

possible que les élèves des séquences avancées puissent réajuster la valeur qu’ils accordent 

aux mathématiques puisqu’ils font face à des cours plus difficiles. Cette stratégie pour 

préserver l’estime de soi est d’ailleurs présentée dans les travaux de Harter (1990).  

De plus, les élèves inscrits dans les séquences avancées obtiennent une hausse de 

l’anxiété de performance associée aux mathématiques tout au long du second cycle du 

secondaire, et ce, autant pour les filles que les garçons dans cette séquence. Ces résultats 

concordent avec ceux proposés par Ma et Cartwright (2003) qui avaient révélé une 

augmentation progressive de l’anxiété ressentie par rapport aux mathématiques lorsque les 

élèves sont en présence de situations associées à cette matière scolaire. Cette hausse débute 

au moment du classement des élèves en mathématiques de quatrième secondaire, ce qui 

signifie que le moment du classement en différentes séquences selon la performance 

antérieure affecte les niveaux d’anxiété de performance des élèves. En effet, la différence 

relative à l’anxiété de performance ressentie par les élèves des séquences de base et 
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avancées s’accentue à partir de la quatrième secondaire, moment du classement des élèves 

dans leur séquence respective. L’anxiété de performance des élèves des séquences de base 

tend, pour sa part, à diminuer à la fin du secondaire, alors que celle des séquences avancées 

augmente. L’écart entre les niveaux d’anxiété de performance des séquences de base et 

avancées est ainsi diminué avec le temps puisque les niveaux se rejoignent à la fin du 

secondaire. Il est possible de croire que les élèves dans les séquences de mathématiques 

avancées se retrouvent parmis les meilleurs de leur école en mathématiques et le niveau de 

difficulté de la matière est en hausse, ce qui contribue à l’augmentation de leur 

appréhension face à cette matière scolaire. Ces données diffèrent cependant des résultats 

obtenus pas Liu, Wang et Parkins (2005) qui ont découvert que l’effet sur les élèves classés 

dans les groupes faibles serait particulièrement négatif juste au moment suivant le 

classement dans leur séquence de formation. Cependant, ils ajoutent que l’effet à long terme 

du classement serait moins néfaste chez les élèves dans les séquences de formation faibles 

(séquences de base) puisque leur sentiment de compétence serait plus élevé que chez les 

groupes avancés trois ans plus tard. Ce phénomène pourrait s’expliquer par le fait que plus 

tard, les élèves dans les séquences de formation faibles sont plus aptes à reconnaître qu’ils 

sont bons par rapport à leur groupe et ils auraient également plus d’opportunités de vivre 

des succès puisque le niveau de difficulté est moins élevé. Le sentiment de compétence des 

élèves dans les groupes faibles pourrait ainsi rattraper celui des élèves dans les groupes 

avancés et pourrait même le dépasser (Liu, Wag et Parkins, 2005). Ces données reflètent ce 

qui se produit dans le temps au second cycle du secondaire, bien que dans le cas de la 

présente recherche, la stabilité du sentiment de compétence et de l’anxiété de performance 

chez les élèves des séquences de mathématiques de base soit retrouvée tout au long du 

second cycle du secondaire. Ils ne dépassent jamais les scores des élèves des séquences 

avancées.         

Deci et Ryan (2002a) soulignent que les milieux scolaires qui valorisent des 

ambiances d’apprentissage et d’évaluations axées sur la compétition ne font qu’augmenter 

l’anxiété des élèves. Cette idée est également proposée par Wigfield et al. (2005) qui 

stipulent que les évaluations fréquentes, la comparaison sociale et les expériences d’échec 

vécues antérieurement provoqueraient l’anxiété chez les élèves. Il est ainsi possible de 

croire que les élèves qui sont classés dans les groupes performants des séquences avancées 

soient soumis à une compétition plus vive dans leur classe de mathématiques. Les 

conséquences associées à des niveaux élevés d’anxiété de performance seraient nocives sur 
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la performance réelle des élèves, sur l’estime de soi et sur la peur inadéquate dans des 

situations d’examen et peut également conduire à l’abandon de projets futurs par les élèves 

(Zeidner et Matthews, 2005). L’anxiété de performance ressentie pourrait ainsi affecter les 

choix des élèves de s’investir dans des carrières reliées à l’étude des mathématiques.  

Ainsi, les résultats concernant la dimension des attentes du modèle proposé 

démontrent que les perceptions et les attentes positives des élèves performants en troisième 

secondaire et qui sont destinés à des séquences de mathématiques avancées ultérieurement, 

diminuent avec le temps au second cycle du secondaire. Cependant, les résultats indiquent 

tout de même que bien qu’il y ait une diminution de leur sentiment de compétence avec le 

temps, les scores obtenus demeurent relativement élevés (entre 4,5 et 5,5 sur une échelle 

Likert maximale de 6). Les scores demeurent élevés, et ce, même pour les élèves dans les 

séquences de base (entre 3,9 et 4,7). Cette situation révèle néanmoins que les élèves en 

viennent à douter davantage de leur capacité à réussir et à produire des réponses ou des 

stratégies appropriées qui peuvent conduire au succès. Le doute semble s’installer 

progressivement dans leur esprit lorsqu’ils pensent aux mathématiques, ce qui augmente 

leur niveau d’anxiété de performance envers cette matière scolaire. Ce sentiment de 

compétence en baisse et l’anxiété de performance ressentie peuvent également prendre de 

l’ampleur en raison du niveau de difficulté des cours de mathématiques avancées ainsi que 

du niveau de compétition perçu dans les classes de mathématiques avancées. Les projets 

futurs d’études dans des domaines associés aux mathématiques des élèves dans les 

séquences avancées pourraient également être compromis par la baisse du sentiment de 

compétence dans ce domaine (Zeidner et Matthews, 2005). Ces constatations ne doivent pas 

être tenues sous silence puisque le concept de sentiment de compétence est reconnu comme 

étant une dimension centrale pour la motivation scolaire des élèves (Schunk et al., 2008). 

En effet, un faible sentiment de compétence risque d’engendrer une baisse des chances que 

l’élève s’engage dans ses études et qu’il réussisse (Eccles et al., 1995). Plus le sentiment de 

compétence est élevé et plus l’élève fait des efforts et persévère (Pajares et Urdan, 2002). 

De plus, le sentiment de compétence est positivement relié à la réussite scolaire et à des 

comportements scolaires adéquats (Chapman et Tunmer, 1995, 1997; Eccles et Wigfield, 

1995; Marsh et Yeung, 1998; Wigfield et Eccles, 1992).   
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La valeur des mathématiques 

La perception de l’utilité des mathématiques est globalement en chute libre 

entre le début et la fin du second cycle du secondaire pour l’ensemble des élèves. La 

perception de l’utilité des mathématiques est reconnue comme une variable qui prédit 

surtout l’intention ou la volonté de faire de l’individu (Long, 2005), ce qui pourrait avoir 

des conséquences négatives sur l’engagement de l’élève (Eccles, 2005). Cette variable 

aurait un très grand rôle à jouer lorsque l’intérêt des élèves pour la matière n’est pas au 

rendez-vous. Par exemple, lorsque l’élève veut s’inscrire dans un programme du collégial 

qui requiert les cours de mathématiques avancés, mais que les devoirs ne sont pas 

intéressants, l’élève restera engagé puisqu’il visualise ses buts futurs (Schunk et al., 2008). 

Il perçoit l’importance de ces cours en lien avec ses objectifs.  

Dans le cadre de la présente étude, l’intérêt envers les mathématiques subit le 

même sort que la perception de l’utilité puisqu’une baisse marquée est retrouvée chez les 

élèves. Plusieurs auteurs indiquent que l’intérêt voué à une matière scolaire affecte 

positivement le traitement de l’information de la part de l’élève (Pintrich et DeGroot, 1990; 

Pintrich et Garcia, 1991; Schiefele et Krapp, 1996) et corrrespond à un niveau profond de 

compréhension et d’apprentissage de la matière scolaire plutôt qu’une connaissance en 

surface (Schiefele, 1999). Certains auteurs avancent également qu’en mathématiques, le 

degré d’intérêt prédirait directement le résultat scolaire obtenu (Schweingruber et 

Stevenson, 2002). Plus spécifiquement, Koeler et al. (2001) soulignent que l’intérêt en 

mathématiques prédit la performance dans cette matière au second cycle du secondaire, et 

ce, même en contrôlant pour la performance antérieure des élèves. Watt (2000) indique 

pour sa part que l’intérêt pour les mathématiques est plus élevé généralement chez les 

élèves qui performent bien, ce qui pourrait expliquer qu’à mesure que les élèves dans les 

séquences de mathématiques avancées connaissent des résultats proportionnels au niveau de 

difficulté de leurs cours, ils se désintéressent de cette matière. Leur déception face aux 

résultats obtenus dans ces cours ardus se fait sentir.  

En ce qui concerne la présente étude, l’intérêt et la perception de l’utilité des 

mathématiques des élèves sont significativement en baisse entre le moment de leur entrée 

en troisième secondaire et la fin du second cycle, ce qui est en accord avec les résultats 

obtenus par d’autres chercheurs (Chouinard et Roy, 2005; Eccles et al., 1998; Tracey, 2002; 

Watt, 2004; Wigfield et Eccles, 1992). La majorité des études sur l’évolution des 

perceptions de l’utilité des mathématiques semble indiquer un déclin avec l’âge des élèves 
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(Chouinard et Roy, 2008; Eccles et Midgley, 1989; Eccles et al., 1998; Jacobs et al., 2002; 

Schunk et al., 2008; Wigfield et al., 2005, 1991). Cependant, d’autres chercheurs ont 

découvert une diminution temporaire de la valeur intrinsèque des mathématiques pour les 

élèves, de l’intérêt, de la perception de l’utilité au secondaire suivie d’une stabilisation de la 

valeur intrinsèque dans les années subséquentes (senior years) (Watt, 2004) et un 

ralentissement de la diminution de l’intérêt et une recrudescence de la perception de l’utilité 

des mathématiques en neuvième année (Fredricks et Eccles, 2002).  

Les découvertes de la présente étude ne concordent pas avec ces résultats. Les 

résultats de la présente étude suggèrent même une diminution plus marquée de la valeur 

accordée aux mathématiques à la fin du secondaire et ne permettent en aucun cas de croire 

que les variables associées au volet de la valeur du modèle sociocognitif investigué se 

stabilisent ou même augmentent. La problématique d’une baisse de motivation en 

mathématiques semble s’accroître au second cycle du secondaire, alors que c’est une 

période charnière pour la poursuite des études des élèves. En effet, puisque les élèves 

souhaitent préserver leur estime de soi, ils peuvent en venir à dévaloriser les mathématiques 

lorsqu’ils doivent redoubler d’ardeur pour obtenir des résultats moindres, et ce, 

particulièrement dans les séquences avancées. Ils rencontrent des difficultés qui les 

poussent à revoir potentiellement la valeur de cette matière scolaire dans leur vie et à 

abandonner l’idée que les carrières associées à ce domaine sont faites pour eux (Schunk et 

al., 2008).  

La baisse de l’intérêt envers les mathématiques et des perceptions de l’utilité 

des mathématiques est démontrée pour l’ensemble des élèves, peu importe leur séquence de 

formation en mathématiques, mais est particulièrement criante chez les élèves inscrits en 

mathématiques de base puisque les niveaux demeurent inférieurs par rapport à ceux des 

élèves dans les séquences avancées. Ces résultats ne concordent pas avec ceux de Watt 

(2000) qui avait noté une diminution plus marquée de la perception de l’utilité des 

mathématiques chez les élèves performants et moyennement performants, alors que chez les 

élèves faibles, il n’y avait pas de différence de perception de l’utilité en fin d’année.  

