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Résumeé

La motivation est un concept que I'on retrouve abgmsn dans la littérature scientifique
gue dans le langage courant et d’autant plus seolglle est mise en avant pour expliquer
tantGt la réussite, tantot I'échec des éléves

Toute la difficulté réside dans la maniere d’aborefede définir le terme de motivation
puisqu’il se compose d'une mosaique de théoriegnotillet (2009), dans son modele
intégratif, n’en recense pas moins d’'une centd@ns ce travail, nous nous intéressons plus
particulierement a trois de celles-ci : le sentiméiefficacité personnelle (SEP), les buts

d’accomplissement et I'intérét pour essayer demdmoa la question : Quels réles SEP, but et

intérét jouent-ils conjointement dans les résulsaislaires et dans guelle mesure l'intérét se

retrouve lui-méme a son tour impacté par les deamigrs concepts ?

Ce travail s’appuie sur 14 études menées auprésvd®de cycle 3 d’école primaire et
les résultats nous permettent entre autre de veir. g

- Le SEP (et particulierement en francais) impac&tivement les résultats des éleves

- Le but d’approche de la performance impacte mégraent les résultats scolaires

- Le but d’approche de I'apprentissage n’a pas pidot sur les résultats scolaires

- Les buts d’évitement ne sont pas forcément nésgsbur les résultats scolaires

- L'intérét, s’il est impacté a la fois par les et le SEP, n'impacte que dans de faibles

proportions les résultats scolaires

Enfin cette these propose plusieurs prolongemessilples afin de mieux connaitre les
dynamiques motivationnelles en jeu dans les clad&&wle primaire tant au niveau de

I'évaluation que dans I'aspect multi-niveaux de cascepts (disciplinaire et général)

Mots clefs: Motivation, Sentiment d’efficacité personnebais d’accomplissement, intérét,

résultats scolaires.



Abstract

Motivation is a concept that is found both in tlugestific literature and in everyday
language and even more in school. It is emphasi@xgain sometimes the success,
sometimes the failure of the pupils.

The difficulty lies in how to approach and defitne tterm motivation since it consists
of a mosaic of theories. Fenouillet (2009), inihtegrative model, lists not less than hundred.
In this work, we are particularly interested ing@rof them : self-efficacy , achievement goals
and interest. We try to answer the question : Wolat self-efficacy, achievement goals and

interest play together in school performance.

This work leans on 14 studies led with pupils ofley3 of primary school (age 9-10)
and the results allow us to see among other thhmags
-Self-efficacy (especially in French) positivelyparcts school achievement.
-Performance approach goal negatively impactooaachievement.
-Learning approach goal has no impact on schobieaement.
-The two avoidance goals are not necessarilyrdetrial to academic achievement.
-Interest is affected both by achievement goalssatidefficacy, but has only a small impact

on scholl achievement.
Finally this thesis proposes several possible asibas to better understand the motivational

dynamics at play in primary school classrooms ithlibe evaluation and in the multi-level

aspect of these concepts (disciplinary and general)

Keywords: motivation, self-efficacy, achievment goals, irderechool achievement
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Dans la communauté scolaire, la motivation sembbnstituer une alliée
incontournable dont le fonctionnement apparaitasseple. Elle est invoquée aussi bien par
les éléves, les parents et par les professeutét f@our expliquer les bons résultats, tantot au
contraire pour justifier I'échec des éleves. Aidans le langage commun le fait d’étre motivé
permettrait de performer a I'école et, a contrates mauvais résultats pourraient étre
expligués par un manque de motivation. Les élevatsvés réussiraient a coup sar, alors que
ceux qui s’ennuient et ne montrent pas une gratidtaree pour le fait scolaire sembleraient
destinés aux difficultés d’apprentissage et a Béchcolaire qui en découle. D’ailleurs, fait
assez symptomatique de Il'aspect incontournable adenétivation, parmi les diverses
questions posées lors du débat national sur I'éenl@004, celle qui fut plébiscitée par les
différents groupes de travail au niveau local futomment motiver efficacement les
éleves ? ». L’'ouvrage ayant fait suite (Thélot,£0@connait d’ailleurs de nombreuses vertus
a la motivation « élément moteur de la réussiteéliages » (p75) en insistant sur la nécessité
de «susciter chez les éleves une réelle motivatigon71). Elle permettrait par exemple,
conjointement a l'intérét, de choisir le baccalamiié plus adapté a chaque éléve (pl7), mais
également de réduire I'échec scolaire (p45). Des,pun renforcant la motivation pour les
études, elle permettrait a chaque éleve de rédass son domaine de prédilection (p57), et a
contrario, son absence nuirait a la réussite degegl(pl7). Dans un rapport de la méme
année (Paul, Troncin, 2004jabli a la demande du Haut Conseil de I'évaluatieécole et
servant de base de travail dans les circonscripligeriennes de I'Education Nationale sur le
redoublement, les auteurs indiquent que ce deanigxit tendance, surtout au CP a affecter la
motivation des éléves le subissant. A ces quelgaammples on pourrait ajouter les
nombreuses observations des enseignants émaidanbulletins scolaires indiquant que
I'éleve « doit faire preuve de plus de motivatiooup réussir », «est complétement

démotivé » ou au contraire qu’il « montre une geanubtivation pour les mathématiques »...

Pourtant a la lecture de la littérature scientidigan s’'apercoit que la motivation est
constituée de plus d’une centaine de concepticdwritjues (Fenouillet, 2009). L’objet de ce
travail de recherche va donc étre d’étudier dareleumesure la motivation, au travers de
trois concepts, le sentiment defficacité persolenglSEP) (Bandura, 1997), les buts
d’accomplissement (Dweck et Leggett 1988), et &igt (Schiefele, 1991) que nous
présenterons plus en détail par la suite, impaatenan les résultats scolaires des éleves
d’école primaire. Au sein de cette relation, I'né souvent assimilé a la motivation dans le

domaine scolaire, comme on vient de le voir, s®@uet bien dans ce corpus sans pour autant
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étre trés lié uniguement aux résultats scolairebi€®ele, 1991). Il occupe en effet une place
particuliere puisqu’en impactant les résultats @ces, il apparait dans le méme temps lui-
méme impacté par les deux autres concepts.

1 Introduction

1.1 La motivation, indispensable a I'école ?

Ma pratique professionnelle quotidienne de prof@sdes écoles laisse apparaitre une
réalité dans laquelle la motivation constitue uod en présence dans la classe dont les

mécanismes se révelent plutot difficile a saisutraits :

La petite Manon est en CE2, elle n'y réussit qugennement ; pourtant d’aprées la
psychologue qui la suit, elle possede un potentighitif plutét supérieur a la moyenne. Elle
se montre particulierement pertinente dés que iVaét lui résiste un peu. Et pourtant son
travail se révéle trés brouillon, le graphisme psti assuré ce qui est plutot inquiétant pour
une éleve de CE2. Son travail est difficile a ésalar si I'on s’en tient aux stricts résultats,
c’est le plus souvent un sans faute, mais la fanme’inscrit pas dans les canons que I'on
peut exiger en début de cycle3. Les résultats jetéd sur la feuille sans aucun soin ni aucun
détail quant a la maniére de les obtenir. On dimgite le fait méme de trouver la réponse au
brouillon lui suffit et que tout le reste n’est geecondaire. A croire qu'étant confiante en ses
capacités a réussir les différentes taches auxgs¢énseignant la confronte, Manon ne voit
pas la nécessité de fignoler et en reste au réstdtedamental. C’est encore cette croyance
qui semble la guider lorsqu’elle est mise a I'éprewsur un probléeme qui lui résiste. Elle
redouble alors d’effort mais stoppe lorsqu’ellelatenu la solution.

Comme on le voit dans ce premier exemple, a I'éopleind la motivation revét la
forme de croyance en ses capacités, le comportathentléve face aux apprentissages peut
apparaitre complexe a comprendre. La réussite aalyations semble bien la, méme s'il elle
n'est pas optimale, et I'intérét pour les activipgsposées par I'enseignant est assez fluctuant.

Intéressons nous maintenant au cas de Audrey geayer de mieux comprendre.
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Audrey vient de passer en CM2. C’est une bonne élegds scolaire, comprenant trés
bien la demande de I'école et sachant parfaitemengpondre. Le CML1 s’est trés bien passé,
mais cette année elle change d’enseignante. Saeleumaitresse met en place des
évaluations notées sur vingt points. Les annéesépentes, les enseignants du CE2 et du
CML1 utilisaient un livret ou I'éléve pouvait y treer listé 'ensemble des compétences qu'il
avait construites au cours de lI'année et son nivéaunaitrise pour chacune d’elle. La non
malitrise entrainait quelques heures de remédiasioms forme d’atelier dans la classe. Des
les premieres évaluations Audrey est inquiete etatte a se rassurer en demandant a ses
camarades quelle note ils ont obtenue. Prenant pegietit conscience de sa place dans la
classe au fur et a mesure des différents classengerelle effectue avec ses camarades, elle
se prend au jeu. Alors qu’elle faisait preuve d’log@néité dans ses apprentissages, ses notes
de CM2 révélent de grands écarts entre les diftéedisciplines. En effet, voyant que dans
certaines matiéres elle ne pouvait prétendre a &reneilleure, elle ne s’investit plus et
concentre ses efforts sur les évaluations poureles elle se sait performante. L'effet de ce
comportement nouveau chez Audrey a tout de mémanies a faire globalement chuter sa
moyenne générale. Alors que jusqu’ici elle traaiilsans tellement se soucier des autres et
sans s’apercevoir que les disciplines étaient patierement cloisonnées, le fait d’essayer
d’étre plus performante, plus compétitive par rappaux autres éléves de sa classe semble

impacter ses résultats.

La encore, il s’agit toujours de motivation, mais apercoit que cette derniere peut
induire des comportements distincts et par-la méese conséquences différentes. Que cela
soit en CM1 et CM2, I'enseignant peut dire que Asydest motivée. Pour autant sa reussite
aux évaluations differe d’une année a l'autrepparaitrait donc, dans la pratique quotidienne
gu’'une éléve motivée puisse réussir de manier@rdiite, en fonction de la direction dans
laquelle s’oriente sa motivation.

Troisieme et dernier cas, celui du petit Tom, pgop nous fournir un éclairage

supplémentaire sur la pluralité de la motivatioswetses implications.

Tom vient tous les jours a I'école sans grand emsiasme. Il est en classe de CM1 et
n'est vraiment pas passionné par ce qu’il y faiert@s, il est content de retrouver ses
camarades et de pouvoir échanger et jouer avecreais il a n’a jamais tellement envie de
réaliser les activités qu’on lui propose en clasSes résultats sont plutét faibles, mis a part

en mathématiques, discipline dans laquelle il Sert plutdt pas mal. D’ailleurs, aux dires

13



de I'enseignant, c’est bien uniquement lorsqu’indade aux éléves d’ouvrir leur fichier de
mathématiques qu'’il remarque chez Tom un changediatiitude. D’'une passivité proche
de I'ennui, il se met alors au travail et semblgngendre du plaisir. Conscient de cela,
I'enseignant a donc tenté, tout au long de I'anataussi souvent que possible de raccrocher
Tom aux diverses activités pédagogiques en faledi@n, quand cela était possible, avec les
mathématiques. S’apercevant rapidement que l'orvg@ibdrouver également de la logique,
des liens de cause a effet, choses dont Tom rafttdas des disciplines comme la
conjugaison, la grammaire, I'orthographe et biend&mment les sciences, ce dernier semble
retrouver quelque peu de I'intérét. Son rapportécdle a évolué et I'enseignant le trouve
plus intéressé, plus concerné par ce qui se passelasse en dehors des séances de

mathématiques.

A travers ces trois petits exemples de vie quatitieau sein d’'une école primaire, qui
sont révélateurs des questionnements que peuvenbnieer les enseignants dans leur
pratique de classe, on s’apercoit que la motivaggtnconstamment évoquée sans pour autant
que l'on saisisse le réle qu’elle tient dans lepraptissages. Certes, les résultats scolaires
gu’obtiennent les éléves aux évaluations font eantiégrante du quotidien de la classe, mais
I'on voit également poindre un autre concept, celmtérét.

1.2 La motivation a tous les coins de bureau...

On le constate bien, si la motivation peut étrerddé® comme d’un fonctionnement
plutbt binaire par les acteurs de I'éducation etsodérée comme nécessaire a la réussite des
éleves, la pratique quotidienne fait apparaitre diggmiques plus complexes a décrypter,
mélant, la encore, les résultats des éléves deildh qu’ils ressentent pour telle ou telle
discipline. L'institution Education Nationale ingshien sur la nécessité de motiver les éleves
mais évoque trés peu la notion d’intérét. Les urtdions officielles y font référence pour le
choix des textes de lecture au cycle 3 qui doivardciter de l'intérét et présenter des
difficultés (CNDP, 2002 p.184) et pour les artsueis pour lesquels «L’enseignant concoit
des situations de classe variées et maintient eih Eatérét et la curiosité de I'éleve pour
diverses formes d’expression visuelle » (p251).Dkes derniers programmes de 2008, en
cours dans les écoles primaires, l'intérét est eeagy’une seule fois, et ce, en lien avec les
activités en sciences expérimentales (BO, 2008)rtRat, au travers des exemples évoques

précédemment, l'intérét, au sein de la classe, keoanstituer une composante autonome de
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la motivation sur laquelle le pédagogue peut s’gppuSon impact sur les résultats scolaires
semble graduel. En effet, si Tom n’obtient pas denles notes immédiatement aprés avoir
pris conscience que son intérét pour les mathgsastférable a d’autres disciplines, il est fort
a parier qu'au fil du temps ses résultats augmenteBien sir, les éleves motives, actifs et
toujours en demande obtiennent souvent de bonkatssuout autant que les éléves résignés
et ne montrant aucun intérét pour ce que I'enseigpaut mettre en place dans la classe sont
légions et n'ont pas tendance a obtenir de bonee®rmances. Cependant, que dire de
Manon, Audrey et Tom ? Sont-ils tous motivés aussemmmun du terme ? Pas sdr. Cette
motivation, présente ou non, influe-t-elle sur er#sultats scolaires ? Difficile a dire. Est-ce
leur maniere d’appréhender I'école, leur attitudeef aux apprentissages scolaires qui
impactent leur réussite ? Peut-on ne pas s’intéressjuelque chose et réussir quand méme,
et suffit-il de se sentir capable pour étre intéégsar la tdche a accomplir ? A contrario, peut-
on ressentir de I'intérét pour une discipline sposr autant obtenir de bons résultats aux
évaluations ? Autant de questions constituant uitabde casse-téte pour le pédagogue qui,
bien conscient de cette motivation quasiment pddpgbi agit au sein de la classe, éprouve
des difficultés a anticiper quant a sa directiors@b intensité. Manon présente une forte
croyance en ses capacités a réussir les taches twi'propose a I'école. Ce sentiment
d’efficacité personnelle (SEP), comme l'a théorBandura (2007) et sur lequel nous
reviendrons plus en détail dans la suite de ceaiftafait donc bien partie de ce que I'on
nomme de maniére trés vague, la motivation scolairé¢on constate que ses implications
dans les apprentissages sont conséquentes. CeeBBEt @ Manon de réussir, mais pourtant
pas de maniere optimum ou en tout cas en decad#ariande de I'enseignant. Ce méme SEP
lui permet d’éprouver de l'intérét pour certainesivatés sans que cela se traduise forcément
par des résultats brillants a ses évaluations. Radrey, on constate qu’en fonction du but
gu’elle poursuit, I'impacte sur son travail en slas’est pas le méme. Lorsqu’elle prend
simplement plaisir dans les activités qu'on lui gee, ses résultats semblent plutét
homogeénes et la réussite est au rendez-vous. Raedorsque le climat de classe change et
que la comparaison avec les pairs s’accroit, Audrgjyutot tendance a vouloir montrer de
quoi elle est capable et s’oriente plus vers lamétition. La maniere de s’orienter dans les
apprentissages quotidiens, autre forme de motivasemble donc la encore impliquer des
comportements scolaires, un intérét pour les aétiypédagogiques et des résultats différents.
Nous reviendrons la encore plus en détail sur tle@erie des buts d’accomplissement en jeu
dans le cas de Audrey. Enfin, lorsqu’il s’agit denT, on constate que l'intérét, encore une

composante de la motivation qui, comme nous leowarpar la suite, a donné lieu a de
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nombreuses recherches, peut varier d'une activiléauire mais tout autant revétir un

caractere transversal a plusieurs domaines. De gadugernier concept possede la particularité
d’induire et d’étre induit. En d’autre terme, shtérét que I'enfant ressent pour une discipline
peut engendrer de la réussite, le fait de travadilement dans I'optique d’apprendre de
nouvelles choses peut cette fois engendrer déidéntSi la motivation scolaire au sens large
du terme peut engendrer de I'intérét, il sembla lojee I'intérét lui-méme fasse partie de cette
entité. Il apparait donc nécessaire de mieux ctrene@s dynamiques motivationnelles afin de

pouvoir les utiliser et par-la méme faciliter lesgessus d’apprentissage des éleves.

1.3 La motivation a I'école : laguelle et pour gtaire : But, SEP, intérét et performances

scolaires

Fort de cette premiére constatation, I'objet deraeail va étre d’éclairer le terme de
motivation dans le contexte scolaire. Il semble edfet intéressant de voir comment ce
concept plutdt universel peut étre apprehendé iaudagne classe. Nous venons de le voir, la
motivation semble entretenir des liens aussi bsat d'intérét que I'éleve ressent lors des
activités que lui propose I'enseignant, tout autprivec ses performances aux évaluations.
Dans le cadre institutionnel, il apparait que l&s/és doivent étre motivés pour pouvoir
réussir leurs évaluations. Cependant, de manieparigune, il semble que la relation soit plus
complexe et que la composante intérét rentre edges les dynamiques motivationnelles au
sein de la classe. Cette motivation parait pouvmipacter les résultats scolaires mais
également l'intérét et ce, de maniere différentee Eotivé a I'école semble lié a I'intérét que
I'on peut ressentir pour une activité sans pouamugarantir que I'on réussisse. Pour autant,
il semble que I'on puisse tres bien performer gam& autant étre intéressé par ce que I'on
fait. Il apparait nécessaire de déterminer quetd B3 liens qu’entretiennent la motivation
avec l'intérét qu’un éléve peut ressentir lors @'wattivité scolaire et les résultats qu’il obtient
aux évaluations la sanctionnant. On peut se demand&st la croyance en ses capacités qui
impacte les performances scolaires ou bien si t&stie de montrer aux autres qu’on est le
meilleur, ou bien encore, si c’'est le plaisir q@rmpet d’obtenir les meilleurs résultats a
I'école ? Si ce n'est pas le cas, est ce que telat germet au moins de ressentir du plaisir

pour les activités scolaires ?

Si I'on se penche plus avant sur le terme de miivaon s’'apercoit en premier lieu

de sa pluralité. Du coté de la littérature sciémtié on constate qu'il existe pléthore d'articles
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évoquant les processus motivationnels. Comme néaons évoquée précédemment,
Fenouillet (2009) ne dénombre pas moins de 101lritg2de la motivation qui constituent
toutes des concepts distincts qui permettent dréclia pratique de classe quotidienne. Elles
sont bien souvent mises a I'épreuve des perfornsaaassi bien sportives, qu’académique
depuis le primaire jusqgu’a l'université. Si l'onradnscrit les recherches au domaine de
I’éducation, on constate que les résultats sostrighes en enseignements et montrent que
certaines théories permettent d’établir des prédist des performances scolaires. lIs
constituent des points d’appui solides pour coirgtrune pratique pédagogique a méme de
faciliter les apprentissages des étudiants. Cepéngla ce qui concerne I'école primaire
francaise, les travaux sont beaucoup plus rarés, (2010).

Pour parvenir a y voir plus clair parmi toutes ge®stions, nous nous appuierons sur
trois théories particulieres que sont le sentim#efficacité personnelle (SEP), les buts
d’accomplissement et I'intérét. Nous chercheronscda répondre a la question suivante :

Quels réles SEP, but et intérét jouent-ils congmént dans les résultats scolaires et dans

quelle mesure l'intérét se retrouve lui-méme a sour impacté par les deux premiers

concepts
Ce travail consistera a expliquer le choix des leéode la motivation utilisées et a

présenter celles-ci de maniere plus précise. Neu®ns ensuite la pertinence de ces théories
dans le monde scolaire et nous nous appuieroria Btiérature scientifique afin de construire
nos propres échelles de mesure afin d’appréhenifféredts aspects motivationnels des
éleves.

Nous confronterons ensuite ces échelles aux résutteolaires des éléves d’école
primaire puis nous validerons un certain nombreypitheses en articulant plusieurs de ces
théories motivationnelles.

Nous précisons en préambule que pour des questiensyntaxe, nous emploierons
indistinctement les termes « performances scolaires réussite scolaire » et « résultats
scolaires ». Bien qu'il existe des nuances sémaesgi@ntre ceux-ci, ils correspondent dans ce
travail de recherche aux résultats des éléves abi@mx évaluations. On pourrait les assimiler

au terme anglo-saxon « achievement ».

2 La Motivation
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2.1 Quelques définitions

Comme nous venons de le voir, la motivation comstiin terme trés générique souvent
utilisé par le profane pour « pour décrire certaif@ces plus ou moins mystérieuses qui
expliquent le comportement d’'un proche » (Fenoyil2009, pl6). Les plus anciennes
théories motivationnelles (il s’agissait alors dtincts) remontent a 1890 (James, 1890) puis

a 1908 (McDougall, 1908). Pour la circonscrire Relhet s’appuie sur cing définitions :

Pour Vallerand et Thill (1993) « Le concept de mwation représente le construit
hypothétique utilisé afin de décrire les forceseines et/ou externes produisant le

déclenchement, la direction, l'intensité et la amce du comportement » (p. 18).

Weiner (1992) estime que « le but de la psychologiévationnelle est de développer un
langage, un systéme explicatif, une représentatiorencore ce qui s’appelle communément
une théorie, applicable a de multiples domainespartementaux et a méme d’expliquer

pourquoi le comportement est initié, soutenu, diegplus encore » (Fenouillet, 2009, p4).

Pour Ford (1992), « la motivation est un constimfiégratif qui représente la direction
gu'emprunte lindividu, I'énergie émotionnelle etexpérience affective supportant ou
inhibant le mouvement allant dans cette direct&nlensemble des attentes que l'individu

peut avoir sur le fait d’atteindre de fagon ultinegte destination ». (Fenouillet 2009, p78).

Pour Campbelkt al. (1970), « la motivation individuelle est liée @)la direction du
comportement ou a ce que lindividu choisit de daguand plusieurs alternatives sont
possibles ; (2), a I'amplitude, ou a la force dedponse (i.e., I'effort) une fois que ce choix
est fait ; et (3) & la persistance du comportenmnta la fagcon dont il est soutenu »
(Fenouillet, 2009, p. 340).

Enfin, pour Heckhausen et Heckhausen (2008), pskchologie de la motivation
cherche a expliquer la direction, la persistandérgensité des comportements orientés vers
des objectifs » (Fenouillet, 2009, p. 3).

De ces définitions, il en synthétise une sur ldgquelous nous attarderons plus

longuement :
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« La motivation désigne une hypothétique forceanmidividuelle protéiforme, qui peut
avoir des déterminants internes et/ou externesiptadt et qui permet dexpliquer la
direction, le déclenchement, la persistance etefisité du comportement ou de I'action ».
(Fenouillet, 2009, p.26)

Il semble donc nécessaire de bien distinguer lavatain comme phénomene interne a
l'individu, de ses déterminants. Fenouillet citexemple de la sanction dans le monde
scolaire. Si cette derniére peut expliquer le ckamnt dans le comportement, elle ne
caractérise pas la nature de la force, de la ntaiivaqui modifie le comportement. Cette
sanction posséde un relais interne chez I'élevguella honte, la peur qui, elle, explique la
nature de la force. La motivation constitue donderme générique qui caractérise la nature
de la force qui produit un comportement ou uneoacttelon le contexte on parlera de but, de
besoin, d’'intérét, de désir, d’envie...

On retrouve donc a chaque fois I'idée d’'une foragribe nous poussant vers quelque
chose. La motivation serait ce qui nous maintientn@uvement, ce qui nous aide a accomplir
différentes taches. Elle correspond a ce que leut faire, se distinguant ainsi de I'habileté,
de la compétence, qui correspondent, elles, a ed@u sait faire. Savoir faire et vouloir faire
sont donc deux choses bien différentes et la prenmémplique pas forcément la deuxieme.
Pour Pintrich et Schunk (2002), la motivation gdi&processus par lequel une activité ayant
un objectif reconnu, identifié, serait initiée eutenue. Les auteurs rappellent d’ailleurs que
la motivation implique des buts qui fournissenldiéet la direction de I'action a accomplir.

Toujours selon Pintrich et Schunk (2002), la mdiora requiert enfin de l'activité
physique et de l'activité mentale. La premiére @ine 'effort, la persévérance, alors que la
seconde incluse des activités cognitives du typeifitation, répétition, organisation, prise de
décision, résolution de probléme. Il sembleraitadque pour en savoir plus sur la motivation,
il faudrait étre attentif a comment l'individu réamb aux difficultés, aux échecs lorsqu'il
poursuit un objectif sur le plus ou moins long terr®n peut cependant nuancer cette vision
notamment en ce qui concerne l'activité physiquésqu’on peut aisément imaginer qu'il
faut parfois beaucoup de motivation pour justenmenpar agir alors que tout nous pousserait

a la faire.

Fenouillet (2009) retient quatre modalités carastiues de la motivation :
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La direction : la motivation est une force qui otel'individu vers certaines finalités. En
effet, pour comprendre le comportement de l'individ convient de prendre en compte la

finalité du comportement, le « pourquoi ».

Le déclenchement : C’est l'effet le plus visible ldemotivation. Il correspond a la
modification du comportement (par exemple, la nadton va expliquer pourquoi I'individu
passe du repos a l'activité.

La persistance : persévérer sur la durée dans@apartement peut s’expliquer par le
fait que l'individu maintient de maniére volontaitme certaine force pour faire perdurer
I'action.

L'intensité : On retrouve ici la notion de forcei guplique la production d’un effort.

2.2 Vers un modele intégratif global

De ces modalités, Fenouillet construit un modetiégratif de la motivation qui « n’a pas
pour vocation d’étre un énieme modele motivationrielne cherche pas a articuler un
ensemble de propositions cohérentes permettanplijerer des résultats d’expérience ou
d’études, comme le ferait une théorie. Sa prineipallité est de proposer un agencement
possible des difféerentes théories motivationnadles’appuyant sur leurs constituants, c’est-a-

dire sur les concepts qu’elles articulent » (Feletu2009, (part2) p. 5).
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Figure 1 Le schéma du modele intégratif de la naditm (Fenouillet, 2009)
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Nous reviendrons plus en détail sur ce modéle iatéglorsque nous présenterons les
théories de la motivation sur lesquelles nous appsiyons dans ce travail.

Direction, déclenchement, persistance, intensitéamprend donc assez aisément que la
motivation occupe une place de choix dans le modeel'éducation. N’importe quel
pédagogue aimerait connaitre la martingale pouuffles cette fameuse motivation de
maniére quotidienne a tous les éléves de leur elaka relation entre celle-ci et
I'apprentissage, et au-dela avec la réussite seplparait assez naturelle. D’ailleurs, pour
Schunk (1991), la motivation peut influencer ce djoa apprend, quand on l'apprend et
comment on l'apprend. Les éléves qui sont motivésr papprendre dans un domaine
particulier sont enclins a s’engager dans des ig&gi\qu'ils jugent utiles et facilitant leur
démarche (étre attentif, prendre des notes, demaded&ide...)

A l'inverse, alors que les enseignants sont sougaolins & fournir une ou deux raisons
pour expliquer la non motivation, telles que legreanme officiel trop rigide ou le contexte
familial, le phénoméne semble bien plus complexéépend, comme nous le rappelle Viau,
de « linteraction entre certaines caractéristiqded’éleve et des facteurs externes, dont les
activités pédagogiques, I'évaluation, les reglemetiécole et le milieu familial » (Viau,
2000).Ainsi, la motivation tiendrait du processus. Eregfbn ne peut observer la motivation
directement, elle se déduit par le choix que férailidu, les efforts qu’il conduira, la

persévérance dont il fera preuve, la mise en mdten fera.
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Si 'on aborde le concept de motivation on toucliendéme coup les perceptions que
I'éleve a de lui-méme et des expériences qu’il @h retrouve donc une imbrication d'un
phénomene interne (comment I'éleve se percoit)uet phénomeéne externe (dans quel milieu
cela a lieu). C’est dans larticulation de ces ddumensions que I'on peut avoir une approche
ontologique de la motivation. D’autre part, ceteegeption que I'éléve a de lui-méme peut se
décomposer selon trois axes (Viau, 2000).

- perception de la valeur de I'activité

- perception de la compétence

- perception de la contrélabilité

C’est via ces trois leviers que I'éléve, et plusgr@alement I'individu, va se percevoir et
se considérer. Ceci nous conduit a constater queotavation n’est pas immuable et qu’elle
peut étre amenée a changer, a se modifier toutraude la vie et des expériences vécues par
l'individu. A ce sujet, Legrain nous rappelle dlairs que « la motivation n’est pas un trait de
personnalité et dépend avant tout de ce que leomeesva vivre pendant sa formation,
notamment de ses échecs et de ses réussitesrai(L&903, p29, p74-75), et Levy Leboyer
de rajouter que « la motivation n’est pas un étahls, mais un processus toujours remis en
guestion, qui se déroule dans le temps, se reneusek’ajuste en fonction de ce que vit la
personne » (Levy Leboyer, 1999). On comprend daséngent que le contexte scolaire va
étre générateur d’'une multitude d’événements a méimduencer differemment chaque
éleve lors des activités quotidiennes, de la marderles aborder, de gérer leur réussite et leur
échec, de les évaluer. La classe constitue uneareuschaque individu va se construire sous

I'influence des pairs et des enseignants.
Considérant cette mosaique de théories de la niotivaNous allons voir maintenant
pourquoi certaines apparaissent plus adaptées aupréhender I'impact sur les résultats

scolaires des éléves d’école primaire.

2.3 Trois théories particulierement pertinentessdaimonde scolaire

D’aprés ce que nous venons de voir, il semble dprau sein de ce contexte, I'éléve va
s’appuyer sur plusieurs composantes pour orgas@secomportement.
La perception de ses compétences qui traverse rodebthéories, comme nous l'avons

évoqué, et que nous retrouvons sous jacente aigsidans le SEP que dans les buts
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d’accomplissement, constitue un ancrage impogeopre & influer sur le comportement de
I'éleve. Nous le détaillerons ci-apreés.

Ce contexte scolaire va évidemment influencer ldivatton de I'éleve en l'orientant
selon le climat de classe que I'enseignant met laoep Nous le verrons par la suite, les
implications sur les résultats scolaires seroriédihtes.

Enfin, la composante plaisir, qui fait le lien entia théorie de l'intérét et les buts
d’accomplissement, l'intérét ressenti lors desvéés, fait également écho au sein de la classe
lorsque les activités sont « bardées » d’habillagiésactiques pour les rendre plus

« appétissantes ».

Dans ce contexte la, méme si comme nous I'avongu&ydl existe nombre de théories
qui pourraient permettre un éclairage du fonctiomexet scolaire, trois théories apparaissent
particulierement pertinentes dans le cadre de netrherche. C’est pourquoi nous avons
choisi de nous appuyer sur le sentiment d’effiéapérsonnelle (Bandura, 1997), les buts
d’accomplissement (Dweck et Leggett 1988) et liiété(Schiefele, 1991). Ce choix se
fondent sur trois critéres :

- Chacune de ces théories a souvent été utilisée ldamonde scolaire pour expliquer

de nombreux phénomenes dont les résultats auxaticais.

- Elles ont également donné lieux a quelques trayamometteurs dans le domaine

scolaire primaire auquel nous nous intéressongehqus souhaitons approfondir.

- Enfin elles ont souvent été utilisées de maneraplémentaire (but + intérét, par ex.

Harackiewiczet al(2008), SEP + but, par ex. Bouffard, (2001) maisgis toutes les
trois de maniére conjointe alors qu’elles peuvdrdg 8uperposées conceptuellement

comme nous le verrons.

De plus, comme nous I'évoquerons plus longuementapsuite, un autre aspect semble
indissociable de ces trois théories puisqu’il citmstle point de rencontre entre celles-ci : la

composante plaisir.

Appuyons-nous de nouveau sur le modéle intégratiFenouillet (2009), si I'intérét et
I'orientation des buts et le SEP sont différena@éserme de conception motivationnelle (les
deux premiers concepts font partie des motifs s#aioes alors que le dernier fait partie des

prédictions), il n’en reste pas moins qu’ils fomti$ les trois référence au plaisir.
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Ainsi Fenouillet rappelle que I'intérét est a rapgrer de la valeur intrinseque, du plaisir,
de l'excitation et plus généralement a toutes le®tdns positives que peut ressentir
l'individu lorsqu’il pratique une activité. Il s'agbien ici de la composante affective que
décrivent Hidi et Renninger (2006) lorsqu’elles @went les eémotions positives
accompagnant I'engagement dans une activité qaepté de I'intérét pour un individu. C’est
cette méme idée de plaisir que nous retrouverons ks buts d’accomplissement. En effet
lorsqu’un individu va s’orienter vers I'apprentigsa il va ainsi « prendre davantage plaisir a
progresser sur une thématique bien précise plutétsgr une autre qui l'intéresse moins. »
(Fenouillet, 2009 p90). Alors que dans le cas d'approche de la performance, c’est la
comparaison avec autrui qui sous tendra le compere dans le cas de I'approche de
'apprentissage, c'est bien le plaisir a effectuame tache plutét qu’une autre qui
conditionnera le comportement. Comme nous l'avorm@e précédemment c’est bien ce
dernier but qui semble lié a l'intérét lui-mémeasant sur la composante plaisir (Schiefele &
Csikszentmihalyi (1994, 1995). Concernant le SBE®géons brievement les quatre sources
d’acquisition et de renforcement de cette croyaqee sont I'expérience active de maitrise,
I'expérience vicariante, la persuasion verbalendéindes états physiologiques et émotionnels.
Il semble donc, la encore, via la derniére soujoe,le SEP soit intimement lié au plaisir que
peut ressentir une personne lorsqu’elle effectigetache précise. Bandura rappelle d’ailleurs
que « les gens manifestent un intérét durable gesractivités ou ils se sentent efficaces et
qui leur procurent de l'autosatisfaction » (Band@@07, p332). On voit donc bien ici encore
le rdle médiateur de I'intérét. S’il est clair gieesque I'on ressent du plaisir dans une activité,
ce dernier ne constitue pas une récompense equariél, « il peut entrainer des récompenses
une fois investies de signification personnellg33R). Bandura cite d’ailleurs 'exemple de
I'alpiniste pour qui le fait d’effectuer une ascemsdans le froid n’est pas un plaisir en soit
mais qui tire de l'autosatisfaction, de I'exaltatipar la victoire personnelle sur des cimes
élevées. Ce sont bien les réactions émotionnelted, le plaisir fait partie, qui constituent la
principale source de récompense. Mc Audtyal (1991) rapportent d'ailleurs que le SEP
favorise l'intérét et le plaisir dans les activiggysiques aussi bien que dans les activités
intellectuelles. Harackiewicet al (1989) confirment également I'effet médiateur SEP

dans le plaisir ressenti lors d’'une activité.

On le voit donc, le plaisir semble constituer uremposante transversale des trois
théories convoquées dans cette recherche. En ceogeerne l'intérét, Schiefele (2009)

précise gu’il n’intervient que faiblement dans larformance scolaire. Pour les buts
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d’approche de I'apprentissage, il ne sembleraitquéi y ait de corrélation avec ces mémes
performances (Hullemaat al, 2010). Enfin, pour le SEP, les états émotionnelsonstituant
que la quatrieme et derniére composante de saesaur@eut donc postuler que son influence

sur les résultats scolaires ne se situe qu’'a lgenar

Le plaisir ressenti lors de l'activité, partie igténte de la motivation, semble donc
n'impacter que faiblement les résultats scolaifastrement dit, et si 'on contextualise a
notre recherche, on peut se demander si l'arseidl@ctique que mettent en place les
pédagogues dans les classes, proné par ailleuksspastructions officielles (« développer le
plaisir de lire » par exemple BO hors série n°318ujuin 2008), permettant de rendre les
activités scolaires plus appétissantes n’est tooplement pas inutile si I'on cherche a faire

performer les éleves.

Dans la partie qui va suivre, nous allons doncepries brievement chacune de ces trois

théories afin de mieux les situer au sein de nmettherche.

Premiére théorie convoquée dans ce travail de thésesentiment d’efficacité
personnelle, « concept organisateur central deédarie socio-cognitive» d’Albert Bandura.
(Carré, 2007)

2.3.1 Le sentiment d’efficacité personnelle

Il s’agit avant de définir plus précisément le seent d’efficacité personnelle, de le
resituer dans son contexte. On doit ce concepsgthplogue américain Albert Bandura dans
les années 70. Le sentiment d'efficacité persoanslinsére en fait dans un ensemble
théorique beaucoup plus large : la théorie sodalgnitive (TSC) qui a donné lieu a de
nombreuses recherches non seulement dans le dodwifeducation mais également dans

les domaines de la santé, du sport...( Bandura, 2007)

2.3.1.1 La théorie socio-cognitive

Partant du principe que les théories comportemstealet plus particulierement celles ayant
trait au conditionnement, offrent une explicatiamcdmpléte du comportement humain

puisqu’elles ne tiennent pas compte de linfluedes éléments sociaux, Bandura (1986)

25



propose une théorie du fonctionnement humain cenird’'idée que le comportement , en
plus d'étre influencé par des stimuli externesggatement régulé au sein de l'individu. Dans
cette optique 13, les individus sont considérésmerpro-actif, faisant preuve d’auto réflexion
et d’auto organisation de telle fagcon a exercecamiréle sur le déroulement de leur vie.
Bandura (1986) précise la TSC en modifiant I'équraselon laquelle le comportement serait
la résultante de l'interaction entre I'individu ®bn environnement, en une triangulation au
sein de laquelle les trois pbles, Personne, Cormpmmt, Environnement, interagiraient selon

le schéma de la figure suivante

Figure 2 La réciprocité causale triadique

C

On retrouve ainsi bien la relation comportememvinnement défini par le courant
béhavioriste mais elle inter-agit ici avec un tiefa personne et plus particulierement son

fonctionnement cognitif.

Bien gu’il reconnaisse les effets du renforcemant Is comportement comme le
montrent les behavioristes, Bandura sort du schélassique du comportement humain
dépendant de son environnement. Pour lui, mémessiagprentissages ont été réalisés, ce
n'est pas pour autant que I'on les utilise sur harop. L'individu, grace a ses capacités
cognitives (mémoire, abstraction, représentatiorest)non seulement en mesure d’adapter
son comportement face a I'événement mais il esaldapd’influer sur ce dernier. Bandura
remet donc en cause l'automaticité des réponsegpeuiefournir lI'individu. Il considére ce
dernier plutét comme un acteur apte a adapter ampaortement en fonction des informations
de I'événement qu'il saisira et traitera de maniaréournir le comportement idoine. La
cognition propre a chaque individu joue donc leer@'un tiers médiateur entre

I'environnement et le comportement.
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On retrouve donc trés logiqguement ces trois pdess le concept de réciprocité
causale triadique tel que Bandura le définit « sdaxe modeéle causal triadique, le
comportement, la cognition et les autres facteuessgnnels et les influences de
I'environnement opérent tous comme des déterminatgsagissant entre eux et s’'influencant
de maniére bi-directionnelle » (p.2 Bandura, 1989).

La personne, le comportement et I'environnemensttent donc ces facteurs qui
interagissent deux a deux. L'auteur précise égaienpge bien qu’il y ait réciprocité, cela ne
signifie pas forcement que les différents facteirsfluencent de maniere équivalente et de
maniére simultanée. Le facteur « personne » estioéérne a I'individu et qui représente son
« outillage cognitif » et par-la méme sa capacit&adter les informations. Comme nous
I'avons vu précédemment, il regroupe les fonctideda mémoire, des représentations, de la
capacité a l'abstraction, a la comparaison maisleégant de compétence. Ce facteur
« personne » se construit tout au long de la viéimdividu par les différentes expériences
gu'il peut vivre et ce qu'il peut ressentir. Nousrrons plus loin une illustration précise de la
genese et du développement du facteur internetdideso efficacité puisqu’il nous intéresse

tout particulierement pour cette recherche.

Le second facteur est celui du comportement. listtre donc ce que réalise

réellement le sujet, quelle action il méne danssination donnée.

Enfin, le troisieme, I'environnement, englobe tdatriére plan social dans lequel

évolue le sujet.

Considérons maintenant comme le fait Bandura dansagicle (Bandura, 1989), les

trois interactions majeures en jeu dans la reldtiadique.

La relation Personne—» Comportement concerne la be’entretiennent les
facteurs personnels avec les comportements. lticaasin objet couramment étudié et vise a
comprendre comment ses pensées, ses croyances,bues ses intentions, ses
aspirations...modelent le comportement. On postute dpie ce que l'individu pense, croit et
ressent affecte directement son comportement girogriement. Ces comportements peuvent

modifier sa facon de considérer les choses.
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L’autre relation causale réciproque est celle qui’eénvironnement a la personne (E
—» P). On touche ici, dans un sens, a la portée guegemt avoir les influences sociales
sur la construction et le développement du sujatisTles signaux que nous envoie I'extérieur
a travers nos expériences sociales concourent alerotbtre personnalité. Mais la réciprocité
du lien s’exprime également par I'influence quedividu peut avoir sur son environnement.
Bandura cite I'exemple d’un individu qui par sa utgdion peut affecter son environnent

social en suscitant des réactions avant d’avoiuliiait la moindre chose.

Enfin la relation Environnemert—p»  Comportemenargément étudiée par le
courant behavioriste. L’environnement dans lequel ee trouve induit certains
comportements qui, se faisant, modifient de fa@an&me environnement par leur simple
présence transformant alors notre comportementas3iste alors a une sorte de récursivité
que Carré (2004) illustre par I'exemple d’'un comeorent agressif vis-a-vis d'un tiers
conduit a un crescendo de violence par l'interacéotre le comportement du sujet (C) et les

réactions qu’il suscite dans son environnement (E).

2.3.1.2 La motivation selon Bandura

On le voit donc, si I'on considere le modéle desadité triadique dans son ensemble,
les inter relations entre les différents pbles soormplexes puisque nombre de variables
d’ajustement existent dont les combinaisons peuneatter a des cercles vertueux entrainant
par-la méme des réussites maximales comme deggeficieux conduisant tout droit a de
lourds échecs. Ce modele constitue donc un ouskpat d’analyse et de prédiction.

Dans la TSC, I'effort apparait en fait comme unsposante de la contrdlabilité que
ressent I'individu. Comme nous le rappelle Bandlagersonne constitue I'agent actif de sa
propre motivation. Le sentiment d’efficacité pensel cette « capacité de jugement que
possedent les individus sur leur capacité a exewcercontrdle sur les événements qui
affectent leurs vies » (Bandura, 1989) constituersdui I'élément central affectant les
actions.

C’est bien l'individu lui-méme, grace a un jeurééroactions, qui détermine ce qu'il
vise et quels moyens il posséde pour y parventtagis quelle mesure il sera capable de
réussir. Parmi les solutions dont il dispose, ¢gffconstitue une variable d’ajustement sur

laquelle il peut jouer s’il juge qu’elle peut luepmettre d’obtenir ce qu’il veut ; mais ce n’est
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pas la seule. L’individu peut tres bien considéreiun effort supplémentaire ne servirait a
rien mais qu’en revanche un autre biais pourrad @étilisé a meilleur escient. Il s’agit bien de
capacités a réguler et a exercer un contrble paniepar-la méme d’influencer la
motivation. Bandura nous rappelle d’'ailleurs quest’bien grace a de « telles habiletés que
les individus sont capables de soutenir et de alirigurs actions » (Bandura, 1989 p 8).
Lorsque I'individu ne posséde pas un sentimenffidadité personnel assez important, il sera
prompt a abandonner face a une difficulté. A comraelui qui ne doute pas de ses capacités
intensifiera ses efforts pour parvenir a son but.r€rouve donc bien ici la notion d’effort
comme outil de maitrise de I'individu.

L’'auteur approfondit d’ailleurs la notion d’autordgtion chez 'homme en ne la
limitant pas a un simple systeme de contréle ngdaindividu n’est pas seulement ma dans
ses actions par la recherche d’'une réduction datkat souhaité et I'état actuel. Il existe
également un systéme d’autorégulation positif godtnon plus a réduire un écart mais a en
créer un. On retrouve ici I'idée de challenge. ddividu qui aura atteint son objectif aura
tendance a s’en fixer un supérieur en évaluardisalbilité de la tache a accomplir. La encore
le sentiment d’efficacité personnelle occupe unacel centrale puisqu’il va permettre
d’évaluer I'état des compétences spécifiques #olenécessaire a accomplir pour parvenir
au but fixé.

Au travers de cette notion d’autorégulation onidgie encore nettement la place
occupée par la controlabilité que peut éprouvaditiidu et les mécanismes qu’il mettra a son
service (effort, choix de ce qu'il faut accompéraluation des compétences mises en jeu).

Il convient tout de méme d'apporter quelques précss quant a la notion de
controlabilité. Il ne s’agit pas ici du concept ldeus de contréle (Rotter, 1990), mais bien
d’'une composante propre au sentiment d’effica@isgnnel.

Pour rappel, le concept de sentiment d'efficacig¥spnnelle présente plusieurs
caractéristiques : il s’appuie d’abord sur la pptiom que se fait I'individu de ses propres
capacités et non sur un trait de personnalité rei aaractéristique psychologique. D’autre
part, le sentiment d’efficacité personnel, bien goetextualisé a une tache spécifique, peut se
révéler transférable dans le cas ou plusieurs iBdivequierent les mémes compétences.
Enfin il s’élabore par rapport & un niveau de penfance et non pas vis a vis d'une norme
établie. C’est bien ici la capacité personnell@ussir une tache et non pas a faire mieux que

les autres qui est mise en jeu.
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Bien que présentant clairement des aspects sigslaile sentiment d’efficacité
personnelle se distingue pourtant de la notionoaérélabilité.

Sentiment d’efficacité personnelle et contrélaéilieferent tous les deux a l'idée
d’agentivité développée par Bandura. En effet wlividu possédant un fort SEP ou ayant une
controlabilité élevée feront, tous les deux, predeecomportement fortement auto-dirigé
(Zimmerman, Cleary, 2006). Il n’en reste pas majoge le contréle percu ne prend pas en
compte le degré de certitude que possede lindidals sa capacité a maitriser la tache, pas
plus que la spécificité de celle-ci. De plus, Smii®89) montre gu’il nexiste pas de
corrélation entre le niveau de contrélabilité peretiles performances scolaires pas plus qu'il
ne réduit 'anxiété des individus face a une taaliéments par contre caractéristiques du
sentiment d’efficacité personnelle.

Ce qui nous intéresse ici est donc bien cette @ladiitité que I'on pourrait nommer interne
au sentiment d’efficacité personnelle, présentasttmis caractéristiques :

- agentive

- mesurée

- contextualisée

2.3.1.3 Pourquoi le sentiment d’efficacité persdler2

Les travaux de Bandura semblent spécialement alapl& présente recherche pour
plusieurs raisons :

lls constituent un puissant moteur d’agentivité

A TI'heure ou I'éleve doit étre pleinement acteur ks apprentissages le principe
d’agentivité mis a jour par Bandura offre une uisencore plus compléte de son rdle au sein
de la classe : «selon cette conception transamltendu soi et de la société, les facteurs
personnels internes, sous forme d’évenements dsgn@motionnels et biologiques, les
comportements et I'environnement opérent tous contee facteurs en interaction qui
s’influencent réciproquement (Bandura, 2007, p.®s lors, I'éléve devient non plus un
acteur de ses apprentissages, se contentant denssuire avec l'aide de I'enseignant mais
un agent au sens ou la théorie sociocognitivediaht L'éleve, comme l'individu de maniére
plus général, posséde « la capacité a influer tiot@mellement sur le cours de sa vie et des ses
actions » (Carré, 2004) Ainsi il est alors consdéron seulement comme apprenant mais
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aussi comme capable de mettre en ceuvre tout uigedsgctions qui, se faisant, agissent et
modifient son comportement et son environnementédiat. L'éleve peut donc modifier et
créer a souhait les conditions de ses apprentisspger les mener le plus efficacement
possible. On voit donc ici que I'on sort de la sienpelation duelle dans lequel I'éleve se
contente de s’adapter a son environnement, puisgudernier devient un biais sur lequel il
peut agir pour créer les conditions qu’il jugera fdus a méme de faciliter I'atteinte de ses
objectifs. L’éleve influence donc de maniéres actias circonstances de son apprentissage et

ne se contente plus de les subir.

lls fournissent un outil fiable de prédiction d&itite de résultat

Autre aspect des plus intéressants dans la théod@cognitive mise a jour par
Bandura, est sa capacité a anticiper I'atteinteédaltat. En effet, les nombreuses recherches
menées dans des domaines aussi divers que leephldiole, la gestion de carriere, la santé
et d'autres encore (Bandura 2007), montrent notamnoggie le sentiment d’efficacité
personnelle se révele un excellent indicateur deelformance. Cette dimension revét donc
un caractére particulierement pertinent dans langhacolaire au sein duquel les acteurs,
gu’ils soient enseignants ou éléves, sont constarriiés par I'évaluation de leurs

compétences

lls constituent un concept « optimiste »

Sa théorie a été de nombreuse fois vérifiee emyanent (Schunk et Pajares, 2002,
Pajares, 2003, Harrisat al. 1997) et chose originale, ses objets de rechexeippuient non
plus sur les dysfonctionnements humains mais sptithisation de son fonctionnement. La
société et, a fortiori, I'école dont cette recherciintéresse plus particulierement, sont
remplis de pathologies strictement cloisonnées akescspécialistes qui interviennent dans
des champs précis et des éléves que l'on regroapeclpsses spécialisées (trouble du
comportement, déficience intellectuelle, autismelLa)TSC de Bandura s’intéresse, elle, a ce
qui préside de maniere universelle a la réeussis.r€cherches permettent dans le champs de

I’éducation de transcender les clivages et trougehb chez tous les éléves.
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2.3.1.4 Les fondements du sentiment d’efficacitésqenelle

Autre élément clef de la TSC, la perception du dans le développement de
I'individu. Bandura (1986) estime qu’il existe ciegpacités fondamentales de I'étre humain
qui affecte sa motivation, ses sentiments et SEsnac.

Tout d’'abord, la capacité a symboliser qui permétnaividu de traiter un grand nombre
d’'information de maniére simultanée dans le butghaiser ses actions. Le langage constitue
un exemple de représentation symbolique de la pertpé permet a 'Homme de
communiquer et de partager les informations.