Comment peut-on expliquer que des élèves s’intéressent de moins en moins aux 

mathématiques à la fin de leur secondaire et qu’ils démontrent une plus faible perception de 

l’utilité de cette matière? Une des explications possible est liée au fait que les 

apprentissages réalisés dans les cours de mathématiques sont plutôt abstraits et théoriques et 

que les élèves éprouvent de la difficulté à concevoir la pertinence de cette matière dans leur 
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vie quotidienne. Cette hypothèse pourrait expliquer la baisse avec le temps de l’intérêt et de 

la perception de l’utilité des mathématiques des élèves performants à la fin du secondaire.  

Les résultats obtenus concordent partiellement avec les hypothèses de Van de 

gaer et al. (2006) qui indiquent que les différences rencontrées entre les élèves classés dans 

des orientations techniques (groupes moins compétents en langue) ou académiques 

(groupes compétents se destinant à des études plus avancées) seraient potentiellement dues 

au fait que les tâches scolaires proposées aux élèves faibles sont plus pratiques et concrètes, 

ce qui ferait augmenter sensiblement leur intérêt pour la matière. Cette situation n’est 

cependant pas retrouvée lors de la troisième secondaire où les élèves des séquences 

avancées montrent des niveaux d’intérêt significativement plus élevés que les élèves des 

séquences de base.  

De plus, plusieurs auteurs affirment que l’utilité perçue d’une matière scolaire 

réfère aux liens existants entre les tâches scolaires proposées aux élèves et la pertinence de 

celles-ci dans leur vie réelle (Eccles et al., 1998; Wigfield et Eccles, 19945; Eccles, 2005). 

Au début de la troisième secondaire et pendant la quatrième secondaire, les élèves des 

séquences avancées montrent des niveaux significativement plus élevés de perception de 

l’utilité des mathématiques que ceux des séquences de base. Bien que cette étude n’ait pas 

comparé les pratiques pédagogiques des enseignants des classes de mathématiques de base 

ou avancées, une analyse approfondie du programme du ministère concernant les séquences 

de mathématiques (MELS, 2009) indique que les cours destinés aux élèves des séquences 

avancées comportent des concepts plus abstraits que le matériel présenté aux élèves des 

séquences de base. En effet, la lecture des programmes présente les compétences relatives à 

chacune des séquences de formation et peut laisser croire que les formations diffèrent quant 

à leur lien avec la vie réelle et le quotidien des élèves. Par exemple, dans la séquence de 

mathématiques avancées des Sciences Naturelles, le ministère indique des contextes 

d’apprentissage « purement mathématiques » à plusieurs reprises. En ce qui concerne la 

séquence Technico-Sciences qui correspond également à des cours de mathématiques 

avancées, l’étude de cas et de situations-problèmes semblent au cœur des activités et 

indiquent ainsi que le contenu présenté est plutôt concret. Dans le cadre de la formation des 

élèves dans la séquence de base Culture, Société et Technique, on retrouve plutôt la 

présence de situations-problèmes qui concernent « différentes facettes de la réalité » 

(MELS, 2009, p. 46). De plus, le ministère ajoute que les activités proposées dans cette 

dernière séquence sont généralement concrètes et pratiques, ce qui invite à penser que les 
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élèves ont davantage d’occasions de faire des liens entre la matière présentée et leur vie 

quotidienne.  

Ainsi, une baisse marquée de l’intérêt et de la perception de l’utilité des 

mathématiques chez les élèves des séquences avancées au cours du second cycle du 

secondaire concorde avec l’hypothèse de Van de gaer et al. (2006) à l’effet que les élèves 

soumis à des contenus abstraits seraient moins intéressés par la matière. À mesure que 

l’élève chemine dans sa séquence de mathématiques, il est exposé au contenu plus abstrait 

des cours avancés et son intérêt est alors en baisse. Il est ainsi possible de croire que le 

sentiment de compétence, l’intérêt et la perception de l’utilité des mathématiques 

s’affaiblissent dans les cas où davantage de concepts abstraits sont retrouvés et plus de 

théorie plutôt que des problèmes concrets à résoudre pour lesquels les élèves peuvent 

facilement faire des liens avec leur vécu. Par contre, la présente étude n’a pas obtenu de 

données précises concernant les pratiques pédagogiques des enseignants dans les classes de 

mathématiques et cette dimension ne peut être évaluée avec certitude.   

  Plusieurs auteurs soulignent que la valeur accordée à une matière scolaire affecte 

la réussite scolaire et peut permettre de prédire les choix de cours de mathématiques 

entrepris par les élèves (Eccles et Wigfield, 2002; Meece, Eccles et Wigfield, 1990). La 

préservation de ces variables liées à la valeur semble ainsi très importante en ce qui 

concerne l’engagement des élèves dans des cours et des formations associés au domaine des 

mathématiques.  

 

Les buts d’accomplissement 

Cette étude contribue significativement aux connaissances relatives à l’évolution 

des buts d’accomplissement au secondaire. En effet, les résultats empiriques concernant ces 

variables sont presque inexistants dans les écrits recensés (Schunk et al., 2008; Wigfield et 

al., 2005). Cette étude démontre que les buts de maîtrise-approche connaissent des baisses 

importantes tout au long du second cycle du secondaire pour l’ensemble des élèves. De plus, 

les élèves inscrits dans les séquences de mathématiques avancées rapportent généralement 

des niveaux plus élevés de buts de maîtrise-approche des contenus en mathématiques que 

les élèves dans les séquences de mathématiques de base, et ce, même avant le classement 

dans leur séquence de formation respective. Cette différence est présente tout au long du 

second cycle du secondaire. Des niveaux de buts de maîtrise-approche élevés impliquent 

que ces élèves s’investissent dans l’acquisition des connaissances (Ames, 1992; Elliot et 
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Church; 1997; Viau, 1997). Des niveaux élevés seraient également plus favorables au 

maitien d’une motivation élevée (Wentzel et Wigfield, 1998) parce que les élèves sont plus 

enclins à poser des questions à leurs pairs et leur enseignant pour vérifier leur 

compréhension (Newman, 1998; Wigfield et al., 2005) et seraient plus volontaires à 

affronter des tâches qui représentent des défis et à prendre des risques (Dweck et Leggett, 

1988). Ainsi, les élèves qui entretiennent davantage de buts de maîtrise-approche seront 

plus susceptibles de songer que l’intelligence peut être transformée, maniée et sculptée par 

des efforts soutenus afin d’approfondir ses connaissances et d’augmenter ses capacités 

intellectuelles. Les résultats obtenus dans le cadre de la présente étude pourraient ainsi 

signifier qu’un processus de désengagement graduel des élèves de leurs études des 

mathématiques et de leur désir d’approfondir ces connaissances est présent.  

Les niveaux de buts de performance-approche demeurent relativement stables 

pour les élèves au second cycle du secondaire. Les buts de performance-approche étant 

relativement stables dans le temps, les élèves ne semblent pas poursuivre plus de grands 

objectifs scolaires et ne semblent pas plus compétitifs à la fin de leur secondaire en 

mathématiques comparativement au début de la troisième secondaire. Ce type de buts 

indique que l’élève a besoin de démontrer ses propres aptitudes, ou encore, d’éviter de 

démontrer ses lacunes et ses faiblesses en mathématiques (Elliot, 2005). L’élève démontre 

sa compétence en se comparant par rapport aux autres (Elliot et Church, 1997). Les élèves 

qui entretiennent des buts de performance-approche élevés auraient tendance à croire que 

plus ils ont à déployer d’efforts pour réussir une tâche, et plus ils auront tendance à croire 

qu’ils ne sont pas habiles ou intelligents. Cependant, un certain niveau de buts de 

performance-approche pourrait être bénéfique pour l’élève puisque lorsqu’une tâche est 

jugée comme ennuyante ou insignifiante, il pourrait tout de même s’engager s’il maintient 

des buts de performance-approche.  

Dans le cadre de la présente étude, les buts de performance-approche sont 

généralement stables dans le temps, ce qui indique que le désir des élèves de performer et 

de se comparer avec ses pairs afin de déterminer sa réussite se maintient. Plusieurs auteurs 

indiquent que c’est au moment de l’entrée au secondaire que les buts de performance-

approche changent davantage. En effet, des transformations des attentes de l’école et des 

enseignants seraient présentes à ce moment puisque les enseignants auraient tendance à 

envisager des apprentissages dans un cadre axé davantage sur les buts de performance-

approche dans les écoles secondaires (Anderman et Maher, 1994; Eccles et Midgley, 1989; 
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Maher et Midgley, 1991). Roesser, Midgley, et Urdan (1996) ont d’ailleurs découvert que 

les élèves qui côtoient un milieu scolaire qui prône la performance ont tendance à intégrer 

ces types de buts également. Il semble que le milieu scolaire des élèves ait un impact qui 

implique qu’ils maintiennent généralement leurs exigences de performance en 

mathématiques par rapport aux élèves de leur classe. Cette stabilité des buts de 

performance-approche dans le temps est particulièrement observée chez les élèves inscrits 

dans les séquences de mathématiques de base, et ce, indépendamment du sexe des élèves. 

Ces élèves maintiennent des niveaux de buts de performance-approche inférieurs à leurs 

camarades des séquences avancées tout au long de l’étude. Ces élèves sont probablement 

réalistes quant à leur niveau de compétitivité en mathématiques dès leur entrée au second 

cycle du secondaire. Ils maintiennent des objectifs plutôt faibles en ce qui a trait à leurs 

résultats comparativement à la moyenne de leur groupe et cette faible envie ou capacité de 

compétitionner demeure stable pour la durée du second cycle du secondaire. Pour leur part, 

les élèves en mathématiques avancées enregistrent une baisse significative de leurs buts de 

performance-approche entre le début et la fin du second cycle du secondaire.  

Les niveaux de buts d’évitement du travail, qui sont répertoriés comme étant 

défavorables à l’engagement des élèves dans leur réussite scolaire (De Fonseca et al., 2004), 

sont significativement en hausse entre l’entrée au second cycle du secondaire et la fin de la 

cinquième secondaire. Ces résultats concordent avec ceux de certains auteurs qui ont 

investigué l’évolution motivationnelle au secondaire (Fredricks et Eccles, 2002; Jacobs et 

al., 2002; Watt, 2004). De plus, les élèves inscrits dans les séquences de mathématiques 

avancées démontrent généralement moins de buts d’évitement du travail au second cycle du 

secondaire que leurs camarades dans les séquences de base. Cette différence est même 

présente avant le moment du classement dans les différentes séquences de formation. La 

hausse des buts d’évitement du travail est cependant plus importante pour les élèves dans 

les séquences avancées que pour les élèves dans les séquences de base entre le début et la 

fin du second cycle du secondaire. Ces résultats concordent avec ceux présentés par 

Chouinard et Roy (2005). D’ailleurs, les conséquences associées à des niveaux élevés de 

buts d’évitement du travail seraient importantes. Par exemple, Koester, Aube, Ruttner, et al. 

(1995) indiquent que les buts d’évitement du travail sont les plus souvent répertoriés chez 

les élèves en difficulté scolaire et qu’ils conduisent à des états affectifs de tension et 

d’anxiété. De plus, les buts d’évitement du travail font en sorte que l’élève ne fournit que 

des efforts minimes afin d’éviter l’échec (Elliot, 1999; Meece, 1994). L’élève qui entretient 
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ce type de but mettrait en œuvre une panoplie de stratégies et de conduites visant à éviter de 

prouver son incapacité devant ses pairs (Elliot et Church, 1997).     