Seconde capacité, I'anticipation, qui permet adiwdu de prévoir, de se fixer des
objectifs et d’anticiper I'état futur. Usher (200¢€jte I'exemple des étudiants qui sont
capables de sélectionner des enseignements eniofonde leur projet d’étude. Les
enseignants prévoient eux les cours en anticiparterét que peuvent éprouver les éleves et
leur niveau de connaissance.

Les individus ont aussi la capacité a apprendrartirle I'observation gqu’ils font de
leur pair (apprentissage vicariant). Cette capacigpprendre des autres permet a l'individu
de construire des apprentissages sans pour auvaatteutes les situations. Les enfants bien
souvent reprennent les comportements de leurs tsarda leur enseignant ou de leurs
camarades. Cela permet de gagner du temps, dediéret d'atténuer le risque, car si I'on
peut apprendre des pairs ce que I'on peut fairqyeart également apprendre ce que I'on ne
doit pas faire.

Quatrieme capacité: l'autorégulation que nous avabsrdée précédemment. Les
personnes évaluent leur propre comportement ertiéende leur standard, de leur valeur et
s'appuient sur ces informations lors d'événement®riaurs qui demanderaient un
comportement identique. lls s’appuient ainsi s fieedback qui leur sont renvoyés pour
ajuster leur conduite. C’est cette capacité qumedtra par exemple a I'étudiant d’analyser
gue le fait de se coucher tét, d’étre attentif pdendre des notes claires et lisibles participe
activement a sa réussite scolaire.

Enfin, la capacité d'auto réflexion va permettrex andividus d’avoir un regard
critiqgue et synthétique de leurs actions. C’estecepacité a analyser des expériences

passées, a les évaluer qui va guider les actioresethoix futurs. Cette auto réflexion
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constitue un médiateur entre les connaissanced’igd&idu a de lui-méme et les actions
qu'’il entreprend.

Par exemple (Usher, 2007), deux éleves peuvent Egmémes connaissances concernant la
multiplication de nombres a trois chiffres mais ggEer des croyances différentes quant a
I'utilisation de ces compétences. L’éléve qui plies confiance dans ses capacités fera plus
d’effort pour réussir que celui qui ressent desteeu

Bandura (1997) soutient que parmi tous ces typastd’référence que I'individu

utilise aucun n’a plus d'impact que le sentimemfiitacité personnelle

2.3.1.5 Le concept de sentiment d’efficacité penstia

Un des éléments central de la TSC, est le coneepédtiment d’efficacité personnelle
que Bandura définit comme « la croyance en sarerogpacité a organiser et exécuter une
série d'actions nécessaires pour parvenir a latsitu visée » (Traduction libre, Bandura,
1997, p3). S’inscrivant dans ses travaux sur larthéde I'autodétermination, le chercheur
met a jour de nouveaux mécanismes du fonctionnemenain. Ainsi, prenant le contre pied
des notions béhavioristes qui expliquent la nassales comportements par I'existence d’'un
drive interne a l'individu, Bandura propose un medgui privilégie le role des ses propres
croyances. Les individus seraient ainsi non plusctiément controlés par I'environnement ou
par des facteurs biologiques mais par des mécasigmernes d’autorégulation. L’individu
devient donc pro-actif et non plus réactif face @&wénements rencontrés. Il possede des
connaissances sur lui-méme qui lui permettent dévaet de contrler ses sentiments, ses
ressentis et par-la méme ses actions. La croyameel’'mdividu dans ses propres capacités

constitue un élément clef.

Bandura va méme plus loin en affirmant que le camepeent d’'une personne peut le
plus souvent étre mieux prédit par la croyancel gquosséde en ses compétences plutdt que
par ce qu’il est effectivement et intrinsequemeatable d’accomplir.

Si I'on reprend le modele intégratif de la motieatide Fenouillet (2009), on

s’apercoit que le sentiment d’efficacité persormelppartient, a la catégorie des prédictions.
Il s’agit ici de s’intéresser comme le précise Relhet (2003, p53) « a I'avenir » de l'action,
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sur ce que l'individu projette de son action. Otrxaeve donc bien |a, la notion de but mais
avec un sens quelque peu différent que dans lai¢hde I'orientation des buts. Dans cette
derniere, le but est considéré comme I'anticipatiom état final alors que dans la prédiction,
le but désigne cette fois I'anticipation de la ig&tion de cet état final. En d’autres mots, il
s’agit ici de ce que lindividu croit qu'il va amer. C’est cette croyance qui constitue
I'essence du concept de sentiment d’efficacitéqerslle.

Figure 3 Représentation intégrée de la théorieedtiraent d’efficacité personnelle (D’aprés FenewjlR009)

M1

Alors que dans un premier temps le psychologuesaanpour sa théorie en travaillant
sur des phobiques (serpent), il s'avére que depmrisbre de travaux se sont intéressés au
sentiment d’efficacité personnelle dans le domdméa médecine, des affaires, du sport (voir
Stajkovic et Luthans, 1998 pour une méta-analy3e)nombreuses études ont également mis
en relation sentiment d’efficacité personnelleest performances scolaires (Bandura, 1997)
Ainsi on s’est apercu que le jugement que possddsréléves de leur efficacité personnelle
affecte directement les choix gu'ils effectuentttau long de leur scolarité, les efforts qu’ils
déploient pour effectuer les différentes tachesleui sont proposées et la persévérance dont

ils font preuve.

Le concept de sentiment d’efficacité personnelésente plusieurs caractéristiques : il

s’appuie d’abord sur la perception que se faitliindu de ses propres capacités et non sur un
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trait de personnalité ou une caractéristique papgique. D’autre part, le sentiment

d’efficacité personnel, bien que contextualisé & uéche spécifique, peut se révéler
transférable dans le cas ou plusieurs activitésieéegnt les mémes compétences. Enfin il
s’élabore par rapport a un niveau de performangeetpas vis a vis d’'une norme établie.
C’est bien ici la capacité personnelle a réusseg tathe et non pas a faire mieux que les

autres qui est mise en jeu.

2.3.1.6 Les sources du sentiment d’efficacité persie

Toujours selon Bandura, le sentiment d’efficaciegspnnelle n’apparaitrait pas ex-

nihilo mais serait le fruit d’'une construction fi#é par quatre sources principales :

La premiére source est constituée par les appsages énactifs. Comme le rappelle
Bandura (2007), « les expériences actives de saitonstituent la source la plus influente
d’'information sur I'efficacité parce que ce soreslqui démontrent le plus clairement que la
personne peut rassembler ce qui est nécessairergumsgir. » (p125). Alors que les succes
renforcent le sentiment d’efficacité, cette dermiest mise a mal en cas d’échecs. Cependant
la relation n’est pas simplement dichotomique.’i8dividu connait plusieurs succes facile,
I'échec aura plus d'impact que si lI'individu a aigpaiu travers d’échecs passés que le succes
requiert habituellement un effort soutenu. La diffié peut donc constituer un renforcateur
du sentiment d’efficacité personnelle lorsqu’elt éépassée. Pour cela, « les personnes ont
non seulement besoin de connaitre les procédurssadégies efficaces, mais aussi d’étre
convaincues gu’elles peuvent exercer un meilleuntréte en s’appliquant avec sérieux et
persévérance » (p126). C’est bien la lecture qud'ifadividu de ses performances qui va
impacter le sentiment d’efficacité personnelle @b pas la performance en elle-méme. C’est
le traitement cognitif de linformation que lui nemient les performances sur lesquels
l'individu va s’appuyer pour analyser son succes smn échec. Le méme niveau de
performance peut aussi bien élever l'efficacitéspenelle, ne pas I'impacter, comme la

diminuer selon la fagon dont l'individu percoitagtalyse le feed-back de réussite.
Les expériences vicariantes représentent la se@mdee d’'information. En effet, les

individus ne se basent pas seulement sur leursrggopxpériences pour obtenir des

informations sur ce qu'’ils sont capables de fdirga s’appuyer sur la comparaison sociale
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pour savoir ou son niveau de compétence se simeomparaison avec autrui peut prendre
plusieurs formes en fonction des activités menéas. d’activités au sein d’'un groupe, le fait
de recevoir une information (méme erronée) selgudbe on se situe au dessus du niveau
général va avoir tendance a augmenter notre samttidiefficacité personnelle.. Dans une
classe cela fonctionne a peu prés de la méme fagosqu’'un éléve surpasse ses camarades,
cela renforce son sentiment d'efficacité. Ce tgeeprise d'informations a par exemple
largement cours dans les écoles ou les éleves dié@nee classe ont tendance a se jauger tout
en connaissant bien le niveau de chacun dansoielielle discipline. Ainsi si 'on observe un
pair que I'on juge équivalent a soi réussir un ey, on sera alors plus enclin a s’y lancer et
a le réussir. Harrison et McGuire (2006) dans leddévaluer I'efficience d’une des sources
du sentiment d’efficacité personnelle mettent eac@lune expérimentation aupres d’enfants
de 6 a 18 ans lors de séances d’escalade. lIsitcems$ttrois groupes qui dans un premier
temps remplissent un questionnaire de SEP escd&tadda suite, durant les cours d’escalade,
le premier groupe observe une démonstration d'adealéalisée par un enfant, le deuxieme
groupe observe une démonstration faite par un edeitle dernier groupe n’observe aucun
modele. Les enfants des trois groupes remplisserst @n nouveau questionnaire de SEP.

Apres analyse des résultats, il s’avére que lex deoupes ayant observé un modele
montrent un SEP plus élevé que les enfants du grolgyant assisté a aucune démonstration.
Par ailleurs aucune corrélation n’est trouvée degexpériences passées en escalade, le type
de modele et la similarité percue avec le modélg’al’ére que « les réalisations des autres
personnes similaires a soi sont considéréees, argdinférence sociale comparative, comme
des diagnostics de ses propres capacités. Ainsipuamaginer des individus similaires a soi
agir avec succes augmente ses propres croyandésadiée a réaliser les mémes activités.
lIs se persuadent que si les autres y arrivenpélsvent eux aussi €lever leur performance
(Bandura, 2007, p.136).

Troisieme source de développement du sentimentfiaHeité personnelle, la
persuasion verbale. On retrouve ici l'effet biennmoe que peuvent constituer sur le
comportement de l'individu les encouragements guimgttent de renforcer les croyances de
I'individu en ses capacités a obtenir ce qu’il sitdh Un individu confronté a des difficultés
sera en effet plus enclin & maintenir ses effdity £st encouragé, et si une personne qu'il
considere comme référant lui montre qu’elle-ménmeesfiante en ses capacités a réussir. |l
s’agit par contre ici pour celui qui encourage @epas trop insister sur les efforts qu’a fait

I'éleve car il risque de souligner son manque deaciéés et que le seul moyen qu'il a de
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réussir est de s’acharner. C’est plus I'aptitude i pédagogue devra encourager montrant
ainsi que I'éleve posséde les capacités de réussir.

Enfin, I'état physiologique de lindividu qui pedti aussi amener le sentiment
d’efficacité personnelle a changer selon que lesente stressé ou anxieux. En effet dans ces
situations, l'individu a tendance a se référer a #bat physiologigue en essayant de
I'interpréter. Le fait d’étre troublé sur le plamétionnel a tendance a faire perdre ses moyens
et a se sentir vulnérable. Ces signes de dysfomaiment son a leur tour générateur de stress
supplémentaire. « Dans les activités nécessitaoe fet endurance, les personnes interpretent
leur fatigue, leur respiration, leurs douleurs camdes indicateurs d’inefficacité physique.
Les états d’humeur affectent également les jugesnatds gens sur leur efficacité

personnelle » (Bandura, 2007, p.164)

2.3.1.7 Sur quoi agit-il ?

On comprend donc aisément tout I'intérét de semtradans le domaine de I'école et
des apprentissages scolaires. Les difféerentesyg@ms du sentiment d’efficacité personnelle
que chacun peut avoir vont tout d’abord intervelains le choix du travail & accomplir. Ainsi
a I'école, les éleves ont tot fait de s’estimeord » dans tel domaine et « nuls » dans un
autre. lls s’engageront donc naturellement danstdebes qu'ils jugent a leur portée et
eviteront celles qu’ils jugent trop difficiles ménséls sont capables intrinsequement de la
mener a son terme. La petite Manon que nous éepngyrécédemment est fortement mue

dans ses apprentissages par les difficultés gisellensidéere capable de surmonter.

La persévérance est-elle aussi directement dépendin sentiment d’efficacité
personnelle. Face a la difficulté les éleves ptmst plus ou moins dans I'effort selon qu’ils

jugent capable de réaliser la tache a accomplépgeddamment de leurs compétences reelles.

Enfin, la vulnérabilité et le stress face aux diffiés mais également aux nouveaux
défis a relever sont régulés par ce méme sentimensi selon son niveau de sentiment
d’efficacité personnelle, un éléeve sera plus promge lancer dans de nouvelles activités, a se
mettre en danger intellectuellement en entrepredasittaches paraissant jusqu’alors hors de
portée. Il réagira également de maniére plus pesitice aux échecs en les attribuant non pas
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a une incapacité personnelle risquant des lore désigner pour toute nouvelle activité, mais

plutét en les considérant comme constructifs éksipour réguler ses apprentissages.

Nous venons de souligner le pouvoir qu'exerce letisent d'efficacité sur les
réussites des personnes et particulierement datsraine scolaire. Nombre de chercheurs se
sont intéressés a son effet sur les performancésiss des éléves (Bandura, 2007, Pajares et
Valiante, 1997) et ont constaté un impact sigatfficmettant en lumiere qu’a capacités

identiques, deux éléves ne réussissaient pas fertdémhe la méme facon.

2.3.1.8 Sentiment d’efficacité personnelle et estta soi

Cependant il est nécessaire de bien différencigingent d’efficacité personnelle et
estime de soi.

Les concepts d’estime de soi et de sentiment dadfié personnelle peuvent sembler a
plusieurs égards assez proches. Cependant Bar2d¥3) (précise que I'efficacité personnelle
concerne les évaluations par l'individu de sestaqhtis personnelles, tandis que I'estime de
soi concerne les évaluations de sa valeur perdenr@és deux conceptions ne sont pas
forcément liées. On peut s’estimer incapable dése¥aune tache précise sans pour autant
perdre son estime de soi. Je peux me considéranedngés mauvais en dessin sans que cela
agisse sur mon estime de soi et que je me dévalsi@lautres activités. Réciproquement, on
peut se sentir tres compétent dans un certain ehenaactivité sans pour autant en retirer une
grande fierté. L’ambiguité entre les deux termdseaspartie entretenue par le faite que les
personnes ont tendances a cultiver leurs aptitddes les activités qui les valorisent car elles
y réussissent. L'estime de soi comporte donc umapesante affective qui correspond a
comment nous évaluons notre propre valeur, de meagi@bale. Le sentiment d’efficacité
personnelle, lui, correspond plus a I'évaluatioe quus faisons de notre capacité a utiliser
nos compeétences en vue de résoudre une tacheepréoétet al (2007), précisent qu’une
méme personne peut avoir un SEP élevé tout en ayenestime de soi plutot faible. lls
citent 'exemple «dun éleve plutét bon avec detde aspirations, qui peut ressentir
beaucoup d’efficacité pour réaliser une tache seofaais avoir dans le méme temps (du fait

de ses aspirations fortement élevées) une estirhg pleu élevée » (p27)

38



Si nous revenons brievement sur le cas de la pAtitirey, on constate de maniere
empiriqgue que selon le but qu’elle poursuit, lesisgmuences au niveau de ses résultats
scolaires ne sont pas les mémes. La théorie desdd@atcomplissement nous permet de

mieux comprendre les dynamiques en jeu.

2.3.2 Le buts d’accomplissement

Comme le rappelle Fenouillet (2009) « L'utilisatidao terme de « but » remonte aux
travaux de Tolman (1925) qui ont montré que le cortgonent du rat dans un labyrinthe est
orienté vers un but (« goal seeking ») dans le san®utes ses activités persistent tant qu’il
n’a pas atteint la nourriture. » (p39).

Cette théorie cognitive (Dweck et Legget, 1988htgliesse aux raisons qui poussent
les individus a s’engager dans une activité ebgentent la conduite comme cela peut étre le
cas dans une tache d’apprentissage scolaire pampéxeSi I'on reprend le schéma intégratif
de Fenouillet (2009), on se situe dans les motit®sdaires. Ces derniers se distinguent des
motifs primaires sur deux points essentiels. li<inerchent pas a expliquer I'origine absolue
(du point de vue psychologique) du comportemeniisesdmettent que I'environnement
puisse contenir des facteurs a méme d’étre a ifwrigle la motivation. Ils peuvent étre

représenté de la maniere suivante :

Figure 4 Représentation intégrée des buts de peafize et d’apprentissage (Dweck et Legget, 198frds
Fenouillet, 2009)

M1

L’environnement scolaire, porteur de nombreusesraations entre éleves et avec

I'enseignant doit donc potentiellement pouvoir ueihcer les buts que I'éleve poursuit lors de
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ses apprentissages. Comme le rappelle CosnefrOf)20sans cesse située entre réussite et
échec, l'activité de I'éleve est en permanence udala I'école. On peut penser que ce
contexte particulier imprime sa marque sur les Quisse construisent les éleves » (p107).

On croise donc le terme but dans de nombreusesidbéet sa signification peut
parfois diverger de l'une a l'autre. Cependant entgout de méme considérer deux axes de
recherche (Fenouillet, 2009). Le premier, strudfugai considére que différents schémas de
but sont en quelque sorte disponibles en mémoipe@traient étre actives au gré des taches
accomplies par l'individu et guidant par la méme smmportement. Le deuxieme axe,
concerne le contenu des buts ou autrement difpl@sentation de I'état final. Ainsi les buts
fournissent des informations a l'individu sur ceatéfinal & atteindre et leur permettent
d’organiser leurs compétences en vu d’y parveratiiam et Locke, 2007)

C’est clairement dans ce deuxieme axe que se sitesrchercheurs Carol Ames,
Carol Dweck, Marty Maehr et John Nicholls (Elligt@weck, 2005) qui, dans les années 80,
ont en grande partie développé la théorie desddatsomplissement. Ces derniers ont mis en
évidence qu’'a capacité égale, les éleves ne réggpas de la méme facon face a I'échec.

En effet, certains éleves attribuaient leur ergewn effort insuffisant de leur part, ils
ne remettaient pas en cause leur capacité eterétdnc pas saper par les résultats. Dans des
taches ultérieures leurs performances ne s’enmesent pas. A l'inverse d'autres éleves
montraient une adaptation négative a I'’échec eiba#int ce dernier a un manque de capacité,
de savoir-faire de leur part. (Dweck, 1975).

Il existe plusieurs approches de la théorie des lmccomplissement avec des
appellations différentes comme nous le verronsjs mides ont toutes en commun de mettre
en lumiere pourquoi I'individu souhaite réussir wehe et comment il s’y engage. Cette
théorie sous entend gu’il existe une sorte de patoonportemental qui décrit les différentes
facon d’aborder et de s’engager dans la résolutione tache. En d’autres termes il s’agit de
regarder de plus prés la nature des raisons etlgestifs qui nous pousse a nous engager
dans une tache précise. Les deux orientationérdiffes initiales que I'on retrouve dans les
différentes variantes de la théorie des buts diagdissement, sont les buts d’apprentissages
et les buts de performances (Dweck et Legget, 1988) but de maitrise et but de
performance (Ames, 1992), ou but de tache et thahileté (Maehr et Midgley, 1991), ou
orientation par la tache et orientation par I'éjacholls, 1984).

40



2.3.2.1 But de performance et but de maitrise

Une des maniéres de s’orienter lorsque I'on cheih@&soudre une tache est de
poursuivre un but de performance. Il s’agira albesfaire la démonstration a autrui de ses
compétences. L’attention portée par lindividu sela savoir comment les autres vont
percevoir son ou ses savoir-faire. Le challengsara non plus lancé a soit méme mais bien
par rapport & une norme externe, sociale dontduilfjsera de faire toujours mieux que les
autres avec comme seule finalité de les surcla@seretrouve €également ici la préoccupation
de ne pas se dévaloriser par rapport aux autrasnetpas montrer d’éventuelles faiblesses.
Les buts de performances sont centrés sur la sat@n de soi. Non seulement il faut avoir
construit des apprentissages, mais I'importantiede montrer aux autres et d’étre valorisé.
C’est la comparaison avec le groupe de pairs qunéel@ de la valeur a sa performance et qui

permettra de voir si I'on est vraiment compétent.

Les buts d’apprentissage conduisent vers une répifférente puisque le schéma de
réponse sera celui de la maitrise de I'activité.eHat, 'échec sera ici considéré comme un
feedback permettant de mieux se connaitre, derse&@ui ne fonctionne pas dans I'optique
de progresser. Ainsi ne pas savoir-faire, se trampesera pas vécu ici comme honteux par
rapport aux pairs mais plutdt comme constitutif rd'onatériau sur lequel I'individu peut
s’appuyer pour mieux connaitre ses forces et dbked$aes et par-la méme performer plus
efficacement.

Selon Nicholls (1978) avant I'age de 12 ans, lefargs ne distinguent pas de
différence entre capacité et effort. En effet peux, il suffit de faire des efforts pour réussir,
et plus on en fait et plus la performance sera mapte. Vers I'age de 12 ans l'enfant
commence a différencier les deux concepts et ceresid capacité comme un construit stable
et I'effort servant plus de régulateur. Ainsi a @eip2 €gale, il sera plus valorisant de réussir
sans effort, tout effort étant considéré commeatdld’'un manque de capacité.

Il définit alors deux buts : le premier, qu'il norenbut de tache, « task-involved
goal », (Nicholls, 1984) qui orientera lindividuess une recherche d’amélioration,
d’augmentation de ses capacités et du développedeniapprentissages en réalisant des
taches nouvelles, et I'autre, un but orienté vegol, « ego-involved goal » (Nicholls, 1984),
qui référe lui a la recherche par le sujet de démeorses capacités a faire mieux que les

autres. Tout effort sera alors considéré comme igimaat d’'un manque de capacité.
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Les conceptions de Dweck (Elliot et Dweck, 2005)N&tholls (1978) comportent
donc un ancrage commun. Un but (apprentissage heXaest caractérisé en terme de
développement de compétence, de recherche degeaitrest posé comme induisant un large
spectre de processus et de résultats positifstrie’dut (performance / ego) est lui caractérise
en terme de démonstration de ses compétencesglterake de compétence normative et est
posé comme conduisant a des processus et résolgttifs. De plus, pour les deux
chercheurs, les effets des buts d’accomplissement siodérés par la perception que
l'individu a de lui-méme. Les buts de performanagb exercent un impact encore plus
négatif lorsqu’ils sont accompagnés par une fai@leception de compétence alors que les
buts d’apprentissage / tache exercent eux les mémesctes positifs quelle que soit la

perception que les sujets a de ses compétences.

Dans leur article, Ames et Archer (1988) introdotsEidée que le concept de buts
d’accomplissement peut aussi bien étre applig@dakse qu’'a I'individu en montrant dans
leur étude que I'adoption d’'un but de tache ou edgpmance par les éleves était corrélée
avec leurs stratégies d’apprentissage et leuraésu

On le voit bien, en abordant I'apprentissage stargyle des buts d’accomplissement,
on constate les limites de I'analyse classiqueagsentissages fondée sur les compétences et
les capacités des éléves, comme on la mene dan®tdlissements scolaires. «A
compétences égales, en effet, des €léves auromtpgesches sensiblement différentes de la
tache en fonction des buts qu’ils se donnent » ri€ogy, 2004, p.109). Quand un éléve
s'oriente vers un but de performance et qu'il daypiant a ses capacités, I'échec le conduira a
penser qu’il n’est pas compétent. Il aura doncaecd a abandonner puisque persuader de ne
pas pouvoir mener a bien la tache. De plus, comams de type d’orientation, I'important est
de faire la preuve de ses compétences, plus I'oesim@ sans avoir fait d'effort, plus la
démonstration sera convaincante. A contrario, ldugussite aura demander du travail, de la
persévérance, moins cela satisfaisant pour l'iddivprouvant par la méme gu'il n'est pas
compétent puisqu’il est obliger de s’obstiner paaussir (Cosnefroy, 2004). Rappelons-nous
une fois de plus Audrey qui préfere privilégier tisciplines dans lesquelles elle se sait en
réussite et au contraire n’investit plus celle ptsguelles elle ne pourra pas soutenir la
comparaison avec ses pairs.

Dans le cas d'un individu poursuivant un but de tnsa&, I'erreur constitue une

information quant au déroulement de ses appreggss&n I'occurrence la nécessité d’ajuster
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sa conduite, soit en fournissant plus d’effortt sai changeant de stratégie. La compétence du

sujet n’est pas remise en cause.

2.3.2.2 Distinction approche et évitement ou theédas buts multiples

Rapidement il est apparu que I'adoption d’'un butgitlgu’un autre ne représentait pas
forcément d’avantage notamment sur le plan scolaigs qu'un éléve pouvait suivre
conjointement les deux et que c’était dans ce &apié I'on remarguait le plus d'efficacité
(Harackiewiczet al, 2002a, Bouffardet al. 1995). Alors que d’autres reconnaissaient un
aspect positif a I'adoption d’un but de tache etapect négatif pour les buts de performance
(Pintrich et Garcia, 199). Nous reviendrons plus d&tail sur les liens entre but et
performances scolaires dans le chapitre suivant.

En 1994, Elliot introduit le but d’évitement en aot que les individus peuvent suivre
un but de performance en anticipant une issueipesit suivre le méme but en pensant que
I'issue serait négative. Dans ces derniéres camditles résultats obtenus en suivant un but
d’évitement de la performance conduisant a desteds négatifs.

Elliot (1994) dans son travail de these proposenaadele trichotomique des buts.
Plus particulierement il scinde le but de perforogen deux. D’'un coté I'approche de la
performance, focalisé sur I'atteinte d’'une perfong®socialement normative, de I'autre coté
I'évitement de la performance focalisé sur I'éviesthde se montrer incompétent. Le but de
malitrise reste inchangé et toujours relatif au gppEment d’'une compétence ou a I'attente
de la maitrise d'un savoir-faire. Ce but de madtransi que le but d’approche de la
performance sont touts deux considérés par Eliotroe des buts d’approche puisqu’ils sont
orientés vers un résultat attendu positif (s’amméliomontrer aux autres que I'on est capable)
alors que le but d’évitement anticipe un dénouemeéqgttif, un échec (éviter de montrer que
I'on ne sait pas faire). Elliot et Chruch (1997)est la compétence percue comme antérieure
a l'adoption d’'un but. En effet une haute compétepercue orientera I'individu vers un
succes possible et facilitera donc I'adoption dowih d’approche, qu’il soit de performance ou
de maitrise. A contrario, une faible compétenceyerura tendance a induire 'individu vers
I'évitement puisqu’il anticipera une issue négativee sentant incapable avant méme
d’entreprendre la tache.

L’expectation de compétence n’agirait donc pasctir@ent sur les résultats mais
serait médiatisée par les buts. Par la suite Elli®®9) propose une matrice 2x2 pour les buts
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d’orientation effectuant la méme scission sur l&s lole maitrise que celle opérée sur les buts
de performance. Ainsi il introduit une distinctientre but d’approche de la maitrise et but
d’évitement de la maitrise. Ces derniers sont dgémés comme se focalisant sur I'évitement
d’'une incompétence non pas par rapport a autruintdrdans un but d’évitement de la
performance par rapport a son propre référentieldButre terme il s’agit pour l'individu
d’éviter de perdre une compétence ou de régressar wch domaine. Il s’agit bien d’un but de
maitrise puisque c’est bien la compétence, le sdaibe, le développement de la maitrise
d’'une tache, mais avec la dimension d’évitemensque l'individu anticipe ici une issue
négative.

Elliot rappelle que la compétence percue (EllioDateck, 2005) précéde I'adoption
d’un but d’évitement de la maitrise de telle mamigu’un individu qui posséderait une faible
perception de ses compétences aurait tendancesalémr comme possible de régresser dans
les savoirs faire et par la méme s’orienter verbuind’évitement de la maitrise. Elliot (Elliot
et Dweck, 2005) cite I'exemple des personnes guwieitlissant ne veulent pas étre moins
capables que lorsqu’elles étaient plus jeunes susportifs de haut niveau qui lorsqu’ils
atteignent leur pic de performance ont du mal i@ fiaioins bien et préferent mettre un terme a
leur carriére. Elliot (1999) établit I'idée de coétence comme le fondement du concept
d’orientation des buts qu'il différencie en termewdlence

La compétence est définie comme le standard, d@tqli est utilisé pour mesurer les
buts. Ce standard peut étre absolu (ce qui estssdice pour résoudre la tache),
intrapersonnel (ce que lindividu est capable dalisér) et normatif (la performance des
autres). Mais Elliot considere eégalement la compzeteen terme de valence construite soit en
terme positif (compétence, réussite...) soit en temmégatif (incompétence, échec...).
L’adoption d’'un but plutét qu’un autre en termemdaoche ou d’évitement va donc dépendre
de cette valence puisque l'individu s’orienterat s@rs la possibilité d'atteindre une issue
positive, soit vers la possibilité d'éviter uneuesnégative. Ces deux aspects, définition et

valence, constituent donc le fondement du schér@alZliot (Elliot et Dweck, 2005).

44



Tableau 1 Traduction libre du tableau des butslidtHElliot et Dweck, 2005)

Orientation | Approche Evitement

Focus sur la réussite de la taghegcus sur éviter de ne pas

I'apprentissage, la compréhensiopcomprendre,  éviter de mal

Maitrise L A
apprendre, de ne pas réussir, d’étre
moins performant qu’avant.

Focus sur étre supérieur aux autréscus sur éviter d’étre inférieur, pe
étre le meilleur, le plus intelligenipas paraitre stupide, idiot par

Performance

le meilleur sur une tache donnée mEpport aux autres.

comparaison des autres.

Pour éclairer les buts d’évitement de la maitrisesgmble peut étre le moins évident,
on peut citer 'exemple du début des apprentissage®urs préparatoire. Certaines méthodes
de lecture offrent 'opportunité aux éléves d’épales mots. On se focalise alors seulement
sur le son et on considére que I'éleve a réussiegelle phonétiguement correctement peu
importe s’il oublie un double s ou une lettre mee fin de mot. Chez certains éleves qui ont
conscience qu’il existe une orthographe précise pbaque mot, il peut parfois étre frustrant
de se tromper méme si ce gu’ils ont codé est plyuedhent juste. Pour eux ils n'ont pas
épelé comme ils auraient du le faire. On le voit@i ne s’agit pas ici de comparaison avec
les autre mais bien d’'une comparaison par rappaora propre standard et a sa propre

capacité qui nous aurait permis de réussir.

Plus récemment, Ellioet al (in press) ont postulé I'existence d’'une matr®e
rendant compte des buts d’accomplissement. lisidéént les buts selon trois modalités :
- Les buts basés sur la tache ; la compétencdoestdgfinie par rapport a un standard,
une tache que I'on va réussir ou non
- Les buts basés sur le soi qui s’appuient suraute évaluation du sujet par rapport a
ses standards inter personnels. La compétencéoesidéfinie en terme de réussir ou
pas une tache en fonction de ce que le sujet aefigétué dans le passé ou aura le

potentiel de le faire dans le futur.
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- Enfin, les buts basés sur les autres ; dans owitialité, la compétence est définie en

terme de capacité a réussir par rapport aux autres.

Les deux premieres modalités correspondent emdditut d’apprentissage que les auteurs
ont scindé en deux. Méme s'ils précisent que lds basés sur la tache et sur le soi ont un
fondement théorique similaire faisant appel urte @ualuation de ses capacités, ils précisent
gu’'en regardant de plus pres il convient de lessiclémer séparément. Pour illustrer leur
propos ils citent 'exemple d’'une personne qui itecles mots croisés et qui chercherait
simplement a remplir toutes les cases sans coesidés expériences précédentes de mots
croisés, souhaitant simplement résoudre la grillet pasé sur la tache). A linverse cette
méme personne peut vouloir battre son propre resoressayant de trouver plus de mots sur
cette grille qu’il en a trouvés sur la grille deviaille, finalement peu intéressé par remplir la

grille compéte (but basé sur le soi).

Les auteurs conservent par ailleurs les modaliégatence (approche et évitement).

Le nouveau schéma est donc le suivant

Tableau 2 Tableau de la matrice 3x2 des buts dmaptissement (Elliot, Murayama et Pekrun (in press)

traduction libre)

Tache Soi Autres
(absolu) (intrapersonnel)(interpersonnel
But

But d’approche But d’approche
Approche | d’approche .
) de soi des autres
de la tache

But But But

Evitement | d’évitement| d’évitement de d’évitement de

U

de la tdche SOi autres

Les résultats obtenus avec cette matrice auprésdib@ts engagés dans un cursus de
psychologie révelent I'acuité de ce modéle. Nouswendrons plus en détail dans la partie
4.2.
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2.3.2.3 Pourquoi la théorie des buts d’accomplissem

Selon Cosnefroy (2004), le fait de s’appuyer sue théorie des buts multiples pour
considérer les apprentissages présente trois agpajeurs :

- un nouvel éclairage sur les relations qu'entnetent buts, stratégies et

performances scolaires

Les stratégies d’apprentissages sont des actidgétraitement de I'information. Il existe
selon l'auteur, deux types de stratégies, leségimé de traitement profond et celles de
traitement superficiel. Les premiéres consistegtiablir des liens entre les informations grace
'organisation (liens dans le matériel a apprendrnérarchisation selon I'importance) et
I'élaboration (lien entre le savoir a apprendréestconnaissances déja acquises).
Les stratégies de traitement superficielles comsistlles, a 'accumulation des informations
par simple répétition du matériel a apprendre. ieiaiation vers la maitrise aurait tendance a
avoir un effet positif sur l'utilisation de straiég de traitement profond (Woltegs al. 1996)
mais les liens entre ces stratégies et les résidtatlaires restent faibles, Cosnefroy (2004)
rapporte des corrélations inférieures a .20. Wéra en fait que c’est I'orientation vers la
performance qui fait sentir son effet sur les r@gslscolaires. Cosnefroy (2004) avancent
plusieurs hypotheses; d'une part, ce ne sont foeoénpas les informations jugeées
intéressantes et traitées de maniere approfondikéfive qui sont évaluées par I'enseignant.
En d’autre terme, ce n’est pas parce que I'éleasitetde maniére pertinente des informations
qgue ces dernieres sont forcément importantes. iBéique seulement qu’elles ont fait écho
chez lui, correspondant peut étre a un de sesesendtintérét. D’autre part, méme si les
informations choisies étaient effectivement lesrias) rien n'assure que malgré cela I'éleve
réussisse la tache demandée. Les stratégies deeueh revanche, s’averent particulierement
adaptées aux évaluations type QCM qui ont largemmamts dans les universités américaines
(GPA et SAT).

- un réexamen des liens entre buts et motivatismgeque

Comme nous le verrons par la suite, de nombreest®ches se sont intéressées aux
liens gu’entretiennent buts d’accomplissement etivation intrinséque. On peut d’'ores et
déja cités les travaux d’Harackiewicz et de sekborateurs (Harackiewiozt al 1998) qui
font figure de référence. Nous nous attarderons glu le concept de motivation intrinseque
dans la partie concernant l'intérét mais I'on paéjtx dire que celle ci « renvoie a des activités

mises en ceuvre pour le plaisir et la satisfactioalpn en retire, indépendamment de l'utilité
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gu’elles peuvent avoir pour le sujet» (Cosnefr@p04, p.114). La théorie des buts
d’accomplissement considére que les buts orierdgsla maitrise seraient plutdt en lien avec
le développement de la motivation intrinséque atpre I'on observerait I'inverse en ce qui
concerne les buts de performance. L’auteur rappaliede méme qu’il est nécessaire de faire
une différence entre I'approche de la performarmd, qui ne montre pas de différence
significative dans les liens qu’elle entretien al@enotivation intrinseque avec les buts de
maitrise, alors que le but d’évitement de la penmce impacte, lui, fortement la baisse de

motivation intrinséque.

- la reconnaissance du réle joué dans les appsegts scolaires par I'évitement
de I'échec

Elliot (Elliot et Dweck, 2005) en introduisant lation de buts multiples, met a jour que
lorsque I'on apprend, il n'est pas incompatiblepdersuivre plusieurs buts a la fois. Ainsi on
pourra trées bien s’orienter vers la maitrise matshercher également a performer.
L’évitement de I'échec constitue lui un but a partiére et greve fortement la réussite
scolaire. Cosnefroy (2004) note que la crainte ‘@eheéc active chez l'individu une
orientation vers I'évitement pour ne pas ressdasireffets néfastes (honte, humiliation) que
pourrait entrainer la confrontation avec I'écheémdividu cherche alors en priorité a protéger
son sentiment de compétence avant méme de voalasir. Comme il le souligne « a défaut
d’éviter I'échec, du moins peut-on tenter d’en éwitles implications, passer pour

incompétent, en mettant en ceuvre des stratégiatogiatection. » (Cosnefroy, 2004, p.116)

2.3.2.4 Les limites des buts d’accomplissement

Comme nous venons de la voir, I'individu peut foter dans plusieurs directions lors
de ses apprentissages et peu, qui plus est, pawspiusieurs buts simultanément. La
recherche de la compétence peut donc s’organiseliftigentes facons et I'on peut faire
I'hnypothése que d’autres modalités existent powguxicomprendre I'expérience scolaire des
éleves. C’est pourquoi nous nous intéresseronspaalgres de ces modalités qui représentent

des concepts connexes.

Intéressons nous maintenant au dernier conceplesuel ce travail de thése va

s’'appuyer et qui présente la particularité d'émevent utilisé de maniére interchangeable
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avec le terme « motivation ». Cependant nous alleos que l'intérét présente des
caractéristiques qui le font sans conteste appamenr théories motivationnelles mais qu'il

ne peut a lui seul les résumer.

2.3.3 L’intérét

2.3.3.1 Fondements

Nous situant toujours les motifs motivationnels oselaires selon la terminologie de
Fenouillet (2009), 'intérét ne cherche pas a epr I'origine absolue d’un comportement et
admet que I'environnement dans lequel évolue Rimhli peut impacter cette méme
motivation. L’auteur nous rappelle d’ailleurs quiatérét peut étre rattaché a trois courants
principaux :

- Le premier est celui des intéréts dit « professads » partant du principe que l'intérét
que porte l'individu pour un domaine d’activité wdluer sur le métier qu’il exercera
par la suite.

-Le second est celui de lintérét comme plaisiroépé lors de I'accomplissement
d’'une activité. On retrouve ici les travaux de DetiRyan (2002) sur la motivation
intrinséque dont nous reparlerons par la suite. feeherches de Krapp (2002) et
Schiefele (1991) s’inscrivent également dans ceard.

- Le dernier axe est celui de l'intérét comme éonuti

Historiquement, un des pionniers de la recherchéistérét fut Dewey (1913) qui établit
une différence entre les situations d’apprentissaggsées sur I'intérét des éleves et les
situations ne tenant pas compte de cet intéréemsant plus sur la coercition. Dans ce
dernier cas, Dewey montre que les éléves ne pegsdveas longtemps dans leurs efforts et
gu'ils ne s’identifient pas a la situation d’apptissage. L'éléve construit tout de méme de
nouvelles connaissances, mais cela releve d’'uneapgsage meécanique Si peu investi par
I'éleve qu’il n'est pas durable dans le temps. Plauteur, l'intérét est constitué de trois
caractéristiques fondamentales qui ne doivent paségligées par les pédagogues :

- l'intérét est un état actif qui pousse l'individu

- il est basé sur un objet réel, concret

- il posséde une signification propre a l'individu.
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Soulignant ce lien entre l'individu et un objet cogt, on peut également citer la
définition de Krapp (2002) qui décrit I'intérét came un concept relationnel constitué par une

relation plus ou moins durable entre un objet &t personne.

Selon Boekaerts (1999) (motivation intrinséqueérnét et but de maitrise possédent le
point commun d’aborder l'acte d’apprendre en codrsidt 'utilité comme secondaire et

d’étre guidé par ses propres besoins.

D’autres travaux conséquents ont été réalisés gtaefele (1991, 1998, 1999), Schiefele
et al (1992), Schiefele et Csikszentmihalyi (1994, 1)9€lans le domaine scolaire. Ces
auteurs considerent que les concepts de motivatiémsloppés jusqu’ici ne prennent pas
assez en compte I'aspect contextualisé de I'int&@lbn eux la motivation a apprendre serait
sous tendue par l'intérét que porte l'individu npas aux situations d’apprentissage en
général mais a des domaines disciplinaires précis.

lIs présentent ainsi leur concept d’intérét :

- L’intérét est un concept au contenu speécifiglest toujours lié a un sujet, une tache,
une activité spécifique.

- L'intérét est un concept « vectoriel » en ceclilggonstitue une force qui pousse
I'individu a agir qui plus est, de maniere orient@es une finalité précise. Il explique
pourquoi dans un domaine un individu s’efforce tetiaidre des performances de haut
niveau ou pourquoi un individu sera motive intrisément par une activite.

- L'intérét joue un réle important comme facteurpkoatif dans des conceptions
subjectives de I'apprentissage chez les enseign@&meisouillet 2009)

- L’intérét n’est pas un trait de personnalité mbeonstitue une valence attachée a une
activité précise qui sera selon le cas soit longgt courte, soit générale, soit
spécifique.

- L'intérét agit de maniere positive sur l'utiligat de facteurs cognitifs telles que les

connaissances antérieures ou les stratégies diggsage.
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Leur approche pourrait se résumer par le schémarsui

Figure 5 Trois approches de la recherche sur i&til'apres Pintrich et Schunk, 2002)

Caracteéristiques de l'individu
- Intérét personnel comme
disposition T

Etat psychologique de l'individu
- Intérét individuel actualisé
- Intérét situationnel

Caractéristique du contexte / de la
situation

- Intérét du texte, du matériau
pédagogique, du contenu de la tache
I'activité, de la classe, du contexte

Fort de cette définition, il semble tout de méméiailie de cerner ce qui préside a
'engagement dans l'activité. Par exemple les rasde lire un livre peuvent résulter soit
d’'un intérét particulier lié au sujet méme du livreais également de forces externes, tel
I’évaluation du lendemain a I'école portant suctsmnaissance de I'ouvrage. Comme nous le
soulignions précédemment, I'utilité est considasémme secondaire, et nous retrouvons ici
tout de méme la distinction introduite par DedrRgain (1985) lorsqu’ils parlent de motivation

intrinseque et de motivation extrinseque.

On pourrait donc penser que globalement, l'intéeésitue dans le champ de la motivation
intrinseque en ce qu’il correspond a une enviglaisir a effectuer une tache. Mais Schiefele
précise quelgue peu la définition. Pour lui, I'néé serait a la fois composée du plaisir
ressenti et de la valeur que l'on attribue a leheden elle-méme. L'intérét serait donc
considéré comme une orientation plutét durable @dividu vers un type de sujet, d’activité
ou d’'un domaine de connaissance suivant deux CCanpes:

- la composante « ressenti »

- la composante « valeur »
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La composante « ressenti » se référe aux sentimgaatbon peut ressentir justement vis a
vis d’'un sujet ou d’une activité connue ou ceux bl associe a une tache nouvelle ou que
cette derniere nous évoque. L’autre composantke del« valeur », se réfere a la valeur que
l'individu attribuera a une tache en fonction de @e’elle contribuera a lui procurer
(développement personnel, compétence...).

Si I'on considére le modéle intégratif de la matiea (Fenouillet, 2009) on se situe au

niveau suivant :

Figure 6 Représentation intégrée de lintérét ddapBSchiefele (Fenouillet, 2009). Le but d'appresatie
correspond au but de maitrise.

A1

Ainsi différentes conceptions permettent d’expligpeurquoi I'intérét individuel peut se
développer pour certaines matieres scolaires enhsnaioire pas du tout, pour d’autres.
L’éleve ou I'étudiant peut ainsi déclarer, par epémque le francais I'intéresse plus que les
mathématiques ou vice versa, en fonction de seériexges passees fortement nourries ou
non de contextes intéressants (Hidi et Rennind#6Rou qui ont permis la satisfaction des
besoins de base (Krapp, 2005).

La derniere partie de la figure précédente conciéimérét comme un état psychologique
et I'on retrouve la encore I'intérét situationneliggu’il est activé en fonction de I'attrait du
contexte dans lequel se trouve l'individu. Une\atdien classe peut apparaitre plus ou moins
intéressante pour les éléves en fonction de laémamiont I'enseignant présente les choses.

Dans ce cas les individus ressentent un intéréatsinnel considéré comme un état
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psychologique qui est plus fonction des élémentdectuels (maniéres dont I'enseignant s’y
prend, ambiance de la classe...) que de l'intér&qgmerel propre a I'éleve (Le petit Tom se
met a trouver de l'intérét dans la grammaire, lajugaison et les sciences quand son
enseignant lui montre les similitudes avec les émattiques). Enfin, pour Renninger (1990)
I'intérét n'est pas seulement une préférence paedtnque posséde un individu pour une
activité ou un sujet qui l'intéresse. Pour ell@térét se déclenche quand ce dernier accorde
non seulement une forte valeur a l'activité (vouleifaire, penser que c’est important) mais

posseéde également des connaissances concerrartidaataccomplir.

Krapp et al. (1992) introduisent la notion d'intérét individuattualisé. L'auteur définit
cette caractéristique comme une orientation matimatlle intrinseque et dont le contenu est
spécifique. En d'autres termes, une personne s¥éeepar un domaine particulier voudra
apprendre, augmenter ses connaissances sur ceaujdui-méme. Les auteurs rapprochent
cela du concept d’orientation vers la maitrise €k (1986).

Cependant Schiefele (2009) affine en postulant cgtée orientation de lintérét est
spécifique. En d’autres termes, on pourra trés bienenter vers un but de tache pour des
disciplines qui nous plaisent et en revanche g¥eilevers un but de performance, dont
I'objectif est avant tout la réussite peu imporss Imoyens, pour d’autres matiéres. Les
individus entretiendraient donc une relation spgaé avec chaque discipline dans le cas des

apprentissages scolaires.

Schiefele (2009) distingue l'intérét personnel (adividuel) qui correspond a un état
plutbt stable de l'intérét qu’un individu peut parts un domaine de connaissance, et l'intérét
dit situationnel caractérisé par un état tempordédintérét qui émerge de la confrontation a

une nouvelle tache.

2.3.3.2 L'intérét individuel

L’intérét personnel est vu comme accusant un dépelment lent a travers le temps mais
ayant des effets a long terme sur les connaissatdes valeurs de la personne. De plus cet
intérét est en général considéré comme directediggé vers une activité spécifique ou sur
un sujet particulier (sport, musique, cinéma...)caantraire de la curiosité qui est considéerée
comme une caractéristique individuelle plus diffRapidement les recherches ont porté sur
les différences individuelles en terme d’intérétspanel chez les individus et comment ces
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différences sont reliées aux apprentissages etpatormances scolaires (Schiefale al
1992).

On distingue deux conceptions de l'intérét indigduLa premiére conception le
considere comme une orientation relativement stableers certains domaines (Hieli al
2004). Cette orientation est congue comme une hMarguantitative qui peut varier selon les
individus et les centres d'intérét. La seconde eption repose sur une approche plus
qualitative distinguant intérét et non intérét kispexactement entre intérét de haut et de bas
niveau (Renninger, 2000).

L’intérét de haut niveau serait celui éprouvé poes activités dans lesquelles on possede
de nombreuses compétences et qui, de plus, ot \Bddur pour l'individu. L'intérét de bas
niveau serait caractérisé par un intérét ressenii pn contenu dans lequel on possede des

connaissances mais qui n'a pas de valeur aux yelindividu.

2.3.3.3 L'intérét comme orientation

Comme nous venons de le voir, lintérét individymissede deux composantes, une
composante ressentie et une composante valeurief@eh(2009) souligne a leur sujet
gu’elles sont par essence intrinseques. Elles esppasur un objet précis et non pas sur la
relation que pourrait entretenir cet objet ave@utre ou avec un autre domaine. L'auteur cite
I'exemple de I'étudiant qui accorde beaucoup dewmahux mathématiques car ce domaine lui
permettra d’obtenir un emploi prestigieux, ressg@tla motivation extrinseque et pas de
I'intérét. Cependant on peut a la fois étre animéyme motivation intrinséque et éprouver de
I'intérét pour la tache effectuée. Toujours sdlanteur (Schiefele, 2009),mais s’il semblerait
que les deux composantes auraient tendance a @tremént corrélées il n'est pas
déraisonnable de penser que l'intérét individuelt ggre basé soit sur le ressenti soit sur la
signification personnelle que I'on attribue a ujebb En d’autres termes, certaines personnes
sont plus guidées par leurs émotions quand ilsldgpent de I'intérét, alors que d’autres font
plus appelle a leurs systémes de valeurs et aguilg poursuivent. Cependant si I'on essaie
d’appréhender I'intérét pour un domaine disciplieacolaire, Schiefele (2009) rappelle qu’il
ne faut s’attendre a obtenir a la fois de I'inténélividuel et situationnel car chaque discipline
possede un statut social, une « image » aux yesipéléges plus ou moins attrayante qui ne
correspond pas forcément au type d’activité quiihédressent. Par exemple, un éléve aura
plus tendance a dire qu’un cours sur I'astrononai¢intéresser méme si le contenu va par la
suite se révéler tres compliqué et ennuyeux, plgtdtine séance de vocabulaire qui de
premier abord semble inintéressante mais qui dement habillée didactiquement peut se
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montrer treés ludique (les éleves raffolent toujoetssont inarrétables lorsqu’ils jouent au

« petit bac »).

2.3.3.4 Intérét de bas et de haut niveau

Selon Renninger, (2000) l'intérét possederait dsamposantes interdépendantes :

- composante connaissances disponibles

Il s’agit ici des connaissances dont dispose letsi8elon I'auteur (Renninger, 2000),
l'intérét individuel ne peut se développer seulemesn I'individu possede des
connaissances suffisantes pour organiser de nesvaellormations et donc avoir assez de
matériel pour étre capable de faire preuve de sitiéio

- composante valeur disponible

Il s’agit ici du sentiment de compétence et deseausentiments positifs et négatifs que

I'on posséde a propos d’un sujet.

Dans ce travail, nous nous appuierons plutét gutérét comme orientation car il semble
difficile de concevoir un questionnaire pour appemdter I'intérét de haut et bas niveau,
Schiefele (2009) rappelant la nécessité d’apprafooel concept la avant d’essayer de le

mesurer.

2.3.3.5 L'intérét situationnel

L’intérét situationnel, pour reprendre la figur&pédente est considéré lui comme un état
psychologique correspondant a étre intéressé paragtivité ou par une tache. Dans cet
aspect-la de l'intérét on s’intéresse a ce qui peovoquer, déclencher son émergence. Par
exemple, il a été mis a jour (Pintrich et Schur®Q3) plusieurs caractéristiques qui peuvent
engendrer l'intérét d'un texte littéraire tellesegla nouveauté, la surprise, la complexité,
I'ambiguité et I'inclusion de certains themes conmlmenort ou le sexe. L’intérét situationnel
a une valeur instantanée évoquée par des stimtiydeers présents dans I'environnement. Il
décrit un état psychologique de courte durée guiaere un accroissement de I'attention, du
fonctionnement cognitif et de la curiosité. De plgsiand le niveau d’intérét est élevé,

focaliser son attention comme mettre en ceuvre unttifhinement cognitif paraissent
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relativement aisés pour l'individu (Ainley et Hid2002). L'intérét situationnel peut émerger
de deux facons différentes :

- D’une part il peut étre causé par des conditigasticulieres ou des facteurs
environnementaux qui attirent I'attention de I'midiu et provoque chez lui une
réaction affective.

- D’autre part, et nous y reviendrons plus en tlgdar la suite, I'intérét peut étre
déclenché par I'intérét individuel actualisé

Silvia (2006) considere, I'intérét situationnel am une émotion soulignant que l'intérét

entraine les mémes caractéristiques que les émsati@xpression faciale, parametres
physiologiques, comportement. Selon lui, lintérgtésente deux caractéristiques, la
dimension de nouveauté ou de complexité et la dsioand’adaptation. La premiere ferait
que l'individu s’intéresse en priorité aux élémentaiveaux, pouvant lui résister, lui poser
probleme, lui paraissant ambigué, nécessitant dag@ssements. Bien entendu, précise-t-il,
un niveau trop élevé de nouveauté ou de complexiteaine un effet inverse en réduisant
I'intérét. La seconde dimension correspond a heation que l'individu fait de sa capacité a

pouvoir comprendre. Il sera en effet attiré paraesses qu’il se sent capable de maitriser.

Bien entendu, si au niveau scolaire, I'intérét atitnnel est le plus simple a manipuler,
c’est l'intérét individuel qui garantit un meilleumvestissement de I'apprenant dans la durée.
Le probleme est que, s'il est facile de manipulatdrét situationnel aux travers de différents
éléments dans I'environnement (en abordant desdbétutdt que d’autres ou en introduisant
une dimension ludique par exemple), rien ne gdramiie cet intérét situationnel se
transformera en intérét individuel. Ceci d’autaluispque cette manipulation du contexte pour
le rendre «intéressant », ces biais pédagogidgioes, correspondre cet intérét a de la
motivation extrinseque et non a de la motivatianinséque comme le souligne Hidi (2001).
Alexander (1997) note, a ce propos, qu’en méme seque l'intérét augmente (et passe par
exemple du situationnel a lindividuel) on peutts&adre au développement du but de
maitrise. Entre ces deux formes d’intérét, c’estadbintérét individuel plus que l'intérét
situationnel qui semble étre en mesure d'impaasrrésultats scolaires. De plus lintérét
serait spécifique a chaque contenu et ne condityss une prédisposition qui s’appliquerait

uniformément quelles que soient les situations.

2.3.3.6 Relations entre intérét situationnel, @téndividuel et motivation intrinseque
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Comme nous venons de le voir, plusieurs auteurgssdyer de clarifier la relation entre
I'intérét individuel, l'intérét situationnel et lanotivation intrinséque (Hidi, 2001, Krapp,

2002). Schiefele propose quant a lui un modeleajlob

Figure 7 interrelations entre intérét situationmetérét individuel et motivation intrinseque (Digs Schiefele,
2009, traduction libre)

Caractéristiques Intérét situationnel
situationnelles 3| (intérét comme un
(nouveauté, état émotionnel ou
complexité, potentiel | psychologique)
d’adaptation)
A
v
Informations A4 —— Motivation intrinséqu
internes et > Intérét individuel ) a apprendre
externes

Ce modéle montre donc que les caractéristiqueatsitinelles entrainent I'intérét
situationnel. Schiefele (2009) cite I'exemple d'upersonne qui n'aurait pas d'intérét
individuel particulier dans la photographie d'att qui lirait un article a propos d’'un
photographe célébre qui le captive, commenceraé sentir stimulé, absorbé et souhaiterait
en apprendre d’avantage. A son tour, I'intérétagiinnel faciliterait la motivation intrinséque
a en apprendre d’avantage sur le sujet concernap@mendre plus sur le photographe ou sur
la photographie d’art en général). Schiefele pestldnc l'intérét, qu’il soit situationnel ou
individuel, comme antérieur a la motivation intBasie. C'est cet intérét qui activerait la
motivation intrinseque de lindividu. Il rappel pailleurs que lintérét est un possible
antécédent a la motivation en général et gu’il«eistujours lié & un objet spécifique, a une
activité précise ou a un domaine » (Schiefele, 2qt¥04, trad. libre). Walker (2010)
considere l'intérét plus comme une émotion de lpmésente chez I'étre humain et qui est

intégralement reliée a la motivation intrinsequeeztit donc la encore prévalente a celle-ci.
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Schiefele (2009) ajoute que dans le cas d'un intivxdividuel déja existant (par
exemple un intérét pour la biologie), il apparaie gle nouvelles informations apportant plus
de précisions sur le sujet (par exemple lectuum @rticle mentionnant la découverte d’'une
nouvelle espece) suscite a la fois de I'intérétagibnnel mais renforce également l'intérét
individuel. On constate de plus sur le modeéle ¢ua&étét individuel peut étre activé par des
informations internes (souvenir d’'un événement diéun centre d'intérét) ou externes
(publicité annoncant la sortie d’un livre sur ueswui nous intéresse). D’autre part, quand
l'intérét individuel est activé cela mene directeineou indirectement (via lintérét
situationnel) a de la motivation intrinseque.

Enfin, on ne constate que trois liens de récipéscientre les différents éléments.
Schiefele (2009) part du principe gu’aussi biemtérét individuel que situationnel peut
pousser l'individu a rechercher activement desasitns apportant de la nouveauté ou de la
complexité a leur centre d’intérét. Par exempleingiividu ayant un intérét individuel pour la
philosophie regardera un débat philosophique aélavision dans l'espoir d’avoir de
nouveaux points de vue, des argumentations plusplédes. De la méme maniere, un
individu ayant fait 'expérience d’un intérét sititmnel en regardant un programme a la
télévision peut tout a fait vouloir regarder a nean ce méme programme en se disant que le

nouveau sujet traité pourra de la méme facon rasger.

2.3.3.7 De l'intérét situationnel a l'intérét indiuel

Hidi et Renninger (2006) décrivent le développemdat I'intérét individuel en un
processus comportant quatre phases distinctesalélpdr une premiére expérience d’intérét

situationnel et aboutissant a un intérét individodlement ancré.

- Premiere phase : il s’agit du déclenchement @térét situationnel qui repose sur un
état émotionnel. L’intérét situationnel est inipar des facteurs externes dans un
contexte scolaire donné en ce qui concerne |'écdd¢.intérét peut par exemple étre
provoqué par une séance pédagogique vivante aivéébst impliqué, au cours de
laquelle il participe activement et qui sort dedlimaire.

- Lors de la seconde phase, l'intérét situatiorestl maintenu par l'action répétée et

persistante de l'activité qui a provoqué l'intérBa encore les auteurs insistent sur
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I'importance des activités qui font sens chez léges et pour lesquelles ces derniers
sont actifs.

- L’intérét situationnel maintenu initie le dévefmment de l'intérét individuel. Cette
emergence de lintérét individuel constitue la g@me phase. D’apres Schiefele
(2009) c’est I'expérience répétée et persistantéimtérét situationnel qui conduit a
I'intérét individuel. Par exemple, quand un étuditait I'expérience répétée d'intérét
situationnel en cours de sciences, il va assoegrstiences avec une impression
positive et une activité de valeur. Cette nouvaksociation qui prend forme va le
pousser a rechercher des opportunités de se l&rerouveau a des activités

scientifiques qui entrainent chez lui de l'intérét.

- La quatrieme phase se référe a l'intérét indiglden tant que tel, déja en place,
solidement ancré chez I'individu. Selon Hidi et Reiger (2006), cet intérét la est
caractérisé par une forte croyance en la valeur'adivité et une plus forte
connaissance comparée a un intérét en train d’@nesghiefele (2009) précise que
ce niveau ultime de l'intérét est surtout carastmar les liens forts qu’il entretient
avec l'objet concerné et la pluralité des sentimentdes valeurs qu’il provoque chez
I'individu. Ce type d’intérét entraine une fréquermus élevée de choix d’activités en
lien avec cet intérét, une persévérance plus iraptaten cas de difficultés.

Comme nous venons de le voir, ces trois théorieR, ut d’accomplissement et intérét
s’inscrivent dans les fondements de la motivatiom@me si elles ne se situent pas toutes au
méme niveau (prédiction et besoins secondairel®s ebntribuent a éclairer 'engagement
d’un individu dans une activité. De plus, elles gEglent un point commun principal : on les
retrouve toutes trois dans nombres de recherchida swtivation dans le milieu scolaire. En
effet, elles semblent étre particulierement éch@s pour comprendre les phénomenes
motivationnels de I'école primaire jusqu’a l'unigéé. Si le SEP et les buts sont souvent mis
en relation avec les résultats scolaires, l'intéréus allons le voir, revét des caractéristiques
plus complexes a saisir. Il est tour a tour impatiénpactant par les autres variables que sont

le SEP, les buts et les résultats scolaires.
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3 Articulation SEP-but-intérét

Si I'on considére le modele intégratif de la matiea proposé par Fenouillet (2009), la
théorie de I'orientation des buts comme celle aedirét peuvent étre classées dans les motifs
secondaires de la motivation. Ces derniers smgistnt des motifs primaires sur deux points
essentiels. lls ne cherchent pas a expliquer lrogigbsolue (du point de vue psychologique)
du comportement et ils admettent que I'environndnpeisse contenir des facteurs a méme
d’étre a l'origine de la motivation. Le sentimeffficacité personnelle appartient, lui, a la
catégorie des prédictions. Il s'agit ici de s’iegser comme le précise Fenouillet (2003, p53)
« a I'avenir » de I'action, sur ce que l'individuogette de son action. Comme nous l'avons vu
précédemment, on retrouve bien la, la notion dentais dans une acception différente de
celle présente dans la théorie des buts d’accosepfient. Dans celle-ci, le but est vu comme
I'anticipation d’'un état final (Fenouillet, 2009)oas que dans la prédiction, le but désigne
I'anticipation de la réalisation de cet état fif@h considére ici ce que la personne pense qu'il
va arriver. C’est cette croyance qui constitueskexe du concept de sentiment d’efficacité
personnelle, Bandura le définissant lui méme commyance de I'individu en sa capacité
d’organiser et d’exécuter la ligne de conduite regyour produire des résultats souhaités »
(Bandura, 2007 p. 12).

3.1 Particularité du SEP : perception de compétermtente de résultat

Le modele motivationnel d’orientation des buts s# par Dweck et Legget (1988)
repose sur le contenu des buts ou, autrementudita geprésentation de I'état final. Les buts
vont donc fournir des informations sur I'état fikabbtenir et permettre de mettre en place les
stratégies nécessaires a son atteinte. En fondéisrcroyances de l'individu I'orientation vers

la tache a accomplir ne sera pas la méme.

« Les individus qui ont une conception « fixistde»>I'intelligence cherchent avant tout
a évaluer leurs compétences. Ces individus vonir deadance a poursuivre un but de
performance. Par contre, les individus qui ont aoeception incrémentale de I'intelligence
ne connaissent pas cette inquiétude (concernarst teunpétences) et cherchent avant tout la
meilleure approche pour maitriser les activitéslgqur posent probléme. Ces individus vont

préférentiellement s’orienter vers un but d’appissatge. » (Fenouillet 2009, p.77)
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C’est donc bien la maniere de considérer ses campes qui va induire 'orientation
de lindividu vers tel ou tel but et donc la maeiade s’engager dans une tache. Ainsi un
individu dont les compétences ne constituent pasnjgu ne devrait pas ressentir le besoin de
se prouver et de prouver aux autres ce qu’'il gsalde de faire. Il devrait donc logiguement
s’engager vers un but d’apprentissage. A l'invewsejndividu ayant une conception fixiste
de l'intelligence saisira I'opportunité de I'engagent dans une tache pour évaluer ses

compétences. Il devrait donc s’orienter vers ldgrerance.

Pour Dweck et Legget (1988), si l'individu s’orienvers la performance et qu'il
possede une compétence percue €levee, il cherahmeormer en essayant de maitriser la
tache et de persévérer. A contrario, si sa compeétparcue est faible, il risque de se résigner
rapidement, dés la premiere difficulté. Toujour®sdes auteurs (Dweck et Leggett 1988) le
fait d’'orienter ses apprentissages vers un but dérise ou de performance modifie le
traitement et l'interprétation que I'on peut faite ses capacités a résoudre une tache. Dans
leur article (1988) les auteurs parlent de la geroe que peuvent avoir les individus de leurs
capacités a réaliser une tache. Bandura (200%),ddsqu’il définit le SEP, considére ces
mémes capacités comme des « sous-aptitudes néessséa performance ». |l cite d’ailleurs
'exemple de l'automobiliste qui peut étre convainde bien savoir utiliser chaque sous
aptitude a la conduite mais ne pas posséder unpgdlPla conduite dans un trafic urbain
dense. Le SEP concernerait donc une sorte de rogtpétence a utiliser ses sous-aptitudes.
Bandura le précise bien, « I'addition de I'effidgcpercue décontextualisée pour des sous-
aptitudes fournirait une mesure erronée de la d&papératoire percue » (Bandura, 2007,
p.64) .

Pintrich et Schunk (2002) notent que la perceptiencompétence est similaire au
sentiment d’efficacité personnelle, l'attente desuftat en moins. La perception de
compétence, selon Harter (1985) constituerait gemqent auto-évaluatif par l'individu de sa
capacité a accomplir certaines taches. Pintrinchcaunk (2002), partant de la définition de
Bandura du sentiment d’efficacité personnel, (juggement de I'individu de ses capacités a
organiser et a exécuter un certain nombre d’actems/ue de l'atteinte de performances
précises » Bandura, 1986, p.391) entrevoient, mddgpoint commun précédemment évoqué
avec la perception de compétence, des difféerermesdamentales. D’'une part la définition
précédente comprend dans sa premiére partie «isegagt exécuter un certain nombre

d’actions » ce qui précise bien le coté situatibaneSEP. Ainsi un coureur du tour de France
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peut estimer ses capacités de cycliste tres élejpmrseption de compétence) mais peut
estimer que ce jour la il ne pourra pas gagneapétcar il a chuté la veille et se sent encore
courbaturé (SEP). D’autre part, la deuxiéme patéida définition comporte « I'atteinte de
performances précises » ce qui, selon Pintrichcbuisk (2002), précise encore mieux le
caractére spécifigue du SEP par rapport a la peocede compétence : le SEP peut donc
varier d’une tache a l'autre (spécificité) maislégaent pour une méme tache en fonction de
la situation (contextualité). Au vu de cela, il $#endonc nécessaire de bien différencier les
compétences percues (en d’autre terme quels bagesfame posséder) avec ce que je pense
étre capable de faire (comment puis-je les organisms un contexte spécifique pour
atteindre des performances précises ?)

3.2 But d’accomplissement et SEP

De nombreuses études (Elliot et Dweck, 2005, pBégipent que l'orientation vers un
but de maitrise entraine un effort et une perséeérgplus grande lorsqu’un individu
rencontre des difficultés a effectuer une tachendividu s'engageant dans une activité pour
le simple plaisir de la résoudre (but de maitrigéepsira donc plus efficacement et ne sera pas
forcément en attente de performance. Il peut dentossidérer comme ne possédant pas les
capacités pour mener a bien la tache en questR {&ble) mais pour autant considérer que
cela fait partie d'un apprentissage qu’il pourrdoviger ultérieurement et sera de ce fait
préservé d'un quelconque effet néfaste du SEPffEn esurtout intéressé par I'amélioration
de ses capacités et I'acquisition de nouvelles étenpes, il poursuivra ses efforts pour y
parvenir en dépit des difficultés, qu’il s’en cro@pable ou non puisque son objectif est avant
tout d’apprendre. On devrait donc constater un adr@sement de l'impact du SEP. Dans le
cas d'une orientation vers la maitrise, la compEepercue (on parle ici de la méta-
compétence a utiliser ses sous compétences) n'a dae peu d’importance puisque
I'individu cherche justement a développer ses cdamm®s A contrario, I'éléeve s'engageant
dans un but de performance, s'il se sent peu cemipééploiera peu d'effort pour résoudre le
probleme et abandonnera rapidement l'activité. @ut faire I'hnypothese qu’ayant un faible
SEP, pour lui, faire des efforts prouverait enqaites qu'il n'est pas compétent. Par contre si
le méme éléve présente un SEP élevé, cette coefidans ses capacités lui permettra de

perséverer plus longtemps.
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Plutét que de considérer la compétence percue coommmodérateur des buts de
réussite, Elliot et Church (1997) la postulent carentérieure a I'adoption d’un but de tache
ou de performance (p219) : « we believe that coempet expectancies are best portrayed as
antecedents of achievement goals rather than asratods of their effects ». C’est en
fonction de ce gu'il juge étre capable de faire timelividu va s’orienter vers la maitrise ou
vers la performance. Si le sujet posséde une hpeteeption de ses compétences, il
s’orientera aussi bien vers la maitrise que verseldormance ; leur point commun étant la
recherche de réussite. Par contre, un individu pyégsente une perception faible de ses
compétences doute de ses capacités a réussirriengoa plutdt vers un évitement de la
tache. Elliot (Elliot et Dweck, 2005) précise quexpectation de compétence est présumée
affecter les résultats indirectement au traverdede influence sur I'adoption des buts. I
rappelle également que I'influence des compétepeagues sur I'adoption d’'un but est plutét
modérée et qu'il existe plusieurs autres factewiscqntribuent a I'orientation de l'individu
(notamment le besoin de réussite et la peur d’é@moll est nécessaire de préciser que dans
cet ouvrage (Elliot et Dweck, 2005), Elliot utiligedifféremment les termes de « perceived
competence », de « competence expectancies »@atalapetence perception ».

De plus Elliot (2005) montre que les buts d’ori¢iota interagissent dans la capacité
des individus a évaluer leur capacité a réussaglails se lancent dans une tache. Méme si,
comme nous l'avons vu précédemment, la compéteacmi@ peut étre differencier du SEP
en ce gqu’elle n'est pas contextualisée et prédidiie I'atteinte d’'un résultat ; Elliot semble la
considérer comme équivalente au SEP. Le modelarbiéque d’Elliot et Church (1997) en
apporte la confirmation. Les auteurs expliquene#et que les individus qui pensent pouvoir
atteindre une compétence dans une situation denduh de réussite s’orienteront vers une
possibilité de succes et adopteront un but d’ag@dde performance ou de maitrise) ; si par
contre ces mémes individus possedent de faiblestat de résultat, ils s’orienteront vers la
possibilité d’échouer et adopteront donc un butitBénent. On retrouve donc bien les deux
composantes du SEP, perception de ses compétancesie de I'obtention d’'un résultat.
Seule limite, les auteurs parlent d’atteinte de pétence et non pas de compétence déja
présente. Ainsi Elliot et Church (1997) postulené de besoin de réussite, la peur de I'échec
et I'expectation de compétence constituent uneabiglobale qui influence la sélection du
but.
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Figure 8 Modele hiérarchique des buts d’approchibéstitement

Dispositions

Motivationnelles »  But > performance

d’accompiient

(besoin de réussite, peur de I'échec)

Expectation de compétence

Il s’agit donc bien ici de leur SEP qui est misjeu. L'auteur introduit également un
quatrieme but. En effet le but de maitrise, comenbut de performance, est orienté vers un
aboutissement positif. Que le sujet s’oriente Varaitrise ou vers la performance c’est de
toute fagcon pour mener a bien la tache. L’issuepeasée comme toujours positive. Elliot
(2005) propose donc un but d’évitement de la tdalissi bien pour la maitrise que pour la
performance) qui pousse l'individu a développer dastégies pour ne pas affronter la
difficulté.

Pajares (2001) dans une recherche auprées de 5&% ¢lgés de 11 a 16 ans met en
perspective but, SEP et performance scolaire demsidmaines des mathématiques, de la

lecture et de la production d’écrit (au traversGRIA). Il trouve les corrélations suivantes :

Tableau 3 Corrélation entre les différentes vaeialfPajares, 2001)

But de But d'approche But d'évitement
SEP GPA
maitrise de la performance de la performance
But de maitrise 1
But d'approche e 1
de la performance
But d'évitement
-.18%x* S7xxx 1
de la performance
SEP AL rEx 2% -.10* 1
GPA 167%** .04 -.04 ATEEE 1

*p<.05. **p<.001. ***p<.0001.
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Comme on peut le constater, le but de maitriseelmmais faiblement avec les résultats
scolaires mais de maniére beaucoup plus signifieatvec le SEP. Le but d’approche a une
corrélation quasiment nulle avec le GPA. C’est EPSqui semble impacter le plus les

performances scolaires.

Bouffard et Couture (2003) comparent les profilgiwationnels et le poids qu’ils ont sur
les performances scolaires de 226 éleves de Ifame.cela ils constituent trois groupes selon
leur niveau scolaire :

- un groupe comprenant les éléves avec deux anetdel et suivant une scolarité

adaptée a leur difficulté scolaire

- un deuxieme groupe avec les éléves dans le nodkedeur classe d’age

- un troisieme groupe avec des éleves en grandssitéuscolaire suivant un cursus

spécialisé.

Les auteurs précisent que SEP et perception de &enge habituellement différenciés
par le caractére spécifique et propre a une tachpremier sont de plus en plus utilisés
indifferemment dans la littérature scientifique.nBaette étude le terme de perception de ses
compétences est utilisé pour signifier I'évolutoure I'éleve fait de ses capacités. Il peut donc

étre assimilé au SEP. lIs trouvent les résultatsasts :
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Tableau 4 Corrélation entre performances scol&tegriables motivationnelles (trad. libre Bouffatbuture,
2003)

Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3
Eléves en difficulté | Eléves dans le niveau de |Eléves ne grande réussite
scolaire (delayed) | leur classe d'age (regular) scolaire (advanced)
n=61 n=105 n=60
Performance Performance Performance
scolaire scolaire scolaire
SEP 27* .35** 29*
| But de maitrise -.04 -.21* -.34**
Francais
But de perf .36** 21* .03
But d'évit. -.02 .04 -.20
SEP .39** A5** 33**
But de maitrise -.09 -.15 -.19
Maths
But de perf 52** .21 .07
But d'évit. -11 -.10 -.08

*p<.05, **p<.01

Concernant le SEP, on s’apercoit que les élevediféinultés scolaires s’estiment
aussi compétents que les éléves des deux autrapegroPour les buts, ceux de maitrise
impactent négativement la réussite scolaire auesi én mathématiques qu’en francais. Les
buts de performances impactent les résultats sesldiautant plus que les éleves connaissent
des difficultés scolaires. lls semblent ne pasrageipoids pour les éléeves en grande réussite
scolaire.

Les auteurs avancent deux explications concerremtésultats. Concernant I'absence
d’effet des buts de maitrise, ce type de but est pikxé sur les progres plutét que sur la
performance, sur 'amélioration, sur le développenue nouvelles compétences. En effet, les
évaluations scolaires sont souvent plus focaliséese rappel d'information plutdt que sur la
comprehension fine de la tache. Les différentedestis’appuient généralement non pas sur
les résultats scolaires évalués par les enseignaisssur des épreuves plus générales du type
GPA (par exemple Harackiewietz al, 2000), SAT (par exemple : McGregor et Elliotp2)
ou sur des évaluations de fin de semestre a |'Usiiée (exception faite de I'étude de
Harackiewicz,et al., 1997) dans laquelle les auteurs utilisent lesuatains de I'enseignant

mais qui sont constituées de QCM). Grigorer#oal. (2009), a travers deux études,
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soulignent d’ailleurs les limites du GPA et du Spdur appréhender la réussite scolaire. Les
buts de maitrise n'ont donc pas d'effet sur le tdarme. D’autre part, les éléves en
difficultés considéerent qu’ils ne peuvent pas aw@rbonnes notes. lls reportent donc selon

les auteurs leur attention sur 'opportunité d’aagude nouvelles compétences.

3.3 Le double impact du SEP sur les performances

De tres nombreuses recherches ont montré quetiensan d’efficacité personnel est en
mesure d’affecter 'apprentissage (Bandura, 1997).

Le SEP est également en mesure d’affecter I'intéo@me I'ont montré Bandura et
Schunk (1981). Dans leur étude sur I'apprentissigemathématiques les auteurs indiquent
comment des buts proximaux peuvent faire remortesehtiment d’efficacité personnel qui
lui-méme va engendrer un intérét pour une actigiié n'en avait pas préalablement. Les
auteurs démontrent ainsi que le SEP est en me&iffeater non seulement les performances
en mathématiques mais, aussi, qu’il participaradiét pour cette matiere. Ce résultat a éte,
depuis, corroboré par de tres nombreuses étudexiBs 1997). Dans leur étude aupres
d’éléves de lycée technique (dgés de 18 ans) Barttgeat Zimmerman (2003) relévent par
exemple des corrélations de .39 (p<.05)entre Fé@itét le SEP en mathématiques. Le SEP
corréle lui & .46 (p<.05) avec les résultats datieanatiere et I'intérét a .37 (p<.05) avec ces

mémes résultats.

Ainsi, il est possible de faire I'hypothése queSEP serait en mesure d’affecter les

performances scolaires directement mais aussieicigiment au travers de I'intérét.

3.4 But d’'apprentissage pour l'intérét et but ddgrenance pour les résultats

Ce double impact se retrouve également dans lese®taur I'orientation des buts
d’apprentissage (Dweck et Leggett, 1988). MurphyA&xander (2000) précisent que
I'intérét et les buts ne peuvent étre considér@snae deux entités distinctes. Dans leur revue
de questions, les auteurs ont constaté que plusetd®rches tentent de comprendre le
concept d’'intérét et plus elles font appel a I'ntaion des buts. Dans le domaine de I'intérét,
certains chercheurs ont tendance a considérerptemto d’'un but comme précurseur de
l'intérét. Ainsi Krapp (1999) souligne que le dibmpement de l'intérét est contrélé par la

sélection des buts d’apprentissage a laquellewg@jon feedback émotionnel que l'individu a
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ressenti lors d’expériences passées. Cependantt séthintérét sont intimement liés, ils
constituent cependant deux concepts a part entgliet et Fryer (2008) distinguent cing
caractéristiques des buts. Les buts sont focatisésin objet, ils sont utilisés pour guider un
comportement, ils sont focalisés sur le futurcisrespondent a des représentations internes
et ils tendent soit vers I'approche soit vers kémient. Il est primordial selon Hulleman,
Schrager, Bodmann et Harackiewicz (2010) de se eiorglr l'aspect but des buts
d’accomplissement en les différenciant des affelds, attributions, de ses propres croyances
et des difféerents intéréts que I'on peut ressgmbir un sujet. lls précisent en effet que
nombres d’items utilisés pour mesurer les buts dérise sont souvent tres proches de ceux
utilisés dans les échelles d'intérét ou de motivatntrinseque. Wigfield et Cambria (2010)
distinguent clairement but et intérét. lls précisem effet que les buts se focalisent
directement sur I'objectif a atteindre que possiéddividu, il s’agit d’un construit cognitif
tout comme lintérét mais sans l'aspect affectiffi, le but précéde une activité et peut
potentiellement la guider alors que I'intérét estdrent a I'activité en elle-méme.

Dans le domaine des buts, ces derniers sont ceyséler les ressentis et les
comportements en contexte d’apprentissage. A ceanivles recherches menées par
Harackiewicz et son équipe font figure de modélar@dkiewiczet al. 1997, 2000, 2002a,
2008) et permettent de conclure que les buts déaqissage et de performance ont des effets
tangibles et distincts sur les résultats des étiglidDans une série d’études menée aupres
d’étudiants, Harackiewicet al. ont montré que le but de performance est généeaietie
aux résultats des étudiants alors que le but déaisisage est en relation avec l'intérét
(Harackiewiczet al. 1997, 2000, 2002a, 2008). Ces études tendent alaiéenontrer que les
étudiants peuvent poursuivre deux objectifs ce puaduit deux résultats différents et
complémentaires. Cependant, si cette relation dmited’apprentissage et intérét semble
solide (Harackiewiczt al, 2002b), celle entre but de performance et résidt semble un
peu moins (Midgleyet al, 2001). Harackiewicet al. (2002b) explique cette hétérogénéité
des résultats par un probleme de discriminatioreegproche et évitement de la performance
dans les échelles de mesure (Elliot et Harackievli@26). Le but de performance pourrait, en
fonction des items utilisés pour le mesurer, reevog un melange d'approche et de
performance (Harackiewicet al, 2002b). Pour Harackiewicz, I'utilisation d’uneh&lle de
performance basée sur I'approche de la performaecmet d’éviter toute ambiguité a ce
niveau comme elle le présente a travers un rapdensement mené sur une vingtaine
d’études qui montrent ensemble que le but d’apmgratEhla performance est lié positivement

aux résultats universitaires alors qu’il I'est pewec l'intérét. Inversement le but
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d’apprentissage est en relation positive avec diigtt et assez peu avec la performance
universitaire (Harackiewicet al., 2002b). Cette nécessaire dissociation entre appret
évitement faite (Hullemaet al 2010), il semble également indispensable d’appdat plus
grande vigilance au choix de I'échelle utilisée pappréhender les buts. Ainsi, si I'ensemble
des échelles utilisées dans les études passéeswenpar Hullemast al. (2010) possedent
une bonne cohérence interne (tous les alphas spérisurs a .80), les items associés a
chaque échelles peuvent en revanche mesurer daseasudifférentes et notamment pour le

lien but d’approche — résultats scolaires.

3.5 Butetintérét : une question de contexte ¢edwms

Harackiewiczet al. (2008) postulent également que I'impact du butpdgformance
serait essentiellement a court terme, c’est a dimectement sur les résultats de I'étudiant,
mais ne garantirait nullement que les étudiantagsigent ou méme fassent un choix de
carriere en relation avec la discipline ou il réudBar contre, le fait de poursuivre un but
d’apprentissage va favoriser le passage de l'intargal de I'étudiant a un intérét individuel
plus stable dans le temps et qui ne dépend pasiement de situations plus ou moins
fluctuantes.

On retrouve cette distinction dans I'approche dhi€ele (1991) puisqu’il distingue
deux formes d’intérét selon leur caractére latepeeesnne.

Comme nous l'avons vu précédemment, l'intérét sibnael fait référence a la
focalisation de Il'attention et aux réactions affiext qui sont activées en réponse a des
éléments présents dans I'environnement et quigastou moins éphémeres en fonction de la
situation considérée.

L’intérét individuel est lui plutbt lié a certaingsédispositions présentes de maniere
continue chez l'individu qui le réengage sur cexaiypes de contenus pour atteindre une
certaine activation psychologique (Hidi, 2001). nit&rét individuel constituerait une
préférence relativement pérenne pour certains sswpat domaines d’activités, alors que

I'intérét situationnel est un stade émotionnel é@ché par un stimulus environnemental.

Comme le synthétisent Hidi et Harackiewicz (2000)semble donc que les buts de
maitrise entrainent de I'intérét pour une tachesrnala n’exclut pas la possibilité que certains
types de but de performance puissent également entgm dans une moindre mesure,

I'intérét (dans un contexte de compétition notaminepas plus que la capacité de I'intérét a
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influencer l'adoption d’'un but. La relation entreitbet intérét serait donc plus réciproque
qgu’unidirectionnelle. L’intérét individuel présidat donc a I'adoption d’'un but de maitrise
alors que l'intérét situationnel constituerait uoenséquence de l'adoption d’'un but de
maitrise.

Il semble donc nécessaire comme le rappellent BligfiCambria (2010) de conduire des
études mettant en lumiere I'influence combinéelugs d’accomplissement et de l'intérét et

de leurs impacts sur les résultats scolaires einmoient a I'école primaire.

3.6 La motivation sur plusieurs niveaux

Vallerand (1997), propose un modéle reprenant heeot de motivation intrinseque et
extrinseque de Deci et Ryan (1985) mais en 'orggantide maniere hiérarchique.

Avant d’entrer dans le détail, nous allons rappe&lermaniere générale comment
s’organise la théorie de I'autodétermination dedmsiers.

En 1985, ces deux auteurs définissent la SDT (Betermination Theory) (Deci,
Ryan, 2000) ou Théorie de l'auto déterminationo8dés auteurs, la motivation ne constitue
pas un phénomeéne unitaire, elle varie selon deag ax

- le niveau de motivation, en d’autres termesuangité de motivation

- l'orientation de la motivation

C’est sur ce dernier point que porte la théorieRyan et Deci. lls définissent la
motivation intrinseque comme « le besoin humainrd’@€ompétent et auto-déterminé dans un
environnement donné » (Deci, 1980) méme s’ils rea@sent qu’elle est loin de sous-tendre
tous les comportements, d’autant plus a I'écoldesuéleves sont tres peu libres de leurs
choix. En effet, en classe, les évaluations, lesmpenses, les comparaisons se prétent peu
au besoin d’auto détermination et de motivationnsgque des éléves, mais elles permettent
de produire le comportement adéquat et le foncéorent social désiré. Deci et Ryan
rappellent d’'ailleurs qu'une partie de ces élémantstivationnels extrinseques peut étre
internalisée par l'individu. Selon eux, c’est blarientation de la motivation qui constitue le
pourguoi de l'action, « elle concerne lattitude slyjet, le but qu’il se fixe a atteindre et qui
donne naissance a l'action » (Deci, Ryan, 2000}teCerientation donne donc lieu a la
création d’'une échelle de la motivation, d’'un contim comme le nomment les deux auteurs,
qui s’étend de la motivation intrinseque jusquaniotivation. Entre ces deux extrémes, on

trouve la motivation extrinséque qui se déclingjeatre niveaux intermédiaires.
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L’amotivation constitue en quelque sorte le degré zéro de lavatimn. A ce stade
I'individu ne percoit pas l'intérét d’une action.nle parvient pas a voir I'utilité d’'une activité

et donc se résigne et abandonne.

Au-dessus, on entre dans la motivation extrinséguee sont des éléments extérieurs
qui poussent l'individu a agir. La source de l'antin’est pas interne, elle provient d’'une
stimulation qui n’a rien a voir avec I'excitatiome] peut ressentir I'individu a faire quelque
chose. Cette motivation extrinséque se déclinejotmsi selon Deci et Ryan, en quatre

niveaux.

On trouve d’aborda régulation externe le niveau le plus faible de la motivation
extrinséque. Ici I'individu agit uniquement danatiente d’'une récompense ou dans la crainte
d’'une brimade. Un des exemples les plus parlantesi de la bonne note a I'école qui
pousse I'éleve a bien travailler ou, au contrdagunition qui, elle aussi, incite I'éleve a se

comporter comme on le lui demande.

Ensuite, au niveau supérieur, il ylaarégulation introjectée Le comportement est
motivé alors par la peur de ressentir la honteaoculpabilité. L'individu cherche donc ici a
ameliorer ou au moins a conserver une estime daéme suffisante. On peut citer 'exemple
des personnes qui, sous la pression sociale, fospdrt de peur d’étre considérées comme

paresseux ou n'ayant pas une hygiene de vie saine.

On trouve apreda régulation identifiée Ici les activités effectuées ne sont pas plus le
fait du désir intime de l'individu mais ce qui leysse a les accomplir est la perception de
I'utilité qu’elles peuvent revétir. L'individu aggne donc de la valeur & des activités qui
pourtant ne l'intéressent pas de prime abord. Coeste motivation la qui poussera par
exemple un éleve a travailler les mathématiques femguelles il ne ressent pas d’intérét,

mais qu’il sait nécessaires au métier qu’il veldregr plus tard.

Enfin, le niveau le plus proche de la motivatiotrimseque est celui da régulation
intégrée qui constitue la forme la plus autodéterminée alenbtivation extrinseque. Cette

régulation intégrée permet a lindividu « d’intelisar les raisons de son action et de les
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assimiler a soi » (Deci, Ryan, 2000), ainsi, aliegermet de se réaliser. L'individu fait sien,
integre, les raisons qui le poussent a agir afig’a@ecomplir, d’étre en accord avec lui-méme.
A ce stade ultime de la motivation extrinséque,céde celuide la motivation
intrinseque Comme le rappelle Fenouillet, «la motivationrimgéque nécessite une
compléte autodétermination » (Fenouillet, 2003gsta-dire qu’elle est le fait du sujet lui-
méme, de sa propre décision. Elle est inscriteueptlémane du désir ou du plaisir de faire
quelque chose. Les loisirs peuvent constituer um édemple de la motivation intrinseque
chez l'individu puisqu’en principe ils relevent dare choix ; on les pratique parce que I'on

en a envie, parce que cela nous procure du plaisir.

De plus, pour Deci et Ryan, cette motivation irgéigue est le fait de trois besoins
innés chez 'homme : celui d’autodétermination ques venons de voir et qui le pousse a
utiliser son libre arbitre pour choisir ce qu’il utefaire, le besoin de relation sociale et le
besoin de compétence. Deci (Deci, 1971) met eteéeie ce dernier par I'étude de I'impact
des récompenses sur la motivation de lindividu.sthpercoit que [lattribution d’'une
récompense peut accroitre le sentiment de compémez I'individu si celui-ci la percoit
comme méritée et représentative de sa performanee elle peut a l'inverse saper ce

sentiment de compétence si elle récompense n'impmelle performance.

Pour mieux se représenter ce continuum, repredenschéma de Valleranet al

(2009) :

Figure 9 Le continuum d’autodétermination (Valletat al. 2009)

_— o - o Motivation
Amotivation . Motivation Extrinséque Intrinséque

Type de Motivation

»’fucum_a Régulation Régulation Régulation Régulation Régulation
Régulation Externe Introjectée Identifiée Intégrée Intrinsé que

Type de Régulation
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Reposant sur la SDT, le modéle hiérarchique deex&id (1997) accorde de la méme
facon une place prépondérante a la personne daestsarche d’autonomie, de compétence,
d’appartenance sociale et cela en interaction a&agc environnement. On retrouve donc
naturellement les trois construits fondamentaux goet la motivation intrinseque, la
motivation extrinséque et I'amotivation mais eaidt a trois niveaux de généralité ayant

chacun leurs caractéristiques propres.

Ainsi, pour Vallerand et ses collaborateurs (2QR)9), il est également nécessaire de
tenir compte du niveau de généralisation de lavattn. Le modéle hiérarchique qu’ils
proposent pour appréhender cette généralisatiotulposjue les différentes formes de
motivations (intrinseque et extrinséque) coexiséetrbis niveaux : situationnel, contextuel et
global.

Pour Vallerancet al (2009), « La motivation situationnelle référeaanotivation d’'un
individu quand il est en train de faire une acéivéipécifigue a un moment précis dans le
temps. Elle correspond a wtat motivationnel et non a une caractéristique indieite
stable ».

Le niveau contextuel est celui des « spheres digeth. Par exemple, le fait d’'étre
motivé par une activité sportive précise plutdt guae le sport en général ou encore par
certains types de loisirs plutot que par d’autres.

Enfin, le niveau global est le plus général. A eesau, la motivation est stable et une
orientation motivationnelle est assimilable a wm@&nt de la personnalité de I'individu.

La figure suivante synthétise son organisation :
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Figure 10 Le Modele Hiérarchique de la Motivatiatrinséque et Extrinseque (Valleragidal. 2009)
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Cette approche hiérarchique n’est pas trés éloigeda distinction qui est opérée entre
intérét situationnel et intérét individuel. L'in&rsituationnel peut en effet étre assimilé a une
motivation intrinséque de niveau situationnel vaiomtextuel, ce qui permet d’en expliquer
sa variabilité et durée relative en fonction d'witeiation ou d’'un contexte donné. De méme,
l'intérét individuel se rapproche fortement d’'unenception de la motivation d'un niveau
global puisqu’il s’agit, dans ce cas, d’'une canasti@ue relativement stable chez l'individu.
Cependant pour les différents auteurs, I'intéréteedans tous les cas de figure, attaché a un
objet ou a une thématique spécifique (Hidi et Regei, 2006 ; Krapp, 2005).

Cependant pour faire la relation entre but d’acdssgment et SEP il est également
nécessaire de tenir compte du niveau de mesureséutjour appréhender ces deux
phénomeénes. Les buts d’accomplissement sont caésidéomme une orientation
relativement globale du comportement (Maehr et aust909). De nombreuses échelles
proposent de mesurer les buts d’accomplissementraveau global (Midglet al, 1998 ;
Elliot et al, 1997, 2001, 2008) alors que le sentiment d'afii© personnel fait I'objet de
mesures qui sont plus spécifiques aux activitésadBea, 2006). II semble donc nécessaire de
prendre en compte ces différents niveaux de mesaregl est tout a fait possible en ce qui

concerne le sentiment d’efficacité personnelle cemendisent Schunk et Pajares (2009),
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« Self-efficacy refers to perceived capabilitieshivi specific domains... however, some
researchers—including Bandura—have assessed fiedesf at levels more general than
subject-specific tasks” (pp. 47, Schunk et Paj&26689). Le fait que le SEP soit mesuré a un
niveau spécifique est compatible avec la définitlenl’intérét individuel tel que la propose
Schiefele (2009) puisqu’il défend I'idée que 18nét est spécifique a un objet ou une activité.
D’ailleurs si cet auteur estime que l'intérét ersven objet entraine un but d’apprentissage, il
pense également que l'intérét se difféerencie dudtapiprentissage a ce niveau. En effet les
mesures des buts d’accomplissement ne sont passa@@enent spécifiques a un objet précis
ce qui les distingue pour cet auteur de l'intéi@thiefele, 1991). Il faut noter que rien
n'empéche de mesurer les buts d’accomplissement riveau spécifique comme l'ont fait
différentes recherches (Turrgral, 2002 ; Bong, 2001 ; Bouffaet al 2003).

4 SEP, but et intérét vs résultats scolaires

Avec l'objectif principal de mieux comprendre leddrs relations entre les différentes
théories évoquées précédemment et les résultdésrespnous avons effectué une revue de la
littérature scientifique présentant quelques réssiltemarquables. Cette partie n'a pas pour
vocation d’étre exhaustive mais de nous donneramoiama des recherches existantes afin de
mieux situer la notre. Chacune des théories aé@lban a de multiples recherches permettant
de construire des échelles permettant d’appréheradessi bien le SEP, les buts
d’accomplissement que l'intérét afin de mettre emspective les mesures obtenues avec

nombres d’autres variables.

4.1 SEP et évaluations scolaires

Comme nous le verrons par la suite, si dans ledeasbuts d’accomplissement les
différentes études étaient plutdét mitigées, enuwiecgnecerne le SEP la littérature scientifique
est unanime pour considérer la mesure du SEP commmiissant prédicteur des résultats
scolaires. Sans prétendre a I'exhaustivité, illdemécessaire de présenter quelques travaux
réalisés autour de ce lien entre SEP et réussilaise afin d’avoir en téte un panorama de

cette relation. Précisons d’ores et déja que ®itpus concernant les recherches testant le lien
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SEP / performances scolaires sont pléthores datistdeture anglo-saxonnes, elles sont
beaucoup plus rares dans le contexte francais cdmmagpellent Joédt al (2011).

Multon et al (1991) se sont livrés a une méta analyse de \Btegtparues en 1977 et
1988 concernant la relation entre SEP et performacolaire (un total de 4998 sujets dont
60.6% issus d’école primaire). lls trouvent uner@ation moyenne de .38 et indiquent que le
SEP compte pour approximativement 14% de la vagialans les résultats scolaires. Les
corrélations les plus importantes obtenues sotescelu le SEP était trés spécifique et ou la
tache a accomplir était relativement basique elaraandait pas de multiples compétences.
Ces corrélations varient entre les éleves présedemndifficultés scolaires (.56) et ceux dont
la scolarité se déroule correctement (.33), soahymue le SEP semble constituer un levier
efficace pour aider les éleves en échec.

Dans leur nouvelle recherche, Multehal. (2005) s’intéressent cette fois a pas moins
de 262 travaux et en retiennent 134 répondant exetit a leurs critéres pour une analyse
plus poussée. La corrélation moyenne entre SERBr&irmance scolaire est de .34 (de -.43 a
.83) ce qui confirme donc les résultats trouvéesda@tude précédente mais cette fois avec un

échantillon bien plus conséquent.

De leur coté, Pintrich et DeGroot (1990) montrené worrélation non directe entre
sentiment d’efficacité personnelle et performancelare. Le SEP est corrélé positivement
avec les variables d’engagement cognitif (utilzatiles stratégies cognitives, autorégulation)
elles-mémes corrélées positivement avec les pedinees scolaires. Le SEP semblerait plus
jouer un réle de facilitateur cognitif, favorisdhttilisation de certains outils cognitifs (auto-
régulation, persistance, engagement). Il n’interviedonc pas directement sur les
performances mais est nécessaire pour déclencheougenir l'utilisation des stratégies

cognitives, incontournables pour réussir dansdésités scolaires.

Trés rapidement les chercheurs distinguent leséréifites disciplines partant du
principe que la contextualisation de la mesuregastnte d’'une plus grande précision. Ainsi
Bandura (1989) montre que les éléves obtiennemh@ifleurs résultats quand leur SEP en
mathématiques est élevé et ce aussi bien cheiéessédoués en mathématiques que chez
ceux possedant de faibles compétences dans cettplidie. Pajares et Valiante (1997)
montrent le lien entre SEP et production d’écrégzxles enfants d’école élémentaire. En effet,

le SEP des éleves prédit leur performance lor&geduve de production d’écrits.
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Boileau et al. (Non publié) trouvent que le SEP constitue undigtéur important de la
performance scolaire. Dans cette étude, les autaorgrent par contre que ceci est plus
marqué chez les filles que chez les garcons. Lesuesupostulent qu’il peut s’agir d’'un effet
du au choix de la discipline francais, réputée plogréciee des filles que des garcons.

Au niveau des mathématiques, Pajares et Miller £1,98uprés d’étudiants d’université,
trouvent des corrélations de .47 (p<.001) avec hxgau scolaire lorsqu’ils quittent le lycée,
.23 (p<.001) avec le nombre de crédits obtenusirdviersite et de .70 (p<.001) avec leurs
performances en mathématiques (résolution de prade Toujours en mathématiques,
Pajares et Kranzler (1994) relévent des corrélatim.35 (p<.0001) entre le SEP et le niveau
scolaire en sortie de lycée, et .64 (p<.0001) eS8t et performances en résolution de
problemes. Il est a noter que les auteurs trouuaet corrélation quasiment identique (.63
p<.0001) entre les scores au RAVEN, test mesuibabileté mentale générale. Pour la
production d’écrit, Pajares et Johnson (1995) reppb une corrélation de .60 (p<.0001)
entre le SEP et les performances auprés d’'élevas das.

Dans son article, Pajares (2003) rapporte deslatimés entre .32 et .42 entre le SEP
en production et les performances dans ce domaine.

Dans les domaines des sciences et de I'anglai®aupéleves de 12 ans, Pintrich et
DeGroot (1990) trouvent des corrélations entre(dk905) et .36 (p<.001) entre le SEP et les
résultats scolaires.

Dans son étude, Rouxel (2000) aupres d’éleves dantlde fin d’école primaire
effectue une analyse en piste causale. Ses résuaftantrent que le SEP impacte plut6t
faiblement les performances scolaires en franc@i ffour les garcons et .17 pour les filles
p<.01). Elle ne trouve aucun lien en ce qui coneées mathématiques

Dans une autre étude, (Rouxel, 1999) auprés deék®s de fin d’école primaire
(age moyen 10.4 ans), Rouxel se livre a une analygaste causale pour mettre a I'épreuve
le lien qu’entretiennent SEP et performances sadan francais. Dans le cas d’éléves ayant
un niveau de connaissances élevées dans le dordaingancais (évalué par un test
standardisé TAS), le SEP impacte les performarnmmaises a B=.23 (p<.05). Chez les éleves
ayant un faible niveau de connaissances préalditegact du SEP sur les résultats scolaires
est de .21 (p<.05)

Cependant I'hypothése d’'un SEP plus général émemageiculierement chez Bong.
Dans son étude, (Bong 2004) cherche a savoirrsplasation au travers de différentes de ses

composantes (sentiment d’efficacité personnelllewade la tache, attribution, approche de
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la performance) est un construit général qui faitip des traits de personnalités de I'individu
et qui s’exprime de maniére globale (on est soitivéosoit non motivé pour les taches
d’apprentissage en général) ou si, au contrairenddivation est trées dépendante de la
situation. Elle trouve ainsi que le sentiment d&zitité personnelle est moyennement corrélé
avec les disciplines scolaires. Ainsi les résulate deux disciplines verbales (anglais et
coréen) ne montrent pas plus de corrélation gieeatiscipline verbale et mathématique.

De plus, les coefficients de corrélations obtemiseele sentiment d’efficacité personnelle
pour les apprentissages scolaires en geénéral esetgiment d'efficacité personnelle
disciplinaire est plus important que celui entiedédférents SEP disciplinaires.

Une étude de Bouffardt al. (2001) rend compte du changement de SEP chez une
méme cohorte d’enfants passant de la sixieme ahm@emaire a la premiere du secondaire.
Les auteurs montrent que le SEP contextualiséifdiise francais) est fortement corrélé avec
les performances scolaires. Mais a contrario, kxiste pas de lien apparent entre
performance scolaire et SEP plus général (stratBgpprentissage).

Dans son étude précédente, Bong (2001) avait misumnere que le sentiment
d’efficacité personnelle pouvait dans certains smgénéraliser et des passerelles pouvaient
exister entre plusieurs disciplines distinctes méakp nature pourtant tres contextualisée. Il
S’avérerait en fait que cette contextualisatiorsdntiment d’efficacité personnelle augmente
avec l'age. Ainsi, au college, les éleves ferammins de distinction entre les disciplines
gu'au lycée ou les mesures de sentiments d'effiegoersonnelle présentent des clivages
entre disciplines.