Somme toute, les résultats obtenus concernant les buts d’accomplissement 

indiquent que les élèves semblent moins se préoccuper de l’apprentissage en profondeur des 

concepts étudiés en mathématiques à la fin du secondaire. Ils pourraient même aller jusqu’à 

rechercher des résultats scolaires tout juste au-dessus de la note de passage à la fin de leur 

secondaire afin de s’assurer d’obtenir leur diplôme, mais sans se soucier des apprentissages 

réalisés. Les découvertes produites sont en accord avec certains travaux qui indiquent qu’à 

mesure que les élèves cheminent vers l’adolescence, ils sont moins enclins à entretenir des 

buts de maîtrise (e.g. Anderman et Anderman, 1999; Midgley, 1993). Chouinard et Roy 

(2005) ont également découvert que les élèves entretenaient moins de buts de maîtrise-

approche à mesure qu’ils cheminaient de la 7e à la 11e années du secondaire, et ce, 

indépendamment du sexe des élèves (voir également Chouinard et al. (2008)). Ces résultats 

indiquent que les élèves, à mesure qu’ils progressent au secondaire, s’intéressent de moins 

en moins à l’apprentissage des mathématiques pour leur seul plaisir et par souci d’acquérir 

des connaissances. Ils l’étudient pour performer ou pour passer leur cours de 

mathématiques. Ils peuvent même envisager de réduire leurs efforts une fois que leur 

objectif est atteint en mathématiques (e.g., passer un examen important, être admis dans la 

classe de mathématiques avancées pour l’an prochain, être admis dans le programme de son 

choix au collégial, etc.). Cette situation permet de croire que les élèves utilisent les 

mathématiques comme une matière qui leur permet d’accéder à un but, et non parce qu’ils 

aiment maîtriser cette matière réellement.  

Les différences significatives rencontrées en troisième secondaire entre les élèves 

destinés à des séquences de mathématiques avancées et de base pour plusieurs variables 

motivationnelles peuvent être reliées au fait que, puisque les élèves performants et les 

moins bons se retrouvent dans la même classe en troisième secondaire, un phénomène de 

comparaison sociale peut être présent. En effet, ce contexte scolaire permet aux élèves de se 

comparer entre eux. Selon Bandura (1986), cette comparaison sociale peut affecter le 

sentiment de compétence des élèves à la hausse ou à la baisse. Par exemple, les élèves 

moins bons ne se sentent pas compétents parce qu’ils voient les autres élèves qui 

performent mieux qu’eux dans leur classe hétérogène de troisième secondaire. Pour les 

années suivantes, où les élèves sont classés à partir de leur rendement en troisième 

secondaire, les élèves dans les séquences de formation avancées se retrouvent entre eux et 
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ainsi, ils se rendent compte qu’ils sont dans la « moyenne des bons », ce qui a un impact sur 

leur sentiment de compétence qui en souffre. Selon Ames (1984) et Johnson et Johnson 

(1985), ce classement des élèves affecte leur motivation puisque des indices quant à leurs 

capacités et leur compétence leur sont révélés. Plusieurs auteurs font d’ailleurs référence à 

la théorie du « big-fish-little-pond » pour expliquer l’effet des séquences de formation sur 

les groupes faibles et avancés (e.g., Liu, Wang, et Parkins, 2005; Marsh, Koller, et Baumert, 

2001; Marsh, Kong, et Hau, 2000; Preckel et Brull, 2008). L’effet des séquences sur les 

groupes avancés ferait en sorte que les élèves qui se retrouvent parmi l’élite de leur école 

dans des classes avancées et qui étaient précédemment dans des classes avec l’ensemble des 

élèves de leur niveau scolaire, subissent une baisse du sentiment de compétence. D’ailleurs, 

Guay, Boivin et Hodges (1999) ont découvert que le fait d’avoir des amis proches qui sont 

performants pouvait constituer une menace sur l’évaluation que les élèves font de leur 

propre compétence. Les excellentes performances de leurs amis proches peuvent en effet 

faire en sorte que leur propre résultat semble médiocre en comparaison (Guay et al., 1999). 

En ce qui concerne les élèves qui se tiennent avec des amis qui ne sont pas vraiment 

performants, il semblerait qu’ils puissent juger plus objectivement de leur compétence 

puisque les résultats de leurs amis ne constituent pas une entrave ou une menace à leur 

propre réussite. Pour les élèves dans les séquences de mathématiques de base, l’effet sur le 

sentiment de compétence est moins marqué puisqu’en se comparant entre eux dans leur 

groupe de mathématiques de base de quatrième secondaire, ils se disent qu’ils ne sont pas si 

mal finalement en mathématiques, d’autant plus que le degré de difficulté des cours n’est 

pas le même dans les séquences avancées et de base. Les exigences dans les cours de 

mathématiques avancés sont beaucoup plus grandes, ce qui peut faire que les élèves dans 

ces situations se croient moins bons que prévu en mathématiques de quatrième secondaire 

et qu’ils rapportent des niveaux d’anxiété de performance plus élevés. Il est difficile de 

compétitionner avec les meilleurs de son école. Ainsi, la théorie de la comparaison sociale 

de Bandura (1986), qui implique que les élèves se comparent entre eux et que cette 

comparaison sociale peut les affecter positivement ou négativement, pourrait expliquer 

certains résultats observés.  

En ce qui concerne le sentiment de compétence, cette hypothèse est plausible 

puisqu’une baisse du sentiment de compétence est relevée seulement pour les élèves des 

séquences de mathématiques avancées. Les élèves qui sont classés dans des séquences de 

base en quatrième secondaire obtiennent de légères augmentations de leur sentiment de 
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compétence entre leur entrée en troisième secondaire et la fin de leur secondaire, ce qui va 

dans le même sens que Guay et al. (1999) à l’effet que les élèves moins performants 

évaluent plus objectivement leur niveau de compétence. En effet, cette évolution 

relativement stable du sentiment de compétence des élèves des séquences de base semble 

indiquer qu’ils maintiennent leur première idée concernant leur capacité à réussir tout au 

long du second cycle du secondaire. Pour ces élèves des séquences de base, il est également 

possible que la rétroaction reçue de la part des enseignants soit plus positive puisque les 

succès sont plus faciles à obtenir dans cette séquence que dans les séquences avancées (voir 

Schunk et al., 2008). Ainsi, le fait d’obtenir de meilleures notes peut augmenter le nombre 

de rétroactions positives de la part des enseignants, et ainsi, avoir un impact positif sur le 

sentiment de compétence de l’élève à mesure qu’il chemine au second cycle du secondaire. 

Cette hypothèse est d’ailleurs suggérée par Bandura (1986) qui indique que la rétroaction 

est un processus social qui a une influence sur les attitudes et le comportement humain. Il 

est également possible que ce sentiment de compétence rehaussé augmente la confiance de 

l’élève par rapport aux mathématiques, et de ce fait, allège l’anxiété de performance 

ressentie.    

En fait, plusieurs recherches sur le sujet du classement des élèves en différentes 

séquences ont produit des résultats qui indiquent que l’effet des séquences de formation 

serait bénéfique pour les élèves classés dans les groupes avancés, alors que l’effet serait 

délétère pour les groupes faibles (Hallam et Ireson, 2003; Hallinan, 1994; Saleh, Lazonder, 

et De Jong, 2005; Van De Gaer, Pustjens, Van Damme, et De Munter, 2006). Ces données 

ne concordent pas avec les résultats obtenus dans le cadre de cette étude puisque les élèves 

dans les séquences de mathématiques avancées, enregistrent la baisse motivationelle la plus 

marquée suite au classement dans leur séquence respective. Les résultats obtenus sont en 

désaccord avec l’idée que l’effet des séquences dans des classes homogènes sur les groupes 

faibles impliquerait une baisse plus importante de la perception de soi (Ireson, Hallam, et 

Plewis, 2001) et que ce phénomène affecterait davantage les garçons que les filles (Van 

Houtte, 2005). Les résultats de cette présente étude contredisent également l’idée que l’effet 

des séquences se ferait sentir à la baisse au niveau de la motivation scolaire des élèves dans 

les classes faibles (Saleh, Lazonder, et De Jong, 2005; Van Houtte et Stevens, 2009). Liu, 

Wang et Parkins (2005), pour leur part,  ont découvert que l’effet sur les élèves classés dans 

les groupes faibles serait particulièrement négatif juste au moment suivant le classement 
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dans la séquence en question. Les résultats de la présente étude indiquent que l’effet du 

classement est particulièrement visible chez les élèves des séquences avancées.  

Généralement, les résultats obtenus démontrent un effet néfaste du passage du 

temps au second cycle du secondaire sur plusieurs variables motivationnelles investiguées. 

Cependant, une question demeure suite aux résultats relatifs à ce premier objectif : Est-ce 

que tous les élèves présentent une évolution alarmante de leurs variables motivationnelles à 

la fin du secondaire? En ce sens, l’analyse du second objectif spécifique de cette étude 

indique la pertinence de l’étude de la séquence de formation en mathématiques pour cerner 

la réalité vécue par les élèves dans leur milieu d’apprentissage. À ce sujet, la baisse 

motivationnelle plus marquée des élèves des séquences de mathématiques avancées 

démontre que ces élèves qui entretenaient des attentes et une perception élevée de la valeur 

des mathématiques dans leur vie, en viennent à dévaloriser cette matière à mesure qu’ils 

cheminent au second cycle du secondaire. Cette situation pourrait avoir d’importantes 

conséquences sur leurs choix de programme de formation et leur carrière future.  

Essayons maintenant de décortiquer les résultats obtenus concernant les 

différences entre les filles et les garçons en mathématiques.   

 

5.2. L’évolution de la motivation pour les mathématiques selon le sexe  

Le troisième objectif spécifique de cette étude examine les changements 

motivationnels associés au sexe des élèves. La question est de savoir si des différences 

motivationnelles sont présentes entre les filles et les garçons et de connaître le moment où 

ces différences émergent, si tel est le cas.  

  L’intérêt premier concernant les différences sexuelles en mathématiques concerne 

le fait qu’une plus faible proportion de femmes se dirige dans certains domaines de 

formation qui sont traditionnellement reconnus comme étant des milieux d’hommes 

(Dawson, 2000; Eccles et al., 1998; Fredricks et Eccles, 2002; Galand et Grégoire, 2000; 

Watt, 2000). Ma et Cartwright (2003) mentionnent à ce sujet que les différences dans les 

choix selon le sexe émanent de raisons affectives (e.g., le sentiment de compétence) plus 

que de raisons scolaires (e.g., dues à leurs performances).  

 

Les attentes de succès 

Généralement, les résultats indiquent que les garçons maintiennent des niveaux 

de sentiment de compétence supérieurs aux filles inscrites dans leur séquence respective, et 
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ce, dès la troisième secondaire. Par contre, ces différences ne sont significatives que pour 

les élèves des séquences de mathématiques de base. Ces différences persistent jusqu’à la fin 

de la cinquième secondaire, mais elles ne sont plus significatives. Ceci indique que les filles 

et les garçons entretiennent des niveaux comparables de sentiment de compétence en 

mathématiques en quatrième et cinquième secondaire, et ce, peu importe leur séquence de 

formation.  

Les résultats ne concordent que très partiellement avec les découvertes effectuées 

par d’autres chercheurs à l’effet que le sentiment de compétence des filles en 

mathématiques est inférieur à celui des garçons (Chouinard et al., 1999; O’Brien, Kopola, et 

Martinez-Pons, 1999; Phillips et Zimmerman, 1990; Sherman et Fennema, 1977) puisque 

les différences observées ne sont pas significatives. De plus, le sentiment de compétence 

des filles qui est en baisse dans les séquences de mathématiques avancées vient rejoindre 

les niveaux répertoriés par les garçons dans les séquences de formation de base en 

cinquième secondaire. Ce résultat ne concorde pas avec l’étude de Watt (2004) qui indique 

que les différences entre les sexes se maintiennent dans le temps et qu’elles demeurent 

relativement semblables. En ce sens, il semble que les résultats obtenus par Quatman et 

Watson (2001) à l’effet que les filles qui performent mieux que les garçons obtiennent un 

sentiment de compétence équivalent, se retrouvent à la fin de la cinquième secondaire dans 

le cadre de la présente étude. Cette situation indique que ce n’est pas vraiment la 

performance antérieure des filles qui influence leur sentiment de compétence. Les filles 

performantes des séquences avancées doutent de leurs capacités à la fin de la cinquième 

secondaire, autant que les garçons des séquences de base. Chouinard et Fournier (2002) 

soulignent d’ailleurs que la motivation en mathématiques chez les filles serait attribuable 

davantage à l’opinion qu’elles se font de leurs chances de réussir (i.e., leur sentiment de 

compétence), alors que chez les garçons, l’importance accordée aux mathématiques à 

travers leurs buts personnels serait cruciale. De ce fait, selon Fromes et Eccles (1995), les 

filles qui sont très performantes et qui se situent au-dessus de la moyenne auraient tendance 

à sous-estimer leur niveau d’habiletés. Ces résultats expliquent la présence dans plusieurs 

études d’une corrélation positive établie entre le sentiment de compétence plus faible des 

filles en mathématiques et le manque d’intérêt des filles pour les choix de carrière qui y 

sont associés (O’Brien et al., 1999; Sherman et Fennema, 1977).  Watt (2000) parle d’un 

fort taux de talent perdu, puisque les élèves devraient contribuer à l’étude et à l’avancement 

des mathématiques en fonction de leur capacité, ce qui n’est pas toujours retrouvé puisque 
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certains se désengent parce qu’ils ne sont tout simplement pas motivés. Il semble que les 

filles des séquences avancées de cinquième secondaire, malgré leurs antécédents en matière 

de performance, seraient plus susceptibles de douter de leurs capacités en mathématiques à 

la fin du secondaire, ce qui pourrait avoir un impact sur leur choix de carrière ultérieur.   

Globalement, les filles dans les séquences de mathématiques de base sont celles 

qui maintiennent les niveaux de sentiment de compétence les plus bas tout au long de 

l’étude, ce qui indique que ce groupe est particulièrement à risque de se désengager de 

l’étude des mathématiques. Cependant, plusieurs auteurs avancent que le sentiment de 

compétence généralement plus optimiste chez les garçons serait causé par une surévaluation 

de leurs compétences et que les filles seraient plus modestes concernant leur compétence 

(Chouinard et Roy, 2008; Eccles et al., 1998). Cette situation pourrait expliquer les niveaux 

plus élevés de sentiment de compétence chez les garçons.    

Comparativement à leurs séquences de comparaison respectives, les filles 

rapportent ressentir davantage d’anxiété de performance envers les mathématiques que les 

garçons au début de la troisième secondaire, ce qui concorde avec les résultats produits par 

d’autres recherches sur le sujet (Anderman et Midgley, 1997; Ma et Cartwright, 2003). 

Rappelons cependant qu’Hill et Saranson (1966) ont souligné que les résultats obtenus par 

rapport aux différences entre les sexes concernant l’anxiété de performance en 

mathématiques pouvaient être dûs à une difficulté pour les garçons de confesser cette 

anxiété de performance, proposition supportée par une étude réalisée par Lord, Eccles et 

McCarthy (1994). L’augmentation de l’anxiété liée aux mathématiques avec les années est 

plus importante pour les filles que pour les garçons, mais l’écart entre les sexes n’est plus 

significatif en quatrième et cinquième secondaire. Cette situation indique que l’anxiété de 

performance ressentie entre les filles et les garçons est semblable. De plus, le niveau 

d’anxiété de performance des élèves dans les séquences avancées qui augmente vient 

rejoindre celui de leur groupe respectif de filles ou de garçons en mathématiques de base à 

la fin du secondaire. Ainsi, les filles inscrites dans des séquences de mathématiques de base 

ou avancées rapportent relativement les mêmes niveaux d’anxiété de performance à la fin 

de la cinquième secondaire. Le même phénomène est observé chez les garçons. En ce qui 

concerne l’anxiété de performance, on note en effet une légère baisse de cet inconfort pour 

les élèves dans les séquences de mathématiques de base entre le début du second cycle du 

secondaire et sa fin, et ce, indépendamment du sexe des élèves.  
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Les filles et les garçons construisent ainsi leur identité personnelle en puisant 

dans le répertoire des attentes sociales relatives à leur sexe qui sont maintenues et 

véhiculées par leurs parents, leurs enseignants et leur environnement plus large (Schunk et 

al., 2008). Il est possible de penser que des transformations concernant les différences entre 

les filles et les garçons relativement à l’étude des mathématiques aient eu un impact dans 

les dernières années et que cette transformation contribue à diminuer l’écart entre les filles 

et les garçons concernant leur sentiment de compétence  et l’anxiété de performance 

ressentie dans un domaine qui est traditionnellement associé aux hommes (Dawson, 2000; 

Eccles, Adler, Futterman, Goff, Kaczala, Meece, et Midgley, 1985; Eccles et al., 1998; 

Fredricks et Eccles, 2002; Galand et Grégoire, 2000; Hyde, Fennema, Ryan, Frost et Hopp, 

1990; Watt, 2000).   

 

La valeur des mathématiques 

En ce qui concerne les différences entre les sexes, les résultats obtenus dans le 

cadre de la présente étude ne concordent pas avec ceux d’autres auteurs (Eccles et al., 1998; 

Schunk et al., 2008; Watt, 2004; Wigfield et Eccles, 1992) qui ont rapporté des niveaux 

plus élevés d’intérêt pour les mathématiques chez les garçons que chez les filles puisqu’une 

seule différence significative est retrouvée entre les sexes au début de la troisième 

secondaire. Cette différence n’est donc pas retrouvée pour tout le reste de cette étude. Ainsi, 

les résultats produits ne permettent pas de conclure à des différences significatives entre 

l’intérêt des filles et des garçons envers les mathématiques. De plus, les résultats divergent 

de ceux d’autres études qui indiquent que les filles maintiennent des niveaux 

significativement plus élèves d’intérêt envers les mathématiques que les garçons 

(Chouinard et al., 2007; Debacker et Nelson, 2000; Eccles, Wigfield, Harold et Blumenfeld, 

1993; Jacobs et Eccles, 1985). Les niveaux d’intérêt des filles et des garçons envers les 

mathématiques sont semblables en quatrième et cinquième secondaire et diminuent dans les 

mêmes proportions avec le temps.  

Wigfield et Eccles (1994) ont découvert, pour leur part, que les garçons et les 

filles différaient dans l’utilité qu’ils assignaient aux mathématiques, les garçons valorisant 

davantage cette matière scolaire que les filles (voir également Eccles, 1994). Ces résultats 

ne concordent généralement pas avec ceux obtenus dans le cadre de la présente étude, 

puisqu’une différence significative entre les sexes est enregistrée seulement à la fin de la 
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cinquième secondaire. Ainsi, les garçons montrent à ce moment une perception plus grande 

de l’utilité des mathématiques que les filles, indépendamment de la séquence des élèves.  

Les résultats produits semblent ainsi davantage en accord avec les découvertes 

d’Op’t Eynde et De Corte (2003) qui indiquent que les filles valorisent autant les 

mathématiques que leurs camarades masculins. Cette tendance est en effet retrouvée en 

troisième et quatrième secondaire dans le cadre de la présente étude. De plus, les résultats 

obtenus supportent partiellement ceux produits lors de l’étude longitudinale de Watt (2004) 

à la fin du secondaire puisqu’aucune différence sexuelle significative n’était présente 

pendant la période investiguée par cet auteur (de la 7ième à la 11ième années). Jacobs et al. 

(2002) indiquent, pour leur part, que la valeur attribuée aux mathématiques est la même 

pour les filles et les garçons pendant l’adolescence, mais que les garçons obtiennent une 

chute plus importante de la perception de l’utilité qu’ils vouent aux mathématiques que les 

filles au secondaire, ce qui diverge des résultats retrouvés dans le cadre de la présente étude. 

En effet, les résultats obtenus indiquent une baisse légèrement plus importante des scores de 

perception d’utilité chez les filles plutôt que chez les garçons, et ce, pour toutes les 

séquences de formation investiguées. Pour leur part, Chouinard et Roy (2008) mentionnent 

un déclin de la perception de l’utilité des mathématiques, ce qui est en accord avec les 

résultats retrouvés. Ces résultats pourraient laisser croire que les choix de programme de 

formation et de carrière des élèves influencent leur perception de l’utilité des 

mathématiques. En effet, si les élèves choisissent des programmes qui sont associés aux 

mathématiques, alors ils voient l’utilité des mathématiques, mais l’inverse est aussi présent 

(Eccles et Wigfield, 2002; Meece, Eccles et Wigfield, 1990). Les résultats retrouvés en ce 

qui concerne la perception de l’utilité des mathématiques en cinquième secondaire 

pourraient ainsi refléter les orientations professionnelles des élèves au collégial.   

 

 

Les buts d’accomplissement 

Concernant les buts d’accomplissement des élèves, aucune différence 

significative n’a été répertoriée entre les filles et les garçons quant aux buts de maîtrise-

approche. Il semble en effet que les filles et les garçons entretiennent des buts de maîtrise-

approche à des niveaux comparables tout au long de l’étude. L’interaction qui est présente à 

la fin de la troisième secondaire indique qu’une légère hausse des buts de maîtrise-approche 

est retrouvée chez les filles des séquences avancées, alors qu’une légère baisse est présente 
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chez les garçons des deux séquences de formation ainsi que chez les filles des séquences de 

base. Les résultats de la présente étude concordent ainsi avec les constatations d’Eccles et al. 

(1983 et 1998) à l’effet que les filles et les garçons obtiennent des niveaux relativement 

semblables de buts de maîtrise-approche. Ceci contredit cependant les études qui indiquent 

que les filles entretiennent des schèmes attributionnels mésadaptés (Henderson et Dweck, 

1990) et celles qui annoncent qu’elles démontrent davantage de buts de maîtrise-approche 

que les garçons à la fin du secondaire (Chouinard et Roy, 2005). Le désir de la part des 

élèves d’approfondir leurs connaissances en mathématiques ne différe pas en fonction de 

leur sexe.   

Les niveaux de buts de performance-approche entre les sexes ne se distinguent 

pas généralement au second cycle du secondaire. Cependant, une seule différence 

significative se retrouve au début de la troisième secondaire, les filles démontrant des 

niveaux inférieurs à ceux des garçons à ce moment. Bien qu’elles ne soient pas 

significatives par la suite, ces différences se maintiennent en quatrième et cinquième 

secondaire, favorisant les garçons. Ces résultats concordent ainsi très partiellement avec 

ceux présentés par Anderman et Midgley (1997) et Chouinard et Roy (2005) à l’effet que 

les garçons sont plus compétitifs que les filles et qu’ils présentent ainsi davantage de buts 

de performance-approche. Généralement, les résultats de la présente étude indiquent que les 

filles et les garçons maintiennent des buts de performance-approche dans les mêmes 

proportions. Schunk et al. (2008) proposent également que si, tel que décrit fréquemment 

dans les écrits, les garçons sont plus enclins à être compétitifs que les filles, ils seraient 

ainsi plus susceptibles d’entretenir des buts de performance-approche que leurs camarades 

féminines afin d’obtenir les meilleures notes scolaires. À cet effet, les résultats obtenus ne 

concordent pas avec les études sur les buts d’accomplissement qui montrent que les garçons 

sont plus orientés vers des buts de performance-approche que les filles (Roeser, Midgley, et 

Urdan, 1996; Ryan, Hicks, et Midgley, 1997). Les présents résultats ne cadrent pas non plus 

avec l’idée que les filles seraient plus susceptibles de manifester des buts de performance-

approche (Henderson et Dweck, 1990), résultant de leur schème attributionnel mésadapté. 