Dans I'étude de Bouffardt al (2006), les auteurs rappellent que dans lesrdiifés
recherches déja menées, les variables motivati@snghns le domaine de I'activité scolaire
primaire sont tantot a I'avantage des garconsnedta celui des filles et ce quelle que soit la
discipline observée. En ce qui concerne la peroepte compétence il semblerait par contre
qgu’il y ait de légeres variations entre fille etrgan. Vers la fin du primaire les garcons
auraient tendance a surestimer leurs compétencanaginématiques alors que les filles
feraient le contraire. (Bouffard et Couture, 20B8jovichet al. 2004; Frome et Eccles, 1998;
Jacobset al, 2002 ; McGrath et Repetti, 2002), De plus lepétence de lecture semblerait
supérieure chez les filles au cours du cycle 3 ana@lentissement en CM2 (Bouffart, 1998).
Le consensus semble donc difficile a obtenir dutié de 2006 pré-citée confirme en effet

que peu de différences existent entre garconfie=t fu niveau de leur profil motivationnel et
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ce aussi bien en mathématiques que lors de I'apgsage du francais. Ceci participe donc a
I'observation in situ qui fait apparaitre que ledagmts tout au long de leur scolarité primaire
ne semblent pas faire de différences disciplinadtesleurs compétences. Leur mode de
différenciation reste tres subjectif et sur le watsdu plaisir. Plus que la classe, Bouffatd
al. (2003) avancent que I'age influe sur le SEP auenrsade la perception de compétence.
Dans leur étude, (Bouffaret al. 2003) ils suivent une cohorte d’enfants pendans tans, de
'age de 7 ans a 10. lls nous rappellent que lasgg enfants éprouvent des difficultés a
apprécier avec justesse leur niveau de compétdiscent en général tendance a le sur-
évaluer. Plusieurs auteurs avancent des explicatals Rubleet al (1992) suggérant que les
jeunes enfants auraient tendance a confondre jugepersonnel et désir de ce qu'ils
aimeraient étre. Nicholls (1979) met a jour deyety d’implication du sujet par rapport a la
tache, d’'une part une implication par rapport @dedans laquelle I'individu se focalise
principalement sur I'image de lui-méme qu’il pewinder en effectuant une action, et d’autre
part, une implication par rapport a la tache, dagselle I'individu vise avant tout la maitrise
d’'une action pour elle-méme. Or Nicholls nous rdlepgue les enfants jusqu’a 8 ans ne sont
pas encore en capacité de distinguer clairementtedt habileté, et pour eux travailler
beaucoup et réussir tendent vers quelque choselidaent. En effet il précise (Nicholls,
1978) que les enfants posséedent des représentdiiftérentes des facteurs de réussites en
fonction de leur age. Il demande ainsi a des esfdet5 a 13 ans d’estimer si la réussite
d’enfants de leur age est plutét due a I'efforteolhabileté. Il met alors a jour 4 niveaux de
représentations différents :

Niveau 1 : I'effort, I'habileté et les résultats sent pas distingués

Niveau 2 : l'effort semble étre la source de lassde, mais I'habileté ne recoit aucune
attention.

Niveau 3 : I'effort et I'habileté sont majoritairemt difféerenciés lorsqu’il s’agit d’expliquer
les résultats.

Niveau 4 : La différenciation effort — habileté &stale.

Si I'on s’intéresse maintenant aux réponses appopar les éleves, on distingue trois
zones : les enfants de 5-6 ans (GS-CP) ne fontdgsi@éponses de niveau 1 et 2. lls ne sont
donc pas encore capables de dissocier effort élet@llans leurs réussites ou leurs échecs.
Les éleves entre 8 et 12 ans (CE2-CM2) font desnsgs de tous les niveaux laissant

apparaitre que c’est a cet age que les enfants eopant a construire la différenciation,
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enfin, la derniére zone, les enfants de plus denk2 qui font majoritairement des réponses de
niveau 4. La différenciation est donc clairememstauite.

Si I'impact du SEP sur les performances scolaimslde faire 'unanimité dans les
différentes recherchent de la littérature sciantidi, le consensus se fragilise lorsque la
spécificité des disciplines est mise en jeu. Carteg chaque discipline scolaire, on observe
la plupart du temps une corrélation importante. Marsqu’il s’agit d’appréhender un SEP
plus global, scolaire en général, cela semble piuspliqué et surtout répondre a des regles
plus précises. Nous verrons dans quelle mesure paouwsons postuler de I'existence de ce
méta SEP et de son articulation avec les SEP tirsgile et avec les résultats scolaires.

4.2 Buts d'accomplissement et évaluations scolaires

Comme nous venons de le voir, la théorie des Batzdmplissement a été développée
pour expliquer plus spécifiquement les comportemes individus en vue de réussir une
tache. Elle a été crée pour expliquer les apmemges des éléves et des étudiants et leur
réussite lors d’évaluations académiques (Pint&ahunk, 2002). De ce fait, elle constitue un
outil particulierement pertinent et adapté pour poendre et améliorer la compréhension que
I'on a des processus d’apprentissage et de réudestéleves. A ce propos, dans son article
(Dweck, 1992), I'auteur rappelle tout I'intérét dliser les buts d’accomplissement car d’une
part ils revétent un trés bon caractere prédiciflal réussite en contexte scolaire (Ames et
Archer, 1988) et qu’ils sont tout a fait adaptésurmpaonettre a jour des schémas de
fonctionnement motivationnel. Malgré cela, mémedesirecherches dans le domaine des buts
sont conséquentes elles ne parviennent pas a sertsus net.

Dans leur étude en cours de mathématiques auprésOdéléves de collége agés de 15
ans d’age moyen, Chouinaed al (2007) trouvent un impact positif des buts dééasur la
réussite scolaire en mathématiques. lls rappeltagendant que les buts d’évitement
impactent négativement I'effort que I'éléve estimixessaire de faire pour mener a bien la
tache (-.40). A contrario, les buts de performaincgacteraient les efforts que I'éléve juge
avoir a faire (.33). Enfin, la corrélation la plusportante est celle entre le but de maitrise et
les efforts (.66) montrant qu'un éléve poursuivamt but de maitrise devrait étre plus
persévérant sur une tache qu’un éléve poursuivaatautre orientation. Une autre étude

confirme bien la nécessité de bien séparer buted®nnance et but d’évitement sous peine
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de ne pas pouvoir appréhender leur impact respegttifé affirme la relation bénéfique

gu’entretiennent les buts de tache et les perfocemscolaires (Urdaet al1997). Greeret

al. (1999) arrivent aux mémes conclusions. Lors de étude, les éléves poursuivant un but
de tache en maths réussissent significativemenixrae ceux s’'impliquant par rapport a la

performance car ils consentent plus d’effort.

Boileauet al. (2000) confirment également la nécessité de bid#érehcier les buts de
performance et les buts d'évitement afin que teffesecond ne masque pas l'effet du premier
dans leur impact sur les performances.

Cependant Bouffar@ét al. (2006) méme si elles ne trouvent pas de corréldtote
entre but de tache / performance et rendementisedéntre .01 et .1), mettent a jour un fort
impact négatif d'un but d'évitement sur les réssilsgolaires et ce aussi bien pour le francais
gue pour les maths (-.27 et -.24). Résultat ploarént, elles observent également dans leur
étude qui concerne des éleves de 10 a 11 ans latierenégative entre le but de maitrise en
francais et les résultats scolaires (-.24). Ellegstéent I'hypothése que les éleves qui doutent
de leurs capacités a faire partie des meilleugsatoir les notes les meilleures se motivent en
se reportant sur leur désir d’apprendre et d’adgdér nouvelles capacités. Cela signifierait
donc que ce n’'est pas tant le fait de poursuivrdwinde maitrise qui serait en cause mais
plutbt le fait que beaucoup des éléves s’orienvans un tel but le feraient parce qu’ils ne

parviennent pas a obtenir de bons résultats.

Il semblerait, de plus, que l'effet des buts nexefee que dans certaines conditions.
Dans leur étude, Licht et Dweck (1984) mettent emiére Iefficience d'un but
d’apprentissage lorsque la tache a accomplir selgéiifficile. Les auteurs constituent en
effet deux groupes d’éleves selon leur orientatians le travail a accomplir. Le premier est
constitué d’éleves qui poursuivent un but d’appssaige et dans le second on trouve des
éléves qui se considerent comme incapables deirdudselpless oriented »). La tache a
accomplir est constituée par la lecture d'un livsat les grandes lignes de la psychologie
adapté a la compréhension des enfants. Suit atoguestionnaire a choix multiples visant a
vérifier la bonne compréhension. Elles introduisgeix conditions expérimentales : pour le
premier groupe (non confus) tout le livret est wksrement rédigé avec des phrases courtes
et simples. Pour le second groupe (confus), la @renpartie du livret est le méme que le
groupe non confus. La deuxiéme partie par cont@nensi elle contient un vocabulaire

simple identique a la premiere partie est rédigee aes phrases trés longues comportant des
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tournures syntaxiques complexes (inversion du su@ex passive...) de tel sorte a rendre la
compréhension possible mais difficile. Elles obiemnt les résultats suivants :

Tableau 5 Pourcentage d’éléves réussissant ldéesbmpréhension en fonction des conditions d’agjasage
et de l'orientation (Licht et Dweck, 1984)

Condition d'apprentissage

Orientation Non confus Confus
Découragé 29.51 5.04
Apprentissage 34.16 24.43

Dans un contexte confus les éleves réussissent dagcfois moins bien que les
éleves orientés vers l'apprentissage. Comme lenhd#s deux auteurs lorsque la tache a
réaliser est présentée de maniere claire et nofusmnlorientation n’a qu'une légére
influence sur la réussite ce qui prouve que cdgéréifices ne sont pas dues a une différence

dans leur capacité intellectuelle & comprendrdiVaé.

Dans son étude, Linderholm (2006) constate queglardes éleves lisent pour se
distraire, pour le plaisir, ils sont plus perforrtsators des épreuves de libre association d’'idée
par apport au texte, comprennent mieux le sensrgérérsqu’ils poursuivent un but de
performance en vu d’'un examen, ont une lecture plyerficielle, plus globale destinée a
seulement répondre a la demande. lls ne vont das@lus loin que la demande et inferent

moins.

Dans une autre étude aupres d’étudiants Grant eick\{2003) mettent en relation
I'orientation de l'individu pour réaliser une tachtle niveau de motivation intrinseque avec
différents questionnaires. Il en ressort que lesli@hts poursuivant un but de performance
présentent une motivation intrinseque significatieat plus basse et abandonnent plus

rapidement leurs efforts que les individus pouraniwn but d’apprentissage.
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Tableau 6 Orientation des buts et réponses faéeliek (Grant et Dweck, 2003)

Baisse de la Abandon des
Orientation motivation intrinséque efforts
Apprentissage -.39 -.40
Performance .40 .32

Les auteurs soulignent que le but d’apprentissag@réserver la motivation et les
performances, via les efforts et le temps passé, dda difficulté. Le but de performance est
lui associé a une perte de motivation et une résigm face a la difficulté.

Elles rappellent également que I'impact des busppfentissage sur la performance scolaire
est d'autant plus important lorsque que le suje¢tf@se a une tache représentant un fort
challenge pour lui. De plus, méme si le but de gretnce peut accentuer la réussite de
I'individu lorsque celui-ci est déja performant eu train de réussir, il pese négativement
dans les autres cas. En effet, selon Dweck et lite¢#88) I'individu poursuivant un tel but

perdrait la croyance en l'efficacité de son eff@oar exemple : « Mes capacités sont si faibles
gue n'importe quel effort ne suffira pas a compersétn) ou tenterait de préserver son estime
de soi, tout effort supplémentaire ne faisant qudiomer son manque de compétence. Grant
et Dweck (2003) avancent une explication faisat@ruenir la stratégie que suit I'individu qui

s'oriente vers la performance. Ces derniers reaissit moins bien car voyant qu’ils ne

parviennent pas a résoudre la tache, ils cessedreiaire des efforts pour, en quelque sorte,
s'économiser et pouvoir reporter leur énergie danautre domaine dans lequel ils se pensent

plus compétents pour réussir.

McGregor et Elliot (2002) a travers trois étudespras d’étudiants en cursus
universitaire de psychologie distinguent un failbigact positif sur la performance scolaire
aussi bien pour les éleves poursuivant un but dérisgaque ceux poursuivant un but de
performance (respectivement .05 et .08). lls nopantailleurs que les buts d’évitement sont
liés a plusieurs processus cognitifs négatifs gstrgestion de I'appréhension, anticipation) et
impactent négativement les résultats au SAT (-&G8lkes aspects intéressants qui concernent
directement notre travail actuel, les auteurs pestuque pour des éléves d’école primaire les
résultats ne seraient peut étre pas les mémesftféirieeclimat instauré par I'enseignant au

sein d’'une classe d’école primaire, les évaluatimasns normatives pourraient dans le cas
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d’une orientation vers la maitrise favoriser lesuttats des éleves. Nous verrons plus tard que
le contexte de I'école primaire peut effectivemgnier un réle dans lI'adoption d’'un but
plutbt qu’un autre chez ces éleves. On retrouvte spiecificité due a I'adge dans une étude de
Bong (2009) aupres de 1196 éleves, qui montre egiglines éleves (6-9ans) n‘adoptent pas
le méme type de but d’accomplissement. Ainsi, |es geunes ont tendance a s’orienter
majoritairement vers un but d’approche de la ns#dirvient ensuite le but d’approche de la
performance. Les deux buts d’évitement sont quagirabsents. Comme nous le rappelle
Bong, a cet age les enfants s’inscrivent dans ppeoahe incrémental de l'intelligence, ils
considérent qu’il est normal de progresser et gdait de venir a I'école les aides a apprendre
et a s'améliorer. lls évaluent leur performances@n terme absolu qu’'en comparaison a celle
des autres. Leur seconde inclinaison a s’orienges Vapproche de la performance refléte
bien cet appétit pour les activités que les ensgignpeuvent leur proposer et cette envie de
les réussir.

A contrario, chez les éléves un peu plus agés 4Hnd), c’est le but d’approche de la
performance qui est le plus représenté. Les entapiartir de 10 ans commencent a adopter
une conception différentielle de 'effort et dedltileté (Nicholls, 1984). Ils s’appuient sur la
comparaison sociale pour évaluer la qualité dettanmail et sont conscients qu’il ne suffit pas
de faire des efforts pour réussir. |l s'avere égalet que c’est a ce niveau de classe que la
compétition prend une place privilégiée dans lassds.

Bong constate également que les buts d’approchdadmaitrise sont corrélés
positivement avec le Sentiment d'efficacité persdien I'utilisation de stratégie et la
performance en mathématiques. Le but d’évitementadperformance montre le schéma
précédant mais inversé. Le but d’approche de fmpeance corréle lui positivement avec les
performances en mathématiques mais uniquementlaseujets les plus ageés. Il semblerait
donc que le climat d’apprentissage au sein dealssel influe donc sur les buts adoptés par les
éléves. Ces derniers ne commencent donc qu’a plartiollege a vouloir performer plus que
leurs pairs et surtout en montrant qu’ils font lemimum d’effort.

Si l'orientation n’est pas la méme en fonction @gé on peut logiquement postuler
une évolution. Fryer et Elliot (2007) rappellentedes buts peuvent changer de deux facons
différentes : Soit par intensification positive meégative du but poursuivi, soit par
commutation d’'un but vers un autre et ce quel quie Is but. Pour voir comment se
comportent ces buts, ils évaluent au cours de étoides aupres d’étudiants d’université leur
orientation des buts. Ils constatent alors queulediapproche de la performance et le but

d’évitement de la maitrise sont particulieremeabks comparés aux buts d’approche de la

84



maitrise et d’évitement de la performance. Il sardit que le but d’approche de la maitrise
ait tendance a diminuer dans le temps, au furmreésure des évaluations. A l'inverse, le but
d’évitement de la performance semble, lui, augmer@el'on regarde les résultats de plus

pres, on s’apercoit que si les buts d’approcheaqeetformance et d’évitement de la maitrise,
ne présentent pas de variation moyenne au nivedambgulation, ils fluctuent par contre de

maniere inter individuelle. Fryer et Elliot (2008xpliquent cela par les facteurs qui

déterminent les orientations. Ainsi, que cela Bajiproche de la maitrise ou I'évitement de la
performance, chacun prend sa source dans un geutligntécédent, uniquement positif pour
le premier (besoin de réussite par exemple) etuemigent négatif pour le second (peur
d’échouer par exemple). A contrario, pour l'appmctie la performance comme pour

I'évitement de la maitrise, ces deux orientatioesivent trouver leurs sources dans des
antécédents a la fois positifs et négatifs. Cefdige donc les variations uniformes pour les
premiers alors que pour les seconds les changementant s'opérer dans les deux sens
(augmentation ou diminution), les variations intadividuelles ne sont pas uniformes mais
laissent apparaitre une variation moyenne constfdege augmentations compensant les

diminutions).

Enfin, Harackiewicz et al. (2000) ne constatent ear plus aucune différence entre
but de tache et but de performance dans la réudstediant inscrits dans un cursus de
psychologie

Cependant, alors que l'on pourrait penser que dmaht le but de performance
n’'impacte pas ou peu les résultats scolaires, @autudes indiquent le contraire.

En effet, Elliotet al. 1999) auprés de 164 étudiants inscrits dans unusudge

psychologie, obtiennent les résultats suivants :

Tableau 7 But d’accomplissement comme prédictearsadperformance a I'examen de psychologie (*p<.05,
**p<.01) d’aprés Elliotet al. (1999)

But Performance | Traitementen | Traitement de
u
a l'examen profondeur Surface
Maitrise 0.1 .36** 12
Approche de
PP .15* -.13 .08
la performance
Evitement de
-.15* -.25* 27
la performance
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Comme on peut le constater, le but de maitriséogsiment corrélé avec un traitement
plus profond de la tache a réaliser. Cependante egiproche cognitive ne permet pas aux
étudiants de performer sur 'examen. Ceci peutmigder par la nature de ce dernier qui est
constitué d'un QCM ne nécessitant pas a prioriapprofondissement particulier de la
compréhension de la tache. L'approche de la pedoom impacte par contre la performance
a 'examen et minimise le traitement en profondeergqui corrobore le caractere particulier
des examens constitués de QCM. Enfin le but d’éetd de la performance, s’il impacte
positivement le traitement de surface, fait ploriggrerformance tout autant que le traitement
en profondeur de la tache. Les étudiant s’orientard I'évitement de la performance auraient

donc tendance a survoler I'exercice, ce qui stvaitde suffire pour performer.
Dans la méme direction, Elliot et McGregor (2004hsl une série d’études, mettent en

perspective les quatre buts et les performancesSAUl (compétences verbales et

mathématiques) de 148 étudiants en psychologigslrésultats sont les suivants :

Tableau 8 Corrélations entre les variables d’apitst et McGregor (2001). **p<.01

o But d’approche de | But d’évitement | But d’'approche de la| But d’évitement de
Corrélations . .
la maitrise de la maitrise performance la performance

SAT .05 -.09 23 -.15

Comme on peut le constater, conformément aux auwekerches, les buts de
maitrise, qu’ils soient d'approche ou d’évitemerd ocorrelent quasiment pas avec les
performances. A contrario, on retrouve bien un ichagnificatif du but d’approche de la
performance et un impact négatif de I'évitemenltadegerformance.

Afin de mettre au point une nouvelle échelle prérancompte les quatre modalités

de but, Elliot et Murayama (2008) mettent a I'émedeur nouvel outil auprés de 229

étudiants en psychologie. Il obtient le modelevani :
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Figure 11 Modele hiérarchique des buts d’accommiient (*p<.05, **p<.01), d’'aprés Elliot et Murayam
(2008)

But d’approche de
la maitrise

Motivation
But d’évitement de intrinséque

la maitrise

But d’approche de
la performance

But d’évitement de /

la performance

Performance aux
examens

Concernant le lien avec la motivation intrinséquepbserve clairement un lien positif
avec le but d'approche de la maitrise quand ihégatif avec I'évitement de la performance.
Ce méme but d’évitement de la performance impagtdeéent de maniére négative les
résultats aux examens, la ou le but d’approcheadeetformance impacte positivement ces

mémes résultats.

L’étude de Horowitz (2010) a la particularité dégenter une approche qualitative sur
la question de l'adoption des buts d’accomplissem®&ans cette recherche, l'auteur
s’intéresse a des étudiants suivant un cursustsitjer afin de devenir médecin. Elle mene
des entretiens semi-directifs auprés de 31 d’eex.r8sultats sont assez éclairant sur le type
d’orientation multiple que peuvent suivre les indus. Pour 94% d’entre eux, les notes
occupent une place importante puisqu’elles corgittwne sélection pour continuer et se
spécialiser en médecine. 23% avouent d’ailleursischées disciplines qu’ils percoivent
comme plus facile méme si elles ne les intéregsEnparticulierement.

De ces entretiens, Horowitz distingue trois typesientation :
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- Principalement vers la maitrise («je suis icupapprendre ») : 32% des étudiants
indiquent qu’'ils suivent des cours dans des domsaifiactivité qui les stimulent
intellectuellement.

- Principalement extrinséque (« Tout ce qui compte,sont les notes ») : 13% des
étudiants avouent que leur seul but est de chaésircours dans lesquels ils pourront
avoir de bonnes notes et qui leur demanderont lagbeffort possible.

- Globalement extrinséque mais avec une orientatbective vers la maitrise (« Certes,
les notes sont importantes, mais...) : La majorité éiidiants semblent s’orienter
vers ce type de but (48%). Quand ils ont I'oppdtéurd’avoir une bonne note
facilement ils ne s’en privent pas mais recherchigdlement des options qui les
intéressent plus ou qui pourraient leur étre uslasle plus long cours.

Cependant l'auteur apporte quelques nuances carddmbut de performance. Lors des
entretiens, les étudiant s’orientant vers ce typebdt font surtout allusion a des causes
externes (avoir de bonnes notes ou éviter les ners)aet ne font pas référence a une
quelcongque comparaison avec les pairs. Les éleadent avant tout obtenir leur dipldme et
tant pis si les notes obtenues le sont pour desptirees réputées plus faciles. lls ne se
soucient pas de paraitre compétent. Pour eux vaaroir des bonnes notes est totalement
différent de paraitre performant.

Concernant l'articulation avec I'intérét, Horowitbte qu’en majorité (48%), les étudiants on
tendance a s’orienter vers la maitrise lorsqu’lisisissent une discipline pour laquelle ils

ressentent de l'intérét.

Young (2007), lors de la mise au point de son éehe#¢ mesure des buts (257
étudiants en cursus de psychologie) trouvent de®lations toutes négatives entre le but
d’évitement de la maitrise et d’évitement de l€grenance avec les scores aux SAT verbal,
SAT mathématiques et GPA. Les corrélations sostfailes, voire nulles entre ces mémes
variables de résultats scolaires et les buts diagbher de la maitrise et de la performance.
L’auteur affine ses analyses en effectuant deses8gns. Il trouve ainsi que le but
d’approche de la maitrise corréle positivement deres au GPA (r=.16, p<.01). Le but
d’évitement de la maitrise correle quant a lui niegenent le score au GPA (r=-.21, p<.01).
Ces résultats sont consistants avec ceux d’'Hamadest al. (2000) indiquant que le but de
malitrise peut s’avérer un prédicteur de la perfoicaascolaire a condition que cela concerne

des compétences demandant un effort soutenu, umgrébension plus fine et un intérét plus
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soutenu. Ces criteres correspondent donc au GPéehatilisé ici qui ne sanctionne pas une
seule évaluation mais qui représente la moyenneeadlierdes étudiants.

Enfin, citons I'étude toute récente menée par ElBo al. (In press) que nous
évoquions précédemment, utilisant le modéle 3xdésd’accomplissement.

Les auteurs testent ce modéle auprés de 319 émiddagagés dans un cursus de
psychologie aux Etats-Unis. lls évaluent dans lenmémps les performances des étudiants
en leur administrant trois examens constitués d&I@idsi que leur motivation intrinseque.

Le but d’'approche des autres s’avére un prédigtesitif des performances (B=.37**)
et le but d’évitement des autres s’avere lui urdistéur négatif de ces mémes résultats aux
trois évaluations (B=-.21*). Leurs résultats somnad conformes a ceux obtenu avec le
schéma 2x2 qui indiquait que seul le but d’appeodl la performance (ici but d’approche
des autres) corrélait avec les résultats, tout cegwitement avait un impact négatif.

Concernant la motivation intrinseque, le but d'agbe de la tache s’avére un
prédicteur positif (B=.22**) alors que le but d’apphe du soi n’entretien aucun lien. Ces
résultats ouvrent donc la voie a I'utilisation d'mouveau schéma nécessitant la distinction au

sein du but d’apprentissage

Méme si aucun consensus clair ne se dessine, pmusns tout de méme, a la
lumiére de ces différentes recherches, dégagequeeltendances. Tout d’abord, tres peu
d’études font cas du but d’évitement de la maitiisece qui concerne le but d’évitement de
la performance, il semble clairement établi quedemier mine les résultats scolaires et ce
quel que soit I'age, bien que les plus jeunes nensgas enclins a s’orienter dans cette
direction et entrevoient les activités scolaireswn prisme positif.

Concernant les buts d’approche on retrouve unetpatle résultats qui ne permet pas de
dégager une dynamique nette. Tantdt générateur eféormance, tantét impactant
négativement les résultats scolaires, I'approchdéadeerformance comme I'approche de la
maitrise nécessitent de plus amples recherches.

La récente meta analyse menée par Hulleeiaal. (2010) a partir de 243 études
comptabilisant 91 087 sujets indiquent que lestéadans les résultats obtenus ne sont pas
seulement factuels mais que les questionnairesuti@é mesurent pas toujours les mémes
choses puisque les questions qu’ils contiennestappuient pas toutes sur le méme construit
théorique. Ainsi certaines peuvent évoquer la meriation du désir d’'un état final alors que

d’autres reposent plus sur un objet précis, sucamportement, sur le futur en général. Les
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auteurs notent donc que linstrument ne mesurastlpaméme chose, il est difficile de
comparer les résultats. Cependant la distinctidreedvitement et approche permet déja une
plus grande cohérence dans la maniére d’appréhdindientation des buts. De plus les
auteurs insistent bien sur le potentiel caracterereproductible des résultats obtenus aupres
d’un public d’étudiants chez des éleves d’écolenpiie et cela tout spécialement pour les
buts de performances qui restent trés peu expbbves ce public la.

4.3 L'intérét et évaluations scolaires

Si I'on pose la question aux enseignants de cestjp@ur eux la motivation, il y a fort a
parier que le mot « intérét » constitue un éléntenteur réponse. Un éléve apprendra si le
cours l'intéresse et a contrario, le petit Kévirt ea échec scolaire, c’est normal, il ne
s'intéresse a rien. Cette approche intuitive denddivation se retrouve donc dans le langage
commun aussi bien chez les éleves, chez les pajaatshez les enseignants. Cependant, si
'on «s’intéresse » de plus pres a la littératsceentifique sur ce sujet, on s’apercoit que
I'intérét constitue une sorte d’élément récursihgldes apprentissages, tantdt a l'initiative,
tant6t bénéficiant des apports d’autres éléments/atmnnels en jeu.

D’aprés Schiefele (2009), il semblerait que ligtédans la plupart des disciplines
scolaires décroisse continuellement tout au lonadeolarité, coincidant a une détérioration
de lattitude des éleves face a I'école en gramadissUne des explications avancées par
'auteur est qu’en grandissant les éléves se campate plus en plus avec leurs pairs,
constatant alors leurs points forts et leur fadkde<Ce processus de comparaison affecterait
directement le développement de l'intérét. Les edeauraient alors tendance a montrer un
plus grand intérét pour les disciplines dans leldgmeals se sentent les plus capables de
réussir. De plus, en grandissant et en se rappmbcliamonde du travail, en passant d’éleves
a étudiants, ces derniers fonctionnent beaucoup grtuterme de choix de discipline en vue
d’un projet de carriere professionnelle plutot gaeintérét a proprement parlé.

Cependant, dans une méta analyse, Schietet. (1992) rapportent qu’en moyenne,
I'intérét ressenti pour une activité scolaire coepour 10% dans la variance de la réussite
scolaire. Il semblerait par ailleurs que le lietrenntérét et performance soit plus fort chez
les garcons que chez les filles. Les auteurs imglijyoar ailleurs que l'intérét doit étre
considéré parallelement a d’autres variables civgsitsi I'on veut déterminer avec plus de

précision son impact sur les résultats scolairebiefele (2009) rappelle que l'intérét et les
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performances scolaires entretiennent des lienadsatités réciproques. D’'un coté, le fait de
performer dans une discipline a tendance a augmkntérét pour cette méme discipline et
d'un autre coété, l'intérét contribuant a des cossances plus importantes et a une
perséverance accrue ; on est en droit d'imaginer lgs résultats scolaires vont suivre.
Dailleurs l'auteur rapporte une recherche de Kod#e al. (2001) qui met en lumiére cette
réciprocité. Dans une étude longitudinale, aupréem dmportant échantillon d’éléves de
colleges et lycées allemands, les auteurs ont @etevrois temps différents des mesures
d’intérét et de performances scolaires via la ligasaix évaluations de mathématiques. i
s’'avere que les éleves qui réussissent le miewmathématiques sont aussi ceux qui
expriment le plus d'intérét pour cette disciplib®e plus, ces derniers ont plus tendance que

les autres a choisir un cours de mathématiquesdstu

Schiefele et Csikszentmihalyi, (1994) cherchenteitm® en lumiére la relation entre
intérét dans différentes disciplines (Mathématigu@slogie, anglais et histoire) avec les
performances via les notes dans ces disciplineséaug’éleves de lycée. Les auteurs
commencent tout d’abord par expliciter la différeremtre motivation intrinseque et intérét.
D’un c6té, la motivation intrinséque posséderai gorte de valeur universelle qui n'aurait
pas de lien avec le sujet ou la discipline darsaescolaire. En d’autres termes, les individus
intrinsequement motivés aimeraient apprendre peuplaisir de connaitre, de savoir, de
s’améliorer et ce quel que soit le sujet, que deesoanglais ou en chimie. D’un autre coté, le
concept d'intérét serait lui ancré dans la spétéficll s'agirait selon les auteurs d'une
orientation a relativement long terme d’'une pergovers un sujet, un objet d’étude, de savoir
ou une activité. Cette relation serait composéaeal’partie émotionnelle (sensation agréable
que l'on peut ressentir en s'adonnant a l'active€)d’'une partie valeur que la tache peut
revétir aux yeux de l'individu. A cela s’ajoute udemension intrinseque a l'individu qui
proscrit toute intervention externe (examen, sancti) dans le choix de l'activité. Les
auteurs constatent tout d’abord que plus les éttsliant de l'intérét pour une activité et plus
ils la considerent comme importante par rapportautkes. D’autres part, la compétence dans
un sujet (évalué par un preé test) s’avere unkoespredicteur de la performance juste devant
I'intérét (.30). L'intérét est corrélé significagment avec les notes pour les maths, la
biologie, I'histoire mais pas pour I'anglais.

Les auteurs soulignent ensuite le caractere récdesi’intérét et du sentiment de
compétence. Citant Bandura (1990), ils rappellantre interprétation possible est que

I'expérience d’étre compétent peut étre respongdbléntérét que I'on porte a un sujet. D’'un
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autre c6té, s’appuyant sur la self determinatiaomth de Deci et Ryan (1984), ils postulent
gu’il est également concevable que l'intérét féeille sentiment de compétence chez

I'individu.

Dans leur étude suivante Schiefele, Csikszentmih@l995) examinent les relations
entre intérét, motivation, capacité en mathémasigat résultats en mathématiques. La
problématique est multiple puisqu’elle interrogdesi capacités en mathématiques permettent
de mieux prédire la performance plutdt que lesaldes motivationnelles, et si les mesures
spécifiqgues a une discipline sont plus pertinegtesdes mesures générales de la motivation.
Enfin est ce que l'intérét permet de mieux prélaiperformance comparée a une évaluation
de la motivation de lindividu. Pour cela les autegonstituent un échantillon composé de
108 lycéens. Apres analyse des résultats, il Stagge ce sont les capacités en mathématiques
qui s’'averent présenter les corrélations les ploportantes avec les notes dans la méme
discipline. (Entre .44 et .63 selon les annéeshtérét se montre quant a lui pertinent mais
dans une mesure plus restreinte (entre .15 et G3&.derniers résultats sont en conformité
avec les résultats présentés dans une meta ar{Sgisiefele et al., 1992) qui montrait une
corrélation moyenne entre intérét et note dansué@me discipline de .32.

Il s’avére également que les mesures d'intérét cendm motivation se montrent plus
corrélées avec les mathématiques lorsqu’elles sties, aussi, contextualisées a la discipline.
Les auteurs ouvrent plusieurs perspectives de relohex explorer. D’une part de travailler
sur un autre outil de mesure de l'intérét qui swihtextualisé a une discipline précise, ils
encouragent également a essayer de répliquerdakats avec des notes en mathématiques
représentant le plus finement possible le nivealiglieve. De plus, ils soulignent que leur
étude a eté réalisée aupres d’éleves en réussitairecet qu’il semblerait intéressant de
conduire une étude similaire auprées d’'un échantidi@leves plus représentatif, incluant tous
les niveaux scolaires. De plus, méme si des mesigreprrélations ont été effectuées entre
intérét et réussite scolaire, les auteurs admetemécessité d’'une étude en piste causale afin
de percevoir les liens avec plus de précision.

Toujours dans le domaine des mathématiques, Metrsdl. (2005) étudient le lien
entre performances scolaires et intérét dans leatiwrdes mathématiques. IlIs mesurent les
performances de deux facons différentes ; d'unepatest standardisé type QCM et d’autre
part en collectant les notes des éléves. Les autdhaisissent cette discipline en s’appuyant
I'hypothese selon laquelle le role de l'intérét patticulierement pertinent en mathématiques

car cette discipline est percue comme particuli@rrdifficile.
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Cette étude concerne des éleves de 13-14 antéatrde faibles corrélations entre
intérét et performances scolaires mais elles regties importantes avec les notes scolaires
(.22) qu'avec le test de mathématiques standardid®). Dans leur seconde étude, les
résultats sont encore plus faibles puisque legladions entre I'intérét en maths au temps 1 et
les notes au temps 2 et les résultats au testastdind au temps 2 sont respectivement de .02
et .01.

Harackiewiczet al. (2008) s’intéressent aux liens entre orientaties bluts, intérét et
performance. Auprés d’'une population d’étudiantpgychologie, ils constatent que l'intérét
provogue I'adoption d'un but d’apprentissage et gi@proqguement le fait de suivre un but
d’apprentissage augmente l'intérét chez les éttsligpuand un individu s’engage dans une
activité qui lui plait déja, il sera motivé pour epprendre davantage (adoption d’'un but
d’apprentissage), et il développera aussi sonéhfguisqu’il abordera la tache dans le but
d’apprendre. Les auteurs distinguent alors l'irttéméividuel que I'étudiant posséde déja en
s’inscrivant au module de psychologie (et qui lerrpet par la méme de s’orienter vers
'apprentissage) et lintérét situationnel qui peag développer suite a I'engagement de
I'individu dans la tdche a accomplir en poursuivantbut d’apprentissage. Par conséquent,
un étudiant qui entamerait un cursus avec un iniéiéal faible mais qui au cours des
apprentissages rencontrerait de I'intérét (dongasibnnel) pourrait progresser et maintenir
cet intérét de telle sorte a (peut étre) parvenin antérét individuel.

D’autres part les auteurs montrent que l'intéréttm@nstituer un bon prédicteur de la
réussite scolaire au travers des notes de fin descBien que I'effet sur les résultats scolaires
soit moins important que celui d’'une orientatiomsvia performance, les buts d’apprentissage
induisent indirectement la performance au traverd'idtérét qu’ils induisent. Un étudiant
réussit donc mieux une tache qui l'intéresse eiemévegalement plus intéressé dans une
activité pour laquelle il réussit, confortant le&sultats de (Wigfield et Eccles, 1992) selon
lesquels lorsque les étudiants réussissent a umerxaleur SEP les pousse a valoriser

I'activité et a y prendre plaisir.

Chez les plus jeunes, la relation intérét-perforrran scolaires est également
interrogée. Denisseet al (2007) mettent a I'épreuve le lien intérét, perfances scolaires
auprés de 1000 enfants agés de 6 a 17 ans. llellagpdailleurs que les enfants
commencent trés tot a développer des représerdal®heurs capacités a réussir a I'école et

ce de maniere spécifique en fonction de la disogpsicolaire. lls valident 'hypothése selon
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laquelle un éléve peut trés bien réussir dans isoiptine sans pour autant s’y intéresser. Les
auteurs trouvent par ailleurs un fort lien entrecpption de compétences (qu’ils nomment ici
self-concept of ability (SCA)) et intérét de mémeentre perception de compétences et
performances scolaires. Ces résultats les faiufgystjue le lien entre réussite et intérét est

médiatisé par la perception de compétence.

Il semble donc bien que but, SEP et intérét agissenles résultats scolaires selon
différentes modalités. S’il y a consensus sur icactbénéfique du SEP sur ces derniers,
I'impact de l'intérét est plus relatif. Quant aunts, leur impact est différent selon d’'une part
I'approche et I'évitement mais également selongdteptissage et la performance.

Au travers de la revue de littérature présentéeecga@mment, nous possédons
désormais quelques éclaircissements et réponses guaomportement de Manon, Tom et
Audrey. Il semblerait en effet que le SEP de Mateoeécurise quant & ses compétences et
gue par la méme, elle ne ressente pas le besaérdentrer aux enseignants et a ses pairs de
quoi elle est capable. Tom, lui, a travers l'intég@&’il découvre pour les mathématiques
semble se remettre dans une dynamique d’appregeis€auant a Audrey, son changement
d’orientation du but d’apprentissage vers un bupedormance, ne semble pas lui profiter et
greve plutdt ses résultats scolaires.

Ces trois théories semblent donc bien pertinerdaas mieux comprendre les dynamiques
motivationnelles en jeu dans le monde scolairapparait cependant nécessaire de préciser
quelgue peu les choses que nous nous contentioesuggonner jusqu’a présent. De plus,
méme si de maniere empiriqgue nous pouvons consitByeas de Manon, Tom et Audrey
représentatifs des éleves de cycle 3, nous all@istemant essayer de préciser les choses en

ce qui concerne les éleves d’école primaire de enamilus générale.

5 Objectifs

La premiere étape, constituant principal de cesitale these, sera de mettre au point des
outils de mesure afin d’appréhender le SEP, I'daon des buts et I'intérét chez des éléves
de cycle 3.

Comme nous l'avons évoqué précédemment, nous darerch ainsi a répondre a la

double question qui constitue la problématiquealgavail :
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Dans quelle mesure les buts d'accomplissement, B @t l'intérét impactent-ils
conjointement les résultats scolaires des élevesydie 3 ? De plus, quelles sont, dans le

méme temps, les implications de l'intérét dansaetiation ?

En d'autres termes, est-ce que les buts, le SEhtErét, dans le contexte scolaire
primaire, sont liés aux résultats scolaires obterarsles éleves aux différentes évaluations.
Mais également, comme nous venons de l'abordetgtét semble posséder un statut a part
puisque l'aspect émotionnel qui le compose travesseeffet I'ensemble des théories
convoguées. L'intérét impacte donc a la fois lesultéts scolaires et est dans le méme temps
impacté par le SEP et les buts d’accomplissememtct@@rchera donc a voir, en dehors de
I'effet que peuvent avoir le SEP et les buts d’agplissement sur les résultats scolaires, dans

quelle mesure ces deux concepts impactent I'intérét

Il ne semble, en effet, pas si simple de savoiregample, si la croyance de I'éléve en
ses capacités va avoir un impact sur sa reussite,fait d’éprouver de l'intérét pour une
discipline scolaire suffit pour avoir un impact das résultats de I'évaluation ou bien si la
volonté de montrer aux autres que l'on est compgbermet de performer. De plus, on
pourrait se demander si a I'école primaire, dorfoletionnement est tres éloigné de celui de
I'enseignement secondaire et supérieur, le SEmm&irét, par essence trés spécifiques a une
discipline, fonctionnent de la méme maniére ou Iside petit Tom peut ressentir de l'intérét
pour I'école en général sans pour autant aimee fdérI'orthographe ou si la croyance en ses
capacités a réussir de Manon peut influer sur & & mathématiques.

Apres avoir décrit notre cheminement et présent difiérentes études de validation
d’outils, dans les études suivantes nous noushaftass a montrer qu'il existe des processus

motivationnels spécifiques a I'école primaire ebfes_les 5 hypotheses générales suivantes

Les quatre buts d’accomplissement interagissemhaniére différente avec les résultats
scolaires des éleves. (Nicholls, 1984 ; Dweck ejges, 1988 ; Elliot & Harackiewicz,
1996 ; Harackiewicet al, 2002b)

Le SEP impacte positivement ces mémes résultatgires (Bandura, 1997)

L’intérét, en tant que variable indépendantempacte que faiblement les résultats
scolaires (Schiefelet al,, 1992)

L'intérét, en temps que variable dépendante,sest I'influence du SEP et des buts

d’accomplissement
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- L'intérét et le SEP peuvent se mesurer a un donivieau (spécifique et général)
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Partie Il



6 Conception des outils

Nous allons maintenant présenter la conceptionodeontils qui nous permettrons par la

suite de mettre en lien les différentes théoridsstésultats scolaires.

6.1 FEtude n°l: Construction de I'échelle de but 1

Comme nous venons de le voir, la théorie des Batzdmplissement a évolué au fil du

temps (Elliot, 2005) passant de deux buts initilux d’apprentissage et but de performance)

a trois buts (but d’approche de la performance, diavitement de la performance, but

d’apprentissage), et plus recemment a quatre (butsd’approche de la performance, but

d’évitement de la performance, but d’approche dmpdtentissage, but d'évitement de

I'apprentissage). Un groupe de chercheurs de I'ehsité du Michigan a développé pendant

huit années un outil permettant d’appréhender trats chez des éléves d’école élémentaire.

Cette échelle (Midglewt al, 1998) nous paraissait tout a fait indiquée etpaek pour notre

recherche de part la similarité du public viséa Honc fallu dans un premier temps traduire

I'ensemble des items en langue francaise puisumstire a validation.

L’échelle originale contient :

Six items pour l'orientation vers I'apprentissgfé car initialement but de tache chez
les auteurs) (par exemple « | like school work tHakearn from, even if | make a lot
of mistakes » traduit « J'’aime bien le travail acble, méme si je fais beaucoup
d’erreurs. »)

Six items pour I'approche de la performance (fgar exemple « | would feel really
good if | were the only one who could answer treelbers’ questions in class » traduit
« Jaimerais vraiment bien étre le seul (la sedle@tre capable de répondre aux
questions du maitre (de la maitresse)).

Six items pour I'évitement de la performance (b@ar exemple « The reason | do my
school work is so my teachers don’t think il knagg than other » traduit « Si je fais
mon travail, c’est pour que le maitre (la maitrgsee pense pas que je suis moins

fort(e) que les autres ».)

Comme on peut le constater, les traductions ontégi@&rement modifiees et simplifiées

pour s'assurer de la bonne compréhension des éldwesycle 3 nous obligeant a une

revalidation complete de cette échelle. Comme pesiréchelles de SEP, nous lui avons
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enjoint une grille de réponse du type Likert aveaigeaux de réponses différents (5 sur
I'originale) évitant ainsi I'effet médian. Dubuspyelle d’ailleurs que « la critique adressée
aux échelles impaires est qu’elles autorisent ws#ipn centrale, largement exploitée par les
indécis ou ceux que la question n’intéresse pase ek fait surreprésentée dans les résultats.»
(Dubus, 2000, p. 125).

Ainsi, I'éléve est amené a indiguer dans quelle ureedes affirmations lui paraissent
pertinentes, partant de « pas du tout vrai » dakeiment vrai ». On peut cependant nuancer
ce choix qui ne constitue pas non plus une panaaégue I'on peut considérer qu’en forcant
notre échantillon a éviter I'effet médian, nougaduisons un biais dans les réponses.

Nous avons conserve le méme nombre d’items etvi@ssecodés de la maniére suivante :
pour les buts d’approche de la performance : BRr s buts de performance : BT, et pour

les buts d’'évitement BE.

6.1.1 Participants et procédure

Ce questionnaire a été soumis a 103 éléves desgeslale CM1 d’age moyen 9.45 ans
(écart-type = 0.55) du département du Rhbéne eadsire, par les enseignants des classes

respectives qui se répartissent de la maniere rsigva

Tableau 9 Répartition des éléves

Fille Gargon Total
Classe 1 12 11 23
Classe 2 9 4 13
Classe 3 11 4 15
Classe 4 12 13 25
Classe 5 16 11 27
Total 60 43 103
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Les consignes de passations étaient identiques pbacune des classes et
mentionnaient simplement a I'enseignant de lirecdasigne et de s’assurer que tous les
enfants avaient compris le codage. La passatioaitde® dérouler en classe entiére et en une
seule fois. Les éléves étaient informés que le@p®nses ne seraient divulguées ni a leur
enseignant, ni a leurs parents mais gu’elles étaimmplement destinées a un autre maitre
d’'une autre école qui en avait besoin pour sorattaMne fois renseignés, les questionnaires
étaient rendus directement au responsable de €étud

De plus une moyenne a été calculée pour les matlgrea comprenant les notes en
numération, grandeurs et mesures, opération, timolde probléme. Une autre moyenne a
été calculée pour le francais, comprenant la grammk conjugaison, le vocabulaire, la
production d’écrit et la lecture. Enfin nous avaigalement utilisé la moyenne générale
reprenant les résultats suivant en ajoutant ceiR 8, de sciences et d’histoire géographie.

Toutes ces moyennes ont été fournit par les erseigules différentes classes.

6.1.2 Caractéristiques de I'échelle :

Pour vérifier nos outils de mesure nous allonsgsetilplusieurs calculs statistiques :

- L’analyse factorielle afin de voir si les itenmans$ bien discriminants et quelles sont les
dimensions mesurées par notre échelle. Ne ser@muzque les facteurs dont la
valeur propre sera supérieure ou égale a 1. Less itgii satureront fortement sur un
axe serviront a l'interprétation de ce derniereixqui seront peu discriminants ou
ambigués (saturation sur plusieurs axes supérgeuteseront €liminés.

- La cohérence interne sera vérifiée en calculalghHa de Cronbach, afin de voir si les
items d’'une méme dimension sont consistants. Hezstmmandé que cette valeur soit
supérieure a .80 (Peterson, 1995).

- La matrice des corrélations inter-items seragggaht examinée nous permettant de
savoir si a I'intérieur d’une dimension, bien gas items se doivent d’appréhender le
méme concept, il ne faut pas cependant qu'’ils stiep proches I'un de l'autre et
mesurent la méme chose. On évite ainsi la redoredanc

- Pour chaque échelle on calculera également lgemnes et écarts type des différents

items.
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L’ensemble de ces résultats sera donc présentéa tour pour chacune des échelles de
but, de SEP et d'intérét.

6.1.3 Analyse factorielle exploratoire:

Nous avons ensuite collecté les données et effectaé@nalyse qui a pour objectif de

vérifier si la structure factorielle rend bien cample la structure postulée (Trois dimensions

correspondant a chacun des 3 buts).

L’échelle présente les caractéristiques suivantes:

Tableau 1C5aturations entre items de I'échelle de but (énfd@ a partir d’'une analyse factorielle exploragoir

en composante principale avec rotation varimaxté®les saturations inférieures a .40 n’ont paseftértées).

N=102 | D1 | D2 | D3 | D4 | D5 | D6
btl .64 J'aime bien le travail a I'école, mémgdais beaucoup d’erreurs.
En général, si je fais mon travail, c’est parce fjaime bien apprendre
bt2 .83 de nouvelles choses.
bt3 .78 J'aime bien le travail difficile qui m'oblige r@fléchir.
bt4 .62 Si je fais mon travail en classe, c&stout pour progresser.
bt5 74 Je fais mon travail a I'école parce qaen’intéresse.
bt6 .78 Je fais mon travail de classe car ¢plaie
J'aimerais vraiment bien étre le seul (la seulér@ capable de
bpl .53 répondre aux questions du maitre (de la maitresse)
bp2 .52 C’est important pour moi que les autres penseatgsuis bon(ne) en classe.
bp3 .85 Je veux faire mieux que les autres éléves.
Je me sentirais valorisé si je réussissais mielex@ majorité
bp4 .52 des autres éléves.
J'aimerais montrer a mon maitre (ma maitresse)ejgeis plus
bp5 .83 intelligent(e) que les autres.
bp6 .82 C’est important pour moi de faire mieux dggautres éléves.
bel .83 C’est trés important pour moi de ne pas passearyonul (une nulle) en classe.
be2 -.66 Je fais mon travail pour étre débarrassé(e).
Si je fais mon travail, c’est pour que le maiteenfaitresse) ne pense pas
be3 .80 que je suis moins fort(e) que les autres.
be4 .80 Si je fais mon travail c’est pour que letr@sine pensent pas que je suis nul(le).
beb5 .88 |Si je ne participe pas trop en classe, c'est peyas passer pour un(e) idiot(e).
be6 .49 Un de mes principaux objectifs est d’évit@voir 'air incapable de faire mon trav
Val. Pr.| 3.03 (3.02]1.81|1.47 {1.38|1.26
% var. | 16.8 (16.8(10.1| 81 | 7.7 |7.0
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Il se dégage six dimensions alors que nous pouvé@nsttendre seulement trois
correspondant selon le modele postulé composéode liuts. Cependant on peut constater
que peu d’items saturent les dimensions 4 (demxsite5 (deux items) et 6 (un seul item). A
contrario, les trois premiéres semblent corresppadx dimensions que les items sont censés
appréhender. Ainsi pour la premiére dimension, éng& sur 6 du but d'approche de
performance (BP) affichent un poids élevé (> a 5 & .8 pour 3 d’entres eux).

Pour la seconde dimension, la encore, 5 items swwerfiblent particulierement
représentatifs de la dimension but d’apprentis¢Bdé affichant des poids factoriels compris
entre .6 et .8.

La troisieme dimension est cependant moins neitgpa seulement 3 items sur 6 se

dégagent (dont un a pas tout a fait .5) et mardesrtiuts d’évitement (BE).

Pour procéder au choix des items que nous reteribrfaut donc prendre en
considération:
- leurs poids respectifs dans les différentes dgioes de I'analyse factorielle
- leur saturation sur une ou plusieurs dimensions
- leurs corrélations avec les performances scalaire
- leurs corrélations inter item afin d’éviter lexlondances
- leurs maniéres de grever la cohérence internsyrée par I'alpha de Cronbach)

- leur asymétrie (items s’éloignant trop de lardlisition normale)

Conformément a ces critéres, nous choisissons diéhminer :

Pour le but de performance : les items bp2 (tréslefessaturation dans la dimension 2
(.26)), bp5 (redondance avec bp6 (.63) et coraHatulle avec les performances scolaires).
Pour le but d’apprentissage : les items btl (ceredlec les items de but d’évitement (.29,
.25), corrélation nulle avec les performances $@datres proche de bt6 (.58), bt2 (forte
asymetrie (-1.9) et proche avec le but d’évitenferi8)), bt3 (tres faible saturation dans la
dimension 1 (.28) et seul présent dans la dimen&ipng))

Pour le but d’évitement : bel (trés faible satoratians la dimension 3 (.11) et seul
présent dans la dimension 5 (.82) et gréve la eolvérinterne), be3 (redondance avec be4
(.62), corrélation avec deux buts de performar®e €t .26), be6 (item particulier qui corréle

avec tous les types de but)

102



Une fois ces items retirés, on obtient les cohé&enoternes des différentes sous
échelles a I'aide de I'alpha de Cronbach (Cronb&6b)) :
Pour le but d’apprentissage on obtient un alpharde pour le but d’approche de la

performance, .80 et pour le but d’évitement, .53

6.1.4 Conclusion partielle:

L'ensemble de ces analyses indique que I'échellbutienécessite d'étre fortement
ameéliorée notamment sur la dimension be qui a phaarelativement faible. De plus si
l'analyse factorielle exploratoire permet facilemnédfrextraire les dimensions Bp et Bt, les
items du but Be se retrouvent sur plusieurs dinoissi

Enfin I'analyse des corrélations n’indique pas glelment de trés fortes corrélations
avec les indicateurs de performance scolaire queis soient.

Nous choisirons donc de conserver pour le but d&gssage, les items : bt4, bt5, bt
qui saturent bien la dimension D1 et qui, globalethee présentent pas une asymétrie trop
forte

Pour le but de performance on conservera les itgms bp3, bp4, bp6 qui saturent
chacun correctement la dimension D2.

Pour le but d’évitement, nous conserveront uniquenes items be2, be4, be5 qui
présentent le meilleur compromis entre I'analysgoigelle, I'alpha et les corrélations inter
items.

Si I'on récapitule, les items retenus sont :

Tableau 11 Récapitulatif des items sélectionnés

bt4 |Si je fais mon travail en classe, c’est surtout pour progresser.
But

. bt5 |Je fais mon travail a I'école parce que ¢ca m'intéresse.
d’apprentissage

bt6 |Je fais mon travail de classe car ¢ca me plait.

- J'aimerais vraiment bien étre le seul (la seule) a étre capable de
p .
répondre aux questions du maitre (de la maitresse).

bp3 |Je veux faire mieux que les autres éleves.
But de performance

bod Je me sentirais valorisé si je réussissais mieux que la majorité
p
des autres éléves.

bp6 |C’est important pour moi de faire mieux que les autres éleves.
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be2 |Je fais mon travail pour étre débarrassé(e).

But d'évitement be4 |Sije fais mon travail c’est pour que les autres ne pensent pas que je suis nul(le).

be5 |Sije ne participe pas trop en classe, c’est pour ne pas passer pour un(e) idiot(e).

6.1.5 Etude de la relation avec les résultatlases :

Fort de ces items, il s’agissait alors de les aorifir a un certain nombre de variables
visant a mesurer les résultats scolaires des élélass nous sommes donc appuyés sur les
moyennes des éléves dif #imestre de I'année en cours (2007).

Nous avons alors calculé les différentes corréfatientre les résultats scolaires et les
items.

Nous obtenons les résultats suivants :

Tableau 12 Corrélations entre les différents item&ut et les performances scolaires

Variable
N=T5 Moy. maths [Moy. frangais| Moy. générale
bpl -.19* -.12* .07*
be2 -.07 -.03 -.06
bp3 -.10* .00 -,09*
bt4 14> 19* .08*
bp4 .02 A3 .03
be4 -.16* -.16* -.13*
bt5 .18* 24%* A7
beb5 -.16* A7 .04
bt6 .16* 23%* A3
bp6 -.25%* .00 .00

(corrélations significatives a *p<.05) **p<.01)

Comme on peut le constater les corrélations avepdeformances scolaires sont tres
faibles et ce quelque soit le type d’orientatioe (BT ou BP). On peut cependant noter que
le but d’évitement semble impacter négativementdesltats scolaires comme nous pouvions
nous y attendre. Par contre, le but d’apprentisshyeait selon la littérature ne pas avoir

d’'impact sur les résultats ce qui n'est pas ledzass cette étude. Enfin fait le plus étonnant, il
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semblerait que le but de performance, au lieu deedtes résultats revét au contraire un
caractere délétére.
Cette échelle n’apporte donc pas toute satisfaetioreétat. Il est donc nécessaire, une

fois ces ajustements d’items effectués, de réalisemouvelle passation.

6.2 Etude n°2 :¥*passation de I'échelle de butl

6.2.1 Participants et procédure

Nous nous sommes ensduite livrée a une deuxiematmastannée suivante aupres de
97 éleves de 5 classes de cycle 3 du départemeRhdine et de la Loire d’age moyen 9.75

ans (écart-type = 0.62). La répatrtition était lvante :

Tableau 13 Répartition des éleves

Fille | Garcon | Total
Classe 1 11 5 16
Classe 2 11 13 24
Classe 3 3 10 13
Classe 4 13 7 20
Classe 5 12 12 24
Total 50 47 97

Les consignes de passation étaient les mémes quéstionnaires ont la encore été
administrés par chaque enseignant de la classantlensuite été remis directement au

responsable de I'étude. L’ensemble des questicgmaipu étre exploité.
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Il s’agit cette fois de valider les items que nau®ns retenus lors de I'étude n°1. Pour
ce faire nous avons effectué un certain nombreedts afin de mettre & I'épreuve notre

nouvel outil de mesure.

6.2.2 Analyse factorielle exploratoire :

L’analyse factorielle présente les caractéristigumsvantes (seuls les items

correspondant a une des dimensions ont été cosjervé

Tableau 14Saturations entre items de I'échelle de but (énf@ a partir d’'une analyse factorielle exploragoir

en composante principale avec rotation varimaxté®les saturations inférieures a .40 n’ont paseftértées).

D1 | D2 | D3
bt4 .78 Si je fais mon travail en classe, c’est surtout pour progresser.
bt5 .90 Je fais mon travail a I'école parce que ¢a m'intéresse.
bt6 .90 Je fais mon travail de classe car ca me plait.
op1| 73 J'aimerais vraiment bien étre le seul (la seule) a étre capable de
répondre aux questions du maitre (de la maitresse).
bp3| .84 Je veux faire mieux que les autres éléves.
bpa| 72 Je me sentirais valorisé si je réussissais mieux que la majorité
des autres éléves.
bp6| .89 C’est important pour moi de faire mieux que les autres éléves.
be2 .77 |Je fais mon travail pour étre débarrassé(e).
be4 .85 | Si je fais mon travail c’est pour que les autres ne pensent pas que je suis nul (le).
be5| .85 Si je ne participe pas trop en classe, c’est pour ne pas passer pour un(e) idiot(e).
Val.
br 3.36(2.31|153
" 33.6(23.1|15.3
var.

Suite aux ajustements que nous avons réalisésiagmmnotre premiere échelle, celle-
ci semble plus satisfaisante puisque cette foralyse factorielle exploratoire permet
d’extraire uniquement trois dimensions et non pas@mme précédemment ce qui
correspond a notre structure théorique postuléedapprentissage, but de performance et

but d’évitement).
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Au niveau de la cohérence interne, en ce qui corederbut d’approche de la
performance, on obtient un alpha de .85, la colvérarterne pour le but d’apprentissage est

de .82, enfin, pour le but d’évitement, .59.

On remarque de plus que l'item beb apparait sprdmiere dimension correspondant
au but de performance, laissant seulement deuxsitm saturent la troisieme dimension.
Nous prenons donc la décision de supprimer lessit@gvitement afin de n’appréhender que

le but de performance et le but d’apprentissage.

6.2.3 Nouvelle analyse factorielle :

Tableau 15 Saturations entre items de I'échellebdie (étude n°2 suite) a partir d'une analyse faelier

exploratoire en composante principale avec rotataimax (toutes les saturations inférieures an’4@t pas été

reportées).
D1 | D2
bt4 .78 | Si je fais mon travail en classe, c’est surtout pour progresser.
bt5 .90 |[Je fais mon travail a I'école parce que ¢a m'intéresse.
bt6 .90 | Je fais mon travail de classe car ¢a me plait.
J'aimerais vraiment bien étre le seul (la seule) a étre capable de
bpl| 83 répondre aux questions du maitre (de la maitresse).
bp3| .82 Je veux faire mieux que les autres éleves.
Je me sentirais valorisé si je réussissais mieux que la majorité
bp4, 80 des autres éléves.
bp6| .88 C’est important pour moi de faire mieux que les autres éleves.
Val.
or 2.77|2.24
%
39.6 | 32.0
var.

Nous obtenons donc deux dimensions correspondafiutale tache et au but de

performance avec respectivement trois et quatnesifgour chacune.

107



6.2.4 Caractéristiques de I'échelle

Ainsi épurées des items d’évitement, les statisggdescriptives de cette échelle sont

les suivantes :

Tableau 16 Moyennes et Ecarts-type pour chacunsaleséchelles de I'échelle de but 1

Variable Nombre Moyenne | Ecart-type
(N=102) ditems
bt 3 5.17 0.42
bp 4 4.36 0.21

On notera un score assez élevé pour le but d’apgsage semblant indiquer une

prédominance de ce but chez les éleves de cycle 3.

6.2.5 Etude de la relation avec les résultats gesla

Nous avons ensuite collecté les résultats scolalesséleves auprés de chacun des
enseignants. Il ne s’agit donc évidemment pas d&asen évaluations mais elles présentent
'avantage de cerner au plus pres chaque éleveuales constituent une sorte de photo a
l'instant t du niveau scolaire des éléves au sanledir classe. Chaque enseignant bien
gu'ayant un programme imposé par les Instructiorici@lles est libre d’organiser la
progression des apprentissages comme bon lui sexhBlapparait donc compliqué, comme
nous le verrons par la suite de mettre en placetuakiation unique, standard, car le contenu

de cette derniére risque d’avoir été abordé erselpsur certains et pas pour d’autres.
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Les items de notre nouvelle échelle corrélent demkniere suivante avec les

performances scolaires dans différents domaines :

Tableau 17 Corrélations entre les différents itdmbut et les performances scolaires

Variable
N=97 ortho | gram | conj |lect/ecrit|num-prob|Géométrie| HG-Sci
bpl -02 | .17* | .03 .25%* .16* .10* 21%*
bp3 -.07 .03 .08 .10* .08 -.07 .05
bt4 27 14% | |15* .25** A7 .07 .09*
bp4 -.11* | .10* | .03 .03 22%* 5% .16*
bt5 .20%* | -.02 | .06 .16* .05 -.09* -.04
bt6 23* | .02 | .02 13* .09* -.02 -.06
bp6 -06 | .05 | .04 .07 .06 .05 .08

(corrélations significatives a *p<.05 **p<.01)

Globalement, on constate des corrélations faibles kes performances scolaires et ce
quel que soit le domaine. On peut tout de méme ook bpl (.17, .25, .16, .21) et bt4 (.27, -
14, .15, .25, .17) semblent présenter des liangeu plus importants que les autres.

6.2.6 Conclusion pour cette premiere échelle:

Ces analyses supplémentaires confirment ce queaviaiss percu lors de la premiere
passation, a savoir une analyse factorielle etaffgas tout a fait corrects pour les deux buts
d'approche de la performance (BP) et envers lapipsage (BT). La limite se situe
clairement au niveau des buts d’évitement (BE)apite échelle ne permet pas d’appréhender
avec une acuité suffisante. Cependant au lieu ddisménsions précédentes, cette nouvelle
échelle nous permet cette fois d’obtenir 3 dimemsidaires correspondant a ce que la théorie
nous permettait de postuler avec une limite pousue d’apprentissage dont seuls 2 items
saturent la troisieme dimension. Les supprimer noelsnet par ailleurs d’augmenter les
saturations des deux premieres dimensions.

Comme nous pouvons le constater cette échelle,quiemplus satisfaisant que la premiére
nous mene a un dilemme :

- Appréhender les 3 buts mais avec une réservelgdut d’évitement
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- Appréhender les buts de tache et de performamee précision mais abandonner

toute velléité de mesurer le but d’évitement
Devant cette situation ambigué, nous choisissoésidier une nouvelle échelle qui serait
plus a méme par la suite de nous permettre deierélifs hypothéses générales présentées

précédemment.

6.3 Etude n°3:¥"échelle de but

Ces constatations nous amenent donc a mettre ere a@n@ nouvelle échelle de but
reposant non plus sur trois buts distincts, marsgaatre buts. Comme nous l'avons vu
précédemment (cf. partie théorique thése), la démettion des buts d’accomplissement peut
différer d'un auteur a l'autre sans que le consttiigorique ne change pour autant. Nous
trouvons donc le but d’approche de I'apprentisgaégeivalent au but d’apprentissage), le but
d’évitement de I'apprentissage et le but d’évitetrdm la performance (précédemment non
discriminés que I'on retrouvait sous le terme dedévitement), et enfin, le but d’approche
de la performance (ou but de performance).

Pour cela nous nous appuyons sur I'échelle de éuwtldppée par Elliot et Murayama
(2008) plus réecente que celle utilisée précédemibbasée sur la matrice 2x2 mise au point
par Elliot et McGregor (2001) comme nous l'aviomégentée auparavant. On retrouve donc
trois items pour chacun des buts soit douze item$otal. Cependant cette échelle était a
I'origine destinée a un public d’étudiants univEases, il a donc fallu adapter plusieurs
formulations dans les différentes affirmations afil les rendre compréhensibles pour des

éleves de cycle 3.

Par exemple :

Items de but d’approche de I'apprentissage (AA) :
1- Mon but est d’arriver a maitriser parfaitemeses$ lecons, pour « My aim is to

completely master the material presented in class »

Items de but d’évitement de I'apprentissage (EA):
11- J'essaie d'éviter de ne comprendre que partielit (=pas complétement) les

lecons, pour « | am striving to avoid an incomplatelerstanding of the course material »
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Items de but d’approche de la performance (AP):
4 - Mon but est d'avoir de bons résultats par repgax autres éleves de la classe,

pour « My aim is to perform well relative to ottetudents »

Items de but d’évitement de la performance (EP) :
6 - Mon but est d'éviter d'avoir des résultatsléslpar rapport aux autres éleves de la

classe, pour « My goal is to avoid performing pp@dmpared to others »

A chaque item correspondent cing niveaux de répoaston une échelle de Likert

identique a celle d’Elliot et Murayama (2008).

6.3.1 Participants et procédure

La passation s’est effectuée auprés des mémesséieeeprécédemment au cours de
la méme année scolaire (2008-2009). Pour rappedpkartition était la suivante :
97 éleves de 5 classes de cycle 3 du départemdrRhdline et de la Loire d’age moyen 9.75

ans.

Tableau 18 Répartition des éleves

Fille Garcon Total
Classe 1 11 5 16
Classe 2 11 13 24
Classe 3 3 10 13
Classe 4 13 7 20
Classe 5 12 12 24
Total 50 47 97
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6.3.2 Analyse factorielle exploratoire:

L’'analyse factorielle présente la structure faetibeisuivante :

Tableau 19 Saturations entre items de I'échellbudgétude n°3) a partir d’'une analyse factorieltploratoire

en composante principale avec rotation varimaxté®les saturations inférieures a .40 n’ont paseftértées).

D1 D2 |D3
AP2 .87 J'essaie d'avoir de bons résultats par rapport aux autres éléves de la classe.
AP4 |.83 Mon but est d'avoir de bons résultats par rapport aux autres éléves de la classe.
AP8 [.85 Mon but est d'avoir de meilleurs résultats que ceux des autres éléves de la classe.
AA3 .75 Mon but est d'avoir les meilleurs résultats possibles.
AAl .90 Mon but est d’arriver a maitriser parfaitement les lecons.
AA7 .70 J'essaie de comprendre le mieux possible la lecon.
EP6 Mon but est d'éviter d'avoir des résultats faibles par rapport aux autres éléves de la
.54 classe.
J'essaie d'éviter d'avoir des résultats inférieurs a ceux des autres éléves de la
EP10 .53 41 |classe.
EA5 .82 |Mon but est d'éviter d'avoir des résultats en dessous de mes capacités.
EA9 .72 |Mon but est d'éviter d'avoir des résultats moins bons que ce qui est possible.
EALL J'essaie d'éviter de ne comprendre que partiellement (=pas complétement) les
A7 lecons.
EP12 .54 Mon but est d'éviter de faire moins bien que les autres éléves de la classe.
Val.
Pr. |3.28[2.04 |1.72
%
var. |27.3|117.0 |14.3
Premiére constatation, seules trois dimensionomesg alors que I'on aurait pu en
attendre  quatre, correspondant aux quatre buféretits. Il semblerait que les buts

d’approche soient bien discriminés mais qu’enteedeux buts d’évitement, seul I'évitement

de I'apprentissage apparaisse.

La premiére dimension correspond a I'évidence auwdlapproche de la performance

avec trois items ayant des poids supérieurs a .80.
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Concernant le deuxieme facteur, il semblerait quoilresponde assez nettement au but
d’approche de la maitrise avec trois items entdeef7.89. La troisieme dimension est plus
confuse mais semble concerner les buts d’évitemest seulement deux items (.72 et .82).
Les autres items d’évitement se retrouvent suriguus dimensions et ne sont donc pas

nettement discriminés.

La encore nous calculons les alphas pour évalumtérence interne de notre outil.

Pour le but d’approche de I'apprentissage I'alpstade .73, pour le but d’approche de
la performance, .87, pour le but d’évitement depi@ntissage on parvient tout juste a .49 et
enfin pour le but d’évitement de la performancalpha atteint les .52 ce qui constitue une

cohérence interne faible

6.3.3 Caractéristiques de I'échelle

Si nous nous intéressons maintenant aux scoregttke échelle, nous obtenons les

statistiques descriptives suivantes :

Tableau 20 Moyennes et Ecarts-type pour chacunealeséchelles de I'échelle de but 2

Variable Nombre
] Moyenne Ecart-type
(N=92) d'items
AA 3 4.63 0,19
AP 3 3.13 0.10
EA 3 4.05 0.34
EP 3 3.46 0.24

On constate que méme si les moyennes sont relatepnoches, il en est tout autre
pour les écarts-type. Les scores pour le but daghw de la performance sont donc
étroitement recentrés autour de la moyenne, indioggae c’est clairement vers ce but que les

éleves s’'orientent le moins.

6.3.4 Etude de la relation avec les résultats sesla

Si nous nous intéressons maintenant aux corréftivec les mémes évaluations

scolaires que precédemment, nous obtenons lesatdssdiivants :
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Tableau 21 Corrélations entre les différents item&ut et les performances scolaires

Variable

NZ92 ortho | gram | conj |lect/écrit|num/prob|géométrie |HG-Sci
AAl .04 | -05 | -.01 .16* .01 -.07 .01
AP2 -.05 | .10* | .06 .09* .10* .07 19%*
AA3 .02 | .05 | .07 .20 19 .09* A1+
AP4 -01 | -.00 | -.04 -.04 15* .06 .20%*
EA5 -14* | .09* | .A7* -.00 .07* .25%* 13*
EP6 .00 | .10* | -.04 -.03 .03 .05 .09*
AA7 .04 | -.09* | -.02 -.02 -.09* -.03 -.07
AP8 -01 | .01 | .00 .19+ .07 -.00 .16*
EA9 -05 | .06 |.18* .03 .15* .18%* .09*
EP10 .02 | .07 | .14* .04 .03 .15* .07
EAll .04 | .08* | .07 .20%* .03 .05 .08
EP12 -10% | 22%* | 25% | 16* 14* .18** .26%*

(corrélations significatives a * p<.05 ** p<.01)

Cette échelle présente des corrélations encordahles que préecédemment avec les

performances scolaires (.26 au maximum).

6.3.5 Conclusion pour cette deuxieme échelle:

Cette nouvelle échelle, une version plus réceneeaglie qui a inspiré la premiere, a
éte utilisée afin de pouvoir enfin mesurer les hiiévitement. Malgré son adaptation a un
public d’éleves d’ecole primaire, elle ne répond pax espoirs placés en elle. Comme nous
pouvons le voir sur les analyses, si hous sommemesure d'appréhender les deux buts
d'approche (AP et AA) qui présentent de bons alpdiast loin d'étre le cas pour les deux buts
d'évitements (EA et EP) qui ont tous les deux wierence interne faible. De plus 'analyse

factorielle ne permet pas de rendre correctemesituature postulée de I'échelle.

Encore une fois, cette échelle ne nous permet [@gpEhender correctement une

mesure des différents buts d’accomplissement paun@cessaire en vue de la validation de
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nos hypotheses générales. Nous avons donc ch@isitigtr une troisieme. Cette fois il s’agit
de partir directement d’'une échelle en langue fEsc(Darnon et Butera, 2005) mais issue

d’'une échelle américaine (Elliot et McGregor, 2001)

6.4 Etude n°4 : %% échelle de but

Cette fois-ci nous avons modifié au minimum I'étded’origine attendu qu’elle est
elle-méme l'adaptation d’'une autre échelle. Comiite est destinée a un public d’étudiant

universitaire, il a tout de méme fallu changer quek termes.

Par exemple, pour le but d’approche de la perfoo®#AP), nous avons préféré :
« Il est important pour moi de mieux réussir quedeatres éleves » a « Il est important pour
moi de mieux réussir que les autres étudiant(e)s ».
Pour le but d’évitement de I'apprentissage (EAlusavons préféré « Je m'inquiéte de ne pas
apprendre autant que je le pourrais a I'école«wJa m'inquiéte de ne pas apprendre autant
que je le pourrais dans ce cours »
Pour le but d’approche de l'apprentissage (AA), navons préféré « C’est important pour
moi de comprendre les lecons de fagcon aussi appi@Eaue possible » & « C’est important
pour moi de comprendre le contenu de ce coursgba faussi approfondie que possible »
Et enfin, pour le but d’'évitement de la performagE®), nous avons par exemple préférée
« Ma peur d’échouer en classe est souvent ce quiatige. » a « Ma peur d’échouer dans ce

cours est souvent ce qui me motive. »

Les modifications portent donc uniquement sur Igigiee. Elle est également
organisée en matrice 2x2 et chaque but possede iteons spécifiques, seule I'échelle de
Likert differe puisqu’elle posséde sept nuances«q@as du tout vrai » a « totalement vrai »)
au lieu de six précédemment. A chaque fois on ddmanix éleves d’'indiquer dans quelle

mesure chacune des propositions leur parait vraie.

6.4.1 Participants et procédure

Ce nouveau questionnaire a été utilisée a plusgdgrénhelle auprés de 301 éleves de
cycle 3 de 17 classes différentes (départemena deife et du Rhéne), d’age moyen 11,39

115



ans (écart-type = 0.49). Les conditions de passatb les consignes ont été les mémes que

précédemment de méme que pour la remontée detatésul

Tableau 22 Répartition des éléves

Fille | Garcon | Total

Classe 1 4 6 10
Classe 2 14 12 26
Classe 3 7 12 19
Classe 4 11 9 20
Classe 5 15 10 25
Classe 6 7 3 10
Classe 7 9 12 21
Classe 8 7 8 15
Classe 9 11 8 19
Classe 10 6 10 16
Classe 11 7 4 11
Classe 12 8 14 22
Classe 13 | 12 8 20
Classe 14 | 12 8 20
Classe 15 6 9 15
Classe 16 7 10 17
Classe 17 5 10 15
Total 148 153 301
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6.4.2 Analyse factorielle exploratoire :

On obtient les résultats suivants :

Tableau 23 Saturations entre items de I'échellbudgétude n°4) a partir d’'une analyse factorieltploratoire

en composante principale avec rotation varimaxté®les saturations inférieures a .40 n’ont pasaftértées).

D1 | D2 | D3 | D4
AAl 24 Je veux apprendre autant que possible en classe.
AA - C’est important pour moi de comprendre les legons de fagon aussi
approfondie que possible.
AA3 .75 Je désire maitriser complétement mes legons.
AP1 .83 Il est important pour moi de mieux réussir que les autres éléves
AP2 80 Il est important pour moi de bien réussir en comparaison des autres dans la
classe.
APP3 . Mon but dans la classe est d’avoir de meilleures notes que la plupart des
éleves.
EA1l .67 Je m'inquiete de ne pas apprendre autant que je le pourrais a I'école.
EAD =9 Parfois j'ai peur de ne pas comprendre les legons aussi bien que je le
souhaiterais.
EA3 - Je suis parfois soucieux(se) de ne pas pouvoir apprendre tout ce qu'ily a a
apprendre a I'école.
EP1 .81 Je veux seulement éviter d’échouer en classe.
EP2 .83 |Mon but a I'école est d'éviter de mal réussir.
EP3 .35 Ma peur d’échouer en classe est souvent ce qui me motive.
Val. Pr. |1.96|2.22|1.92|1.56
% var. |16.4|18.5|16.0|13.0

Comme on peut le constater, les quatre facteunsrstativement bien discriminés et

I'on retrouve pour la premiere dimension les titésns de I'approche de I'apprentissage avec

des poids compris entre .74 et .82. La deuxiémeenion correspond clairement a

I'approche de la performance avec la-encore las it@ms correspondant entre .80 et .85. La

troisieme dimension englobe une nouvelle fois ledstitems prévus (évitement de la

performance) compris entre .67 et .83. Concerreaquhatrieme dimension, seul un des items
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semble moins bon que les autres (.83 et .81 ragpernt). Le troisieme item sature lui la
troisiéme dimension avec un poids cependant asfi@e {.35). Cette échelle s’annonce donc

de meilleure qualité que les précédentes.

L’étude de la cohérence interne confirme cette presmmpression.

Pour le but d'approche de la performance, .80, plaurbut d’évitement de
I'apprentissage, .67, pour le but d’approche deprfantissage, .71 et enfin, pour le but
d’évitement de la performance, .51, Cette derndineension est la seule dont 'alpha est
insuffisant. Darnon et Butera (2005) soulignaiegjadcette faiblesse au niveau du but

d’évitement de la performance.

6.4.3 Caractéristiques de I'échelle :

Les statistiques descriptives sont les suivantes :

Tableau 24 Moyennes et Ecarts-type pour chacunealeséchelles de I'échelle de but 3

Variable Nombre
] Moyenne Ecart-type
(N=301) d’items
AP 3 4.59 0.23
EA 3 4.49 0.25
AA 3 5.87 0.17
EP 3 5.53 0.76

On peut ici remarquer que les plus petits scorésnois le sont pour le but d’approche
de la performance et d’évitement de I'apprentiss@gafirmant ce que nous avions remarque
dans I'étude n°3, les éléves de cycle 3 s’orienggmibalement moins vers I'approche de la

performance que vers I'approche de I'apprentissage.
Etude de la relation avec les résultats scolaires :

Comme précédemment, nous avons mis en relatioa éolrelle avec les résultats
scolaires des éleves. Nous avons collecté le#tasacolaires des éleves aupres des

enseignants et nous avons alors réalisé une mogEnmathématiques (regroupant toutes les

notes dans ce domaine mais pour lequel les ensegynaitilise pas tous la méme
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dénomination : calcul, calcul mental, calcul réfliegrandeur et mesure, géométrie,
opération, numeération, situation probléme...), ungenae pour le francais (la encore les
dénomination changent en fonction des enseign@mg, francais, orthographe, lecture a
haute voix, lecture suivie, grammaire, conjugaisatabulaire, dictée, dictée de mots...), et
enfin une moyenne générale reprenant les noteggeates en ajoutant toutes les autres
disciplines (EPS, LVE, histoire, géographie, scenaécouverte du monde, arts plastiques,

musique...).

On obtient les corrélations suivantes :

Tableau 25 Corrélations entre les différents itdmbut et les performances scolaires

Mo
(N=248) |Moy francais| Moy maths o y
générale
AP1 -.04 -.04 -.02
AP2 .06* 4% 12%*
AP3 -.06* -.05* -.08*
EAl .03 .07* .02
EA2 -.07* -.03 -.00
EA3 -.13** -.07* -.10*
AAl 4% .08* .05*
AA2 22%** 22%** .18**
AA3 .30%** 23¥** 20 %**
EP1 .20%** .18*** .18***
EP2 19*** .20%** 14%*
EP3 .04 .07* -.01

(corrélations significatives a * p<.05 **p<.01 ***g.001)

La-encore, méme avec cette nouvelle échelle oonstate que de faibles corrélations
avec les différentes moyennes scolaires. Les pipsitantes concernent les items d’approche
de I'apprentissage AA2 et AA3 (.22 et .30 aveasntais, .22 et .23 avec les maths et .18 et
.21 avec la moyenne générale). Ces constatatiortsthailleurs a I'encontre de la théorie qui
voudrait que ce soit le but de performance quiéerie plus avec les résultats scolaires. Mais

nous reviendrons plus longuement sur cet aspestldauite de notre travalil.
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6.4.4 Conclusion :

Cette échelle est nettement meilleure que la pegtédmais différents indicateurs
posent cependant probleme. Encore une fois ledlésltkapproche présentent de bons alphas
et une structure factorielle claire. Les buts d&wvient ont par contre des alphas nettement
moins bons et méme particulierement faibles pawit€ment de la performance. De plus
méme si la structure factorielle extraite compditn quatre facteurs, cette méme dimension

ne sature correctement que deux items sur trois.

6.5 Etude n°5 :¥" passation de 1&8%8%échelle de but :

Pour palier au probléme rencontré précédemment awans supprimé l'item posant
probleme dans le but d’évitement de la performafickla peur d’échouer en classe est
souvent ce qui me motive) et ajouté trois autres items qui respectent l'igée sous cette
dimension, & savoir :

EP4 - Je veux surtout éviter de ne pas bien fairdasse
EP5 - Mon but est d’éviter de mal faire a I'école

EP6 - Je veux surtout éviter de voir mes notes semb

6.5.1 Participants et procédure

Les données ont été collectées aupres de 427 élepais dans 21 classes réparties
sur 13 écoles du Pas de Calais. Pour des raisolisildié, nous ne présenterons pas ici le
détail des 21 classes. Cependant, I'age moyen mfeste est de 11.10 ans (ET=0.49).
L'échantillon comporte 218 filles et 192 garcons. dquestionnaire de but fait partie d'un
ensemble de questionnaires distribués par chagesgerant au sein de sa classe. L'éleve est

informé qu'il dispose d'autant de temps qu'il jngeessaire pour répondre au questionnaire.

6.5.2 Analyse factorielle exploratoire:
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Tableau 26 Saturations entre items de I'échellbudgétude n°5) a partir d'une analyse factoriektploratoire

en composante principale avec rotation varimaxté®les saturations inférieures a .40 n’ont paseftértées).

D1 | D2 | D3 | D4
AAl .74 |Je veux apprendre autant que possible en classe.
AA P C’est important pour moi de comprendre les legons de fagon aussi
approfondie que possible.
AA3 .76 |Je désire maitriser complétement mes legons.
AP1 .86 Il est important pour moi de mieux réussir que les autres éléves
AP2 81 Il est important pour moi de bien réussir en comparaison des autres dans la
classe.
AP3 84 Mon but dans la classe est d’avoir de meilleures notes que la plupart des
éléves.
EA1l 73 Je m'inquiete de ne pas apprendre autant que je le pourrais a I'école.
EAD - Parfois j'ai peur de ne pas comprendre les legons aussi bien que je le
souhaiterais.
EA3 7 Je suis parfois soucieux(se) de ne pas pouvoir apprendre tout ce qu'ily a a
apprendre a I'école.
EP1 .65 Je veux seulement éviter d’échouer en classe.
EP2 71 Mon but a I'école est d’éviter de mal réussir.
EP4 .63 Je veux surtout éviter de ne pas bien faire en classe
EP5 .67 Mon but est d’éviter de mal faire a I'école
EP6 .66 Je veux surtout éviter de voir mes notes sombrer
Val.Pr. |2.38(2.29|1.83|2.11
%var. |17.0|16.4|13.1|15.1

On retrouve cette fois encore quatre dimensiongespondant bien a nos quatre buts.

Pour le premier facteur, 'ensemble des items tBéwent de la performance présente des

poids respectifs les plus élevés que nous ayojssgu’a présent (entre .63 et .71). Les autres

dimensions fonctionnent encore mieux avec des spadthpris entre .81 et .86 pour les items

de but d’approche de la performance, entre .73 &pour les items de but d’évitement de

I'apprentissage et enfin entre .74 et .82 pouitéeas du but d’approche de I'apprentissage.

En ce qui concerne la cohérence interne on oldsnésultats suivants :
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Pour le but d’approche de la performance, .83, f@but d’évitement de I'apprentissage, .66,
pour le but d'approche de l'apprentissage, .75 rdinepour le but d'évitement de la
performance, .73

L’ajout d’items semble payant puisque I'on retrodes quatre dimensions de la structure

postulée et que cela nous permet de passer d’'ba dip.51 a .73.

6.5.3 Caractéristiques de I'échelle :

Tableau 27 Moyennes et Ecarts-type pour chacunealeséchelles de I'échelle de but 3

Iltems N=361 Moyenne Ecart-type
AP (1-2-3) 4.377 0.188
EA (4-5-6) 4.479 0.194
AA (7-8-9) 5.82 0.166
EP (10-11-12-13-14) 5.564 0.273

6.5.4 Conclusion :

Cette échelle semble nous apporter satisfactirataniveau des analyses factorielles
qui font apparaitre clairement les quatre dimerssicorrespondant bien a nos quatre buts,
gu’au niveau des alphas qui montrent une bonnerenbé interne de notre outil.

Afin de confirmer ces premiers résultats, il noeste & mener une analyse confirmatoire afin

d’estimer si cette analyse factorielle est biemugiale.

6.5.5 Analyse confirmatoire :

Cette analyse complémentaire permet de vérifistrlecture théorique que la derniere
analyse factorielle exploratoire (tableau 19) fafiparaitre. Par cette modélisation par
équation structurelle (MES), on vérifie donc questeucture du modéle théorique s'ajuste
correctement aux données observées, pour celdil@e plusieurs tests dont l'utilité est
d’évaluer a quel point le modele formulé n’est gamificativement éloigné des données
observées.

En dautres termes, leur rbdle consiste a estimadéluation entre le modéle
hypothétique et les résultats que I'on obtientvéltifie donc un ajustement, une adéquation

(goodness of fit)
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Le test duy2 va donc nous permettre d’évaluer dans quelle redsumodele postulé
(théorique) est éloigné du modele observé (paddesées recueillies). On va s'intéresser aux
distances entre chacune des valeurs de ces dewanofes distances sont ajoutées et I'on
compare cette somme par rapport a une norme quguigiera acceptable pour répondre a la
guestiork la modélisation ainsi réalisée est-elle valable. ?

Précaution prise de la taille de I'échantillon, waéeur duy2 non significative révele
que les données s’ajustent bien au modéle. A IfFseveine valeur dy2 élevée prouverait
'indépendance des deux modéles. Néanmoins, kdice est influencé par la taille de
I'échantillon. Généralement, il est attendu quesdoe I'échantillon est grand, la valeur du
khi-carré est significative. D’autres indicateutgede khi-carré sont donc préconisés.

La vérification de cet ajustement repose sur plusienesures comme le suggerent
différents auteurs (Kline, 1998 ; Hoyle & Pante®9%). Il n’existe de pas de liste qui fasse

consensus entre les différents auteurs mais diff@iadicateurs sont régulierement utilisés.

Nous utiliserons deux types d’indices pour évalleerqualité de l'ajustement du
modele aux données :
- en indices absolus (qui permettent d'évaluer dzunslle mesure le modele théorique
reproduit les données observeées) :
e Le Goodness-of-fitndex (GFI) de Joreskog qui rend compte de la partivelate la
covariance expliquée par le modele
« Le RMSEA de Steiger / Lind: différence moyennemdiue dans la population totale,
par degré de liberté. Indépendant de la taille'@shéntillon et de la complexité du

modele.

- enindices incrémentaux (qui évaluent ceppdae le modéle testé par rapport a un

modele de base pris en référence) :

* Le comparative fit indexCFI) compare le modéle testé a un modele indéperyli
stipule I'absence de corrélations entre les vaembtesurées.

* NNFI de Bentler-Bonnett: teste I'amélioration apperpar le modele testé par rapport
au modéle de base en prenant en compte la par@rfianilisation d’'un minimum de
parameétres) du modele.
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» Le chi-square degree of freedom rdii@/df) : 2 relatif aux degrés de liberté du

modele (le nombre de valeurs aléatoires qui negr@Ldtre déterminées ou fixées par
une équation)

Il est généralement accepté par difféerents aut@estler, 1992 ; Schumacker et Lomax,
1996) qu’'une valeur supérieure a .90 pour le CH| & le NNFI est suffisante cependant
d’autres auteurs (Hu et Bentler, 1999) estimentigg’valeur de .95 ou plus est préférable.
Un RMSEA inférieur a .08 (Browne et Cudeck, 1998) généralement admis mais Pour Hu
& Bentler (1999) un RMSEA inférieur ou égale a f#ut étre considéré comme une valeur
acceptable. Enfin pour Kline (1998)2/df doit étre inférieur a 3.

Rousselgt al (2002) donnent les seuils suivants :

Tableau 28 Seuils des différents tests d’ajustemtaprés Rousselt al. (2002).

Indices Valeurs
souhaitées
plus petite

X2 possible
>.05

Indices absolus p )
GFI >0.90

< .08 ou

RMSEA _
mieux < .05

) x2/df <3
Indices
o NNFI > 90
incrémentaux
CFlI > 90
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Si nous effectuons maintenant les calculs pouelaidre version de notre échelle de
but (14 items AP, EA, AA, EP), nous obtenons lesiitats suivants :

Tableau 29 Valeurs d'ajustement de I'échelle de but

Indicateurs |Valeurs de notre échelle
X 115.63 (p<.001)
xC/df 1.62
RMSEA .038
GFlI .96
NNFI .96
CFI .97

Tous les indicateurs d'ajustement atteignent e&mgdgment dépassent les seuils
requis, mis a part lg* , comme nous pouvions nous en douter si I'on camsida taille de

notre échantillon.

6.5.6 Comparaison de modéles

Derniére étape pour pouvoir estimer que notre élséppuie sur le modele le plus
plausible, et donc la retenir pour mettre a I'épeenos hypothéses générales, la comparaison
avec d’autres modeles. Si I'analyse confirmatoioeisnpermet de voir a quel point notre
modeéle est conforme a celui que nous postulionsmamiére théorique, celui-ci n'est
cependant pas le seul modéle possible, d’autastqula comme nous 'avons vu, la recherche
sur les buts a évolué passant de deux a quatreehutgielques années. Ainsi on pourrait
aisément postuler d’autres modeles qui pourraiget @&alement crédibles en s’ajustant au
plus prés au modeéle théorique. Ainsi, nous metteohigpreuve notre modele (4 facteurs :
approche de la performance, évitement de l'apmsage, approche de I'apprentissage et
évitement de la performance) a trois autres modelésaussi plausibles :

Un modele en deux facteurs (but d’approche, butiéent), un autre modéle en deux
facteurs (but de maitrise, but de performancehf# @&n dernier modéle avec un seul facteur

('ensemble des items)
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Nous obtenons les résultats suivants :

Tableau 30 Comparaison des différents modeles

Indicateurs X x°/df RMSEA | GFI | NNFI CFI
Modéele 4 facteurs

115.63 1.62 .038 .96 .96 .97

(app perflevit ap/app ap/evit perf)
Modéle 2 facteurs app/evit 660.35 8.58 A3 .79 .57 .63
Modéle 2 facteurs mat/perf 553.04 7.28 A2 .80 .64 .70
Modele 1 facteur 890.45 11.27 .16 73 41 49
Seuils critiques p>,05 <3 <,08 >,90 >,90 >,90

Comme on peut le constater, c’est bien notre modé&@atre facteurs qui semble le
plus plausible au regard de la théorie. Il est doogsible de dire que ce modele est celui qui
s'ajuste le mieux aux données. Notre échelle desbatble donc étre valide et sera utilisée

dans la suite de ce travail pour mettre a I'éprealusieurs hypothéses.

6.6 Etude n°6 : Construction de I'échelle de seatind’efficacité scolaire

Comme nous venons de le voir, Bandura a clairerdéfibit comment le sentiment
d’efficacité personnel était construit. Dans I'cage de Pajares et Urdan (2006), Bandura
(2006) précise les modalités de mesure de ce dernie

Tout d’abord, le SEP étant n’étant pas un traitbglode la personnalité mais un
ensemble différencié de croyances en ses capaitiggsgira de veiller lors de I'élaboration
d’'un questionnaire a mesurer au plus prés cettganoe recherchée. « Les échelles de
sentiment d'efficacité personnelle doivent étre ppéles au domaine particulier de
fonctionnement qui nous intéresse » (trad. Libr@g)3Cependant, et nous y reviendrons plus
longuement par la suite, Bandura rappelle que lmrsdgjfférentes sphéres d’activités ont
toutes en commun une méme sous-capacité, il eggakement des inter-relations dans le
sentiment d’efficacité personnelle. Il semble ddaas le cas du fonctionnement scolaire, que
la capacité générale a étre éleve constitue untig@rsversal a toutes les activités que peut
mener I'éleve a I'école.

De plus, Bandura (2006) rappelle également queHE Se fondant sur la capacité
percue par I'individu, les items le mesurant devr@ne traduit en terme de « can do » (peut

126



faire) plutét que « will do » (fera). Dans le premcas on évalue un jugement de capacité
alors que dans le deuxieme on se situe au nivetinigation.

Toujours dans le méme ouvrage (Bandura, 2006)eaiwconseille également d’utiliser
un échelle de Likert permettant aux sujets d'aut@luer leur sentiment d'efficacité
personnelle avec au moins cing gradations (plus s&git d’'adultes). Enfin en ce qui
concerne le traitement, il est vivement conseilldtildser une analyse factorielle afin de
vérifier la validité de la structure des différeitisms. La consistance interne sera testée en

utilisant le calcul de I'alpha de Cronbach.

Nous avons donc créé dans un premier temps undleéd® mesure du sentiment
d’efficacité scolaire adaptée a un public d’éleseslarisés en cycle 3 (CE2-CM2). Les items
ont été rédigés en respectant les préconisationBatelura (2006) et que nous venons
d’aborder.

Dans un premier temps nous avons soumis aux éleeeschelle contenant 30 items et
avec seulement 4 niveaux de réponse pour voisselkves étaient capables de nuancer leur
jugement. Par la suite nous avons utilisé une &t Likert comprenant 6 niveaux de
réponses.

S’appuyant évidemment sur le concept d’efficaceéspnnelle, nous avons veillé a ce
que les items qui mesurent ce sentiment refleemtchpacités percues par les éléves. Le
sentiment d’efficacité percue se référe a la cdioncde chacun a pouvoir organiser et mener
a bien une série d’actions dans le but de réussirtéche. On retrouve donc ici d'une part la
notion de compétence et de maitrise mais égaleoaietde contrélabilité. En effet pour une
tache donnée l'individu jugera dans quelle mesuse iconsidere compétent et il évaluera
€galement sa capacité a mettre en ceuvre des ssapé@yr le devenir.

Il s’agira donc de saisir au travers du questiaiena@ies deux notions: notion de
compétence, de maitrise (codé M) et notion d'effddnc de contrélabilité (codé C). Les
items reflétaient donc a la fois l'idée que I'élesmstime intrinséquement compétent a
réaliser telle ou telle tache scolaire et que pkeuas il peut agir sur sa réussite. Nous
rappelons bien qu’il s’agit ici de demander auwétede se projeter et d’émettre un jugement
sur leurs capacités. On peut citer par exemplenti® « Je peux toujours réussir a faire les
exercices qu'on me demande a l'école si j'essasezafort » ou encore litem 13 « Peu
importe le travail que I'on me donne, je suis cdpably arriver ». Les éleves devaient alors

indiquer dans quelle mesure ils étaient d’accoretdiaffirmation. Ainsi ils pouvaient juger
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si cette derniére était: « pas du tout vraie sn<«peu vraie », « moyennement vraie » ou

« totalement vraie ».

6.6.1 Participants et procédure

Ces questionnaires ont été soumis aupres de 64sétiy 4 classes de CM1 d’age
moyen 10,2 ans (écart-type = 0.52), par les enagnigrdes classes respectives. Les consignes
de passations étaient les identiqgues pour chaceseldsses et mentionnaient simplement a
I'enseignant de lire la consigne et de s’assurertqus les enfants avaient compris le codage.

La passation devait se derouler en classe enti@me @ne seule fois.

Tableau 31 Répartition des éleves

Fille Garcon Total
Classe 1 9 4 13
Classe 2 7 11 18
Classe 3 7 14 21
Classe 4 7 5 12
Total 30 34 64

6.6.2 Analyse factorielle exploratoire :

Nous avons ensuite collecté les données et effectaé@nalyse qui a pour objectif de
dégager une structure factorielle en partant dé&relints items postulés.

Principe : Seul sont considérés comme appartenameadimension les items qui
présentent une saturation supérieure a .40 suaataur (aprés rotation). L'échelle présente

les caractéristiques suivantes:
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Tableau 32 Saturations entre items de I'échellSHP scolaire (étude n°6) a partir d'une analyséofatle
exploratoire en composante principale avec rotatarimax (toutes les saturations inférieures an!d@t pas été

reportées).

N=64 D1 D2 D3 D4 D5 D6

sep scolM1 .76

sep scolM3 .53 .56

sep scolM5 .66

sep scolM7 A7

sep scolM11 .78

sep scolM17 .85

sep scolM21 .46

sep scolM25 44 44

sep scolM15 72

sep scolC2 .55

sep scolC4 .69

sep scolC10 73

sep scolC12 42 43

sep scolM13 .60

sep scolC14 .45 .53

sep scolM23 .58

sep scolC28 72

sep scolM29 .46 .52

sep scolC30 .25

sep scolC20 .49

sep scolC24 .76

sep scolC26 72

sep scolC18 .61

sep scolM19 .56

sep scolM27 .67

sep scolM9 74

sep scolC16 .76

sep scolC6 .57

sep scolC22 .80

sep scolC8 .70

% 35.4 8.6 6.0 51 4.8 4.0

Val. Pro. 10.63 2.59 1.80 1.53 1.48 1.20
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Il se dégage six dimensions a partir de nos triéees. Cependant les trois premiéres
dimensions présentent le plus grand nombre d’itesgrés. Les items des dimensions 4,5 et
6 sont donc abandonnés.

Nous éliminons ensuite les items qui saturent diorensions (3,25,12,14,29).

Nous croisons ensuite ces résultats avec les atod$ avec les performances
scolaires, 'asymétrie et enfin avec I'idée foreeathaque dimension. Ainsi pour la dimension
1 correspondant globalement a l'idée «Le niveaolag®e est tres en-dessous de mes
capacités ». Les items présentant les composasedus fortes étant :

Item 5 : « J’ai des bonnes notes a I'école. »
Item 15 : « Le travail a I'école n’est pas tredidife »

Item 17 : « Mes exercices sont toujours justes »

Pour la deuxieme dimension, l'idée force seraite «r@ste optimiste face a la
difficulté » avec les items 4 « A force de cherg¢ljjarrive toujours a trouver la solution », 10
« Si je réfléchis beaucoup je trouve toujours latsan des exercices » et 28 « Il y a toujours
un moyen d'y arriver » ayant le plus de poids.

La troisieme dimension correspondant a « Facea@vérsité je persiste envers et
contre tout » affiche les items « Méme si c'ess tdbfficile, jessaie plusieurs fois d'y
arriver. » et l'item 26 : « Si I'exercice est trdgficile, je cherche un moyen pour réussir
quand méme a trouver la solution ».

Si I'on considere maintenant les corrélations alec performances scolaires, on
retrouve les items 5,15 et 24 correspondant admigre et a la troisieme dimension. Aucun
des items de la deuxiéme dimension ne correlemddsrmances scolaires.

Nous choisissons donc de conserver les dimensiats31qui sont les plus prédictives des
résultats scolaires des éleves.

Dans la dimension 1, l'item 21 présente la satonata plus faible avec l'item 25.
Nous ne le retiendrons donc pas. Les items 17 girédentent des corrélations quasiment
nulles, ils seront donc eux aussi éliminés.

Nous conservons donc pour la dimension 1 : lesstérd,7,15 qui saturent fortement ce
facteur, qui présentent des corrélations intéréssavec les performances scolaires.

En ce qui concerne la dimension 3, nous élimindtearl 18 qui présente une forte

asymetrie (-1.50). Nous conservons donc les itehn242 et 26.
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L’alpha de cette nouvelle échelle est de .85, wereprésente une bonne cohérence

interne.

6.6.3 Calcul des corrélations entre les items teten

Dans un souci d’épurer notre échelle (éviter quexdims ne mesurent exactement la

méme chose), nous regardons les corrélationsitetes.

Tableau 33 Tableau des corrélations inter-items

SepscolM1 | SEPscolM5 | SepscolM7 | SepscolM15 | SepscolC20 | SepscolC24 | SepscolC26
SepscolM1 1.00 71 .48 .66 44 .28 .39
SEPscolM5 1.00 .35 .63 .39 .38 A4
SepscolM7 1.00 .56 .35 .26 .24
SepscolM15 1.00 .52 .35 37
SepscolC20 1.00 43 .50
SepscolC24 1.00 .64
SepscolC26 1.00

s’avere que litem 1 et Item 5 sont fortemeobrrélés. Nous choisissons donc

d’éliminer I'item 1 (ce qui ne greve pas notre aph
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6.6.4 Nouvelle analyse factorielle :

Tableau 34 Saturations entre items de I'échelleS&® scolaire (étude n°6 suite) a partir d’'une amaly
factorielle exploratoire en composante principalecarotation varimax (toutes les saturations ieignes a .40

n'ont pas été reportées).

D1 D2

SepscolM5 .65 J'ai des bonnes notes a I'école

Comme je suis bon(ne) a I'école, je peux résoudre tous les exercices
SepscolM7 .82

que I'on me pose

SepscolM15 | .86 Le travail a I'école n’est pas trés difficile
Lorsque jai un probléme dans un exercice, je me débrouille toujours
SepscolC20 .57 ]
pour trouver la solution
SepscolC24 .86 [Méme si c’est tres difficile, j'essaie plusieurs fois d'y arriver
Si I'exercice est trés difficile, je cherche un moyen pour réussir quand
SepscolCI26 88 | )
méme & trouver la solution.
% var. 35.2 | 34.3

Nous constatons bien deux facteurs correspondmioix deux dimensions initiales

sur lesquelles se fondait cette échelle de SEBRspéect maitrise (M) et I'aspect contrélabilité

(©).