De plus, les buts de performance-approche des filles des séquences avancées et des garçons 

des séquences de base se rejoignent pratiquement à la fin de la cinquième secondaire, 

puisque les buts des filles des séquences avancées diminuent progressivement et que ceux 

des garçons des séquences de base sont légèrement en hausse au second cycle du 
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secondaire. Ces observations indiquent que le désir des filles des séquences avancées d’être 

compétitives et de performer en mathématiques s’affaiblit avec les années du secondaire.    

Au début du second cycle du secondaire, les filles et les garçons entretiennent des 

niveaux comparables de buts d’évitement du travail, et ce, jusqu’au début de la quatrième 

secondaire. Ce moment correspond au classement des élèves dans les différentes séquences 

de mathématiques. Cependant, les différences entre les sexes se dressent par la suite et se 

poursuivent jusqu’à la fin du secondaire. Pendant cette période, les garçons rapportent 

davantage de buts d’évitement du travail que les filles, ce qui concorde avec les résultats 

présentés par Chouinard et Roy (2005, 2008) à l’effet que les garçons sont plus enclins à 

faire le minimum d’efforts pour éviter l’échec (voir également Elliot (1999) et Meece 

(1994)). Les garçons connaissent d’ailleurs des hausses plus marquées des buts d’évitement 

du travail que les filles à la fin du secondaire. Les élèves inscrits dans des séquences de 

mathématiques avancées obtiennent des scores plus faibles pour cette variable, ce qui 

indique qu’ils sont plus susceptibles de s’investir dans des tâches qui représentent des défis 

(Elliot, 2005; Wigfield et al., 2005). Ainsi, ces résultats indiquent que le groupe des garçons 

dans les séquences de mathématiques de base présente une tendance à viser la note de 

passage exclusivement dans leurs cours de mathématiques et à fournir des efforts minimes 

pour assurer leur réussite.  

Les multiples divergences entre les résultats produits dans le cadre de cette étude 

et ceux retrouvés dans les écrits scientifiques soulignent l’importance de tenir compte de de 

l’époque dans laquelle les données sont collectées puisque des stéréotypes culturels et 

sexuels sont véhiculés dans la société (Eccles et al., 1998; Schunk et al., 2008) et ne sont 

pas à l’abris de changements. Par exemple, l’évolution du statut de la femme dans une 

population donnée peut être en transformation constante et les différences répertoriées entre 

les filles et les garçons peuvent conséquemment évoluer.    

 

Bilan des découvertes relatives aux attentes de succès et à la valeur des mathématiques 

La plus importante découverte de cette étude concerne les différences entre les 

élèves qui cheminent dans des séquences de mathématiques de base et ceux des séquences 

avancées.  

Les résultats indiquent que les élèves inscrits dans les séquences de 

mathématiques avancées montrent des diminutions importantes de leur sentiment de 

compétence avec le temps, bien qu’ils maintiennent des niveaux supérieurs aux élèves des 
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séquences de base. Le sentiment de compétence des élèves des séquences de base demeure 

relativement stable. L’anxiété de performance est également en hausse pour les élèves des 

séquences avancées à la fin du secondaire. Néanmoins, l’intérêt et la perception de l’utilité 

des mathématiques demeurent plus élevés pour les élèves des séquences avancées 

comparativement aux élèves des séquences de base bien que ces variables chutent pour 

l’ensemble des élèves au second cycle du secondaire. Les buts de maîtrise-approche sont 

également en baisse pour l’ensemble des élèves, peu importe leur séquence de formation et 

les élèves des séquences de base maintiennent généralement des niveaux plus faibles de 

buts de maîtrise-approche. Une diminution des buts de performance-approche est aussi 

retrouvée, mais cette dernière n’atteint que les élèves dans les séquences de formation 

avancées. Les élèves des séquences de base maintiennent généralement leurs niveaux de 

buts de performance-approche tout au long du second cycle du secondaire. Des hausses 

importantes des buts d’évitement du travail sont retrouvées pour les élèves des séquences de 

mathématiques avancées à la fin du secondaire bien que ces élèves maintiennent des 

niveaux supérieurs aux élèves des séquences de base. En somme, les élèves des séquences 

de mathématiques avancées enregistrent la plus forte baisse motivationnelle pendant la 

période du second cycle du secondaire bien qu’ils obtiennent toujours des scores supérieurs 

aux élèves des séquences de base. Ces derniers maintiennent généralement leur niveau 

motivationnel.  

Les résultats de cette recherche indiquent également qu’il y a peu de différences 

entre les filles et les garçons en ce qui a trait à leur motivation scolaire en mathématiques au 

second cycle du secondaire. Bien que généralement un niveau motivationnel inférieur soit 

retrouvé pour les filles comparativement aux garçons, cette différence est rarement 

significative. Par contre, il y a effectivement des moments où les différences sont notables. 

Par exemple, les filles dans les séquences de formation de base obtiennent des scores plus 

faibles de sentiment de compétence au début de la troisième secondaire, elles ressentent 

davantage d’anxiété de performance que les garçons dans leur séquence respective au début 

de la troisième secondaire, elles perçoivent généralement moins l’utilité des mathématiques 

à la fin du secondaire, elles ont moins d’intérêt pour les mathématiques au début de la 

troisième secondaire que les garçons, et elles maintiennent moins de buts de performance-

approche que leurs collègues masculins au début de la troisième secondaire. Les garçons 

entretiennent cependant davantage de buts d’évitement du travail à la fin du secondaire que 
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les filles. Aucune différence entre les sexes n’est toutefois présente en ce qui concerne les 

buts de maîtrise-approche.  

En somme, l’impact des différences sexuelles semble ainsi moindre que celui 

de la séquence de formation des élèves sur l’évolution de la motivation des élèves en 

mathématiques au second cycle du secondaire. Cette étude souligne qu’il est essentiel que 

les recherches sur les différences entre les filles et les garçons tiennent également compte 

de la séquence de formation scolaire des élèves. En effet, les résultats de cette étude 

permettent de déceler les problématiques associées à la baisse motivationnelle des élèves 

des séquences avancées bien qu’il ait été possible de croire que ces élèves n’éprouvaient 

pas de difficulté puisqu’ils étaient les « performants ». Plusieurs différences significatives 

ont été relevées entre les groupes selon leur séquence en mathématiques, et l’importance de 

cette dimension dans l’analyse de la motivation des élèves est indéniable. De plus, plusieurs 

chercheurs soutiennent que les dimensions des attentes et de la valeur du modèle investigué 

sont étroitement liées (Jacobs et al., 2002; Schunk et al., 2008; Wigfield et Eccles, 1992). Il 

semble que les résultats obtenus supportent cette idée et soulignent que la diminution d’une 

variable motivationnelle risque d’entraîner la détérioration de plusieurs autres dimensions. 

Ceci risque d’altérer rapidement l’engagement et la persévérance de l’élève dans une 

matière particulière.   

 

5.3. Particularités de l’évolution de la motivation des élèves québécois 

La situation particulière des élèves dans les écoles québécoises pourrait 

expliquer certains résultats recueillis dans le cadre de la présente recherche. Cette section 

cherche à éclaircir cette dimension importante de la présente étude.  

Ainsi, les résultats obtenus peuvent s’expliquer en partie par le fait qu’il n’y a 

pas beaucoup d’options proposées aux élèves en mathématiques au Québec, 

comparativement à d’autres études où les élèves peuvent cheminer dans un vaste éventail de 

choix de cours de mathématiques jusqu’à la fin de leur secondaire. Cette réalité pourrait 

expliquer le déclin de la perception de la valeur des mathématiques avec le temps au second 

cycle du secondaire. Les élèves ne peuvent pas cheminer réellement vers un choix de 

formation qui pourrait répondre davantage à leurs intérêts et aux objectifs de formation 

futurs qu’ils se sont fixés. Par contre, il est possible de croire que la nouvelle réforme, avec 

ses trois séquences de formations différentes orientées vers des domaines spécifiques du 
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marché du travail, puisse aller rejoindre davantage les élèves à ce niveau (voir le MELS 

(2009) à ce sujet).  

Cependant, le choix des séquences de formation des élèves en mathématiques 

au Québec à partir de la quatrième secondaire est forcé. En effet, les élèves sont contraints 

de se plier à une séquence en mathématiques sur la base de leurs résultats scolaires obtenus 

en troisième secondaire. La procédure en vigueur pour classer les élèves dans les différentes 

séquences de formation est semblable à la méthode employée avant l’actuelle réforme. 

C’est-à-dire qu’un élève qui n’obtient pas les notes nécessaires en troisième secondaire se 

verra refuser l’accès aux cours de mathématiques de niveaux avancés en quatrième 

secondaire. Ce n’est donc pas le choix de carrière future qui prime pour réaliser un 

classement éclairé des élèves dans leur séquence de formation, mais leur performance 

scolaire. Cette situation limite les choix professionnels des élèves. Elle conduit certains vers 

une impasse puisqu’ils se rendront compte, lors de leur réflexion par rapport à leur 

programme de formation ultérieur, que de nombreux programmes exigent les 

mathématiques avancées de quatrième ou cinquième secondaire. Tôt ou tard, ils devront 

confronter les limites associées à leur séquence scolaire de formation en mathématiques. En 

ce sens, il est possible de croire que le fait d’être forcé d’emboîter le pas dans une séquence 

plutôt qu’une autre mine les attentes de succès et la valeur de l’élève envers les 

mathématiques. Ceci risque de les obliger à se diriger dans une avenue qu’ils ne désirent 

pas. Le contrôle exercé par l’élève sur son cheminement est limité. D’ailleurs, plusieurs 

auteurs soulignent que la période de l’adolescence en est une où l’élève désire avoir une 

plus grande marge de manœuvre et une plus importante autonomie (Eccles et al., 1993; 

Schunk et al., 2008). Un choix de séquence forcé ne concorde pas avec ces besoins des 

élèves.  

En somme, les résultats présentés dans cette étude supportent les conclusions 

d’autres recherches qui indiquent que les adolescents sont susceptibles d’accorder moins de 

valeur aux mathématiques avec l’âge et qu’ils peuvent en venir à considérer les 

mathématiques comme une matière qui n’est pas pour eux à mesure qu’ils cheminent au 

secondaire (e.g., Chouinard et Roy, 2005; Eccles et al., 1998; Tracey, 2002; Watt, 2004; 

Wigfield et Eccles, 1992). Ces résultats sont retrouvés non seulement pour les élèves de la 

présente étude dans les séquences de mathématiques de base, mais également chez les 

élèves qui sont inscrits dans les séquences de mathématiques avancées. Plusieurs 

explications peuvent être proposées pour essayer de comprendre ces résultats concernant la 
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détérioration motivationnelle des élèves. Ces résultats reflètent potentiellement le fait que 

plusieurs élèves, à travers leur cheminement scolaire, ont définitivement abandonné l’idée 

d’étudier les mathématiques. De plus, il est également possible que plusieurs élèves parmi 

eux aient déjà choisi leur carrière pour le futur et qu’ils s’aperçoivent que les 

mathématiques ne sont pas requises pour entrer dans leur programme de formation ultérieur. 

L’importance des cours de mathématiques avancés serait donc compromise à ce moment.  

De plus, plusieurs chercheurs indiquent que le fait de considérer une matière 

scolaire comme étant importante pour soi conduit l’individu à faire preuve de plus 

d’engagement et de persévérance face à la difficulté, affectant dans ces moments les 

stratégies déployées pour contourner les obstacles (Pintrich, Marx et Boyle, 1993; Schiefele, 

1991) et conduire vers l’accomplissement (Krapp, Hidi, et Renninger, 1992). Ceci explique 

que bien des élèves évitent les études, les domaines de formations et les professions reliés 

aux mathématiques en évitant ainsi les défis associés au succès dans ce domaine (Eccles et 

Jacobs, 1986). Mais qu’est-ce qui fait que les élèves ne comprennent pas la valeur des 

mathématiques? Une des hypothèses pourrait impliquer le manque d’information véhiculée 

dans les écoles secondaires au sujet des séquences de mathématiques, et ce, dès l’entrée au 

secondaire. Les élèves pourraient être mal informés des conséquences de leurs 

comportements et attitudes envers leurs cours de mathématiques et des conséquences qu’ils 

peuvent engendrer à court, moyen et à long termes.     

Plusieurs chercheurs ajoutent que le changement motivationnel observé au 

secondaire ne serait pas seulement le résultat d’un processus de maturation de la part des 

élèves, mais serait également relié au contexte scolaire dans lequel ils baignent. En effet, 

plusieurs croient que le milieu scolaire à proprement dit aurait une incidence indéniable 

concernant la baisse motivationnelle observée chez les jeunes (Harter, 1992; Wigifield et 

Eccles, 1994; Schunk et al., 2008). Ainsi, des facteurs reliés aux écoles secondaires 

pourraient ajouter au phénomène, tels la grosseur des écoles, le nombre d’élèves par classe, 

l’approche axée sur l’autorité pour faire régner l’ordre, un ratio prof-élèves plus grand, une 

approche pédagogique axée sur la compétence et les évaluations, la comparaison sociale, la 

réduction des contacts entre les enseignants et la détérioration des relations entre la famille 

et l’école (Eccles et al., 1984; Harter, 1992; Stipek et MacIver, 1989; Wigfield et Eccles, 

1994). Plusieurs indiquent que les changements encourus pendant le secondaire arrivent à 

une période où les transformations reliées à la maturité des élèves sont importantes. En effet, 

ces derniers auraient de grands besoins pendant cette phase de développer leur autonomie, 



       
177 

 

d’avoir des opportunités pour faire des choix, et qu’ils auraient besoin de support et 

d’encouragements davantage de la part de leur enseignant pour les guider dans leur quête 

d’identité (Eccles, Wigfield, Midgley, Mac Iver, et Feldlaufer, 1993; Schunk et al., 2008). 

En fait, les exigences et la façon de fonctionner des écoles secondaires seraient à l’opposé 

des besoins des élèves (Harter, Whitesell, et Kowalski, 1992). Peut-être serait-il approprié 

de songer davantage à ces besoins et de cibler les élèves qui nécessitent particulièrement un 

encadrement qui faciliterait leur cheminement au secondaire en mathématiques.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



       
178 

 

 

 

 

 

 

6. CONCLUSION 
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Afin de bien conclure cette recherche, les limites associées à cette étude seront 

présentées, de même que les perspectives futures qui en découlent. Finalement, un retour 

sur l’intégralité du travail permettra d’en résumer l’essentiel et de clore cette thèse.   

 

6.1. Limites de la présente étude  

Puisque chacune des méthodes employées en éducation pour l’analyse des 

données comporte certaines limites (Boudreault, 2004; McDonald, 2008), une liste des 

limites potentielles de cette étude sera dressée.  

Premièrement, il est impossible d’emblée d’affirmer que les réponses au 

questionnaire sont le reflet réel des variables motivationnelles des élèves (McDonald, 2008). 

Il se pourrait également qu’un phénomène de désirabilité sociale, qui consiste à répondre 

aux questions en fonction de ce qui est « bien vu » socialement pourrait jouer un rôle dans 

les réponses fournies par les élèves (Angers, 2005; McDonald, 2008). La réalisation d’une 

collecte de données quantitatives ne permet pas de recueillir et d’analyser les commentaires 

des participants concernant, par exemple, les raisons pour lesquelles les élèves croient 

qu’ils sont motivés ou non en mathématiques. De plus, le fait d’avoir un seul informant 

constitue en soit un biais méthodologique. Cette étude investigue également un nombre 

limité de variables motivationnelles, bien que ces variables aient été judicieusement 

sélectionnées. Cette étude ne fait pas non plus le tour complet de la question concernant la 

motivation scolaire des élèves au secondaire puisqu’elle investigue les variables 

motivationnelles dans une seule matière scolaire, soit les mathématiques. Les autres 

matières scolaires ne sont pas investiguées. De même, la présente étude ne révèle que les 

résultats au début ou à la fin d’une même année scolaire, donc il est incertain de savoir ce 

qui se produit au milieu d’une année scolaire ou à quel moment précisément les variables 

motivationnelles peuvent changer. Des contraintes budgétaires ont également empêché la 

tenue de la collecte de données au début de la cinquième année du secondaire (T4). Cette 

situation contraint à tracer une ligne de la fin de la quatrième secondaire (T3) à la fin de la 

cinquième secondaire (T5) dans chacune des figures présentées précédemment. Ces lignes 

représentent une approximation des résultats au début de la cinquième secondaire (T4). 

Cependant, les résultats réels auraient pu présenter des valeurs différentes pour l’ensemble 

des variables motivationnelles à l’étude. Il est très dommage de ne pas avoir de résultats 

précis pour ce moment puisque cette année scolaire implique les décisions de l’élève 

relatives à ses choix de formation futurs. C’est une année charnière.   



       
180 

 

De plus, les résultats de la présente étude peuvent refléter des particularités 

reliées à la culture et aux valeurs locales puisque peu d’études ont investigué la motivation 

dans une population francophone. Il est également important de noter que la façon 

d’enseigner les mathématiques au Québec est légèrement différente de celle dans les autres 

provinces canadiennes ou les autres pays industrialisés. Il est également reconnu selon une 

étude de l’OCDE (PISA, 2000) que les élèves canadiens performent bien comparativement 

à 31 autres pays industrialisés, étant sixième en mathématiques, avec seulement le Japon, la 

Corée, la Nouvelle-Zélande, la Finlande et l’Australie performant significativement mieux. 

De plus, les élèves de la province de Québec qui composent notre échantillon se placent au 

deuxième rang, derrière le Japon. Tel que mentionné par Hyde et al. (1990), peu d’études 

ont investigué les différences culturelles en ce qui concerne l’effet du sexe. Il est clair que 

plus de recherches sont requises pour comprendre la différence motivationnelle des élèves 

qui pourrait potentiellement être affectée par les différences culturelles reliées au sexe des 

élèves. Par exemple, serait-il possible d’envisager que les rôles attendus des filles et des 

garçons dans une société donnée affectent leurs attentes et la valeur accordée à une matière 

scolaire particulière?  D’autres études sont nécessaires pour faire la lumière sur le sujet.   

Les analyses proposées dans le cadre de cette thèse avaient pour but de tracer un 

portrait de la motivation en mathématiques des élèves au second cycle du secondaire. À cet 

effet, seulement trois variables indépendantes ont été considérées, soit le temps, le sexe des 

élèves et la séquence de formation en mathématiques.  

 

6.2. Contributions à l’avancement des connaissances théoriques et sociales 

Les contributions de cette étude sont nombreuses. Le nombre d’ouvrages 

concernant l’impact du classement en séquences de formation sur les élèves est très limité, 

et ce, particulièrement en ce qui a trait aux séquences de formation des élèves en 

mathématiques au Québec dès la quatrième secondaire. La présente recherche permet 

d’ajouter aux connaissances sur le sujet afin de comprendre la dynamique scolaire subie par 

les élèves suite au classement en différentes séquences en mathématiques. Il est possible de 

croire que les élèves qui sont destinés à des séquences de mathématiques de base soient 

d’emblée moins motivés que les autres élèves, ce qui est retrouvé dans le cadre de la 

présente étude. Cependant, ce qui est particulièrement surprenant est définitivement le fait 

que les élèves dans les séquences de mathématiques avancées enregistrent les plus fortes 

baisses de motivation au second cycle du secondaire. Cette situation pourrait être la 
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résultante d’un processus graduel de désengagement envers les domaines reliés aux 

mathématiques pour les élèves performants. Cette situation est décevante puisque ces élèves 

pourraient représenter ultérieurement des atouts majeurs dans les domaines de la 

mathématique sur le marché du travail. Les différentes séquences en mathématiques dès la 

quatrième secondaire peuvent également renforcer le sentiment des élèves face aux 

mathématiques, ce qui pourrait les isoler des opportunités d’apprendre et de performer dans 

cette matière. Par exemple, lorsqu’un élève reçoit l’étiquette du « groupe faible » dans une 

séquence de formation de mathématiques de base, ceci pourrait pousser l’élève à se 

conformer aux attentes transmises à ce groupe. Cibler les élèves à risque de se désengager 

de leurs apprentissages le plus tôt possible et leur offrir des opportunités d’apprentissage 

adaptées à leurs besoins est crucial.  

Les résultats de la présente étude contribuent aux connaissances actuelles non 

seulement au plan théorique, mais également au plan pratique. Ils permettent de relever de 

nouvelles pistes d’intervention dans les classes de mathématiques et suggèrent également 

des pistes d’études à explorer. Les résultats découverts amènent à croire que le niveau 

motivationel des élèves en troisième secondaire pourrait permettre de dépister ceux qui sont 

à risque de se désengager ultérieurement de leur réussite en mathématiques. Des stratégies 

d’intervention pourraient ainsi être déployées pour aider ces élèves afin de leur donner 

toutes les chances d’intégrer ultérieurement les séquences de mathématiques avancées et 

aussi de préserver la motivation des élèves dans ces séquences avancées.  Par exemple, la 

transition entre la troisième secondaire en mathématiques et les séquences avancées de 

quatrième et cinquième secondaire pourrait être plus graduelle. Le niveau de difficulté qui 

augmente drastiquement pour les élèves dans les séquences avancées pourrait en effet 

expliquer leur baisse de motivation en fin de parcours secondaire. Il serait pertinent 

d’améliorer les stratégies pédagogiques pour encourager les élèves dans leur démarche 

avancée et leur offrir du soutien et de l’aide adéquats pour surmonter les difficultés et les 

obstacles associés aux mathématiques avancées. De plus, il semblerait pertinent de leur 

donner l’information adéquate dès leur entrée dans les cours avancés en leur précisant qu’ils 

font dorénavent parti des élites de leur école en mathématiques et que d’être « dans la 

moyenne des très bons est un tour de force» pour contrer l’effet « big-fish-little-pond ». De 

plus, il faudrait offrir aux élèves un environnement d’apprentissage plus intime, qui 

consisterait à former de plus petites classes afin de permettre aux enseignants d’accorder 

plus de temps à chacun de leurs élèves. De cette façon, les enseignants seraient plus en 
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mesure de cibler les élèves qui présentent une baisse motivationnelle et d’assurer un suivi 

rigoureux des attitudes et des comportements d’apprentissage de ces élèves pour favoriser 

leur réussite.    

 Les différences entre les sexes analysées dans le cadre de cette étude indiquent 

que les filles et les garçons ne se distinguent pas beaucoup en ce qui concerne leur 

motivation pour les mathématiques. En effet, bien que les filles dans les séquences de 

mathématiques de base représentent globalement le groupe dont les variables 

motivationnelles sont les plus faibles, peu de différences significatives entre les filles et les 

garçons ont été répertoriées dans le cadre de cette étude. Le sentiment de compétence, 

l’anxiété de performance, la perception de l’utilité des mathématiques, l’intérêt voué aux 

mathématiques, les buts de maîtrise-approche et de performance-approche sont 

généralement semblables entre les filles et les garçons. Pour leur part, les buts d’évitement 

du travail sont davantage présents chez les garçons à la fin de la quatrième secondaire 

jusqu’à la fin de la cinquième secondaire. En somme, les résultats indiquent que les filles et 

les garçons semblent également susceptibles de se désengager de l’apprentissage de cette 

matière scolaire au secondaire.  