6.6.5 Etude de la relation avec les résultats gesla

Fort de cette échelle, il s’agissait alors de laflamter a un certain nombre de
variables visant a mesurer les résultats scoldessleves. Nous nous sommes donc appuyeés
sur les moyennes des éléves AlitBmestre de I'année en cours (2007). Une moyenatd
calculée pour les mathématiques comprenant les motenumeération, grandeurs et mesures,
opération, résolution de probleme. Une autre mogea été calculée pour le francais,
également appelé ORL (observation réfléechie deateyde), comprenant la grammaire, la
conjugaison, le vocabulaire, la production d’éetitla lecture. Enfin nous avons également
utilisé la moyenne générale reprenant les résigtatant en ajoutant ceux d’EPS, de sciences
et d’histoire géographie.
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Nous avons alors calculé les différentes corréfatientre les résultats scolaires et les

items. Nous obtenons les résultats suivants :

Tableau 35 Corrélations entre les différents itdmSEP scolaire et les performances scolaires

N=64 Moy maths Moy ORL Moy
générale

sep scolM5 .32 AT 50%**
sep scolM7 A7 .25%* .26%*
sep scolM15 A7 32%** 31x*
sep scolC20 -.07 .30%* .25%*
sep scolC24 2% 23** .26%*
sep scolC26 .04 .16* .18*

(corrélations significatives a * p<.05 **p<.01 **g.001
Comme on peut le constater ces items correlendtplhien avec les résultats en ORL
et avec la moyenne générale. Seuls les items geelaiere dimension correlent avec les

résultats en mathématiques.

6.6.6 Caractéristiques de I'échelle :

Tableau 36 Moyennes et Ecarts-type pour I'écha@l&HP scolaire

ltems N=64 Moyenne Ecart-type
SepscolM5 3.08 0,88
sep scolM7 2.52 0.94
sep scolM15 2.82 0.92
sep scolC20 2.92 0.90
sep scolC24 3.45 0.80
sep scolC26 3.34 0.88

Sur les quatre points maximum possibles, on canslas moyennes pour chaque

items plutét élevées avec un pic pour SEP scolG26)

6.6.7 Conclusion partielle:
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Cette premiere échelle semble globalement asser dweréler avec les résultats
scolaires. Les analyses factorielles font apparalgux dimensions correspondant bien au
construit de départ. La cohérence interne s’avgaéeénent tres bonne.

Cette échelle comporte donc 6 items. Lors d'unexiéeue passation, nous allons

augmenter notre échantillon afin de vérifier latipence du choix de nos items.

6.7 Etude n°7 :¥"°passation de I'échelle de SEP scolaire

6.7.1 Participants et procédure

Nous nous sommes ensuite livrés a une nouvellapasd’année suivante aupres de
la méme population et selon la méme procédure goge lg paragraphe 6.2.1

Nous effectuons alors une analyse factorielle smpphtaire avec cette nouvelle
échelle a six items en postulant deux facteursespondant aux deux dimensions auxquels
les items que nous avons conservés correspondenie&onous l'avons constaté avec

I’échantillon précédent.

6.7.2 Analyse factorielle exploratoire :

L’analyse factorielle présente les caractéristicgiegantes :

Tableau 37 Saturations entre items de I'échellSHP scolaire (étude n°7) a partir d'une analyséofatle

exploratoire en composante principale avec rotatanimax (toutes les saturations inférieures ané@t pas été

reportées).
D1 | D2

Sep
scol| .81 J'ai des bonnes notes a I'école
M5
Sep o o . ; :

| 73 Comme je suis bon(ne) a I'école, je peux résoudre tous les exercices que I'on me
scol| .

pose

M7
Sep - N

| 71 Le travail & I'école n’est pas trés difficile
sco
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M15

Sep
scol| .52 | .50
Cc20

Lorsque j'ai un probleme dans un exercice, je me débrouille toujours pour trouver la

solution

Sep
scol .77 |Méme si c'est tres difficile, j'essaie plusieurs fois d'y arriver
C24

Sep
scol .83
C26
Val.

Pro.

Si I'exercice est trés difficile, je cherche un moyen pour réussir quand méme &

trouver la solution.

2.491.08

%
41.6|17.9
var.

On retrouve bien les deux dimensions précédentgsespmndant a la maitrise et a la
contrélabilité. Nous pouvons cependant émettreréserve quant a la deuxieme dimension
qui représente cette fois-ci seulement 17.9% deateance total contre 34.3 précédemment.

De plus, I'item C20 est cette fois ci un peu ambigu

6.7.3 Etude de la relation avec les résultats gesla

Comme précédemment nous avons collecté dans le tedmps les différents résultats
des éléeves de ces classes. Nous les avons ensgiteupé en plusieurs domaines
(orthographe, grammaire, conjugaison, lectureié@jt numération/problémes, géométrie,

Histoire-Géographie/sciences).
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Les corrélations avec les items de notre échel®ER scolaire sont les suivantes :

Tableau 38 Corrélations entre les différents itdmsep scolaire et les performances scolaires

N=64 ortho |[gram |conj lect-ecrit | Num/prob | géom | hg sci
SepscolM5 | .13* 36%**F | 31*Fr | 33Fr* 27 9% | 40%r*
sepscolM15 | .10* 21 | .16* 29%** 12* .10* .25%*
SepscolM7 | -.12* 30*** | 30%** | . 30*** RSN R A8** | .40%r*
SepscolC20 | .18* 21* 22%*% | .20* 23** 22%% | 21**
SepscolC24 | .13* 29%%* | 24*% | 20* .20%* .04 A3
sepscolC26 |.19** .16* .15% 24%* 21%* .07* .10*

(corrélations significatives a *p<.05 **p<.01 ***p<001)
Les corrélations avec les performances, sans @tries significatives, sont tout de

méme plus importantes que précédemment et ercésuplus homogenes et atteignent .40

pour I'item 5 et I'item 7 avec les résultats endiie-géographie-sciences.

6.7.4 Caractéristiques de I'échelle :

Les statistiques descriptives sont les suivantes :

Tableau 39 Moyennes et Ecarts-type pour chacuitetes de I'échelle de sep scolaire

Variable Ecart-
Moyenne
N=97 type

SepscolM5 2.330 0.657

Sepscol M15| 2.082 0.687

SepscolM7 1.825 0.777

SepscolC20 | 2.062 0.944

SepscolC24 | 2.536 0.751

SepscolC26 | 2.474 0.805
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Les scores obtenus a chaque item sont cette fmssfaibles, flirtant avec la moyenne
(2) avec méme l'item sepscolM7 en dessous de getee moyenne.

6.7.5 Conclusion partielle :

Une premiere analyse factorielle nous a permistrdigg deux dimensions avec des
valeurs propres supérieures a 1. L'item 20 estivefaent ambigu et la deuxiéme dimension
n'est composée que de deux items. Nous décidorsddaimandonner la deuxieme dimension
(maitrise) qui semble moins nette que la premieamt(blabilité). Les trois derniers items

sont donc supprimeés pour les analyses suivantes.

6.7.6 Nouvelle analyse factorielle

Nous soumettons donc cette nouvelle échelle a oneetie analyse factorielle.

Tableau 40 Saturations entre items de I'échelleSE® scolaire (étude n°7 suite) a partir d'une a®ly
factorielle exploratoire en composante principalecarotation varimax (toutes les saturations ieignes a .40

n'ont pas été reportées).

D1

SepscolM5 .80  |J'ai des bonnes notes a I'école

Comme je suis bon(ne) a I'école, je peux résoudre tous les exercices que I'on
SepscolM7 .82

me pose
SepscolM15 .70 Le travail a I'école n’est pas tres difficile
Val. Pro. 1.80
% var. 60.1

Nous retrouvons bien une seule dimension corresparadl’aspect maitrise du SEP.

L’alpha pour cette nouvelle version de I'échelledss .66

6.7.7 Calcul des corrélations :

Comme précédemment nous effectuons un calcul délatons avec les résultats des

éleves.
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Nous obtenons les résultats suivants :

Tableau 41 Corrélation entre les items de SEPsgideformances scolaires

N=97 ortho gram conj lect-ecrit | Num/prob géom hg sci
Sepscol5 13 .35%** 31 .33%*x 27%* 19* AQ#x=
Sepscol7 -12 .30%* .30%* .30%* .30%* .18* AQ#x=

Sepscoll5 .10 21* .16 .29%** 12 .09 .25*

corrélations significatives a *p<. p<. ps
(corrélati ignificati a *p<.05 **p<.01 ***p<001)

On peut dors et déja constater des corrélatiorativement élevées entre les
différents items de SEP et les résultats scolaesséléves. Seuls les résultats en orthographe

ne semblent que peu lié au SEP.

6.7.8 Testre-test:

Nous effectuons ensuite un test retest a 15 jouredvalle pour éprouver la stabilité

de notre questionnaire

Tableau 42 Corrélation entre les items de SEPemps$ 1 et 2 du test-re test

SepcolM5 SepscolM5 | SepscolM7
(temps2) (temps2) (temps2)

N=58

SepscolM5 "
.81
(temps1)

SepscolM15 -
74

(temps1)

SepscolM7 "
74
(temps1)

(corrélations significatives a *p<.05 **p<.01 ***p<001)

Comme le montre le tableau ci-dessus, toutes lestlabons en test-retest sont

supérieures a .70 ce qui montre que tous les isemisrelativement stables.
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6.7.9 Conclusion :

Comme nous pouvions l'espérer le SEP scolaire @stlé avec de nombreuses
évaluations dans différents domaines, il peut dance titre étre considéré comme un
prédicteur de la réussite scolaire. De plus notfeele montre une bonne stabilité dans le

temps et une cohérence interne acceptable.

6.8 FEtude n°8 : Construction de I'échelle de seatind’efficacité en lecture

Apres la construction d'une échelle de SEP permet@appréhender le SEP scolaire
dans son sens large, il nous apparaissait néaesgairmettre au point une échelle plus
spécifique pour mesurer le SEP en lecture toujaupses d’enfants de cycle 3. Cette échelle
nous permettra par la suite de tester justemerdrtgortement du SEP lecture par rapport au
SEP scolaire et si ceux-ci different de maniéreartgnte. Dans la méme logique, nous
tenterons de mettre au point par la suite une kchddé SEP spécifigue pour les
mathématiques. Forts de ces trois outils nous poaralors nous intéresser aux inter-relations
que ces trois SEP entretiennent chez les élevesatarité primaire.

On s’appuie ici sur deux échelles mises au pointHemouillet, Roussel, Meershman
(données non publiées), I'échelle EAEL et I'échéd6AEL. Il s’agit de deux échelles
utilisées conjointement avec différents tests daute (FL, NL, NG, Trou, ERc et Ero). Les
évaluations de lecture pratiquées par les enseigmamrespondent le plus avec le test NL
(note en lecture). Nous utiliserons donc uniquenhesitems correspondant a ce dernier test
et ce pour les deux échelles. Un questionnaird@st constitué avec ces dix items que I'on

ordonne aléatoirement et auquel on adjoint 7 nixekuréponse (Echelle de Likert).

6.8.1 Participants et procédure

Ces questionnaires ont été soumis aupres des niEd3esléves que le paragraphe

6.1.1 et dans les mémes conditions.

6.8.2 Calcul des corrélations :
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Comme nous venons de la constater les items de sSBRire semblent assez
fortement corréler avec les résultats scolaires é@ges. Nous décidons donc ici dans un

premier temps de sélectionner les meilleurs itempaint de vue de la validité prédictive.

Il s’agissait alors de confronter cette échellenacartain nombre de variables visant a
mesurer les résultats scolaires des éléves. Naisswnmes donc appuyés sur deux types de
résultats :

- Les moyennes des éléves du ler trimestre ded&aen cours (2007). Une moyenne a
été calculée pour les mathématiques comprenanbles en numération, grandeurs et
mesures, opération, résolution de probléme. Une anbyenne a été calculée pour le
francais, comprenant la grammaire, la conjugaigenyocabulaire, la production
d’écrit et bien sdr la lecture. Enfin nous avonalément utilisé la moyenne générale
reprenant les résultats suivant en ajoutant celePd, de sciences et d’histoire
géographie.

- Les résultats obtenus a des évaluations standegs au point spécifiquement pour
cette étude. Elles s’appuient sur les programmelgises en vigueur alors et sur les
compétences que les éléves sont sensés avoir ibhsts du premier trimestre de
leur scolarité de CM1. On retrouvait donc une éatidun permettant d’appréhender les
compétences en opération (addition, soustractioaltiptication) en numération
(manipulation des nombres, travaux sur les dizaioestaines, milliers, classement
des nombres...) et en lecture (il s’agit ici d’'unteede deux pages dactylographiées
suivi de huit questions de compréhension a choikiphe). Ces évaluations étaient
donc toutes identiques et distribuées aux élevesepaenseignants de chaque classe

pendant la semaine de passation du questionnaB&Edecture.
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Nous obtenons les résultats suivants :

Tableau 43 Corrélations entre les différents itdmSEP lecture et les performances scolaires

exercice exercice exercice
. moy maths | moy lecture . . . .
Variable d d moy generale commun a tous | commun a tous | commun a tous
es es
N=75 ) ) des enseignants | les éléves sur |les éléves sur la| les éleves sur
enseignants | enseignants L L
les opérations numeération lecture
sep lect s6 -.02 31 12 .07 28 -.09
sep lect q7 .09 19 .08 .08 28 -.04
sep lect s9 -.01 24" 15 .02 13 -29
sep lect g5 -.05 -.01 -.07 .05 .13 .03
sep lect s12 12 17 10 .09 37 .06
sep lect g4 18 307 15 .09 327 20
sep lect s13 16 37 .08 .08 18 -.22
sep lect g3 27 26 .00 31 49" 19
sep lect s14 -.02 29 .01 .02 14 -.13
sep lect g1 13 26 12 16 27 -.04

(corrélations significatives a *p<.05 **p<.01 ***p<001).

On ne peut constater que de faibles corrélatiors s performances scolaires, que
ce soit celles standardisées ou celles des ensésgrian effet vingt-cing sont quasiment
nulles et la corrélation la plus élevée atteint @8 peut tout de méme noter les corrélations
les plus importantes pour les exercices commupsigles éleves en numeération, ce qui peut

sembler étrange étant donné qu'il s’agit d'une Belsensée appréhender le SEP en lecture.
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6.8.3 Analyse factorielle exploratoire :

L’échelle présente les caractéristiques suivantes:

Tableau 44 Saturations entre items de I'échelle&SHE lecture (étude n°8) a partir d’une analyseofaite

exploratoire en composante principale avec rotataimax (toutes les saturations inférieures an’4@t pas été

reportées).
D1 |D2

sep lect o o .

6 .85 Si je lis un texte de 10 lignes, je suis capable de déchiffrer tous les mots
S
sep lect 46 Je ne suis pas trop stressé lorsque je dois lire un livre parce que je sais que je
q7 ' suis assez bon pour réussir a le lire.
sep lect 28 Si je lis un texte de 10 pages, je suis capable de déchiffrer au moins la moitié
s9 ' des mots
sep lect o N .

13 .79 Si je lis un livre, je suis capable de déchiffrer au moins la moitié des mots
S
sep lect - Si je lis un texte de 10 pages, je suis capable de comprendre le sens général
s12 ' du texte
sep lect L N

14 .62 Si je lis un livre, je suis capable de déchiffrer tous les mots
S

| On rentre en classe, la maitresse donne un texte a lire et fait un controle. Je

sep lect . . ] R o ] ]

4 .69 |sais que je peux avoir une bonne note méme si je ne savais pas qu’on allait
a avoir un texte a lire et un contréle dessus.
sep lect | o .

3 A7 |C'est facile pour moi de lire et de comprendre ce qui est écrit.
q
sep lect 50 Grace a ma bonne lecture, je peux répondre a toutes les questions qu'on peut
a5 ' me poser sur un livre.
sep lect _ ) R o _

L .87 |Je peux toujours réussir a comprendre ce que je lis si j'essaie assez fort.
q
Val. Pro | 4.04 | 1.22
% de

40.4 | 12.3
var.
Il se dégage donc principalement 2 dimensions ques rallons examiner plus en

détail.
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Concernant la cohérence interne de la premiére rdiime, 'alpha est .81. Si I'on
s’intéresse maintenant a la deuxieme dimensioiphiatombe a .65. Les items de cette
dimension grévent donc la cohérence du questiommaiseront éliminés (leurs corrélations
respectives avec les performances scolaires asréestnt de plus tres faibles).

En conséquence a partir des analyses précédenssmnretenus que les items : 6, 9, 12, 13,
14. La suppression de I'item 7 de la premiére dsrandont I'asymétrie est forte fait grimper

notre alpha a .83.

6.8.4 Calcul des corrélations entre les items teten

Pour rappel, nous regardons a nouveau les comé$adivec les résultats scolaires mais
cette fois-ci seulement avec les items retenust(dons avons fait la somme pour plus de
lisibilité):

Tableau 45 Tableau des corrélations entre les iteteaus et les résultats scolaires

N=75 sommes des items : S6+S9+S12+S13+S14
moy maths des enseignants .06
Moy lecture des enseignants .36*
moy générale des enseignants A2
exercice commun a tous les éléves sur les
opérations o7
exercice commun a tous les éléves sur la g
numeération '
exercice commun a tous les éléves sur 18

lecture

(Corrélations significatives a *p<.05 **p<.01)

On constate que les items retenus corrélent ceigepfutét bien avec I'exercice de
lecture commun a tous les éleves (.36). Pour rapbafagissait ici du texte reprenant
I'histoire de la chévre de Monsieur Seguin suis deestions de compréhension. Par contre,

la corrélation avec les résultats des enseignanfiecais (regroupant aussi bien la lecture au
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les autres disciplines connexes (orthographe, gearemconjugaison, vocabulaire) correle

négativement (-.179).

6.8.5 Caractéristiques de I'échelle :

Les statistiques descriptives sont les suivantes :

Tableau 46 Caractéristique de I'échelle de Sepilect

N=103 Moyenne | Ecart-type
sep lect s6 4.29 1.74
sep lect s9 4.5 1.82
sep lect s12 4.44 1.62
sep lect s13 4.46 1.68
sep lect s14 4.06 1.71

On peut constater ici des moyennes globalement genes mais plutét faible (le

maximum étant ici de 7)
6.8.6 Stabilité temporelle :

Pour éprouver la stabilité temporelle de notrelpuathus effectuons ensuite un test

retest a 15 jours d’intervalle. Nous obtenons éssiitats suivants :

Tableau 47 Corrélation entre les items de SEPreetux temps 1 et 2 du test-re test

Somme de 6
sep lect S6 | sep lectS9 | sep lectS12 | sep lectS13 | sep lectS14
N=68 9121314
temps2 temps2 temps2 temps2 temps2
temps2
sep lect S6 tempsl 70" 67
sep lectS9 temps1 53" 63~
sep lectS12 temps1 67 55
sep lectS13 temps1 52" 55
sep lectS14 temps1 72" 62"
Somme de 6 9 12 - - - - - -
71 49 .45 .61 .65 a7
1314 tempsl

corrélations significatives a *p<. p<. ps
(corrélati ignificati a *p<.05 **p<.01 ***p<001)
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Méme si la stabilité temporelle de deux items edativement faible (9 et 13),

globalement I'échelle présente une stabilité teelf@osupérieure a .70

6.8.7 Conclusion :

Cette échelle nous permet donc d’appréhender le S&Plecture de maniére
satisfaisante. Elle s’avere par contre seulemertbamprédicteur pour les performances en
lecture. Il sera intéressant dans la derniére piaesde la modifier légerement afin de
I'adapter au mieux a un public de cycle 3 pour lquiecture est assimilable a la discipline
francais. S’il est vrai qu'au cycle 2 et notammem CP, la lecture tient une place
prédominante et est donc assimilée par les élévesme une discipline a part entiere
occupant la majorité de leur temps (il n'est eretefias rare que les enseignants de CP
travaillent avec les éleves sur un temps clairerndaritifieé lecture deux fois par jour, et ce,
tous les jours). Au cycle 3, méme si la lecture upec une bonne place dans les
apprentissages, elle constitue également un p&ippdi, un prétexte, pour étudier la langue.
Les éleves auront donc tendance a I'assimiler anchis, au méme titre que la grammaire, la

conjugaison, I'orthographe ou le vocabulaire.

6.9 Etude n°9 : Construction de I'’échelle de seatitd’efficacité en mathématiques

Derniéere échelle permettant d’appréhender le S&lRe de mathématiques.

Il s’agit ici d’une traduction d’'une des échelles dsher (2007). Elle se présente sous
forme d’'une échelle de Likert contenant 11 item@ésochacun sur 6 nuances. Originellement
prévue pour des étudiants d’université américatie,a fait I'objet d’une traduction, d’'une
adaptation du lexique et de certaines reformulatiafin d’étre accessible a des éleves de

I'école primaire frangaise.

Par exemple « How well can you finish your math bamrk on time?” a été remplacé
par “J'arrive toujours a finir mes exercices delmap ou encore « How well can you arrange
a place to do math at home where you won't getaditetd?” par “Je parviens a me mettre au

calme pour faire mes exercices de maths en classe.
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6.9.1 Participants et procédure

Ces questionnaires ont été soumis aupres des ni@8edeves du paragraphe 6.1.1 et

dans les mémes conditions.

6.9.2 Calcul des corrélations :

Comme précédemment nous cherchons a mettre agsuteims ayant la meilleure
validité prédictive dans le cadre des résultattases.

Il s’agissait 1a encore de confronter cette échallen certain nombre de variables
visant a mesurer les résultats scolaires des éldl@s nous sommes donc appuyes sur deux
types de résultats comme précédemment pour I'éctelSEP lecture:

- les moyennes des éléves du ler trimestre ded&@en cours (2007) (mathématiques,
francais, général)

- Les résultats obtenus a des évaluations standegs au point spécifiquement pour
cette étude (opération, numeération, lecture)

Nous obtenons les résultats suivants :

Tableau 48 Corrélations entre les différents itdsSEP mathématiques et les performances scolaires

exercice exercice
Variable communa | commdn & e‘xercme co’m‘mun moy maths des |[moy lecture des| moy générale
N=102 tous les tous les atousles éleves enseignants enseignants |des enseignants
éléves sur les| éleves sur sur lect
opérations num
sep maths 11 327 347 .07 27 .08 .06
sep maths 12 .06 -.01 -.08 .23 .10 .23
sep maths I3 .22 .18 -.04 41 .21 12
sep maths 14 .19 28" -.01 317 .05 -.08
sep maths I5 .15 .13 -.05 21 -11 -.02
sep maths 16 17 .28 .03 .08 -.17 -.10
sep maths 17 -.10 .08 .02 14 .16 .02
sep maths 18 .00 -.06 -.10 .16 .03 A1
sep maths 19 .08 .07 -.10 .15 .06 .00
sep math 110 .10 .23 -.04 -.01 .01 -.04
sep maths 111 .08 .09 .00 .16 .04 -.16

(corrélations significatives a *p<.05 **p<.01 ***p<001)
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On ne peut constater la encore que de faibles latiods avec les performances
scolaires, que ce soit celles standardisées cesaddls enseignants.

De plus, apres analyse des corrélations inter i{éahdeau en annexe), on constate que
les items corrélent trés peu entre eux. Avant métiedfectuer I'analyse factorielle
exploratoire, nous choisissons donc de supprimgrittins qui ne corrélent ni avec les
résultats scolaires des éleves, ni entre eux iadigpar-la méme un éparpillement de la
notion que cette échelle nous permet d’appréhendeus avons donc retenu les items
suivants: 1, 3,4, 5 et 6.

6.9.3 Analyse factorielle :

Tableau 49 Saturations entre items de I'échelleSE® maths (étude n°9) a partir d'une analyse feti®r
exploratoire en composante principale avec ratat@rimax (toutes les saturations inférieures an'édt pas

été reportées).

D1

sep . . < .
.78 |J'arrive toujours a finir mes exercices de maths.
maths I1

sep e . < ns
hs 13 .66 |J'arrive a me concentrer sur mes exercices de maths a I'école.
maths

sep . _—
.66 |Je comprends les exercices de mon fichier de maths.
maths 14

sep Ly . . .
hs 15 .84 J'arrive a me motiver pour faire mes exercices de maths.
maths

sep . . . .
b 16 .71 |Je suis capable de m'organiser pour faire mes exercices de maths en classe.
maths

Val. Prop. |2.69

% de var. |53.8

Les items présentent tous des poids relativemeviésgl (entre .66 et .84) dans une

seule dimension. La cohérence est relativementdamac un alpha de Cronbach de .78.

6.9.4 Caractéristiques de I'échelle:
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Les statistiques descriptives sont les suivantes :

Tableau 50 Caractéristiques de I'échelle de Sepénatiques

N=103 Moyenne | Ecart type
sep maths I1 4.32 1.39
sep maths I3 5.02 1.33
sep maths 14 4.82 1.26
sep maths I5 5.03 1.31
sep maths 16 474 1.49

La encore nous pouvons noter une bonne homogédésé moyennes et nous

constatons des moyennes plus élevées que précédéfhemaaximum ici étant 6)

6.9.5 Stabilité temporelle :

Pour éprouver la stabilité temporelle de notrelpuathus effectuons ensuite un test

retest a quinze jours d’intervalle. Nous obten@ssrésultats suivants :

Tableau 51 Corrélation entre les items de SEP naatkdemps 1 (T1) et 2 (T2) du test-re test

Sep maths |Sep maths| Sep maths | Sep maths | Sep maths
N=79 SOMT2. 1.3 4 5 6
11._T2 13_T2 14 T2 15 T2 16_T2
sep maths 11 T1 48~ AT
sep maths 13 T1 56" 52"
sep maths 14 T1 40" 62"
sep maths I5 T1 55" 63"
sep maths 16 T1 56 61"
SOMT1 1.3 4 5 - - " " " "
6 .602 .69 A7 .61 .66 .80

(Corrélation significative a **p< .01 *p<.05)

Comme nous pouvons le voir méme si la stabilité penelle des items pris

individuellement reste généralement inférieure(q 1@ corrélation reste largement supérieure
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a cette valeur sur l'ensemble de I'échelle, nousyqes donc conclure que la stabilité
temporelle est satisfaisante.

6.9.6 Conclusion

Cette échelle constitue globalement un bon outiurpappréhender le SEP en
mathématiques. La structure factorielle répond s attentes et indique que chacun de nos
items appréhende bien la méme notion. La cohéreneme comme la stabilité temporelle
sont elles aussi conformes aux seuils préconis&d. I8s corrélations avec les résultats en
mathématiques peuvent constituer la limite de a&tteelle qui ne permet pas de prédire les

performances des éléves en mathématiques avecamiegorce.

6.10 Etude n°10 : Nouvelle passation des 3 échelles

Il s’agira ici de faire passer conjointement nasstechelles de SEP afin de voir si elles
sont bien discriminantes les unes par rapport auses Pour une raison de clarté, nous
recoderons nos items en les numérotant de mangonalogique. De plus, comme nous
I'avons évoqué précédemment nous modifierons |égemele libellé des items en remplacant
le terme « lecture » par le terme « francgais » dfircorrespondre au mieux a la terminologie

employée a I'école primaire.

Ainsi, en résumé, la nouvelle échelle globale seraposée de la maniére suivante :

Tableau 52 Récapitulatif des échelles de SEP

Sous-échelle | Anciens items | Nouveaux items N|v,eaux de
réponse
Scolaire 5-15-7 1-2-3 6
Francais 6-9-12-13-14 1-2-3-4-5 7
Maths 1-3-4-5-6 1-2-3-4-5 6

6.10.1 Participants et procédure :

Armés de ces 3 échelles, nous les avons soumisnzeaox a des éleves de cycle3.
Les données ont été collectées auprés des mémes éledans les mémes conditions qu’au

paragraphe 6.5.3.
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6.10.2 Analyse factorielle exploratoire :

Tableau 53 Saturations entre items de I'échelleS&P (étude n°10) a partir d’'une analyse factorielle

exploratoire en composante principale avec ratat@rimax (toutes les saturations inférieures an'édt pas
été reportées).

D1 D2 D3 D4
sepfrl 75
sep fr 2 .67
sep fr 3 72
sep fr4 .63
sepfrbs .50 .54
sep maths 1 .79
sep maths 2 .82
sep maths 3 .80
sep maths 4 .65
sep maths 5 .60
sep scol 4 73
sep scol 5 .82
sep scol 6 .80
Val. Pro. 340 | 3.29 | 256 | 1.37
% de var. 200 | 193 | 150 | 8.1

Au lieu des trois dimensions attendues, il en adpauatre avec l'item 5 du SEP

francais que I'on retrouve sur deux dimensions.Nthoisissons donc de I'éliminer.

150



6.10.3 Nouvelle analyse factorielle

L’item précéedent éliminé, I'analyse factorielle detre nouvelle échelle donne les

résultats suivants :

Tableau 54 Saturations entre items de I'échelléSH® (étude n°10 suite) a partir d’'une analyse fadt®

exploratoire en composante principale avec rotatanimax (toutes les saturations inférieures ané@t pas été

reportées).
D1 D2 D3
sepfrl .74
sep fr 2 .69
sep fr 3 .76
sep fr 4 .73

sep maths 1 .79

sep maths 2 .83

sep maths 3 .81

sep maths 4 .69

sep maths 5 .64

sep scol 4 75
sep scol 5 .83
sep scol 6 .81
Val. Pro. 3.19 | 245 | 2.26
% de var. 26.6 | 20.4 | 18.8

Cette fois-ci, seules trois dimensions apparaissenespondant clairement aux trois
SEP différents. Le poids de ceux-ci dans chacuseddeensions est relativement élevé (de
.69 & .74 pour le SEP francais, de .64 a .83 ppo@&HP maths et entre .75 et .83 pour le SEP
scol).
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6.10.4 Caractéristiques de I'échelle :

Tableau 55 Moyennes et Ecarts-type pour chacunsaleséchelles de I'échelle de SEP

Iltems N=394 Nombre d'items Moyenne Ecart-type
Sep maths 5 4.85 1.21
Sep francais 4 5.45 1.31
Sep scolaire 3 4.24 1.37

On constate ici une prédominance du SEP francaiaffiche le plus gros score. Nous

verrons par la suite que I'importance de ce SE€baérme.

6.10.5 Consistance interne

Pour la sous échelle de SEP francais, I'alphaesi &l
Pour la sous échelle de SEP mathématiques, I'aphde .86

Enfin, pour la sous échelle de SEP scolaire, l'alpst de .81

Afin de pouvoir confirmer que cette structure egnbplausible, il nous reste a
effectuer a une analyse confirmatoire et nousfiaréa comparaison avec d’autres modeles

pour voir s’il en existe pas un présentant de m@i##s caractéristiques.

6.10.6 Analyse confirmatoire

Comme pour I'échelle de but, nous nous sommesslianglusieurs tests permettant de
voir dans quelle mesure la structure du modelasg@jcorrectement aux données. Il s’agit des

mémes tests que précédemment, a savelt, I CFl, le GFI, le NNFI et le RMSEA.

Rappelons les seuils que préconisent Rowetsa! (2002)
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Tableau 56 Seuils des différents test d'ajusterd@apres Roussedt al. (2002).

Indices Valeurs
souhaitée
plus petite

X2 possible
(p>.05)
Indices absolus
GFI >0.90
<.08 ou
RMSEA .
mieux < .05
) x2/df <3
Indices
o NNFI > .90
incrémentaux
CFI > .90

Si nous effectuons maintenant les calculs pouelaidre version de notre échelle de

SEP nous obtenons les résultats suivants :

Tableau 57 Valeurs d’ajustement de I'échelle de SEP

Indicateurs |Valeurs de notre échelle
e 155.89
xC/df 3.06
RMSEA .07
GFlI .94
NNFI .94
CFI .95

Nos constatons que bien que nos valeurs soienpiatites (sauf pouy2/df), nous
souhaitons tout de méme optimiser cette échelleceéponsultation des indices de
modifications, il apparait que certains items coardr trop fortement avec d’autres
(Sepmathsl et Sepmaths4). Nous décidons donc dagesmer

Nous effectuons alors une nouvelle analyse fadlerploratoire.

153



6.10.7 Nouvelle analyse factorielle

Les items précédemment éliminés, I'analyse fadterige notre nouvelle échelle donne les

résultats suivants :

Tableau 58 Saturations entre items de I'échelleS&® (étude n°10 confirmatoire) a partir d’'une asaly
factorielle exploratoire en composante principalecarotation varimax (toutes les saturations iefgmiés a .40
n'ont pas été reportées).

D1 D2 D3
sepfrl 74
sep fr 2 .69
sep fr 3 74
sep fr 4 .76
sep maths 2 .80
sep maths 3 .86
sep maths 5 .69
sep scol 4 .76
sep scol 5 .83
sep scol 6 .82
Val. Pro. 442 | 1.20 | 1.14
% de var. 442 | 11.99 |11.36

L'analyse factorielle exploratoire sur la nouveigesion de cette échelle permet
parfaitement de rendre compte de la structureufis(trois dimensions correspondant au
trois SEP différents).

La cohérence interne de cette échelle est de .@Qiadnstitue un alpha tout a fait

satisfaisant.
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6.10.8 Nouvelle analyse confirmatoire

Tableau 59 Valeurs d'ajustement de I'échelle de SEP

Indicateurs |Valeurs de notre échelle Seulils préconisés (rappel)
X 66.16 plus petite possible (p>.05)
xC/df 2.07 <3
RMSEA .05 < .08 ou mieux < .05
GFI .97 >0.90
NNFI .97 > .90
CFlI .98 > .90

Cette fois-ci, nous pouvons constater que mis Bl@gf, tous les indicateurs

d'ajustement atteignent et généralement dépasseselils requis. Il est donc possible de dire

gue ce modele s'ajuste correctement aux données.

6.10.9 Comparaison de modeles

Cependant, en repartant de ces mémes items nouas atinfronter ce modele a

plusieurs alternatives possibles, également créslilalfin d'attester qu'il s'agit bien du modéle

le plus plausible. Nous allons nous servir des fesdguivants :

Un modele avec deux facteurs (SEP francais-mat8&RBtscolaire), et un modele avec un

seul facteur pour I'ensemble des items.
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Nous obtenons les valeurs d’ajustements suivantes :

Tableau 60 Comparaison des différents modéles

Indicateurs X x°/df RMSEA | GFI | NNFI CFI
Modéle 3 facteurs
115.63 1.62 .038 .96 .96 .97
(SEP maths — SEP fran — SEP scol)
Modéle 2 facteurs
210.11 6.18 A1 .89 .85 .89
(SEP math-fran et SEP scol)
Modéle 1 facteur 398.87 11.40 .16 .82 71 a7
Seuils critiques p>,05 <3 <,08 >,90 >90 >,90

Aucun des deux modeles alternatifs n'est meillawe celui proposé et aucun d'entre
eux ne parvient a atteindre les seuils requis. Netenons donc notre échelle de SEP qui sera
utilisée de la méme facon que I'échelle de but dansuite de ce travail pour mettre a

I'épreuve nos hypotheses générales.

6.11 FEtude n°11 : Construction de I'’échelle d’igtér

Il s’agit ici d’'une création totale. En effet il eXiste pas a notre connaissance d’échelle
d’intérét en langue francaise adaptée et les gaslguistantes au niveau international ne sont
pas adaptées a des éleves de cycle 3. Elle podgsede sous échelles permettant
d’appréhender lintérét pour I'école en générahtdrét pour les mathématiques et l'intérét
pour la lecture. L'échelle d’intérét comporte ddrais sous échelles comportant chacune trois
items dans lesquelles sont reprises les notioi@cHefele et Csikszentmihalyi (1994, 1995)

- L’intérét est un concept au contenu spécifiqugefstache, activité spécifique)

- L’intérét est un concept « vectoriel » en ceciilggonstitue une force qui pousse

I'individu & agir et de plus de maniéere orientéesuane finalité précise.
- L'intérét n’est pas un trait de personnalité mbhwonstitue une valence attaché a une

activité précise.
Nous avons vu précédemment que l'aspect principal distinguait la motivation

intrinséque de l'intérét était le caractére spguaii de ce dernier. Ainsi, on peut postuler qu'il

existerait, de maniére similaire au SEP deux nixealintérét: l'un global, qui
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s’apparenterait alors a la motivation intrinseteges intéréts plus spécifiques aux activités.
Ainsi dans le milieu scolaire on peut aisément pemgie les éléves peuvent présenter un
intérét différent pour chaque discipline. Cela @ity niveau de I'école primaire, on peut
avancer quelques bémol concernant cette spéciititén des objectifs de cette création
d’échelle va étre d’appréhender jusqu’a quel nivdawspécificité on peut prétendre mesurer
I'intérét chez des éleves de cycle3. En effet sipent imaginer que chez des étudiants
d’université la différenciation entre les différeatdisciplines étudiées est nette, il en est tout
autre a I'école primaire. D’'une part car I'enseiginast le méme quelle que soit la matiére
travaillée tout au long de la journée mais, de ,pledieu reste le méme et les éléves ne
changent pas de salle en fonction de la discipBien que les éléves soient conscients qu'ils
travaillent les maths, la lecture, I'histoire ougographie, il existe tout de méme une certaine
similitude entre tous ces enseignements et lesiggrasds font quotidiennement des ponts
pour justement rapprocher les différentes disoggirAinsi la création d’un journal de classe
sera tout autant I'occasion de travailler la prdiduncd’écrit, I'orthographe, I'informatique ou
les mathématiques pour les éléves chargés par éxatapcréer un sudoku pour les pages
jeux.

Nous avons cependant décidé de créer une prenuedledsur deux enseignements que
les éleves connaissent trés bien et qui depuisHelgS traversent quotidiennement : les
mathématiques et la lecture. Nous sommes doncsatitrois sous échelles :

Ainsi on trouve :

- une sous échelle stratégie scolaire

- une sous échelle mathématiques

- une sous échelle lecture.

Gottfried (1990), indique d’ailleurs que ces mérress intéréts peuvent étre distingués par

des éléeves de 7 a 9 ans.

La encore ce questionnaire se présente sous lafdiume échelle de Likert avec 6

niveaux de réponse pour chaque item.
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6.11.1 Participants et procédure

Comme précédemment, ce questionnaire a été soudl8 &leves de 5 classes de
CM1 du département du Rhéne et de la Loire, paetsgignants des classes respectives. La

remontée des résultats s’est opérée de la mémemaparagraphe 6.1.1)

Comme pour les autres échelles, nous avons damenmer temps confronté cette
échelle a un certain nombre de résultats scoldirgagit des mémes que pour les échelles de
SEP et de but, a savoir pour rappel :
- Les résultats fournis par les enseignants cooretgmt aux moyennes inscrites dans
leurs carnets de notes et qu’ils fournissent géer@ent aux parents en fin de
trimestre. Les évaluations permettant de les obgamit donc toutes différentes en
fonction des classes.
- Des évaluations mises au point par I'expérimeniiagét par consequent identiques
pour I'ensemble des éléves. Les enseignhants desesldes faisaient passer dans la

méme semaine que les échelles.
Comme précédemment, nos différentes échelles agamtvocation d’appréhender

I'impact des différents concepts sur les résukiatdaires nous choisissons la encore de

commencer par sélectionner les items selon leidtité@aprédictive.
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6.11.2 Calcul des corrélations

Tableau 61 Corrélations entre les différents iteimgérét et les performances scolaires

Moy. Moy. Moy. Eval |Moy. Eval |Moy. Eval
Moy. Math  [Francais générale commune |[commune |[commune
N=75 enseignant |enseignant |enseignant |opération numeération |lecture
Iscl 3% .18* 37 .03 .08 -.06
Imathl 31w -.13* -.08 37 .30 4%
llectl -17* 4% .04 -.08 .08 -.02
Isc2 .08 A7+ 4% .20 .28 4%
Imath2 A1* 4% -.02 .26* 427 .09
llect2 -.03 A7+ 4% -.04 .18* A1
Iscol3 4% .02 -.09 27 19* .20*
Imath3 .18* -.06 .02 29 32 23
llect3 -.06 15* -.07 .06 32 2%

(corrélations significatives a *p<.05 **p<.01 ***p<001).

D’emblée, on constate que les corrélations avep@formances quelles gu’elles
soient, sont plutét meilleures que pour les aubawlles. Les trois items d’intérét en maths
correlent par exemple chacun avec les résultatmmamématiques qu’ils soient issus des
évaluations standardisées ou des évaluations grépcbaque enseignant. Pour I'item intérét
maths 1, on trouve .31, .37 et .30, pour l'iten@éiét maths 2 on trouve, .11, .26 et .42 et pour
I'item intérét maths 3 : .18, .29, .32.

Il en est de méme dans des proportions un peu mesimqubur les items d'intérét en

lecture et d’intérét scolaire.

6.11.3 Analyse factorielle exploratoire :

Nous avons ensuite collecté les données et effectaé@nalyse qui a pour objectif de

dégager une structure factorielle en partant dé&relints items postulés.
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L’échelle présente les caractéristiques suivantes:

Tableau 62 Saturations entre items de I'échellatérét (étude n°l1l) a partir d'une analyse faclerie

exploratoire en composante principale avec rotataimax (toutes les saturations inférieures an’4@t pas été

reportées).
D1 |p2 D3
scl .80 Le travail a I'école me plait toujours.
sc2 .81 Le travail en classe me donne envie de travailler pour en savoir encore plus.
sc3 .63 J'aime bien en savoir plus sur les sujets qui m'intéressent a I'école.
lel .88 |Je suis toujours content(e) de faire de la lecture en classe.
le2 .83 |Je suis toujours pressé(e) de lire en classe car je trouve ¢a vraiment génial.
le3 .66 |Je lis des livres ou des magazines a la maison car la lecture c’est passionnant.
mal | .85 En classe, j'aime bien faire des maths.
maz2 Une nouvelle lecon de maths est toujours I'occasion d'apprendre des choses
7o passionnantes.
ma3 | .77 J'aime bien me creuser pour trouver la solution des problémes de maths.
Val.
Prop| 3.36 | 1.79 | 1.04
% de
373|199 | 116
var.

On retrouve clairement trois dimensions correspondanotre trois sous échelles
d’intérét. Les poids factoriels respectifs sonvégetémoignant d’'une bonne discrimination de
chacune des sous échelles. Ainsi, pour l'intérélase, on se situe entre .63 et .81, pour
I'intérét en lecture, entre .66 et .88 et enfinmplbotérét en mathématiques entre .75 et .85.

La cohérence interne de I'échelle a été vérifieaide de I'alpha de Cronbach. Pour la
sous échelle d’intérét scolaire on obtient un alg@a70, pour I'intérét en lecture l'alpha est
de .73 et pour l'intérét en mathématiques, .76.

6.11.4 Caractéristiques de I'échell&®passation :

Les statistiques descriptives sont les suivantes :
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Tableau 63 Moyennes et Ecarts-type pour chacunsaleséchelles de I'échelle d'intérét

Variable )
Nombre d’items Moyenne Ecart-type
N=100
Intérét scol 3 5.02 0.45
Intérét maths 3 5.00 0.12
intérét lect 3 4.67 0.07

On constate une excellente homogénéité dans lesssnwyens des différents items
qui se rapprochent de la valeur maximum (6). Urtégpruance tout de méme avec l'intérét
en lecture qui montre les scores les plus faiblec aun écart-type tres recentré sur la

moyenne.
6.11.5 Conclusion partielle:

Globalement cette nouvelle échelle présente desasimins factorielles et des alphas
qui sont conformes a nos prédictions, ce qui fallel un outil relativement fiable. Il semble

donc bien qu’il existe des intéréts spécifigue®eole primaire. Essayons maintenant d’étre

plus précis en tentant de discriminer disciplinesotivités scolaires.

6.12 Etude n°12 :**®passation de I'échelle d'intérét.

Méme si cette premiere échelle présente des casdicfées tout a fait correctes, nous
avons décidé de modifier notre échelle au vue degrammes officiels. En effet, on
s’apercoit que le francais et les maths représeatenx seul plus de 50% du volume horaire
annuel (33% pour le francais et 20% pour les m&sn°32 du 28 aolt 2008). Si le terme
lecture représente plus une activité a I'école phie) on peut se demander si en se situant
cette fois au niveau de la discipline, le franctisst encore possible de discriminer l'intérét.
Selon Renninger (1992) les enfants, des I'age deals, possedent un intérét relativement
stable et correspondant a leur choix d’activité deurs différents apprentissages. De plus,
Gottfried (1990) précise qu’il semblerait que ldégvés de 7 & 9 ans sont en capacité de
distinguer les différentes disciplines, avec un btout de méme puisque cela concerne la
motivation intrinséque. Il semblerait que les éeve partir de 7 ans commencent a
différencier celle-ci et plus spécifiquement la mation intrinséque en mathématiques, la

motivation intrinseque en lecture et la motivatioririnséque pour I'école en général.
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Cependant, pour Gottfried, la lecture peut étrestimée comme d’un niveau disciplinaire,
or, s'il est vrai qu'au CP et au CEL1 la lecturestdoe une discipline a part entiere cela n’est
plus vrai au cycle 3 ou elle s’inclut dans la démation « francais » parmi toutes les
activités autour de I'observation réflechie dedague (orthographe, grammaire, conjugaison,
vocabulaire...). La lecture passe donc d’un niveaaiplinaire a celui d’'une activité.

Cette deuxiéme échelle a donc pour objectif de sidion peut appréhender I'intérét a
un niveau disciplinaire conformément a ce que @ettfindique. Pour des éleves de cycle 3
d’école primaire francaise, nous choisirons dong heathématiques et le francais qui

semblent plus adaptés que la lecture comme noussete l'indiquer.
6.12.1 Participants et procédure

Ce nouveau questionnaire a été utilisé a plus graéctielle auprés de 301 éleves de
cycle 3 de 16 classes difféerentes (départemena dsire et du Rhone). Les conditions de

passations et les consignes ont été les mémes rggedemment de méme que pour la

remontée des résultats. (paragraphe 6.4.1)
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6.12.2 Analyse factorielle exploratoire :

On obtient les résultats suivants :

Tableau 64 Saturations entre items de I'échellatérét (étude n°12) a partir d'une analyse faclerie

exploratoire en composante principale avec rotataimax (toutes les saturations inférieures an’4@t pas été

reportées).
D1 D2
scl .68 | .41 |Le travail a I'école me plait toujours.
sc2 .67 | .44 |Le travail en classe me donne envie de travailler pour en savoir encore plus.
sc3 .51 | .33 |[J'aime bien en savoir plus sur les sujets qui m'intéressent a I'école.
lel .86 Je suis toujours content(e) de faire du francais en classe.
le2 Je suis toujours pressé(e) de faire du francais en classe car je trouve ¢a vraiment
87 génial.
le3 74 Je lis des livres ou des magazines a la maison car le francais c’est passionnant.
mal .82 |[En classe, j'aime bien faire des maths.
maz2 Une nouvelle lecon de maths est toujours I'occasion d'apprendre des choses
1S passionnantes.
ma3 .76 |J’aime bien me creuser pour trouver la solution des problémes de maths.
Val.
Prop. 3.74 | 1.79
% de
41.6 | 19.9
var.

Nous constatons que seules deux dimensions apgaraeors que nous pouvions
logiqguement en attendre trois correspondants aisx$ous échelles. Les dimensions
correspondant a I'intérét scolaire et a I'intér@francais sont confondues ce qui pose un

probleme de discrimination.
La cohérence interne de I'échelle a, la encorevétifiée a l'aide de l'alpha de

Cronbach. Pour la sous échelle d’intérét scolairelatient un alpha de .74, pour l'intérét en
lecture I'alpha est de .82 et pour 'intérét en méatatiques, .71.
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6.12.3 Caractéristiques de I'échelle :

Cette nouvelle échelle possede les caractéristgpigantes :

Tableau 65 Moyennes et Ecarts-type pour chacunsaleséchelles I'échelle d'intérét

Variable Moyenne Ecart-type
Intérét scol 4.66 0.50
Intérét maths 4.73 0.08
intérét fran 3.89 0.19

On note la encore la relative faiblesse de l'irttéréfrancais qui flirte avec la moyenne (3

points sur 6 points maximum)

6.12.4 Conclusion :

Il apparait donc que les dimensions scolaire eichs sont confondues ce qui semble
aller a I'encontre des résultats de Schiefdleal (1992) qui dans leur revue de littérature
indiqguent nombres d’auteurs ayant mesuré l'inté@nme une préférence pour certaines
disciplines, ou pour un domaine d’activité. Il apgt que l'intérét, chez les éleves d’école
primaire ne peut étre appréhendé au niveau diseipdi, les éleves ne se représentant pas
encore clairement dans quelle discipline ils sgesit lors de leurs apprentissages quotidiens.

6.13 Etude n°13 :*F passation de 1a"2°échelle d'intérét :

Pour palier au probléme rencontré précédemmeng aoons mis au point une nouvelle
échelle en modifiant les trois sous échelle. Ainemme nous I'avons vu précédemment, au
niveau général I'intérét peut étre considéré commmedes formes possibles de la motivation
intrinseque. Conformément a cela, nous créons doecsous échelle d’intérét intrinseque
(Intr). De plus, s’il semble assez évident que déésves différencient bien les activités
auxquelles ils se livrent lors de leurs apprengissaquotidiens, il semble intéressant de
comparer cette discrimination avec celle des disgap qu’ils semblent moins a méme de
faire. Nous conservons donc les sous échellesciptimaires » (maths MA et frangais Fr a
laquelle on ajoute tout de méme trois items supeldaires puisque qu’elle semblait poser
probleme précédemment) et ajoutons deux sous éshelhctivités » (calcul Ca et Lecture
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LE) afin de pouvoir comparer. Chaque nouvelle disi@m « activités » est appréhendée a
I'aide de 6 items. De plus pour tester dans quaksure les anciens items et les nouveaux

sont liés, nous nous livrons a une analyse fadt®mraploratoire avec I'ensemble des items.

6.13.1 Participants et procédure
Nous nous livrons donc a une seconde passatiorettie méme échelle auprés des
mémes éleves que le paragraphe 6.5.1.

6.13.2 Nouvelle Analyse factorielle exploratoire :

Tableau 66 Saturations entre items de I'échelletérét (étude n°13, 27 items) a partir d’'une arafgstorielle

exploratoire en composante principale avec rotatanimax (toutes les saturations inférieures ané@t pas été

reportées).
D1 D2 D3 D4
Intrl .65
Intr2 .68
Intr3 74
Intr4 .70
Intr5 75
Intré .60
SC1 A7
SC2 .59
SC3 46
Fri .86
Fr2 .83
Fr3 .52 .50
Fr4 .90
Fr5 .83
Fré .86
LE1 g7
LE2 .76
LE3 g7
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Cal .88

Ca2 .59

Ca3 .67

Cad 91

Ca5 .83

Cab .90

MA1 .86

MA2 .70

MA3 72
Val. Prop. 8.78 6.17 1.53 1.32
% de var. 32.53 22.84 5.68 4.90

Cette analyse factorielle permet dans un premmpsede valider partiellement la
structure de l'intérét que nous postulions et des@zlairer sur les ambiguités d’items.

Les items liés a l'intérét scolaire des échellésguentes (scl,sc2 et sc3) se retrouvent bien
sur le méme facteur que les nouveaux items d'intrénseque scolaire (intr) rajoutés dans
cette échelle. Cette dimension atteste donc bidexistence d'un intérét individuel scolaire
en tant que tel, indépendant de l'intérét individjue peut étre porté a une matiére ou a un
aspect de cette matiére.