Bien que les différences entre les sexes soient rarement significatives, les 

résultats indiquent tout de même que les filles sont globalement moins motivées en 

mathématiques que les garçons inscrits dans leur séquence de formation. De plus, le 

pourcentage de filles inscrites dans les séquences de mathématiques avancées est plus faible 

que celui des garçons. Les résultats obtenus soutiennent ainsi partiellement l’idée selon 

laquelle les mathématiques sont toujours associées à un « monde d’hommes » et que moins 

de filles sont tentées de s’engager activement dans des études reliées à des cours de 

mathématiques avancées. De plus, il est possible que les faibles différences des filles 

comparativement aux garçons soient les conséquences associées à une plus grande 

sensibilité à la comparaison sociale, ce qui affecte leur perception d’elles-mêmes en regard 

des mathématiques et leur motivation globale dans cette matière. Tel que spécifié 

précédemment, la compétition est particulièrement présente dans les groupes de 

mathématiques avancées, ce qui pourrait altérer l’envie des filles de se lancer dans ces 

séquences.  

 La présente étude a démontré que le classement des élèves selon des séquences 

de formation en mathématiques de base ou avancées au second cycle du secondaire est un 

facteur à ne pas négliger lors de l’étude de l’évolution de la motivation des élèves. Le 
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changement motivationnel encouru au second cycle du secondaire auprès des filles et des 

garçons est étroitement liés à ce classement en différentes séquences de formation. La 

présente étude démontre que les élèves classés dans les séquences de mathématiques de 

base entretiennent un plus faible sentiment de compétence, une plus faible perception de 

l’utilité des mathématiques, moins d’intérêt envers les mathématiques et des buts 

d’accomplissement moins favorables à l’apprentissage de cette matière scolaire que les 

élèves dans les séquences avancées. Cette situation démontre que les élèves des séquences 

de base se désinvestissent de leurs apprentissages et qu’ils abandonnent très tôt l’idée de 

persévérer vers des carrières reliées aux mathématiques avancées. Ces différences 

comparativement aux élèves des séquences avancées sont visibles dès leur entrée en 

troisième secondaire. Notre société, axée sur le développement des technologies et le savoir, 

en souffre indéniablement. De plus, tel que spécifié précédemment, une pénurie de main-

d’œuvre spécialisée se fait sentir (Fahey, 2003) et la situation de plusieurs élèves au second 

cycle du secondaire contribue à ce manque. Il en découle de nombreux coûts sociaux. Dans 

une société axée sur les technologies et le progrès, il est nécessaire qu’un nombre suffisant 

d’élèves soit en mesure d’accéder aux carrières techniques et scientifiques reliées aux 

mathématiques. Tel que mentionné précédemment, les élèves qui se retrouvent dans les 

séquences de mathématiques de base sont coupés de ces opportunités de carrière. Puisque le 

classement en séquences est réalisé en fonction des résultats de l’élève en mathématiques de 

troisième secondaire et non en fonction de ses goûts et de ses choix, les élèves sont parfois 

bien malgré eux forcés d’abandonner l’idée de s’investir dans certains programmes de 

formation ultérieurs parce qu’ils n’ont pas les cours préalables requis. Ils sont forcés 

d’emprunter une voie malgré eux. Le processus de classification en séquences des élèves 

dans nos écoles devrait ainsi faire l’objet d’investigations plus approfondies pour permettre 

à plus d’élèves d’accéder aux séquences de mathématiques avancées au secondaire.  

Il est possible de penser que le processus de classement en séquences des élèves 

en mathématiques dès la quatrième secondaire au Québec soit erroné et qu’il rate sa cible. 

En effet, le choix des séquences de formation en mathématiques est basé entièrement sur les 

résultats scolaires des élèves en troisième secondaire. Ainsi, puisqu’il est reconnu dans les 

écrits que certains élèves entretiennent des buts d’évitement du travail, il se pourrait qu’un 

élève qui a les capacités de réussir des mathématiques avancées se retrouve dans la 

séquence de formation de mathématiques de base pour le reste de ses études au secondaire. 

Dans l’échantillon de la présente étude, si seulement les élèves qui maintiennent des buts 
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d’évitement du travail en troisième secondaire sont considérés, il est clair que les filles et 

les garçons destinés à des séquences de mathématiques de base sont les plus à risque de 

subir un mauvais classement puisqu’ils obtiennent des niveaux plus faibles de buts de 

performance-approche et qu’ils ont également des niveaux plus élevés de buts d’évitement 

du travail que leurs camarades dans les séquences de mathématiques avancées. Les garçons, 

qui entretiennent davantage de buts d’évitement du travail, sont également plus susceptibles 

de se retrouver dans cette situation. Plusieurs élèves sont à risque de subir un classement 

qui les mène vers la séquence de formation de base en mathématiques, mais ce n’est pas 

parce qu’ils ne sont pas capables d’intégrer et de réussir les cours de mathématiques 

avancées. Ils ont les capacités intellectuelles pour le faire. Le problème est relié à leur 

motivation en mathématiques et les conséquences sur la vie personnelle et professionnelle 

de ces élèves est dramatique puisqu’elle touche l’ensemble de leur vie.  

Il est intéressant de constater aussi que l’école a pour objectif de transmettre des 

valeurs aux élèves et de former de bons citoyens. Cependant, dans les faits, les mesures 

utilisées pour faire progresser les élèves encouragent plutôt la compétition et la 

comparaison entre eux. Le classement en différentes séquences de cours de mathématiques 

en est un exemple. Il pourrait être très bénéfique pour tous d’avoir à coopérer et à 

s’entraider pour réaliser les apprentissages scolaires en mathématiques. En effet, des classes 

hétérogènes pourraient inciter les élèves plus performants à aider leurs camarades qui ont 

davantage de difficulté. Des projets de coopération pourraient être valorisés, tel que suggéré 

par Abrami, Chambers et al. (1996). Cependant, il semble qu’en réalité, l’école incite les 

élèves à percevoir et à endosser très tôt une réalité présente en société; celle de l’inégalité 

sociale et du « chacun pour soi ». Certaines pratiques utilisées dans nos écoles peuvent ainsi 

être questionnées, telles le choix de séquences de formation des élèves en groupes 

homogènes selon la performance.  

Les résultats de la présente étude démontrent que dans les séquences de 

mathématiques de base, les élèves ont une motivation généralement plus faible que leurs 

camarades dans des classes avancées, ce qui est en accord avec d’autres études concernant 

l’attitude des élèves envers l’école dépendamment de leur séquence de formation dans une 

matière scolaire (Van de gaer et al., 2006). La présente étude démontre également que les 

élèves qui cheminent dans les séquences de mathématiques avancées et qui sont 

performants en mathématiques de troisième secondaire, enregistrent des baisses importantes 

de leur motivation au second cycle du secondaire. Ainsi, non seulement les élèves dans les 
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séquences de formation de base entretiennent un niveau motivationnel inférieur, mais il 

semble que les élèves dans les séquences avancées diminuent également leurs attentes de 

succès et la valeur attribuée aux mathématiques pendant leurs études au second cycle du 

secondaire. Cette situation est alarmante.  

En somme, cette étude souligne la nécessité de l’évaluation des séquences de 

formation scolaires des élèves en mathématiques et le sexe des élèves afin de dresser un 

portrait plus juste de la réalité vécue dans les écoles secondaires.  

 

6.3. Prospective 

Comment peut-on se préparer aujourd’hui à demain? Quels sont maintenant les 

efforts et les changements à engager dans les écrits scientifiques et dans les écoles 

secondaires?   

Cette étude souligne premièrement la pertinence de l’étude des trajectoires de vie 

dans l’investigation de l’évolution motivationnelle des élèves. Les études longitudinales 

sont nécessaires à la compréhension de la dynamique motivationnelle vécue par les élèves. 

Cette étude met également en évidence la nécessité d’investiguer les différentes séquences 

de formation des élèves et suggère que d’autres études doivent mettre en lumière l’impact 

de ces séquences dans différentes matières scolaires et à différents niveaux scolaires (par 

exemple, en anglais avancé, etc.).  

Les résultats obtenus laissent également croire que les mathématiques sont 

utilisées par l’élève dans un but autre que de comprendre en profondeur la matière, de 

performer et de se diriger dans ce domaine. En effet, les buts de maîtrise-approche et de 

performance-approche sont généralement en baisse au cours du second cycle du secondaire. 

L’objectif ultime de l’élève pourrait être celui d’être admis dans un programme spécifique 

au collégial. Dès l’acceptation de l’élève dans le programme de son choix, il est possible de 

croire que ce dernier n’a plus autant d’attentes quant à ses résultats en mathématiques. Il 

souhaite seulement passer son cours à la fin de la cinquième secondaire et obtenir son 

diplôme. Dans cette optique, il aurait été très intéressant de savoir à quel moment 

exactement les buts de performance-approche des élèves en mathématiques avancées 

diminuent. Est-ce suite à la réception d’une lettre d’acceptation de la part du cégep convoité? 

Il serait intéressant de produire des données qui mesureraient l’évolution de la motivation 

en mathématiques à différents temps de mesure à l’intérieur d’une même année scolaire afin 
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de découvrir à quel moment exactement le déclin motivationnel se produit. La présente 

étude ne permet pas d’approfondir cette question.  

La présente étude n’investigue que la motivation des élèves pour les 

mathématiques. Il serait approprié dans les prochaines études d’investiguer d’autres 

domaines pour dresser un portrait plus vaste de la motivation scolaire des élèves au second 

cycle du secondaire. De plus, l’utilisation d’une méthode unique présente de nombreux 

avantages, mais une méthode mixte aurait pu apporter quelques informations 

supplémentaires qui auraient contribué à l’interprétation plus approfondie des données. En 

effet, des questionnaires auto-rapportés ont été utilisés pour collecter les données de cette 

étude. Le témoignage d’une tierce personne (par exemple, un parent ou un enseignant) 

aurait ajouté à la véracité des résultats soumis par l’élève. Il aurait ainsi été intéressant 

d’utiliser une variété d’autres outils de mesure pour renchérir les résultats de cette étude. 

Par exemple, l’utilisation de questionnaires distribués aux enseignants et aux parents pour 

valider et améliorer la précision des résultats des élèves, des entrevues, etc. De par la 

flexibilité apportée par un tel échantillon dont cette étude bénéficie, il serait pertinent 

d’utiliser de nouvelles méthodes d’analyse afin d’enrichir les connaissances. Cela 

permettrait d’obtenir un portrait plus complet de la situation.  

D’autres variables auraient pu être ajoutées au modèle, tel le statut 

socioéconomique, les performances antérieures des élèves, le soutien des parents et des 

enseignants, etc. Ce modèle plus complet aurait pu être comparé au modèle utilisé afin de 

dégager l’apport supplémentaire de ces nouveaux facteurs. Il aurait aussi été intéressant 

d’étudier l’évolution des résultats scolaires en fonction du sexe et de la séquence des élèves 

en mathématiques. Cleary et Chen (2009) ont d’ailleurs découvert des différences entre les 

élèves performants et les moins performants des séquences de mathématiques avancées 

concernant leurs stratégies d’apprentissage adaptées et leur intérêt envers cette matière en 

septième année. En ce sens, il aurait été pertinent de créer des profils d’élèves très 

performants, moyennement performants et peu performants et de comparer les groupes 

produits entre eux à l’intérieur d’une même séquence. Il aurait également été possible de  

vérifier si la baisse de motivation pour les élèves d’une séquence donnée s’accompagne 

d’une baisse de performance en mathématiques. Il aurait aussi été pertinent d’analyser 

l’hétérogénéité du développement de la motivation en fonction du sexe et de la séquence de 

mathématiques des élèves. Ainsi, des profils de développement auraient pu être créés et 

comparés. Par exemple, les profils auraient pu mieux cerner les élèves qui voient leur 
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motivation demeurer stable pour ensuite augmenter, les élèves qui ont une motivation stable 

qui par la suite, diminue à la fin du secondaire, les élèves pour qui la motivation augmente, 

d’autres pour lesquels elle diminue, etc. Il aurait par la suite été intéressant d’associer les 

profils émergents selon le sexe et la séquence de mathématiques des élèves. Plusieurs autres 

profils motivationnels auraient pu se révéler à l’aide de ces analyses. De plus, davantage 

d’études longitudinales sont requises pour dresser un portrait juste de l’évolution de la 

motivation scolaire des élèves. Il est clair que les recherches de trajectoires de vie pour 

étudier les phénomènes associés à la motivation scolaire sont pertinentes. Le nombre de 

facteurs en cause, les interactions possibles, et les changements qui surviennent dans le 

temps sont des particularités qui font de la motivation scolaire une problématique complexe. 