Alors méme que précédemment les résultats n’étpanhettement tranchés et méme
s'il existe un item ambigu (Fr3 qui sature sur DP4), nous pouvons dire que l'intérét pour
le francais peut bien étre distingué de l'intéadirda lecture. Les éléves de cycle 3 seraient
donc en capacité de faire la difféerence entredh@t qu’ils éprouvent pour la discipline
frangais et pour 'activité lecture a I'école.

Par contre, concernant les mathématiques, il eautrement puisque les items de
maths sont confondus avec ceux de calcul signifjaetles éléves assignent le méme intérét
gu’ils ressentent lorsqu’ils font des mathématigeregiénéral que lors des activités plus
précises de calcul.

Nos résultats vont completement a I'encontre de capporter par Gottfried (1990),
puisque cette derniére indiquait que si les élexé&sient pas capables de différencier les
différentes activités au sein de la discipline §as, ils étaient par contre capables de
distinguer leur motivation intrinséque au sein dié&rentes activités mathématiques. Il

semble cependant nécessaire de rappeler que damsémte étude nous cherchons a
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appréhender l'intérét et non pas la motivationnsgque avec les différences que cela inclue
comme nous I'avons déja évoqué.
Il apparait enfin que I'existence d’un intérét diesphaut niveau semble

indubitablement exister.

Afin d’affiner encore notre outil de mesure, noésidons alors de supprimer certains
items qui présentent les plus faibles saturatiofimt&rieur de leur dimension (Sc3, Ca2 et

Ma?2) et également Fr3 qui est ambigué.

6.13.3 Nouvelle Analyse factorielle exploratoire :

Tableau 67 Saturations entre items de I'échelletérét (étude n°13, 23 items) a partir d’'une arafgstorielle

exploratoire en composante principale avec rotataimax (toutes les saturations inférieures an’4@t pas été

reportées).
1 2 3 4

Intrl .66
Intr2 .68

Intr3 .76

Intr4 71

IntrS a7

Intré .62

SC1 48

SC2 .58

Frl .86

Fr2 .83

Fr4 .90

Fr5 .82

Fré .86

LE1 .78
LE2 .79
LE3 .75
Cal .89
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Ca3 .67
Ca4 91
Ca5 .83
Cab .90
MA1 .86
MA3 71
Val.
7.47 5.55 151 1.28
Prop.
% de
32.46 24.13 6.56 5.55
var.

Nous retrouvons cette fois-ci clairement la strietfpostulée, a savoir une dimension
correspondant a l'intérét en mathématique/calcaé deuxieme dimension correspondant a
I'intérét pour le frangais, une troisieme dimenspaur l'intérét intrinséque ou encore intérét

scolaire et enfin une derniere pour l'intérét estuee.

Considérons maintenant les items de chaque soefiéédie maniere distincte.

6.13.4 Sous échelle d’'intérét intrinseque/scolaire

Nous décidons d’éliminer les items Intrl et Int& ils présentent des indicateurs
descriptifs (asymétrie ou aplatissement) trop irtgour

Les statistiques descriptives sont les suivantes :

Tableau 68 Moyennes et Ecarts-types pour la schedléal’intérét intrinseque

N=373| Moyenne | Ecart-type
Intr2 443 1.500
Intr4 5.00 1.237
Intr5 4.75 1.370
Intr6 4.56 1.481
SC1 4.32 1.188
SC2 4.82 1.263
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On constate globalement des scores proches du max{Bpoints et homogenes entre eux)

Corrélations inter-item :

Tableau 69 Matrice des corrélations inter items

Intr2 | Intr4 | Intr5 | Intr6 | SC1 | SC2
Intr2 | 1.00 |.35%**|.48%**| 44x+*| A]*+*| ADxx*
Intr4 1.00 |.53***| 42%*%| 33**%| 40***
Intr5 1.00 |.48%**|.38***|.49***
Intr6 1.00 |34+ | g7%**
SC1 1.00 |.48***
SC2 1.00

(corrélations significatives a ***p<.001).

Les corrélations entre les items n’excédent paxebgui indiquent que les items ne

sont pas de simples reformulations les uns dessautlalpha est excellent (.82).

6.13.5 Sous échelle d’'intérét en francais

Les statistiques descriptives sont les suivantes :

Tableau 70 Moyennes et Ecarts-types pour la schedléal’intérét en francais

N=372 Moyenne Ecart-type
Fri 3.97 1.623
Fr2 3.63 1.718
Fr3 3.77 1.716
Fr4 3.96 1.719
Fr5 3.87 1.704
Fré 4.00 1.678

Les scores sont plus faibles que précédemmentusatsplus prés de la moyenne. lls

restent cependant homogenes.
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Corrélations inter-item :

Tableau 71 Matrice des corrélations inter items

Frl | Fr2 | Fr3 | Fr4 | Fr5 | Fr6
Frl | 1.00 | .81*** | 55%**| 82%**| 7G***| 74***
Fr2 1.00 |.57%¥*| 79¥***| 73***| 74***
Fr3 1.00 |.54%**| 54%**| 50Q***
Fr4 1.00 [.79%**|.83***
Fr5 1.00 |.79***
Fré 1.00

(corrélations significatives a ***p<.001).

Cette fois, les corrélations entre les items dégas80 ce qui semble indiquer que les
items sont compris comme des reformulations degpanges autres, une sorte de redondance
dans les énoncés. Cette échelle pourrait donc ddienea une amélioration supplémentaire
De plus l'alpha est un peu trop élevé (.93).

6.13.6 Sous échelle d’intérét en lecture

Les statistiques descriptives sont les suivantes :

Tableau 72 Moyennes et Ecarts-types pour la schedléal’intérét en francais

N=386 Moyenne Ecart-type
LE1 4.66 1.433
LE2 4.52 1.543
LE3 4.46 1.608

On constate globalement des moyennes élevées (mexépoints) et homogénes
entre elles.
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Corrélations inter-item

Tableau 73 Matrice des corrélations inter items

LE1 LE2 LE3
LE1 1.000 7 5%
LE2 1.000 S4rx
LES3 1.000

(corrélations significatives a ***p<.001).
La consistance interne de I'échelle est tres bBAg et les corrélations entre les

items ne dépassent pas .70. Cette échelle semidetalat a fait valide.

6.13.7 Sous échelle d'intérét en mathématiques

La encore nous ne conservons que les items préséegendicateurs descriptifs les
meilleurs. Les items Cal, Ca5, Ca6, MAl, MA2 présendes valeurs d’asymétrie et
d’aplatissement les plus importantes (< -1.5 et5).1

Les statistiques descriptives sont les suivantes :

Tableau 74 Moyennes et Ecarts-types pour la schedléa’intérét en mathématiques

Moyenne | Ecart-type N
Ca2 4.88 1.366 374
Ca3 4.76 1.493 374
Cad 5.07 1.466 374
MA3 4.73 1.486 374

Les scores se rapprochent du maximum (6) et sanbgenes.
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Corrélations inter-item :

Tableau 75 Matrice des corrélations inter items

Ca2 Ca3 Ca4d MA3
Ca2 1.00 Shx** H4rx* AQFF*
Ca3 1.00 56*x* L
Cad 1.00 RoY i
MA3 1.00

(corrélations significatives a ***p<.001).

L'alpha est relativement bon (.84) et les corn@het inter items indiquent une certaine

indépendance. Cette échelle est donc globalemesitassante.

Globalement ces quatre sous échelles s’averentelso®n nous les réunissons a nouveau

nous obtenons les résultats suivants.
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Nous effectuons une fois encore une analyse fatiexploratoire

Tableau 76 Saturations entre items de I'échelletéfét (étude n°13, 19 items) a partir d'une armfgstorielle
exploratoire en composante principale avec ratat@rimax (toutes les saturations inférieures an'édt pas

été reportées).

Facteur

Intr2 .61

Intr4 .55

Intr5 71

Intr6 .56

SC1 41

SC2 .52

Frl .84

Fr2 .80

Fr3 49 .46

Frd .90

Fr5 .80

Fré .83

LE1 72

LE2 .68

LE3 .70

Ca2 .61

Ca3 .79

Ca4d .68

MA3 .80

Nous retrouvons donc bien ici la structure posteléguatre dimensions
correspondant a chacun des intéréts. Cependastjalprrspective d’améliorer encore notre
échelle, nous décidons d’éliminer l'item Fr3 quissa sur deux dimensions et SC1, SC2, Ca3

qui présentent les saturations les plus faibles taurs dimensions respectives.
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Cette analyse vise a confirmer que I'éliminatios ilems précédents permet toujours
de valider la structure postulée.

La nouvelle analyse factorielle donne les résultaigants :

Tableau 77 Saturations entre items de I'échelletéfét (étude n°13, 15 items) a partir d'une armfgstorielle
exploratoire en composante principale avec rotatarimax (toutes les saturations inférieures an!d@t pas été

reportées).

Facteur

Intr2 .56

Intr4 .58

Intr5 74

Intr6 57

Frl .83

Fr2 .80

Fr4 .89

Fr5 .80

Fré .84

LE1 .76

LE2 .74

LE3 .59

Ca3 .82

Ca4d .64

MA3 .80

Cette derniere échelle nous permet bien de retrdeseuatre dimensions postulées et
cette fois ci de maniére trés nette. Concernarddagrences internes, on obtient les résultats
suivants :

Sous échelle d’intérét intrinséque : alpha =.77
Sous échelle d’'intérét pour le francais : alph&=.9
Sous échelle d’'intérét pour la lecture : alpha =.80

Sous échelle d’'intérét pour les mathématiqueshaatp83
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Cette échelle semble donc constituée le meilleopromis. Nous allons la soumettre,

comme les autres échelles a une analyse confimaatoi

6.13.8 Analyse confirmatoire

Nous effectuons les mémes tests d’ajustement gaeegemment, a savoir)ja, le
CFl, le GFl, le NNFI et le RMSEA.

Pour mémoire, rappelons les seuils que préconrkenssekt al (2002) :

Tableau 78 Seuils des différents tests d'ajustemtaprés Rousselt al (2002).

Indices Valeurs
souhaitée
plus petite

X2 possible
(p>.05)
Indices absolus
GFI >0.90
< .08 ou
RMSEA _
mieux < .05
) X2/df <3
Indices
o NNFI > .90
incrémentaux
CFlI > .90
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Si nous effectuons maintenant les calculs pourelaidre version de notre échelle

d’intérét nous obtenons les résultats suivants :

Tableau 79 Valeurs d'ajustement de I'échelle diiété

Indicateurs |Valeurs de notre échelle
X 189.89
xC/df 2.26
RMSEA 0.058
GFlI .94
NNFI .96
CFI .97

Nous constatons, mis & partfeune fois de plus, que tous les indicateurs dajnsnt
atteignent et généralement dépassent les seuilsréicest donc possible de dire que ce

modéle s'ajuste correctement aux données.

6.13.9 Comparaison de modeles

Nous allons maintenant confronter ce modéle a @lusialternatives possibles
également crédibles afin d'attester qu'il s'agihldu modéle le plus plausible. Nous allons
nous servir des modeles suivants :

Un modele en trois facteurs, avec un facteur pesiitems francais/lecture, les deux
autres facteurs étant identiques au modéle global.

Un modéle en deux facteurs avec un facteur pouétét scolaire/intérét en francais et
un autre pour les composantes lecture/calcul

Enfin, un dernier modéle avec un seul facteur fiensemble des items
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Nous obtenons les valeurs d’ajustements suivantes :

Tableau 80 Comparaison des différents modeles

Indicateurs X x°/df RMSEA | GFI | NNFI CFI
Modéele 4 facteurs 189.89 2.26 0.058 .94 .96 .97
Modéele 3 facteurs
432.27 4,97 .103 .87 .87 .89
(int. fr/lect — int. Math — int. scol)
Modéele 2 facteurs
964.59 10.84 161 .63 .57 .64
(int. Scolffr —int. Lect/calc
Seuils critiques p>,05 <3 <,08 >,90 >90 >,90

Aucun des trois modeles alternatifs n'est meillgue celui proposé et aucun d'entre
eux ne parvient a atteindre les seuils requis

Comme nous avons pu le voir précédemment dans @ phéorique, les buts
d’accomplissement (Nicholls, 1984 ; Dweck et Legd®88 ; Elliot et Harackiewicz, 1996 ;
Harackiewicz et al.,, 2002b) et le sentiment d'efficacité personnellear{@ura, 1997)
permettent de faire des prédictions a la fois ssirésultats scolaires de I'éleve mais aussi sur
I'intérét des apprenants qu’ils soient éleves ouli@nts.

Fort de nos instruments de mesure, nous allons dssayer de vérifier un certain

nombre d’hypothéses concernant les liens qu’eetreéint ces différentes variables entre

elles.

7 Etude n°14 : Vérification de nos 5 hypothéses

7.1 Mesures spécifiques et mesures générales

Comme nous l'avons évoqué lors des études préadeisant a nous doter d’outils a
méme de mesurer les différents concepts, il nomblseimportant de prendre en compte le
niveau ou s’applique la mesure et de différencedles qui sont globales des autres plus
spécifiques. En d’autres termes, existe-t-il uneaiv de généralité des buts, du SEP et de
I'intérét, une sorte de motivation pour I'école ggnérale ainsi qu’un niveau propre a chaque
discipline. Par exemple, dans le cadre des butcdmaplissement, les études Harackiewicz et
ses collaborateurs (Harackiewieizal, 1997, 2000, 2002a) ou celle de Hullenetial (2008)
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reposent sur des items qui interrogent les étusliant leur intérét pour les cours et pour la
psychologie en général. Les mesures qui sont égabns les recherches sur le SEP, sont
généralement moins globales et centrées sur unet@ctiéfinie. Par exemple, I'étude
Bandura et Schunk (1981) questionne uniquementtéiéh pour des problémes
d’arithmétiques, celle de Smith (1999) questiorimgérét spécifigue dans quatre domaines
d’étude et celle Ozyurek (2005) est spécifique maxhématiques. Cette différence s’explique
sans doute par les divers niveaux inhérents a fairealu sentiment d’efficacité personnelle.
Comme l'explique Bandura (2006), «the efficacyidfesystem is not a global trait but a
differentiated set of self-beliefs linked to distinrealms of functioning. Multidomain
measures reveal the patterning and degree of deyeod people’s sense of personal
efficacy » (p 307). Comme le postule Vallerand ettedRe (2002), mais sans entrer dans
I'aspect hiérarchique de son modéle, on peut eet afinterroger sur la relation entre le
sentiment d’efficacité personnel, les buts et €mét, a la fois a un niveau global (scolaire en
général) mais aussi spécifique (pour les différemtisciplines) et voir si ces deux niveaux
donnent des résultats équivalents. Schiefele (200@sidére par ailleurs le but
d’apprentissage comme un concept s’appréhendariveau global.

Comme nous l'avons évoqué, il n'existe pas, a notnenaissance, de recherche qui
croise a la fois l'intérét, le sentiment d’efficcipersonnelle et les buts d’accomplissement.
Cependant, les recherches de Bouffard et ses oddiurs (Bouffard et Couture, 2003 ;
Bouffardet al 2006) utilisent la valeur que représente uneviéetscolaire pour les éléves ce
qui est un aspect central de I'intérét personnelr fachiefele (1991). Dans ces études, la
mesure du sentiment d’efficacité personnelle quispécifigue a chaque matiere scolaire, a
conduit les auteurs a mesurer la valeur spécifigumenmpour chaque discipline. Les
conclusions de Bouffaraet al. (2006) les conduisent a dire que la valeur n’'guss
différemment en fonction de ces dernieres ce gestnpas contradictoire avec le fait que la
valeur pour une discipline soit spécifique a cdémiére.

Il est donc possible, comme pour le sentiment @afité personnelle, qu’il y ait
plusieurs niveaux d’intérét dans le cadre scold@hms notre étude, nous faisons I'hypothése
que l'intérét pour une matiére est un contenu $jpée et donc qu’il est lié a une matiere
mais pas une autre. Cependant, nous estimonscdoumne pour le SEP, qu’il existe une
forme d'intérét plus globale liée a I'ensemble desivités qui se déroulent dans le cadre
scolaire comme les résultats déja obtenus lorsadmihception de nos échelles de mesure

semblent déja nous l'indiquer. Nous faisons I'hyygsie que c’est avec cette derniere forme
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d’intérét, que nous appelons l'intérét scolairee dg& but d’apprentissage mesuré, lui aussi

globalement, va avoir un impact le plus important.

D’autre part, comme nous l'avons évoqué précedermnesnliens entre lintérét et les
performances scolaires sont moins nets. Schief20®9) précise quelques limites aux
relations qu’entretiennent l'intérét et les perfamoes scolaires. Il rappelle d’abord que les
éleves ont tendance en grandissant a se compdrerearx et, de ce fait, ils focalisent leur
intérét sur les disciplines dans lesquelles ilss&sent. On percoit donc ici la spécificité de
I'enseignement primaire qui a tendance a moinssctuier les différents apprentissages par
rapport au fonctionnement du collége ou du lycéelmgue discipline est dispensée par un
enseignant différent, spécialisée dans sa mai&@lus, comme le rapportent Schiefetal.
(1992) la plupart des études concernent les éldeel?2 a 18 ans. On peut donc s’attendre a

des résultats différents chez les éleves d’écategire.

Schiefele (2009) rappelle également, comme nowsis évoqué dans la partie 2.3 que
d’apres sa méta-analyse, I'intérét constitueradb e la variance de la réussite scolaire. De
plus, toujours selon lauteur, l'intérét doit étreonsidéré avec d'autres variables
motivationnelles pour constituer un outil fiable campréhension des résultats scolaire, d’ou

toute I'importance d'utiliser le SEP conjointement.

Nous l'avons déja évoqué, Pintrich et DeGroot (398@ntrent une corrélation non
directe entre SEP et performance scolaire via lisation des stratégies cognitives,
d’autorégulation, elles-mémes corrélées positivanaec les performances scolaires. Par
contre, Bandura (1989) atteste de I'existence diem plus direct puisque que les éléves
obtiennent de meilleurs résultats quand leur SERma&thématiques est élevé et ce aussi bien
chez les éléves performants dans cette matiérechhege ceux ayants habituellement des
résultats médiocres. Smith (2002) met en évidemdier entre SEP et motivation (a travers le
choix de la tache, la persévérance et I'effort)zcties enfants de 13-14 ans. Bembenutty et
Zimmerman (2003) mettent en lumiere que le SEPrfs&da réussite scolaire. Les auteurs
montrent dans cette étude sur le travail scolail@ maison que le SEP est corrélé avec la
réalisation des devoirs et par-la méme amélioredgsltats scolaires.

De plus si I'on se souvient de I'étude de Bong @0évoquée dans la partie 4.1, cette

derniere trouve que le sentiment d’efficacité penstle est moyennement corrélé avec les
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disciplines scolaires. Ainsi, les résultats engaxddisciplines verbales (anglais et coréen) ne
montrent pas plus de corrélation gu’entre discélirrbale et mathématique. Plus intéressant,
lorsqu’elle mesure les coefficients de corrélatimigenus entre le sentiment d’efficacité
personnelle pour les apprentissages scolaires @éralé et le sentiment d’efficacité
personnelle disciplinaire, elle trouve des réssitatipérieurs qu’entre les différents SEP
disciplinaires. Ce résultat accrédite l'idée nomlement que le SEP existe a différents
niveaux (scolaire et disciplinaire) mais aussi lgest différent en fonction de ceux-ci (le SEP

scolaire est quelque chose de différent du SERpdiszire)

Dans I'étude de Bouffard et al. (2001), ces demimontrent que le SEP contextualisé
(discipline francais) correle fortement avec lesfgrenances scolaires. Mais a contrario, il
n'existe pas de lien apparent entre performanciise@®t SEP plus général. L'impact du SEP
d’une discipline de poids (ici le francgais) peutndaavoir un impact sur d’autres résultats
comme aurait du le faire apparaitre le SEP gén€rldernier résultat montre que si le SEP
peut étre mesuré a différents niveaux, ceux-ci o gas toujours en relation avec les

performances de niveaux équivalents. D’autres fastsont capables de moduler cet impact.

Par exemple, Pajares et Valiante (1997) montreli¢teentre SEP et production d’écrits
chez les enfants d’école élémentaire suite a udeerehe déja menée chez les éleves de
college et dont les résultats different de cewemlrs avec des éleves de primaire (Pajares,
Johnson, 1996), les auteurs postulent que le Wkedtiment d’efficacité personnelle évolue

en fonction de la classe et de « I'ancienneté taseo».

Dans cette étude, nous avons postulé qu’en pluSEEsdisciplinaires, il existait un SEP
transversal influant a la fois sur les SEP plugidimaires mais également sur les résultats
scolaires. Bandura nous rappelle la nécessitéderbgn veut I'évaluer de coller au plus pres
d'une activité précise, sans pour autant fragmeotedécontextualiser les capacités pour
lesquelles on veut appréhender le SEP (Bandur&))20(joute dans le méme ouvrage (p.
65) que « des mesures sensibles des croyancesabd associent des capacités opératoires
a des niveaux de challenge dans des domaines diofurement spécifiques ». Selon lui, une
mesure d’efficacité personnelle universitaire galepar exemple serait limitée parce que les
disciplines scientifigues, mathématiques, linggistis, littéraires et artistiques different

fortement en ce qui concerne les compétences Bsjuis
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Cependant, en ce qui concerne |'école primairepent observer un chevauchement
évident de ces disciplines. Elles sont en effeeignges par la méme personne, donc de fagon
assez proche et qui plus est dans le méme liesedmentation des disciplines est bien moins
évidente au CM2. Méme si on fait évidemment laédédhce entre les mathématiques et l'art
plastique par exemple, les enfants n’ont pas I'eepion d’assister a un cours de telle ou telle
discipline. lls viennent a I'école et font leur adl d’école. Il est d'ailleurs habituel de
constater qu’ils veulent réussir a I'école et nas pdans une discipline particuliere. Bandura
(2007) attire d’ailleurs notre attention sur I'aspeon prédictif d’'une mesure générale de SEP
lorsqu’il n'existerait pas de chevauchement desviées envisagées. Considérant cela nous
pouvons |égitiment postuler qu’il existe un SEP lace correspondant a une méta
compétence transversale a toutes les disciplinBédele primaire, ce que I'on nomme le
contrat didactique (Brousseau, 1989). Ce dernigwrésente la capacité de I'éleve a
comprendre le fonctionnement, les attentes qued’'dr lui et qu'il peut avoir de I'enseignant
et la maniére de travailler en classe. Dans cedittons la on ne trahit pas I'effet de contexte
(Bandura, 2007) qui peut dans le cas de mesurbslgde SEP involontairement greffer un
contexte particulier sur des items décontextualidds plus on se trouve bien ici dans le cas
ou un ensemble d’'activités (les activités scolaisamnt gouvernées par des sous aptitudes
identiques. Nous faisons donc I'hypothése gu'ilsexiun SEP scolaire, correspondant aux
croyances que possede I'éleve en ses capacitéstasenades activités dans le contexte
scolaire et ce, quelle que soi la discipline. Cé>Sfevrait donc logiquement impacter les

résultats scolaires de maniére directe mais égaleimgirecte par les SEP disciplinaires.

Cependant, certains auteurs (par ex. : Ames, 1BB&rich et DeGroot, 1990, Weiner,
1985) considérent que méme si I'évaluation de soit @ffecter le fonctionnement scolaire
d’autres facteurs motivationnels peuvent égalemsuit, de maniere indépendante soit de
maniére conjointe, agir sur I'efficacité scolairesdléves. Ainsi, les buts d’accomplissement

sont de plus en plus invoqués dans ce cadre la.

On peut donc conclure, au regard de cette revueguistion que le SEP semble
indubitablement lié a la réussite scolaire. Cepetidau regard de la perception que peut avoir
I'individu de ses compétences, certains cherchatffisent ce lien en introduisant les buts

d’accomplissement comme médiateur.
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7.2 Alinstar du SEP, I'intérét peut étre disanglire mais également plus général

Nous allons, dans cette deuxieme partie, postuler lintérét peut étre rattaché a un
contexte plus général lui-méme porteur de thémasiqulus spécifiques. Plus concretement,
on peut logiqguement imaginer de par la spécifidiéél'intérét comme le précise Schiefele
(1991) et de la méme facon que le SEP qu'il exastentérét pour chaque activité scolaire.
Nous avons vu précédemment lors de I'élaboratiomatee échelle d’intérét que les éleves
semblaient étre capables de différencier certaitéyéts au sein des disciplines et pas dans
d’'autres. Ainsi ils distinguent la lecture du frarg; mais pas le calcul des maths. Le statut
particulier de la lecture parait jouer un réle naygligeable. Sa transversalité en fait sans
doute un objet indépendant aux yeux des éleveplui3e nous avons également constaté qu’il
semblait exister un intérét plus global pour I'écoDn peut postuler a l'instar du modéle
hiérarchique de Vallerand et Ratelle (2002) quatdiiét que va développer I'enfant dans le
systeme scolaire pour les mathématiques ou le diarggrait en partie lié a l'intérét plus
général qu'il développe pour le contexte scolae.peut également logiquement penser que
I'intérét pour I'école peut influencer l'intérét po les disciplines. Ainsi un enfant qui
viendrait a I'école avec plaisir sera plus promgpaouver de l'intérét pour les activités que
I'enseignant lui propose. Mais inversement on peitdemander si les différents intéréts
disciplinaires n’influent pas eux aussi l'intér&ngral. De la méme facon, un éleve passionné
par les mathématiques sera plus enclin a aimeslééméme si par ailleurs il ne ressent pas
d’intérét pour les autres disciplines. Si I'écobmstitue le lieu ou il peut assouvir son godt des
mathématiques alors cela risque de se ressentif’ist@rét en général. Ce sera aussi
'occasion de justement mesurer le poids de chatjseipline dans le plaisir que peut
ressentir I'éleve pour I'école en général. Mieuxitvih s'intéresser aux mathématiques pour

aimer I'école ou bien plutét au francais ?

De plus, comme le rappelle Schiefele (1991) l'iétéest contextualisé. Il est en effet
assez logique, au niveau scolaire par exemplesigian aime les mathématiques, on n’aime
pas forcément le francais. Cependant on doit powlaserver des liens avec l'intérét scolaire
général. La motivation, et donc l'intérét individiselon Vallerand sont caractérisés par leur
caractere stable contrairement a I'intérét situnett@ qui est, lui, moins durable. Cette derniére
forme revét de plus un caractere contextuel maigooiche du doigt une limite puisque
I'intérét scolaire peut lui aussi étre considérgnome contextuel. L’école constitue en effet un

contexte spécifique dans la vie de I'enfant. Cepahan peut le considérer comme plus
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stable que les contextes disciplinaires. Certesniémét en mathématiques peut lui aussi étre
stable, d'un niveau supérieur et donc individuatiaé I'éleve mais I'observation quotidienne
des éleves fait plutét apparaitre des intérétsathitnnels déclenchés plus par la situation
pédagogique mise en jeu a ce moment la que pabét fue I'enseignant peut donner a la
discipline travaillée. Ceci est d’autant plus \@aiécole primaire. Un éleve peut faire valoir
un intérét fort et durable pour les mathématiquasiicestime qu’il se sent plus a l'aise avec
cette discipline mais pour autant rapidement s’gandorsque les exercices de son fichier
s’averent un peu trop répétitifs. A contrario, céme éleve peut déclarer détester le francais
et pour autant se passionner a résoudre une engpiéiere dont le support est pourtant de
I'écrit. Les intéréts disciplinaires semblent dgalas fragiles par essence et plus dépendants
des différents habillages didactiques qu’aura miplace le pédagogue. En ce qui concerne
I'intérét scolaire en général, il apparait commespsolide, plus stable, moins dépendant du
contexte et se rapprocher plus d'un intérét indigldEn effet, a I'école primaire, les enfants
qui ressentent du plaisir pour venir a I'’écoledatfpour de nombreuses raisons. Une activité
ennuyeuse en mathématiques, francais ou histoaaran’que peut d’'impact sur celui-ci.
L’éleve déclarera peut-étre s'étre ennuyé ce jauséns pour autant remettre en cause
I'intérét qu’il porte a I'école. On peut donc canier I'analogie en considérant I'intérét

scolaire comme individuel et I'intérét disciplineicomme situationnel.

S’ajoutant a ce que nous venons de développergongisément imaginer qu’'un enfant
aimant I'école ne cessera pas d’avoir de I'intdtéjour au lendemain pour cette derniéere. Par
contre, apres quelques mauvaises notes en mathéemtion peut facilement faire
I'hypothese que I'intérét pour la discipline déelisans que pour autant I'éléve n’aime plus
I'école. Ainsi a force d’avoir de l'intérét pourdealisciplines scolaires on finit par en avoir
pour I'école en général, et, a contrario, quandperd I'intérét pour toutes les disciplines
scolaires cela finit par se ressentir sur I'inté&gédlaire en général. De la méme maniére on
doit pouvoir constater qu’'un fort intérét pour bde doit finir par avoir un effet sur les
disciplines y compris sur celles que I'on n’aime.pAu contraire, un non-intérét pour I'école
en général devrait entrainer un désintérét a temtmdeje pour les disciplines que I'on aime. Il
semble, de plus, comme nous I'’évoquions précédemnrgdressant d’appréhender si les
disciplines ont toutes la méme influence. En efst;ce les éleves qui aiment les maths qui
ressentent le plus d’intérét pour I'école ou bishae plutbt les éleves qui aiment le francais,

et enfin comment cela se ressent-il sur les résuli@ns chacune des disciplines.
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Méme si ce n'est pas le sujet de ce travail deemetie, il semble que cet argumentaire
peut s’appliqguer au SEP et dées lors justifier dxistence d'un SEP et d'un intérét plus
global. Il serait par ailleurs trés intéressanttutiéer plus avant la nature des relations

gu’entretiennent ces variables motivationnellesigaau spécifique et au niveau plus global.

7.3 Buts d’accomplissement et SEP

Comme nous allons le voir, il ne semble pas exidéeconsensus dans les recherches
concernant la relation qu’entretiennent le SER®blts d’accomplissement. Certains travaux
théoriques, parlant plus de perception de compétene de SEP, semble accréditer I'idée
qgu'il existerait un lien certain (par ex.: Ames Atcher, 1988 ; Dweck et Legget, 1988 ;
Nicholls, 1984). Ainsi, le SEP pourrait constituwgr modérateur des buts de performance. Le
fait de poursuivre un but de performance rend Riril vulnérable lorsqu’il rencontre une
difficulté. Dans ce cas I3, le fait de posséderhage estime en ses capacités va palier a cette
difficulté. En revanche, avec une faible perceptis compétence, la motivation chute
fortement. Lorsqu’un individu poursuit un but d'apptissage, s’il rencontre une difficulté,
que l'individu possede un SEP élevé ou non ne dethh@oriquement pas changer grand
chose, puisqu’échouer fait pour lui partie intédeatie I'apprentissage. Cependant certaines
études n’observent pas d’interaction (Bouffatdal. 2005), ou des interactions différentes
entre le SEP et les buts d’accomplissement (Bod@l 2 Brateret al. 2004 ; Shim et Ryan,
2005) qui montrent des corrélations fortes enttedbapprentissage et SEP. Dans leur étude,
Bouffard et Couture (2003), soulignent la prédomasadu SEP sur les résultats scolaires par

rapport au but de performance.

Comme nous l'avons évoqué précédemment l'oriemtatiers un but de maitrise
entraine un effort et une persévérance plus gremggu’un individu rencontre des difficultés
lors de la réalisation d’'une tache (Elliot et Dwe2k05). Si I'on s’engage donc dans une
activité simplement pour le plaisir de I'effectuee que I'on peut qualifier d’orientation vers
la maitrise, on risque donc de mieux la réussis gaur autant s’attendre a performer. Si on
se considere comme peu capable de mener a bient&elte, ayant un SEP faible, on peut,
toujours dans la dynamique du but de maitrise,idérer que nous sommes dans une phase
d’apprentissage et que justement cela nous peameéétrprogresser. Ce faisant, I'exercice
réussi ou non, n'impactera pas notre SEP. C’esfaniélioration de ses capacités qui est

visée et non pas la réussite. On poursuivra nastefén dépit des difficultés en estimant que
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le plus petit des chemins parcourus sera sourggBatissage. A contrario, si 'on s'engage
dans un but de performance et que I'on ne se sentgpable, que I'on pense que I'on ne
possede pas les capacités requises pour ce tyfiell® on aura tendance a déployer peu
d’effort et on abandonnera rapidement l'activl8gje ne me sens pas capable, que je posséde
un faible SEP, le fait de faire des efforts n'agte tendance a me conforter dans cette
croyance en soulignant mon incompétence. Si cetsenfion SEP est élevé et qu’en plus je
souhaite performer, on peut faire I'’hypothese gettecconfiance dans mes capacités me

permettra de perséveérer plus longtemps.

Une des limites souvent invoquée est le manqudftigehtiation entre I'approche et
I'évitement aussi bien pour le but de performange pgour le but d’apprentissage, remarque
dont nous allons tenir compte dans notre étudegpaisous ne mesurerons que l'approche. Il

est a noter qu’aucune étude, a notre connaissaiaceis a I'épreuve les quatre buts.

En ce qui concerne le but de performance, qui ligraussi I'objet d’'une mesure
globale, nous faisons I'hypothése gu’il aura untgoacplus forte sur une mesure globale des
résultats scolaires que sur les évaluations spéeidi des disciplines. Il faut également noter
que la mesure des buts d’accomplissement fait ketouent I'objet d’'une polémique. Les buts
d’accomplissement peuvent en fonction des itenisédi renvoyer davantage a de I'intérét,
de l'approche ou de I'évitement de l'apprentissagea de la performance (Wigfield et
Cambria, 2010 ; Harackiewicet al., 2002a). Dans cette recherche il nous a donc semblé
préférable de nous appuyer sur une échelle recoeinualidée en francais afin d’avoir une
mesure des buts d’accomplissement qui soit lapiéisise possible. Dans la mesure ou, pour
nous, les buts d’accomplissement sont davantageflet d’'une orientation générale de
I'éleve envers les apprentissages scolaires, ntasms pas contextualisé cette échelle.
Comme nous l'avons évoqué, la mise au point d’'wfele hiérarchisée des buts pourrait

faire I'objet d’'une recherche ultérieure.

7.4 Enrésumé...

Ainsi, comme nous le rappelions, le SEP semblengtient lié aux résultats scolaires
(par exemple Bandura, 1989), concernant les bascdmplissement, les liens sont moins

nets, (Hullemart al (2010) et pour I'intérét, Schiefeét al. (1992) le considére comme une
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variable cognitive parmi d’autres a méme d'inflles performances scolaires des éléves. Si
ces résultats ont maintenant été plusieurs foisu@s pour chacun de ces concepts pris
séparément ou, tout au plus par deux, comme noappelions en préambule, leur étude de

maniere conjointe est a notre connaissance inédite.

L’objectif principal de cette étude sera donc deded apprécier le poids relatif de ces
différents facteurs lorsqu’ils doivent, ensemblapleguer un méme phénomene. Il est
possible que certains effets couramment observés lddittérature lorsque ces facteurs sont
étudiés séparément, n'apparaissent pas du faieutepkésence simultanée. Parmi les rares
travaux qui combinent ces facteurs, les travauBalgfard et ses collaborateurs (Bouffat
al., 2003, 2005, 2006) permettent d’estimer que le 8BWait avoir plus d'impact sur la
performance que le but d’accomplissement. Cependanis ne formulons pas directement
d’hypothese sur ce dernier point avec les perfooaarcar en vertu de notre hypothése de
hiérarchisation, si le SEP sera apprécié au nigésaiplinaire et au niveau plus global, les
buts d’accomplissement devront, eux, avoir un irhpaes global (moyenne générale). Ceci
étant dit, il pourrait étre intéressant lors d’'uétide ultérieure d’essayer d’appréhender

également les buts d’accomplissement a différemtanx.

Cette étude vise également a veérifier qu’il exigteir les buts d’accomplissement et
I'intérét, une spécificité de la mesure proche diednvoquée dans le cadre du SEP. Nous
attendons donc a ce que les différents facteudiéstaient le plus d’'impact sur le niveau de
mesure qui leur correspond. Les buts qui sont rdesaiun niveau global devraient avoir un
effet sur les indicateurs généraux. A linverse,SEP qui est mesuré a un niveau plus
spécifigue ne devrait pas avoir moins d’impact lesr indicateurs globaux mais sur ceux
relatifs aux disciplines. Enfin, I'intérét scolairgevrait avoir le plus d’impact sur les
indicateurs globaux, tandis que, pour les deuxrétgé plus spécifiques (francais et
mathématiques), l'impact maximum devrait s’obserger les indicateurs relatifs aux

matieres correspondantes.

Enfin, notre dernier objectif est d’appréhendentérét en tant quimpactant des
résultats scolaires et impacté par le SEP et lessddaccomplissement.

7.5 Hypothéses générales
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Rappelons ici que 'objectif de ce travail de rache est d’appréhender I'impact que
possédent conjointement les buts d’accomplissemien§EP et lintérét sur les résultats
scolaires d’éléves et de saisir dans quelle mdinotérét est a son tour impacté par les deux
premiers concepts.

Nous allons donc rappeler nos 5 hypothéses gésértles décliner en sous hypotheses :

L’intérét et le SEP peuvent se mesurer a un dauilblsau (spécifique et général)

1- Les quatre buts d’accomplissement interagissentmaniere différente avec les
résultats scolaires des éléves. (Nicholls, 1984vedk et Legget, 1988 ; Elliot et
Harackiewicz, 1996 ; Harackiewiez al, 2002b)

a. Les buts d’approche de la performance impattenesultats scolaires

b. Les buts d’approche de l'apprentissage n’ont @iaspact sur les résultats
scolaires

c. Les deux buts d'évitement impactent négativerfentésultats scolaires

2- Le SEP impacte positivement ces mémes résgitataires (Bandura, 1997)
a. Les SEP disciplinaires impactent les résulta@nsd les disciplines

correspondantes

3- L'intérét, en tant que variable indépendantenpacte que faiblement les résultats

scolaires (Schiefelet al., 1992

4- L’intérét, en temps que variable dépendantesess I'influence du SEP et des buts
d’accomplissement
a. Le but d’approche de I'apprentissage impactediét
b. Les SEP disciplinaires agissent sur les diffirariéréts disciplinaires

c. Le but d’approche de la performance n’a padet'sur I'intérét

5- Le SEP et I'intérét, malgré leur caractére djppee, peuvent également fonctionner de
maniére plus générale.
a. Les intéréts disciplinaires impactent l'intésédlaire
b. Seul I'intérét scolaire impacte les performarsmsaires

c. Les SEP disciplinaires impactent le SEP scolaire
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En effet, rappelons que le SEP peut se mesurefféetits niveaux. Pour Bandura
(2006), « les échelles portant sur la perceptiosehtiment d’efficacité personnelle doivent
étre adaptées spécifiquement a chagque domainendicionement sur lequel se porte l'intérét
du chercheur » (p307-308). Dans notre étude, nibarssanous intéresser plus spécifiguement
a deux matieres scolaires (le francais et les matiques). A partir de I'échelle de SEP que
nous avons mise au point, nous nous attendonsgaeees deux échelles aient un impact
positif sur les échelles d’intérét spécifique anatiere qui leur correspond ainsi qu’'avec les
résultats scolaires de cette méme matiere. Dud&aia spécificité de ces mesures, nous ne
nous attendons pas a ce que les échelles de SERt §iées significativement a l'intérét
général pour I'école ou a la moyenne générale éévie (hypothése 4b et 5b). De méme,
nous nous attendons conformément aux travaux ddHemaicz (Harackiewiczt al. 1997,
2000, 2002a, 2008) sur les étudiants dans un dentaxiversitaire, a un impact du but
d’apprentissage sur lintérét (hypothese 4a) mads ur les performances scolaires
(hypothese 1b). L'inverse doit étre vrai pour leé dea performance (hypothése 1a et 4c). Les
deux buts d’évitements doivent avoir un impact tiégar les résultats scolaires (hypothese
1c). De plus, conformément au modele hiérarchiqué/dllerand et Ratelle (2002), et plus
généralement dans la différenciation générale/Spaei que nous avons évoquée
précédemment, nous nous attendons a observer fi@gmlis impacts uniguement au niveau
des mesures globales que ce soit pour les perfaaaastolaires ou l'intérét (hypothese 2a,
5b).

Nous faisons également I'hypothése qu'il est pdssibavoir une double mesure de
I'intérét (spécifique et générale). Conformémerteéte hypothese, seul I'intérét spécifique
pour chaque discipline devrait étre expliqué p83H correspondant a cette méme discipline
(hypothese 4b). De plus, I'intérét scolaire devéaie expliqué principalement par les intéréts
plus spécifiques liés aux disciplines (hypothesedsala méme facon que le SEP scolaire

devrait étre expligué en grande partie par les §iERifiques (hypothese 5c).

Enfin, le dernier aspect que nous évoquions préogdmnt, indissociable de ces trois
théories puisque les traversant : I'aspect émoebuni nous améne donc a notre dixieme
hypothése, sorte de méta hypothése, que I'on gotormuler de la maniere suivante :
L’émotion ressentie lors de I'activité, partie igténte des trois théories motivationnelles sur
lesquelles s’appuie notre travail, n'impacte lesulats scolaires que dans de faibles

proportions. Autrement dit, le pédagogue doit seaw®der quel objectif il poursuit : est-ce
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celui de rendre les éléves performants lors desi@ans ou bien de susciter leur intérét dans
les activités de classe quotidiennes ?

7.6 Participants et procédure

Nous avons donc conduit une étude aupres de la rpémdation que précédemment
(427 éléves répartis dans 21 classes de répantiel3scoles du Pas de Calais, d'age moyen
11.10 ans (ET=0.49). L'échantillon comporte 21kdilet 192 garcons). Chaque enseignant a
fait passer les trois échelles (but, SEP, intéeéthous a dans le méme temps fournit les

moyennes des éleves en mathématiques et en francais

Ces moyennes sont issues des évaluations naticdaleM?2 que les éléves passent au
cours du mois de janvier. Elles répondent a unopaé de passation assez strict. Les
consignes de passations sont destinées a uniferi@sseonditions de I'évaluation, de facon a
placer tous les éléves dans la méme situationivicet Ide I'enseignant accompagnant ces
évaluations précise qu'il est indispensable dedepecter strictement. Il indique également le
calendrier de passation et I'importance d’effectizepassation des exercices d’'une méme
séquence dans l'ordre et sans les dissocier. Aslaadue exercice ou au cours de I'exercice
I'enseignant doit indiquer le temps restant, a oneplusieurs reprises. La présence d’'une
horloge visible dans la classe est nécessaire.

Pour la correction, I'enseignant dispose d’'un cedsigecifique distinguant les réponses
attendues (témoignant d’'un degré de maitrise delaaissance ou de la compétence évaluée
qui correspond a celui attendu d’'un éleve en miiamnée de CM2), la réussite partielle sans
erreur (correspondant a des réponses qui ne pegésani’'une partie de la réponse attendue
sans erreur), la réussite partielle avec erreurgspondant a des réponses qui ne présentent
gu'une partie de la réponse attendue et avec unelesuerreurs), les autres réponses
potentielles (correspondant a toute autre réponsdajréponse attendue et témoignant d’une
maitrise insuffisante de la connaissance ou deolapétence évaluée), et I'absence de
réponse.

L’évaluation de la maitrise d’'une connaissance ‘omeal compétence s’effectue sur la

base de plusieurs items.

Ces évaluations nationales sont organisées erephsgparties.
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Pour le francais (trois séquences de cinquantetes environ), elles concernent cing

catégories :

Lire, 15 items (par exemple : dégager le themm déxte et repérer des informations
explicites, inférer des informations).

Ecrire, 10 items (par exemple : copier sans emeutexte d’au moins quinze lignes,
rédiger différents types de textes en respectast dentraintes syntaxiques et
orthographiques)

Vocabulaire, 10 items (par exemple : utilisercntexte pour comprendre un mot,
identifier une expression au sens figure, définimot connu, utiliser le dictionnaire)
Grammaire, 15 items (par exemple : distinguemtes$s selon leur nature, identifier le
verbe, le sujet et le complément dobjet direct.cétmaitre les compléments
circonstanciels. Repérer les temps simples etdegps composés de l'indicatif, du
conditionnel et de l'impératif présent)

Orthographe, 10 items (par exemple : orthograpsoeis la dictée les mots les plus
fréequents comme les mots invariables, écrire samgure les homophones

grammaticaux, appliquer la régle d’accord du vensec son sujet)

Un score total sur 60 points est donc obtenu eritiaddant les réponses justes dans

chacune des catégories.

Pour les mathématiques (trois séquences de treirtetas environ), les évaluations

reposent également sur cing parties :

Nombres, 7 items (par exemple : écrire et nomieemombres entiers, décimaux et
les fractions, passer d'une écriture fractionnareune écriture a virgule et
réciproquement, comparer, ranger, encadrer les reshb

Calcul, 13 items (par exemple : connaitre lesiltéats des tables de multiplication,
calculer mentalement le résultat d’une opératiasep et effectuer une addition, une
soustraction, une multiplication ou une division)

Géométrie, 7 items (par exemple : reconnaitreriiéet nommer les solides droits,
tracer une figure a partir d’'un programme de cagsibn, reconnaitre les axes de
symeétrie)

Grandeurs et mesures, 6 items (par exemple {'lieeire sur un cadran a aiguilles,
connaitre les unités de temps, estimer ou mesaetamgueur, calculer un périmeétre,

une aire, un volume
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- Organisation et gestion de données, 7 items éample : lire ou produire des
tableaux et les analyser, savoir organiser les émm’'un probleme en vue de sa

résolution, résoudre les problemes relevant dedpgstionnalité)

Un score total sur 40 points est obtenu en preldaagmcore en compte les réponses justes
des différentes catégories.

Pour le score total, il s’agit d’additionner le szode francais avec le score de

mathématiques pour obtenir un score sur 100 points.

Précisions méthodologiques :

Les données manquantes ont été imputées uniqugmentompléter les échelles intérét
en utilisant la procédure du logiciel de statistisuSPSS d'expectation-maximisation
(expectation-maximization). Cette procédure estsiciitée comme supérieure a d'autres
méthodes (Allison, 2002) tel que le fait d'enleles sujets qui ont des valeurs manquantes

(list-wise deletion).
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7.7 Caractéristigues

Nous obtenons les statistiques descriptives suegant

Tableau 81 Moyennes et Ecarts-type pour chacunédesles et des résultats scolaires

N=427 Moyenne | Ecart-type

Eval tot 52.83 19.49
Eval francais

_— 33.79 11.57
Eval maths totale 19.05 9.03
Eval lire 8.16 3.28
Eval écrire 6.62 2.19
Eval vocabulaire 6.36 2.10
Eval grammaire 7.24 3.56
Eval orthographe 5.40 2.80
Eval nombres 4.20 2.32
Eval calcul 6.68 3.22
Eval géométrie 3.77 1.76
Eval grandeurs 2.36 1.84
Eval organisation 2.09 1.81
SEP scolaire 4.83 1.02
SEP francais 4.48 0.98
SEP maths 5.00 1.00
But AP 4.40 1.83
But EA 4.55 1.60
But AA 5.84 1.19
But EP 5.55 1.35
Int Intr 4.68 1.03
Int Francais 3.91 1.49
Int Lecture 4.55 1.25

7.7.1 Buts et résultats scolaires (hypothese 1) :
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Tableau 82 Corrélations entre les différents bulsserésultats scolaires

N=427 But AP | But EA But AA But EP
Eval lire -.10* -.07 5% .25*
Eval ecrire -11* -11* 2% .15*
Eval voca -.15* -.14* .06 .15*
Eval gram -.05 -.09 14* .15*
Eval ortho -11* -.10* A1 A7+
Eval Fran totale -.10* -11* 15* .20*
Eval nombre -.05 -.09 .09 A1
Eval calc -.03 -11* .07 .10*
Eval géom -.02 -.08 .06 .07
Eval grandeur -.05 -.18* .05 .03
Eval orga -.06 -.16* .10* 12
Eval Maths totale -.03 -.13* .10* A1
Eval totale -.07 -.12* 14* A7+

(* corrélations significatives a p<.05)

Alors que nous pouvions logiquement nous attendre que le but d’approche de la
performance ait un impact positif sur les résulsaslaires comme de nombreuses recherches
I'ont indiqué (par exemple Elliot et McGregor (20PInous constatons des résultats opposés.
Les seules corrélations significatives sont négativce qui avec le but dévitement de
I'apprentissage était prévisible ne I'était pas remanche avec le but d’approche de la
performance. En effet on constate des corrélatiesgectives de -.10, -.11, -.15, -.11 et -.10
avec les résultats dans les items lire, écrireabolaire orthographe et francais total. |l
semblerait que le fait de poursuivre un but dequarénce, en d’autres termes de fonctionner
sur le mode de la compétition au sein de la classait délétere pour les résultats scolaires
des éléeves. Ce que nous avions déja commencé avebkas de la mise au point de notre
échelle de but se confirme aupres de cette noupelpeilation. Ce résultat pourrait avoir un
impact non négligeable dans la pratique de clagséidienne. On peut en effet s’interroger
sur l'opportunité d'utiliser les notes pour évalles éleves et favoriser par la méme la
comparaison entre pairs et donc la compétition. @ssltats sont renforcés par l'aspect
positif sur les résultats scolaires quasi généralis but d’évitement de la performance. C’est
lorsque les éleves ne souhaitent pas s’orientes keecompétition que les impacts les plus

positifs se font ressentir (jusqu’a .25 pour lauee).
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Concernant I'approche de I'apprentissage, les itspsant plus faible et ne concernent
que les items littéraires (a I'exception de I'origation des données, domaine mathématique
certes, mais dans lequel on trouve par exemplergétence « lire et produire des tableaux
et les analyser » relevant pour le moins de larisaitle la langue).

Pour synthétiser, lorsque les éleves évitent l'apiissage et qu'ils recherchent la
compétition, I'impact est généralement négatiflegrrésultats scolaires et principalement en
francais. A contrario, lorsque ces mémes éleveschbat I'apprentissage et encore plus
lorsqu’ils évitent la compétition, les résultat®lsires sont impactés a la hausse. Il s’agit la

d’un résultat inédit a notre connaissance.

7.7.2 SEP et résultats scolaires (hypotheses 2):

Tableau 83 Corrélations entre les différents SHEsatésultats scolaires

N=427 SEP fran | SEP math | SEP scol
Eval lire 37 .25* .22*
Eval ecrire .35* .18* .14~
Eval voca .29* .18* 12*
Eval gram .34* .20* 14>
Eval ortho 31 A3* .10*
Eval Fran totale .38* .23* A7+
Eval nombre .23* .31 .18*
Eval calc .21* 27* .19*
Eval géom .18* .25* .08
Eval grandeur .19* .29* 12
Eval orga .28* .33 .20*
Eval Maths totale .25* .34* 19*
Eval totale .34* 29* 19*

(* corrélations significatives a p<.05)

Comme on peut le constater, on observe les cdmétates plus importantes entre le
SEP francais et les résultats dans cette discijden8EP mathématiques et les résultats dans
cette méme discipline. Les corrélations du SEPag&osont quasiment identiques quelles que
soient les disciplines, confirmant bien I'aspeahsversal de ce concept.