Dans la mesure où les programmes de formation puissent avoir un impact sur la 

perception de l’élève de la valeur des apprentissages réalisés et l’atmosphère 

d’apprentissage de coopération ou de compétition retrouvée dans les classes de 

mathématiques, il aurait été intéressant de comparer les programmes de formation et le type 

d’exercices et d’examens auxquels les élèves sont soumis pour déterminer s’il existe 

réellement des différences entre les stratégies pédagogiques et les contenus présentés en 

classe aux élèves des séquences de mathématiques de base et avancées. Ces comparaisons 

auraient non seulement donné des informations précieuses concernant l’atmosphère 

compétitive retrouvée dans les classes de mathématiques, mais également concernant les 

contenus abstraits ou concrets présentés aux élèves. Ces informations auraient pu 

réellement faire la lumière sur l’idée que les élèves s’intéressent davantage aux cours pour 

lesquels il est facile de faire un lien avec sa vie réelle (Eccles et al., 1998; Wigfield et 

Eccles, 19945; Eccles, 2005).  

Les connaissances répertoriées dans cette étude sont une aide à la décision 

stratégique pour assurer la réussite du maximum d’élèves dans les classes de 

mathématiques au secondaire et de favoriser l’entrée de tous dans les séquences de 

mathématiques avancées. Les décideurs et différents acteurs scolaires ont le pouvoir de 

modifier le futur pour atteindre ces objectifs sociaux. Cette étude suggère ainsi que le 

classement des élèves en  différentes séquences de formation est une pratique délicate qui 

n’est pas nécessairement bénéfique pour tous les élèves. Non seulement les élèves dans les 

séquences de base en souffrent, mais un effet néfaste est particulièrement présent chez les 

élèves dans les séquences de formation avancées. Il est impératif que les administrateurs 

des écoles et les personnes qui développent les programmes de formation connaissent les 
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effets négatifs que peut entraîner la classification des élèves dans des séquences de 

formation homogènes. Des précautions et des interventions adéquates doivent être mises de 

l’avant. Il serait temps d’envisager des interventions ciblées auprès des élèves qui s’avèrent 

particulièrement à risque de se désengager de leur cheminement scolaire pour permettre à 

un plus grand nombre d’entre eux d’accéder aux séquences de mathématiques avancées et 

de poursuivre des carrières qui leur sont associées. Il semble impératif de montrer 

concrètement aux jeunes l’utilité des mathématiques afin qu’ils comprennent la pertinence 

de cette matière dans leur vie présente et future. Il faut stimuler leur intérêt pour les 

mathématiques en démontrant les carrières intéressantes qui leur sont liées. Il faut 

encourager la venue de tous dans les programmes de mathématiques, indépendamment du 

sexe des élèves. Il faut leur permettre de développer leurs compétences et de contribuer à 

l’avancement de la société et de leur plein potentiel. Telle est la mission que tous les 

intervenants, à tous les palliers, devraient garder en tête pour les années à venir concernant 

l’étude des mathématiques au Québec.  
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ANNEXE : 

 

 

 

Dictionnaire de variables utilisé dans le cadre de cette étude. 
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Dictionnaire de variables 
ÉTUDE CRSH sur 3 ans (5 collectes de données) 

 

Note : les alphas (analyses factorielles) ont été calculés pour la collecte 1 de l’étude du 

CRSH au début de la troisième secondaire (T0).  

Légende: les items qui sont barrés ne font plus parti de l’échelle (ajustements suite aux 

analyses exploratoires). 

 

Principales références:  

Fennema, E. & Sherman, J.A. (1976). Fennema-Sherman mathematics attitudes scales: 

Instruments designed to measure attitudes toward the learning of mathematics by 

females and males. JASA: Catalog of Selected Documents in Psychology, 6(1), 31 

(Ms No 1225). 

Vezeau, C., Chouinard, R., Bouffard, T. & Couture, N. (1998). «Adaptation et validation 

des échelles de Fennema-Sherman sur les attitudes en mathématiques chez des 

garçons et des filles du secondaire». Revue canadienne des sciences du 

comportement, 30, 137-140. 

Temps de mesure :  
T0 : début secondaire trois (temps initial) 

T1 : fin secondaire trois 

T2 : début secondaire quatre 

T3 : fin secondaire quatre 

T5 : fin secondaire cinq  

 

Sexe : 
0 = garçons; 1 = filles 

 

Séquences : 
0 = maths de base; 1 = maths avancées 
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1) Échelle de sentiment de compétence  (CONF).  

Plus c’est élevé, plus il a confiance dans l’apprentissage des maths. α 0,88 
1. Je pense que je vais avoir des bonnes notes en mathématiques cette année. 

8*.       Je ne suis vraiment pas bon(ne) en mathématiques. (item inversé) 

13. Je suis certain de pouvoir apprendre les mathématiques. 

11*.  Que je fasse n’importe quoi, je n’arrive pas à avoir des bonnes notes en mathématiques. (item  

 inversé) 

16.  Je suis certain que je pourrais faire des mathématiques avancées. 

21*. Même si je voulais, je ne pourrais pas bien réussir en mathématiques. (item  

 inversé) 

22*.     Je ne pense pas que je pourrais réussir un cours de mathématiques plus avancé. (item inversé) 

25*.     Les mathématiques ont toujours été ma pire matière. (item inversé) 

  

2) Échelle d'anxiété de performance en mathématiques  (ANX.)  

Plus le score est élevé, plus l’anxiété de performance est forte. α 0,86 

 
5*.   Il m'est rarement arrivé de paniquer lors d'un examen de  mathématiques. (item inversé) 

6*.   Les mathématiques ne me font pas peur du tout. (item inversé) 

9*.   Habituellement, j'ai toujours été à l'aise durant les examens de mathématiques. (item inversé) 

14.  Les examens de mathématiques me font peur.   

20.  Je me sens habituellement mal à l'aise et nerveux lorsque je fais des mathématiques.  

24.  Ça me fait paniquer de penser que je dois résoudre des problèmes de mathématiques difficiles.   

 

3) Échelle de perception de l'utilité des mathématiques (UTIL.)  

Plus le score est élevé, plus les perceptions de l’utilité des maths sont élevées. α 0,84 
43.  J'aurai besoin des mathématiques dans mon travail futur. 

49.  Ce que j'apprends en mathématiques va souvent me servir dans ma vie d'adulte. 

55.  Les mathématiques sont utiles et nécessaires. 

60*.  Les mathématiques n'ont aucune utilité dans ma vie.  (item inversé) 

66*.  Le fait d'avoir bien réussi ou pas en mathématiques au secondaire n'aura pas d'importance  

  dans ma vie adulte.  (item inversé) 

72*.      Prendre des cours de mathématiques est une perte de temps.  (item inversé) 
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4) Intérêt pour les mathématiques  (INTER)  

Plus le score est élevé, plus les intérêts en maths sont élevés. α 0,79 

 

Items traduits et validés par Filion, Bouffard et Vadeboncoeur (1994) à partir d’échelles 

produites par Miller, Behrens, Greene et Newman (1994) et Pintrich et De Groot (1990). 

 
48*.  J'avoue que les mathématiques ne m'intéressent vraiment pas. (item inversé) 

54.  J'assiste au cours de mathématiques beaucoup plus par goût que par obligation. 

59.  Je prendrais un cours de mathématiques même si ce n'était pas obligatoire. 

65.  Dans mes cours de mathématiques, je suis capable de continuer à faire les efforts  

  nécessaires même quand la matière ne m'intéresse pas. 

77*.  Pendant les cours de mathématiques, il m'arrive souvent d'être dans la lune. (item  

   inversé) 
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LES BUTS 

Bouffard, T., Vezeau, C., Romano, G., Chouinard, R., Bordeleau, L., & Filion, C. (1998). 

Élaboration et validation d’un instrument pour évaluer les buts des élèves en 

contexte scolaire. Revue canadienne des sciences du comportement, 30(3), 203-206.  

 

5) Items évaluant les buts de maîtrise-approche (BUT_M)  

Plus le score est élevé, plus les buts de maîtrise sont élevés.  α 0,91 

45. Il est important pour moi de bien maîtriser les connaissances et les habiletés qu’on est supposé 

apprendre dans les cours de mathématiques. 

51. Ce qui est d'abord important pour moi dans les cours de mathématiques, c'est d'apprendre des choses 

nouvelles. 

62.  J'aime quand ce cours de mathématiques me permet de découvrir des choses que j'ignorais. 

68.  Je trouve important d'améliorer mes capacités en mathématiques.  

74.  Dans les cours de mathématiques, j'aime les tâches difficiles si elles me permettent d'acquérir de 

nouvelles connaissances. 

75. Dans les cours de mathématiques, je veux apprendre le plus de choses possible. 

79. Je veux terminer ce cours de mathématiques en ayant le sentiment d'avoir appris de nouvelles choses. 

80. Dans les cours de mathématiques, je suis prêt à travailler fort pour apprendre de nouvelles choses. 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

6) Items évaluant les buts de performance-approche (BUT_P)  

Plus les scores sont élevés, plus les buts de performance sont élevés. α 0,72 
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46.  Ce qui est d’abord important pour moi dans les cours de mathématiques, c'est d'avoir des notes élevées. 

52. C'est important pour moi de faire mieux que les autres dans les cours de mathématiques. 

63. Ça m'est égal de ne pas être parmi ceux qui ont les meilleures notes dans les cours de mathématiques. 

(item inversé) 

69. Ça ne me fait rien de perdre des points en autant que je n'échoue pas ce cours de mathématiques. (item 

inversé) 

70. Dans les cours de mathématiques, je suis en compétition avec les autres élèves pour obtenir des notes 

élevées. 

76. Dans les cours de mathématiques, je suis d'abord et avant tout préoccupé par les notes que j'aurai. 

  

 

7) Items évaluant les buts d’évitement du travail (BUT_EV)   

Plus le score est élevé, plus les buts d’évitement sont élevés. α .72  

 47. Dans les cours de mathématiques, je fais seulement ce qui est nécessaire pour éviter l’échec. 

 57.  Dans les cours de mathématiques, je vise simplement à obtenir la note de passage. 

58. Dans les cours de mathématiques, je consacre le moins de temps possible aux activités qui ne 

comptent pas dans la note. 

64.  Dans les cours de mathématiques, je suis prêt à travailler fort seulement quand je suis sûr d'avoir 

des notes élevées. 

69. Ça ne me fait rien de perdre des points en autant que je n'échoue pas ce cours de mathématiques. 

71. Dans les cours de mathématiques, je fais seulement ce qui est vraiment obligatoire. 

78. Il m'arrive de faire du travail supplémentaire afin de mieux comprendre la matière de ce cours de 

mathématiques. (item inversé). 

81. Dans les cours de mathématiques, je fais de mon mieux même lorsque le travail demandé ne 

compte pas dans la note. (item inversé) 

   