On peut en effet observer une corrélation moindieede SEP scolaire et les résultats

gu’'entre les SEP disciplinaires et les résultates @ sultats valident bien la théorie de
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Bandura (2007) qui précise que c’est lorsque I'®situe au plus prés de la tache que 'on est
enclin a mesurer les plus fortes corrélations d@ecésultats obtenus lors de la réalisation de
cette derniére.

Derniére remarque qui pourrait la encore avoir d&sercussions pédagogiques
directes, la prédominance du SEP francais. Queeceiadt soit fortement corrélé avec les
résultats en francais n’est pas surprenant, celguevanche I'est plus, c’est le lien que ce
dernier semble entretenir avec les compétences athématiques. Globalement, les
corrélations les plus fortes concernant les résuta mathématiques le sont avec le SEP en
mathématiques. Cependant, les corrélations entr&SH® francais et les résultats en
mathématiques sont toutes significatives et seeitentre .18 et .28. Méme si I'on peut
considérer ces corrélations comme faibles, est-abrea que la croyance que les éleves
peuvent avoir en leurs capacités en francais irdlu@on seulement sur ses résultats dans
cette méme discipline mais en plus impacteraidiéfiérents domaines des mathématiques ?

Nous tenterons de vérifier cette tendance.

7.7.3 Intérét et résultats scolaires (hypothese 3)

Tableau 84 Corrélations entre les différents ingéeé les résultats scolaires

N=427 Int intr Int Fran Int lect Int Maths
Eval lire .07 .05 12* .03
Eval écrire -.02 .05 .04 -.04
Eval voca -.05 -.06 .04 -.07
Eval gram -.03 -.01 -.05 -.01
Eval ortho -.05 .03 -.01 -.12*
Eval Fran totale .00 .04 .03 -.03
Eval nombre -.05 -.18* -.14* .06
Eval calc -.01 -.14* -.10* .10*
Eval géom -.08 -.13* -.10* .07
Eval grandeur -.02 -.15* -.12* .09
Eval orga -.04 -.16* -.11* A1
Eval Maths totale -.02 -.16* -.12* A1+
Eval totale -.00 -.05 -.04 .04

(* corrélations significatives a p<.05)
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Il semblerait que, quelles que soient les discgdjres différents intéréts ne sont pas
tres liés avec les résultats scolaires des éle@ependant, on retrouve a chaque fois
I'opposition entre mathématiques et disciplineidires, chacun de ces intéréts impactant
positivement les résultats dans la méme discigineégativement la discipline opposée. On
constate tout de méme que les corrélations engrentéréts littéraires et les résultats en
mathématiques sont les plus importantes et négathes éléves ayant de l'intérét pour le
francais et la lecture réussiraient donc moins athématiques.

En ce qui concerne l'intérét scolaire, nos réssiltajoindraient donc les observations
de Schiefele (1991) qui indiquait que l'intérét o@mptait que peu dans la variance des

résultats scolaires.

7.7.4 Intérét et but (hypothese 4a et 4d):

Tableau 85 Corrélations entre les différents bulssedifférents intéréts

N=427 Int intr Int Fran Int lect Int Maths
But AP .31* .16* .05 .20*
But EA .22* 12 19* .18*
But AA .50* .32* .31* .25*
But EP .29* A7 .18* A1

(* corrélations significatives a p<.05)

Conformément a ce que nous avons vu précédemmemadkiewiczet al. 1997,

2000, 2002a, 2008), il semble bien que le plaiaitsdles activités scolaires soit corrélé avec
le but d’approche de 'apprentissage puisque l'ote mes corrélations allant de .25 a .50 pour
I'intérét intrinséque. Par contre, fait plus sur@et, nous constatons des corrélations plus
faibles que précédemment mais non négligeables Enbut d’approche de la performance et
les intéréts intrinséques (.31), en francais (et6dn maths (.20). Seul l'intérét en lecture ne
semble pas corréler avec ce méme but (.05). Ce@ Vancontre des différentes études
recensées par Harackiewicz (Harackiewicz & al. B)Oddiquant que I'on n’observait
généralement pas de lien entre les buts de perfmesaet I'intérét. Nous pouvons observer la
méme tendance pour les deux buts d’évitement. Ajoligs ne devraient pas montrer de lien
avec l'intérét, on observe tout de méme des cdivékm entre .11 et .29 montrant que méme

un enfant cherchant a éviter de performer ou dé¢éwde mettre ses compétences en jeu peut
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tout de méme éprouver de lintérét pour ce qu'it fa I'école. Les corrélations les plus
importantes sont observées avec l'intérét intrineéce qui tendrait a montrer que les éleves

peuvent apprécier I'école en général tout en ayaetrelation difficile avec les évaluations.

7.7.5 SEP et intérét (hypothéses 4b) :

Tableau 86 Corrélations entre les différents SHPsatlifférents intéréts

N=427 Int intr Int Fran Int lect Int Maths
SEP fran .34* A44* .29% 19*
SEP math .30* .00 .06 .53*
SEP scol .48* 22% .24* AT

(* corrélations significatives a p<.05)

Conformément a la littérature, le SEP semble intieet lieé a I'intérét et ce de
maniere disciplinaire. Ainsi les corrélations ldsispimportantes sont bien entre SEP en
mathématiques et Intérét en maths (.53) et erERe & francais et Intérét en francais (.44).
De la méme facon le SEP scolaire correle bien @8¢ I'intérét intrinséque mais également
avec les trois autres intéréts disciplinaires (palierement avec l'intérét en mathématiques
(.47)). Alors que le SEP en mathématiques semigle spécifique a l'intérét dans cette
discipline (corrélations quasiment nulles aveciédréts en francais et en lecture), le SEP en
francais semble présenter un caractére plus tressvauisque méme si la corrélation la plus
forte est bien celle avec l'intérét en francais #itres intéréts ne sont pas en reste. Cela
confirme donc les observations empiriques que pent faire en classe indiquant que les

compétences en francais sont interdisciplinaires.
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7.7.6 Intéréts disciplinaires et intérét scolairgppthése 5a) :

Tableau 87 Corrélations entre les différents ingéré

N=427 Int intr Int Fran Int Lect Int Maths

Int intr 1.00 .38* 37* A41*
Int Fran 1.00 .52* -.07
Int Lect 1.00 .09
Int Maths 1.00

(* corrélations significatives a p<.05)

Nous avions postulé que les intéréts disciplinail@gient impacter I'intérét scolaire
(ou intérét intrinséque selon notre échelle). M&mle calcul de corrélation ne nous permet
pas de répondre directement a cette question, utncppendant observer un lien certain entre
I'intérét intrinseque et l'intérét en francais ()3&intérét en lecture (.37) et l'intérét en
mathématiques (.41). Sans surprise non plus, ostatenune corrélation de .52 entre I'intérét
en lecture et lintérét en francais, deux discigdinévidemment imbriquées dans le
fonctionnement quotidien de classe. Derniere olagienv marquante, la nette dissociation
entre les intéréts plutdt littéraires (francais letture) et lintérét en maths avec des

corrélations quasiment nulles.

7.7.7 SEP disciplinaires et SEP scolaire (hypotbe}e

Tableau 88 Corrélations entre les différents SEP

N=401 SEP fran | SEP math | SEP scol
SEP fran 1.00 51* .50*
SEP math 1.00 .50*
SEP scol 1.00

(* corrélations significatives a p<.05)

La encore, comme nous l'avions formulé dans nosthgses, on constate des

corrélations plutdt correctes entre les SEP dis@pkes et le SEP scolaires (.50).
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Cette premiere approche corrélationnelle nous & gemis de faire un premier état
des lieux des différentes relations qu’entretientesbuts, le SEP et I'intérét avec les
résultats scolaires. De plus nous avons égalenweanfpevoir comment l'intérét traversait ces
relations. Pour pouvoir confirmer ce que jusguious avions pressenti et qui fait I'objet de

nos hypotheses, nous allons effectuer un traiteaentésultats par régression linéaire.

Dans notre recherche, nous souhaitons caractdasezlation qu’entretiennent les
variables motivationnelles (but, sep et intérégales résultats scolaires. En effet, en ce qui
concerne les résultats scolaires, on ne peut phétenune étude exhaustive de I'ensemble des
facteurs influant sur eux. On ne peut en effet pastrOler 'ensemble des conditions
expérimentales dans le milieu naturel que constaudasse. Les statistiques en général et la
régression linéaire en particulier va permettretatir une relation fonctionnelle mais

entachée d’une certaine dispersion.

Le principal intérét de la régression multiple éstpouvoir estimer l'effet de chaque
variable indépendante en contrblant I'effet degeauvariables indépendantes prises en
considération dans le modele. Ainsi dans nos med@es allons insérer en méme temps les
différentes variables motivationnelles pour veérifieelles qui conservent une influence
significative lorsque les autres sont égalemersiegren compte. Par exemple, nos hypotheses
questionnent lI'impact de l'intérét sur les évatuetiscolaires lorsque le SEP est également
pris en compte. Grace a la régression multiplepaunrra évaluer le poids respectif de chacun
de ces facteurs sur les résultats scolaires dessglet voir comment la variance se distribue

entre les différentes variables motivationnelles.

Nous précisons que dans toutes les analyses sesvadifférents indicateurs de
colinéarités (tolérance et VIF) nous permettentstifeer qu'aucune des variables ne
présentent de probleme de colinéarité (cf. annexe).

On calculera ensuite le coefficient de corrélaiR8nqui représente la part relative de la
variabilité totale de la variable dépendante (ésultats scolaires par exemple) qui est
expliquée par les variables indépendantes (leérdifites variables motivationnelles). Comme
le soulignent Corroyer et Rouanet (1994), il egjdors difficile d’estimer « a partir de
quelle(s) valeur(s) une différence entre deux mogsnune corrélation, un écart a
I'indépendance... sont suffisamment grands poarc@&msidérés comme notables ou au

contraire suffisamment petits pour étre considéofsme négligeables ? ». Pour répondre a
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cette question, les auteurs définissent trois caitég d’effets dont les valeurs repéres sont les
suivantes :

Effet faible : R?= .01

Effet moyen : R?=.06

Effet important : R2=.20

Nous avons donc confronté I'ensemble des résuftak évaluations de CM2 a nos

différentes variables motivationnelles. Les résslsont les suivants :

7.8 But, SEP, intérét et résultats scolaires anchis

Nous allons donc voir quels sont les concepts rattmnels qui prédisent le mieux les
résultats dans le domaine scolaire du francais apmprend les items Lire, Ecrire,
Vocabulaire, Grammaire, Orthographe.

Tableau 89 Résultats des régressions standartbsstwvaluations CM2 score aux items Lire

VD Prédicteur A Béta R2 F
Eval Lire .21 F(11.415)=10.13***
SEP Fr 1.01 .30%**
SEP Maths .34 .10
SEP Scol A2 .04
Int Scol -.09 -.03
Int Fr -.31 -.14%
Int Lect .25 .10
Int Maths -.23 -.09
But AP -.25 - 14
But EA -.14 -.07
But AA .04 .02
But EP 46 L19rx*

(** p<.001 ** p<.01* p<.05)

En ce qui concerne les items du domaine lire, apescoit que le meilleur prédicteur

est le SEP francais, ce qui semble assez logiquEfo@nément a ce que nous avions déja
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observeé lors des calculs de corrélations, le bappfoche de la performance prédit les
performances mais de maniére négative et a camttarbut d’évitement de la performance
impacte positivement les résultats scolaires. Efifiriérét scolaire, lui aussi impact

négativement les résultats alors que I'on aurag’atiendre a un faible lien positif.

Tableau 90 Résultats des régressions standartbsstwvaluations CM2 score aux items Ecrire

VD Prédicteur A Béta R2 F
Eval Ecrire .19 F(11.415)=8.58***
SEP Fr .81 .36%**
SEP Maths .09 .04
SEP Scol .00 .00
Int Scol -.23 -11
Int Fr -.14 -.09
Int Lect .01 .01
Int Maths -.17 -.10
But AP -.13 -.11%
But EA -.13 -.09
But AA A7 .09
But EP 15 .09

(*** p<.001 ** p<.01 * p<.05)
On retrouve globalement les mémes tendances quédaément avec une nette

prédominance du SEP francfis.36**). Le but d’approche de la performance a eaam

impact négatif sur les résultats scolaires dadeieaine « écrire >p(=-.11%).
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Tableau 91 Résultats des régressions pas a pkes fwaluations CM2 score aux items Vocabulaire

VD Prédicteur A Béta R2 F
Eval Voc .20 F(11.415)=9.12%**
SEP Fr .70 .33
SEP Maths .16 .08
SEP Scol .07 .03
Int Scol -11 -.06
Int Fr -.34 - 24%xx
Int Lect 14 .08
Int Maths -.29 =17
But AP -.15 -.13%
But EA -.12 -.09
But AA .05 .03
But EP .18 J12%

(*** p<.001 ** p<.01 * p<.05)

Pour les items de vocabulaire, on retrouve le S&RChis comme principal prédicteur
des résultat}(=.33***) ce qui, la encore, est assez logique guesl’on se situe bien dans le
méme domaine d’activité. Une fois de plus, le Bapdroche de la performance confirme son
aspect délétére sur les résult@its{.13*).

On constate I'impact négatif de I'intérét en mattesqui peut paraitre logique et
confirme les résultats des corrélations. Plus smaont, I'intérét en francgais impacte
négativement les résultats en vocabulaire. Séf&ttcompte théoriquement peu dans les
résultats comme nous l'avons déja évoqué, c’egeéagral de maniere positive.

Comme précédemment, le fait d’éviter de perfornmEmbe les résultats a la hausfe (
=.12%)
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Tableau 92 Résultats des régressions standartissstwraluations CM2 score aux items Grammaire

VD Prédicteur A Béta R2 F
Eval Gram 19 F(11.415)=8.72***
SEP Fr 1.42 .39%**
SEP Maths 15 .04
SEP Scol -.04 -.01
Int Scol -.40 -12
Int Fr -.32 -.13%
Int Lect -.25 -.09
Int Maths -.22 -.08
But AP -.09 -.04
But EA -17 -.08
But AA .38 .13*
But EP 19 .07

(*** p<.001 ** p<.01 *p<.05)

Méme tendance pour le domaine de la grammaire.ddohdu SEP francais est
encore plus important que précédemm@nt.89***) alors que l'intérét en francais continue
a confirmer son effet néfaste sur les résulfats- (13*).

On percoit ici I'impact positif du but d’approche dapprentissage sur les résultdis (
=.13%)
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Tableau 93 Résultats des régressions standartissstwvaluations CM2 score aux items Orthographe

VD Prédicteur A Béta R2 F
Eval Ortho 19 F(11.415)=8.74***
SEP Fr .99 .35%**
SEP Maths A1 .04
SEP Scol -.02 -.01
Int Scol -.23 -.09
Int Fr -.20 -11
Int Lect -11 -.05
Int Maths -.40 -.18**
But AP -.18 -.12%
But EA -12 -.07
But AA .23 .10
But EP .26 .13*

(** p<.001 *p<.01 * p<.05)

Une fois de plus les deux fortes tendances que aaioss jusqu’ici observées sortent
pour l'orthographe : Aspect positif du SEP francfis= 35***) et aspect négatif du but
d’approche de la performandg £-.13%).

Le but d’évitement continue a avoir un aspect fositr les résultats, alors que
I'intérét en maths impacte assez logiqguement casan&ésultats scolaires a la baisse.
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Tableau 94 Résultats des régressions standartissstwvaluations CM2 score total en francais

VD Prédicteur A Béta R2 F
Eval total Francais 22 F(11.415)=10.66***
SEP Fr 4.40 37
SEP Maths .88 .08
SEP Scol -01 .00
Int Scol -.83 -.07
Int Fr -.97 -.13%
Int Lect -.09 -.01
Int Maths -1.08 -12
But AP -73 -.12*
But EA -.69 -.10
But AA .92 .10
But EP 1.18 14%%

(*** p<.001 ** p<.01 * p<.05)

Si I'on s’intéresse maintenant a la moyenne géeéoakenue pour I'ensemble des
items de francais, on s’apercoit que le SEP implastperformances des éleves en franghis (
=.37**) et le but d'approche de la performance v&ee Iui négatif pour ces mémes
performances [ =-.12*). La croyance que |'éleve peut avoir entilisation de ses
compétences en francais au CM2 apparait donc copnimerdiale et permet par la méme
aux éleves de réeussir dans toutes les activitésetie discipline. Conformément a ce
gu’indiquait Bandura (2007) le SEP entretient desd ténus avec les résultats aux
évaluations.

Il semble également que le pédagogue doive seamirfrau but d’approche de la
performance. Les évaluations notées et renduesbligpement » aux éléves avec le
classement sont encore tres répandues dans lee<lds CM2 et bon nombre d’enseignants
notent avec deux décimales, favorisant par-la mé&meomparaison et la compétition. Il
semblerait en fait que ce climat de compétition guissent les éléves a vouloir performer,
s’il permet d’obtenir des meilleurs résultats deEnsontexte universitaire anglo-saxon comme
semblent I'indiquer plusieurs études, soit a I'ireeenéfaste pour des éleves de CM2.

Ceci est également confirmer par limpact positifi dut d’évitement de la
performancef{ =.14**)
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Regardons maintenant si la tendance est la méme Ipsudifférents domaines de

mathématiques.

7.9 But, SEP, intérét et résultats scolaires emématiques

Tableau 95 Résultats des régressions standartbsstwvaluations CM2 score aux items Nombres

VD Prédicteur A Béta R2 F
Eval Nombres 21 F(11.415)=9.99***
SEP Fr .52 22%**
SEP Maths 49 215K
SEP Scol .23 .10
Int Scol -.25 -11
Int Fr -.38 -.24%**
Int Lect -17 -.09
Int Maths -21 -11
But AP -.06 -.05
But EA -.06 -.04
But AA .18 .09
But EP .07 .04

(*** p<.001 ** p<.01 *p<.05)

Premiere constatation étonnante, c’est le SEPagtdis § =.22***) qui participe le
plus dans la prédiction des résultats pour lesu@ti@ns qui concernent les nombres. Serait-il
envisageable alors que la croyance que l'on a snceenpétences en francais est plus
importante pour réussir en mathématiques que $§Bg¥ croyances dans ses compétences
dans la méme discipline ? La maitrise de la larggrait —elle alors a ce point primordiale
pour la réussite scolaire ? Nous allons voir diectetndance se confirme.

Par ailleurs, et plus logiquement, I'intérét emfrais prédit de maniere négative les
résultats dans le domaine des mathématigfies-.@4***), confirmant que les éléves qui

ressentent de l'intérét en francais réussissenisram maths.
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Tableau 96 Résultats des régressions standartissstwraluations CM2 score aux items Calcul

VD Prédicteur A Béta R2 F
Eval Calcul A5 F(11.415)=6.46***
SEP Fr .60 .18%*
SEP Maths .50 .15%
SEP Scol .32 .10
Int Scol -.17 -.05
Int Fr -41 - 19*
Int Lect -.19 -.07
Int Maths -.13 -.05
But AP -.05 -.03
But EA -17 -.08
But AA 14 .05
But EP .09 .04

(*** p<.001** p<.01*p<.05)

La tendance précédente se confirme et gagne encardégere amplitude puisque
cette fois-ci le SEP en francais prédit plus foeeaires résultats en calcd £.18**) que le
SEP en mathématiqued £.15%)

L'intérét en francais continue a impacter négatigetries résultats dans ce domaine

des mathématiquep €-.19**).
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Tableau 97 Résultats des régressions standartissstraluations CM2 score aux items Géomeétrie

VD Prédicteur A Béta R2 F
Eval Géométrie K] F(11.415)=5.63***
SEP Fr .33 .18%*
SEP Maths .35 .20%*
SEP Scol -.08 -.05
Int Scol -.26 -.15*
Int Fr -17 -.15%
Int Lect -.08 -.06
Int Maths .00 .00
But AP .00 .00
But EA -.06 -.05
But AA 14 .10
But EP .04 .03

(** p<.001** p<.01 p<.05)

En ce qui concerne la géométrie, le schéma s’ieMégerement avec le SEP maths
qui constitue cette fois le meilleur prédictepi=(20**), devant le SEP francaip €.18**).
L’intérét en francais est rejoint par l'intérét &ice pour impacter négativement les résultats

en géomeétrie.

Tableau 98 Résultats des régressions standartisstwraluations CM2 score aux items Grandeurs stires

VD Prédicteur A Béta R2 F
Eval Grand & Mes A7 F(11.415)=7.52***
SEP Fr .35 19%*
SEP Maths .39 2] xx
SEP Scol -.03 -.02
Int Scol -.04 -.02
Int Fr -.24 - 19%*
Int Lect -.10 -.07
Int Maths -.05 -.03
But AP -.02 -.02
But EA -.19 -.16**
But AA A2 .08
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But EP -.01 .00
(** p<.001 ** p<.01 * p<.05)

Pour les résultats des items de grandeurs et nse$e8EP en mathématiques reste de
justesse le prédicteur le plus importght=(21**), cependant, le SEP francais conserve tout
de méme un impact conséqueft=.19**). On peut noter au passage I'impact négdéf
I'intérét en francais sur les résultats en gransl@irmesuresp(=-.19**) ainsi que du but

d’évitement de I'apprentissage £-.16**)

Tableau 99 Résultats des régressions standardies@valuations CM2 score aux items Organisation de

données
VD Prédicteur A Béta R2 F
Eval Orga des données .24 F(11.415)=11.67***
SEP Fr .50 27K
SEP Maths .32 .18**
SEP Scol .09 .05
Int Scol -.19 -11
Int Fr -.29 - 23%**
Int Lect -.10 .07
Int Maths -.03 -.02
But AP -.05 -.05
But EA -.16 -.14**
But AA .15 .10
But EP .09 .07

(** p<.001 ** p<.01 * p<.05)

Forte prédominance du SEP frangais comme principatributeur §=.27***). Méme
tendance négative que précédemment pour le buitehéent de I'apprentissagp €-.14**).
L’intérét en francais impacte la encore les réssiiee maniere négative dans ce domaine des
mathématiquep(=-.23***).
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Tableau 100 Résultats des régressions standartssstraluations CM2 score total en mathématiques

VD Prédicteur A Béta R2 F
Eval total Maths 21 F(11.415)=10.06***
SEP Fr 2.03 L22%%%
SEP Maths 2.02 L22%%%
SEP Scol .40 .05
Int Scol -72 -.08
Int Fr -1.35 - 22%xx
Int Lect -.58 -.08
Int Maths -.34 -.05
But AP -.14 -.03
But EA -.59 -.10*
But AA .76 .10
But EP .26 .04

(*** p<.001 ** p<.01* p<.05)

Si I'on regarde maintenant la moyenne générale ahématiques on constate deux
grandes tendances :
- Le SEP en francais s’avere un aussi bon congbiique le SEP en mathématiques
pour les résultats en mathématiques. Le SEP se@sircomplétement absent.
- L'intérét en francais se comporte de maniére @oné a la théorie avec une amplitude

faible, et négative.

Il apparait donc que pour réussir en mathématigu@gole primaire, il semble aussi
important d’avoir une forte croyance en ses capadtréussir en francais qu’en
mathématiques. Ces résultats peuvent donc, a peekue, paraitre étonnants mais on peut
cependant avancer plusieurs explications. D’'ung [gamaitrise de la langue francaise est
primordiale pour I'ensemble des apprentissageseuenntrent les éleves de cycle 3. Si par
la suite, et notamment a I'université au sein deddle ont été conduites la plupart des études
sur ce sujet, on peut faire I'hypothese que I'erderdes étudiants posseédent le méme corpus
de vocabulaire et la méme maitrise de la langues dst tout autrement a I'école primaire. En
effet, cette derniére constitue la premiere madares I'apprentissage du francais. Ainsi on
peut constater d'importantes amplitudes entre ifé&reints éléves selon leurs connaissances

préalables. De plus, si a I'université la compré@mdes consignes ne pose guere de
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probléme, elle constitue un point primordial empaire et donne lieu a des activités
spécifiques tant son impact est capital dans |'mfe des apprentissages. Il n’est pas rare en
effet de voir de bons éleves ne pas étre capableSpdndre a une évaluation car ils ne
parviennent pas a comprendre la consigne écrit@.gSed’autant plus vrai en mathématiques
ou il est tres complexe pour eux de saisir I'énafiaé probleme ou le programme d’une
construction géométrique.

Enfin, et cela rejoint les aspects précedentsétimgogie a I'école primaire s’organise de
maniere a travailler plusieurs compétences de dwsaifférents au sein d’'une méme
activité. On peut citer I'exemple assez courantadasses de cycle 3 dont I'étude des
écosystemes est au programme et qui mettent ea plaaquarium dans la classe. On
travaille ainsi non seulement des compétencesidecas mais également de mathématiques
(les volumes, la mesure du temps) et de maitrida @ague (rédaction de description,
lecture de mode d’emploi, vocabulaire...).

On entrevoit bien I'importance que revét la maéde la langue puisqu’elle traverse

I'ensemble des apprentissages scolaires.

7.10 But, SEP, intérét et résultats scolaires @genér

Tableau 101 Résultats des régressions standartésswaluations CM2 score total

VD Prédicteur A Béta R2 F
Eval CM2 total .22 F(11.415)=10.38***
SEP Fr 6.43 L33
SEP Maths 2.90 .15*
SEP Scol 0.39 .02
Int Scol -1.55 -.08
Int Fr -2.32 -.18**
Int Lect -0.67 -.04
Int Maths -1.42 -.09
But AP -.88 -.08
But EA -1.28 -11*
But AA 1.67 .10
But EP 1.44 .10

(*** p<.001**p<.01 * p<.05)
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Concernant les résultats généraux, deux tendappasaassent :
- le SEP en francais confirme sa suprématie puisgontribue le plus fortement aux
résultats totaux(=.33***)

- l'intérét confirme son aspect néfaste sur lesgperancesf{ =-.18%)

Comme nous venons de le voir la maitrise de ladaragcupe une place prédominante au
sein de I'école primaire, lieu et moment ou justeties éleves sont en pleine construction de
ces compétences la.

On peut rapprocher ces constatations des résnifata jour par Lieury (1997) et ce qu'il
nomme la mémoire encyclopédique. Dans son ouvidgary (1997) rapporte une enquéte
de grande envergure menée par Anh Nguyen en 1969 ldacadre du Laboratoire de
psychologie différentielle de Paris. Sa recherdtils plusieurs tests de raisonnement dans
chacun des trois grands groupes de raisonnemetita{v@umérique et spatial). Au niveau
des mathématiques on note comme on pouvait s’gdatteune corrélation (.50) avec les tests
de raisonnement numérique. Pour les autres disemli(francais, sciences naturelles,
orthographe, dessin et histoire-géographie) onesi@it que les corrélations avec les
différents tests de raisonnement, et ce dans ckatesicatégories, sont quasiment nulles.

Une autre recherche menée par Aubret en 1987 (,i@907) sur un millier d’éleves de
college montre que les résultats au test de ragsoant prédisent tres peu (.30 a .40) le

devenir scolaire apres la classe de troisieme.

On peut donc alors se demander si le stockageaetdssibilité de nos connaissances
constituent des meilleurs prédicteurs de la reaissiolaire. En effet a I'école la mémoire est
fortement sollicitée non seulement par I'appreatigset I'enrichissement du langage usuel de
I'enfant mais également par le corpus didactique kgieve doit connaitre dans toutes les
disciplines au fur et a mesure de sa scolarité (@maatiques, francais, langue vivante,
sciences, EPS, musique, arts plastiques...). Celeésepte une quantité imposante de
vocabulaire qui sort du lexique courant auqueklél se trouve confronté et qu'il doit stocker
et rendre disponible. C’est ce que Lieury nommeadémoire encyclopédique en se référant a
la grande tradition de I'encyclopédisme de Didetad’Alembert.

L’auteur s’est d’ailleurs prété a un recensemenirpda classe de sixieme des mots
techniques et nouveaux (non présents a I'école gimn apparaissant dans les manuels

scolaires. Il obtient le résultat suivant :

212



Tableau 102 Vocabulaire spécifique total de®l¥ 6t répartition par matiére (Lieury, 1997)

Discipline Nombre de mots
Francais 1989
Histoire 1088

Education civique 872

Géographie 824
Langues 716
Biologie 402
Physique 259

Mathématiques 167
Total 6317

Méme si ce résultat peut évidemment varier en denant d’autres manuels, il fournit
tout de méme un ordre d'idée de la masse conséxjgemet représentent les apports lexicaux

nouveaux a I'entrée au college.

Pour ce qui est de I'école primaire un inventaireta effectué par Dottrens et
Massarenti (1963) sur la base de 2700 mots cometumsécemment été fortement ré-évalué
a la hausse par Déro (1996). Ce dernier, en s’appsur dix manuels scolaires comptabilise
un total de 11000 mots distincts avec leur polysépour 'ensemble de la scolarité du

primaire

Lors d’'une étude concernant des classes"8&dé collége, Lieury (1997) a mis a jour
des corrélations relativement fortes entre les édbffits questionnaires de mémoire
encyclopédique et ce quelle que soit la disciptietrairement aux tests de raisonnement qui
semblaient seulement avoir un impact dans le casnd¢hématiques.

Lorsqu’il confronte les résultats de mémoire enopédique aux performances
scolaires des éléves, on s’apercoit que la réugsitérale aux tests de vocabulaire est bien
corrélée avec les difféerentes évaluations menéegparofesseurs dans toutes les disciplines.
Les corrélations augmentent encore lorsque I'am tempte du nombre de réponses fausses

des éleves. Autrement dit, si I'éleve fait autaatadntre sens que de bonnes réponses, il ne
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pourra pas comprendre correctement un texte oexposé oral du professeur et encore

moins une consigne écrite.

Une autre étude (Fenouillet et Lieury, 1996) caonéirces résultats pour des éleves
plus agés (étudiants d’'une moyenne d'age de 20dams) laquelle on constate une corrélation
forte entre le niveau de connaissances encyclopésligt la réussite a un test (ici de

géographie).

Au-dela de I'aspect mnésique qui ne rentre pas aoadre de cette recherche, il est
tout de méme intéressant de constater que le vizdabet, par extension, la maitrise de la
langue francaise parcourent toutes les discipatenstituent une condition sine qua non a
la réussite des activités demandées par les ersegyat donc des évaluations.

Ces résultats peuvent donc potentiellement avoér portée non négligeable sur la
pédagogie a mener au sein des classes de cycleeJdpsez en effet des cours de soutien en
mathématiques ou encore des heures passées serHegjues opératoires alors que I'éleve,
ne maitrisant pas assez la langue francaise, ma sg&&me pas quelle opération choisir dans
un probléme dont I'énoncé lui apparait incompréldas

Comme nous l'avons déja évoqué brievement, la céhgmsion de consigne est de
plus en plus au cceur des préoccupations des pategqgi se retrouvent incapable d’évaluer
une compétence quelconque car les éléves ne ssridapables de comprendre ce que I'on
attend d’eux. De maniere empiriqgue nous pouvoms téxercice suivant dont la consigne est
« Dans le texte, reléve les verbes conjugués, uredig bon pronom personnel devant chacun
d’eux et écris leur infinitif » (extrait du fichénterlignes). L’enseignant cherche ici a évaluer
la compétence klentifier le verbe conjugué dans une phrase etndorson infinitif. »et
« étre capable de manipuler les pronoms persorsigis ».Or, pour I'avoir vécu, il s’avére
que de nombreux éleves ne comprennent pas les sexmaléeve », «indique », «pronom
personnel » ou encore « infinitif » pourtant dégaaontrés les années précédentes. Ainsi, les
éleves non confiants dans leur capacité a pouwsitpcendre ce qu’il faut faire échouent
totalement. Si I'enseignant n’est pas attenticahsidérera ses éléves comme ne maitrisant
pas les deux compétences citées. Il n'est pougastpossible de le mesurer puisque leur
évaluation n'a méme pas commenceé. A contrario |éwveéossédant un fort SEP en francais,
s’estimera, avant méme de commencer, capable ckeffela tache et passera la premiere
difficulté de I'énoncé méme si la connaissance dcabulaire de I'énoncé n’est pas encore

stabilisée. Ceci est d’autant plus criant lors si@gations probléemes que les éléves pratiques
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toutes les semaines en classe. Méme si I'on se déns une activité mathématique, repérée
comme telle, sur le fichier de mathématiques, éanpére lecture ou méme la vue d’'un énoncé
écrit un peu long rebute bien souvent les élevesnguse donnent méme pas la peine de
pousser la recherche plus loin. Non confiants dans capacité a comprendre I'écrit, ils

préferent ne pas se lancer.

Apres avoir vu les difféerents liens que pouvaientretenir nos trois variables
motivationnelles (but, SEP, et intérét) avec leslltats scolaires, répondant par-la méme a la
premiére partie de notre problématique, nous allbamtenant nous intéresser a la deuxieme

partie, a savoir I'effet de l'intérét au travers celations.

7.11 Intérét scolaire vs but et SEP

Tableau 103 Résultats des régressions standartimsirét scolaire

VD Prédicteur A Béta R2 F
Int Scol .36 F(7.419)=33.52***
SEP Fr .07 .06
SEP Maths .03 .03
SEP Scol .28 .28%x
But AP .08 14w
But EA .04 .07
But AA .23 27F**
But EP -.01 -.01

(*** p<.001 ** p<.01* p<.05)

Conformément a ce que I'on avait vu dans la pahnéerique, I'intérét scolaire est lié
d’'une part avec le SEP scolairp €.28**) et d'autre part avec le but d’approche de

I'apprentissagef( =.27***). On note étonnamment un impact positif ot d’approche de la

performance.
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Tableau 104 Résultats des régressions standartimsirét en francais

VD Prédicteur A Béta R2 F
Int Fr 31 F(7.419)=27.10%***
SEP Fr .82 54
SEP Maths -.52 -.35%+%
SEP Scol .05 .04
But AP .09 1%
But EA .02 .03
But AA .20 .16%*
But EP -.05 -.05

(*** p<.001 ** p<.01* p<.05)

La encore on peut constater le lien évident dhttérét en francais et le SEP dans la
méme disciplinef{ =.54***). Il semblerait également que cet intésétt fortement discriminé
puisqu’il s'oppose trés clairement au SEP en m@hs.35%*),

On retrouve encore par ailleurs le lien que l'onlé@ga abordé entre intérét et but
d’approche de I'apprentissage. Il semble donc gélame qui ne travaille que pour progresser
par rapport a ses propres standards, avec politdina s’améliorer et non de prouver aux
autres qu’il est capable, ressente du plaisir dassactivités.

On retrouve la-encore, bien que faiblemeft.{1*) I'impact positif du but

d’approche de la performance.

Tableau 105 Résultats des régressions standartimsrét en lecture

VD Prédicteur A Béta R? F
Int Lect A7 F(7,419)=12.43***
SEP Fr .32 25%**
SEP Maths -21 =17
SEP Scol 14 12%
But AP -.05 -.07
But EA A1 14%%
But AA .18 A7
But EP .01 .01

(*** p<.001 ** p<.01* p<.05)
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Méme tendance pour I'intérét en lecture :

- Ce dernier est prédit en grande partie par le &tfPancais, discipline englobant bien

evidemment la lecture ce qui parait assez logifued5***).

- Discrimination nette des disciplines puisque EEPSn maths contribue négativement

a l'intérét en lecturefy(=-.17**)

- Lien entre le but d’approche de I'apprentissagéargérét

On peut par contre s’étonner des impacts similadtes deux buts d'apprentissage

(approche et évitement) censés pourtant étre amtigs, mais qui semblent cependant

prendre tous les deux part a I'intérét que peukesdentir les éleves en lecture.

Tableau 106 Résultats des régressions standartimsrét en mathématiques

VD Prédicteur Béta R? F
Int Maths 41 F(7.419)=41.43***
SEP Fr -.24 -.20%**
SEP Maths .59 A8rr
SEP Scol 43 367
But AP .04 .06
But EA 13 .18
But AA -.01 -.01
But EP -12 - 13%*

(*** p<.001** p<.01* p<.05)

Pour le dernier intérét, les tendances restennkyses si ce n'est que, cette fois, le but

d’approche de l'apprentissage n’apparait pas. @margue que le principal prédicteur est

logiqguement le SEP en matls<£.48***) mais que le SEP scolaire intervient égaémt dans

des proportions Iégerement moindrgls {.36***). Pour ce qui est du SEP en francais,

logiquement, il impacte négativement I'intérét eaths (§ = -.22***),
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7.12 Conclusion patrtielle :

Au vue de ces résultats, il semble nécessaireptendre nos hypothéses pour faire
I'état des lieux de cette recherche :
1 — Les quatre buts d’accomplissement interagisdemianiére différente avec les résultats
scolaires des éléves :
a. le but d’approche de la performance impactedssltats scolaires.
On peut constater qu’effectivement le but d’appeoda la performance impacte les
résultats scolaires dans toutes les disciplines d@imaniére négative. En d’autres
termes, si le but de performance aide les élevasvErsité & mieux performer, c’est
I'inverse a I'école primaire.
b. Le but d’approche de I'apprentissage n’a paspict sur les résultats scolaires
Effectivement on s’apercoit qu’il n’existe pas delentre ce but et les différents résultats
dont nous disposons ou en tout cas pas de maig@icative (Il impacte seulement les
résultats en grammaifle=.13* R2=.19). Conformément aux différentes reches sur ce
sujet, il s’avere que lorsque les éléves d’écalmaire cherchent juste a apprendre pour
assouvir leur plaisir personnel, I'impact sur lgal@ations scolaires est faible.
c. Les deux buts d’évitement impactent négativerteentésultats scolaires.
En ce qui concerne notre recherche, ce n’est peaslésauf pour les résultats en
organisation des donnégs=-.14** R2=.24 et en grandeurs et mesyfes.16** R2=.17).,
c’est méme le contraire pour quasiment I'ensembetedisciplines littéraires (lire,
vocabulaire, orthographe, frangais). La encor&adisd’un résultat nouveau puisque
I'impact négatif des buts d’évitement fait relativent consensus dans la littérature
scientifique. Les éléves de primaire, méme s’ilsagent d’éviter I'’échec ne semblent pas
pour autant moins réussir. On peut émettre I'hygsthgu’en fait ils s’orientent assez peu
vers ce but car les apprentissages en CM2 sonirasige assez sécurisés et I'erreur
posséde un statut différent que dans I'enseignemgrdrieur. L’enseignant est la pour
rassurer et justement faciliter les essais et sym@es éleves. Cependant, on constate que
les moyennes obtenues aux items d’évitements satdit gleves (4.55/6 et 5.55/6 pour
les deux buts d’évitement). Cela dit, pour pondéeds, la classe de CM2 posséde tout de
méme un caractére particulier car elle se situe jgant I'entrée en8°de college et il
n'est pas rare de voir des enseignants faire «dvech les éléves pour étre sur qu’ils

seront bien armés pour affronter leur nouvelleati@. Les phases de découverte sont
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donc remplacées progressivement par des exercemsainement et d’évaluation plus
anxiogenes pour les éléves.

On peut enfin faire I'hnypothese que si les elewaest la performance, c’est pour
justement aborder leurs apprentissages de manigsasgreine. lIs sont ainsi moins

sensibles a la pression de la classe et réussiageunt leurs évaluations.

2- Le SEP impacte les résultats scolaires
a. Les SEP disciplinaires impactent les résultatsdes disciplines correspondantes
Cette hypothése est trés nettement validée avetlaea des coefficients de corrélations
gue de béta les plus élevés de cette recherchpe@rtependant préciser comme nous
I'avons évoqué précédemment, que le SEP en franceigpe une place prépondérante car

c’est lui qui a le plus d’'impact sur 'ensemble désultats, toutes disciplines confondues.

3- L’intérét, en tant que variable indépendantanpacte que faiblement les résultats
scolaires.

On constate qu’effectivement I'intérét semble niae de faibles liens avec les
résultats aux évaluations. Les bétas ne dépasseaty les .24. Mais surtout il apparait
que si les intéréts disciplinaires ont parfois mpact négatif concernant la discipline
« opposée » (intérét francdlis=-.24*** R2=.21 pour I'évaluation sur les nombr@ss-
.19** R2=.17 pour les grandeurs et mesufes;.23*** R2=.24 pour |'organisation de
données) ce qui peut paraitre logique, dans le ohenitéraire, ils impactent la plupart
du temps négativement les compétences de leurgdiguipline (Intérét francajs=-
14* R2=.21 pour le liref} =-.24*** R2=.20 pour le vocabulaire par exemple)

4- L'intérét, en temps que variable dépendantes@ss I'influence du SEP et des buts
d’accomplissement.
a. Le but d’approche de I'apprentissage impaatérét
Effectivement on constate un impact non négligedblbut d’approche de
I'apprentissage sur I'intéréf €.27*** R2=.36 pour I'intérét scolairgi =.16** R2=.31
pour I'intérét en francais @t=.17** R2=.17 pour 'intérét en lecture). Ce liafest par
contre pas sensible en mathématiques. On peutrpaumesee lien est sous tendu par la
composante plaisir que nous avons déja évoqueési, Aunssi bien l'intérét que le but
d’approche de I'apprentissage constituent des @ti@ms motivationnelles basées sur le

plaisir de I'activité pour elle-méme. Il n'est paét®nnant dés lors de constater les liens les
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plus forts avec des activités plus littérairesequidehors du cadre scolaire peuvent
constituer des passe-temps (lire et écrire) para@ux mathématiques que I'on pratique
rarement comme loisir et qui possedent une imdtgreinte, plus axée sur la technicité et
la difficulté (Gottfried, 1990).

b. Les SEP disciplinaires agissent sur les différartéréts disciplinaires
Effectivement, nous constatons des liens relativerfogts entre le SEP scolaire et
I'intérét scolaire § =.28*** R2=.36), entre le SEP francais et I'integh francaisf{
=.54** R2= 31), entre le SEP francais et lI'intég#t lecture § =.25*** R2=.17) et entre
le SEP maths et I'intérét en matiis{48*** R2=.41). La croyance que possede 'éléne e
ses capacités a effectuer et réussir une tacheeidtinc directement sur le plaisir gu’il
prend a la résoudre.

c. Le but d’approche de la performance n’a pafet’sur I'intérét
Etonnement, les résultats de notre recherche nmargue le but d’approche de la
performance impacte, et de maniere positive, Fgtténtérét scolair@ =.14*** R2=.36 et
intérét francai$ =.11* R2=.31). On ne constate aucun effet du détéa lecture et des
mathématiques. Ces résultats mitigés ne permetéesnde tirer de conclusions claires,
mais I'on peut tout de méme constater qu’a I'égolmaire, méme si les éléves se
trouvent dans un climat de compétition et cherahéad a performer, il peuvent tout de
méme éprouver du plaisir. On peut postuler que réaég notes, les classements, I'envie
d’étre le/la meilleur/e, la forme des apprentissagrecycle 3 reste moins formelle et plus

ludique gu’au college et qu’au lycée.

Concernant cette quatrieme hypothese sur le statlintérét, nous pouvons dire que le

SEP agit a la fois sur I'intérét et sur les régslsrolaires. Cependant, ce méme intérét

n’intervient que faiblement sur les résultats scetaet le plus souvent de maniére négative.

D’autre part, le but d’approche de I'apprentissaggacte I'intérét mais pas les résultats

scolaires. Enfin le but d’approche de la perforneasal apparait parfois positif pour

I'intérét, impacte négativement les résultats soeda On peut donc résumer ceci par le

schéma suivant :
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Figure 12 Synthése des liens qu’entretiennent3fl, intérét et résultats scolaires

SEP
+
+
A
+ . i i .
But AA | Intérét > Résultats scolaires

But AP / -

L’intérét confirme bien sa double place dans lekti@ns qu’entretiennent buts
d’accomplissement, SEP, intérét et résultats sesdaEn tant que variable indépendante, on
s’apercoit qu’il impacte dans une faible mesure résultats scolaires et ce, de maniere
négative. En tant que variable dépendante, l'ihtés€impacté aussi bien par le SEP que par
les buts d’accomplissement et ce, de maniére pesitlous pouvons donc observer que pour
réussir a I'école primaire il n’est en aucun caseséaire de s'intéresser a ce que l'on fait. De
plus le climat de compétition s’avere non favorapltaur ces mémes résultats. Nous y

reviendrons plus en détail par la suite.

Pour nos derniéres hypothéses, nous proposonsedtiedi quelques calculs de

régressions supplémentaires.

5- Le SEP et l'intérét malgré leur caractere spgud, peuvent également fonctionner de
maniére plus générale

a. Les intéréts disciplinaires impactent l'int&séolaire

Conformément a ce que nous avons évoque précédeamnuers nous demandons
dans quelle mesure l'intérét scolaire, de niveaudplglobal est impacté par les intéréts de

niveaux plus spécifiques a savoir I'intérét en réathtiques et I'intérét en francais :

Nous obtenons les résultats suivants apres avettaér une régression linéaire
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Tableau 107 Résultats des régressions standartimsrét intrinseque

VD Prédicteur A Béta R2 F
Intérét scol ,67 F(2,384)=389.8***
Int Maths .89 Ry R
Int Fran .88 RS Lk

(*** p<.001** p<.01* p<.05)

Il semble donc que conformément a nos hypothekegjste un intérét plus général
gue nous avons nomme intérét scolaire ou intrireségfuce dernier serait impacté par les
intéréts de niveaux plus spécifiques (respectiveéens51*** et f =.49*** avec les intéréts
en maths et en francais). Le fait de prendre dusiplaans les différentes disciplines
gu’enseigne I'école primaire et particulieremestpdus importantes que sont le francais et les
mathématiques, aurait un impact direct sur l'irttépée peut ressentir I'éleve pour I'école en

général.

Figure 13 Impacts des intéréts disciplinaires ‘sutérét scolaire

Intérét el

B =.51%**

maths

Intérét

scolair¢

Intérét el

B =.49%+*

francais

b. Seul I'intérét scolaire impacte les performarsmsaires
Cette recherche remet en cause cette hypothésgupuiitntérét scolaire n’a aucun
impact sur les résultats des éléves. Il apparatsenle fois en ce qui concerne les scores en

géomeétrie en les impactant négativem@nt{15* R2=.13).

c. Les SEP disciplinaires impactent le SEP scolaire
Pour compléter notre hypothese précédente, ilGstssaire de tester les liens entre les
différents SEP et en particulier de voir si les SkE$tiplinaires ont un impact sur le SEP

scolaire comme c’est le cas pour l'intérét.
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Les calculs de régressions donnent les résultatargs :

Tableau 108 Résultats des régressions standartis SEP scolaire

VD Prédicteur A Béta R2 F
SEP Scol .37 F(2,384)=111.0***
SEP fran A5*** .36
SEP maths i Rl .30

(*** p<.001**p<.01 * p<.05)

Comme on peut le constater le SEP francais et I &faths constituent des
prédicteurs significatifs et positifs du SEP sa@all apparait donc que la croyance que les
éleves ont en leur capacité de réussir dans umgliie scolaire précise impactent sur la
croyance qu’ils peuvent avoir de réussir ce qua leur demande de faire a I'école en

général.

Figure 14 Impacts des SEP disciplinaires sur le S&tofaire

B =.41%%

SEP e

francais B =.45%*

Alors que précédemment nous avons constaté queER s®olaire n'avait que peu
d’'impact sur les résultats scolaires, et ce qumlle soit la discipline, nous observons que les
SEP disciplinaires, en plus d’avoir un effet pdstir ces mémes résultats, impactent le SEP
scolaire a la hausse. Autrement dit, et cela pasdez logique, le fait de croire en ses
capacités de réussite en maths et en francais,eperriéleve d’étre plus confiant en ses

capacités en ce qui concerne I'école en général.
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8 Conclusion:

Ce travail de recherche nous a permis de mettrargpjusieurs résultats dont nous allons

maintenant tenter l'inventaire.

8.1 Conception de plusieurs outils de mesure

Dans un premier temps nous avons mis au point taigenombre d’outils de mesure
nous permettant d’appréhender des phénomenes mmtivels au sein de classes d’école
primaire et plus spécifiqguement de cycle 3.

La premiére échelle présente deux avantages pauncipd’'une part, elle est la seule a
notre connaissance permettant d’appréhender l@tien des buts chez des éleves d'école
primaire de langue francaise. D’autre part, alove des buts d’évitement sont souvent
difficiles a évaluer, notre échelle discrimine bles quatre buts : approche de I'apprentissage,
approche de la performance, évitement de I'apmeage, évitement de la performance

La deuxiéme échelle, permettant d'appréhender tREP (scolaire, francais et
mathématiques) constitue un outil simple (peu digg et fiable que les enseignants peuvent
facilement mettre en place dans les classes adidagter leur pédagogie. Nous reviendrons
plus loin sur ce point.

La derniére échelle permettant d’évaluer I'intérée peuvent ressentir les éleves et ce
dans les trois domaines que sont le scolaire eérgkre francais et les mathématiques est la
encore, a notre connaissance, totalement inédgewata, la encore, avoir des prolongements

dans le monde scolaire.

Grace a ces trois échelles dont nous avons védesi@ualités psychomeétriques, nous
avons pu nous livrer a un certain nombre d’études de mettre a I'épreuve plusieurs
hypothéses dont la littérature scientifique s'était partie emparé mais dans un contexte
différent. Nos études avaient en effet pour objjdictal d’éclairer la pratique quotidienne des

enseignants d’école primaire francaise scolaridasteléves de cycle 3.

Dans cette optique nous avons pu mettre a jourquitssphénomenes.
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8.2 Les buts d’accomplissement

8.2.1 But d’approche de la performance

Concernant les buts d’accomplissement, on obsénsteprs tendances. Tout d’abord,
on s’apercoit que les buts d’approche de la pedooe impactent les résultats scolaires de
maniere négative. Il s’agit d’'un résultat marqua@totre recherche puisque jusqu’ici inédit.
Méme s’il demanderait évidemment a étre répliquépeut tout de méme observer que cette
tendance est apparue dans I'ensemble des étudewgsevons menées, fournissant par la-
méme un certain poids a cet constat. Il apparaiic dqgu'a I'école primaire, le fait de
poursuivre un but de performance est délétere pasurésultats des éléves. On peut donc
facilement imaginer qu'un climat de compétition tngé par I'enseignant (évaluation
formelle, classement...) favorisant la comparaisogcdes pairs aurait un effet néfaste sur les
résultats. On comprend mieux dés lors pourquoielitgp Audrey voit ses notes chuter de
maniere globale a son arrivée dans sa nouvelleselasl la part belle est faite aux

performances des éléves les unes par rapport aesau

8.2.2 But d’approche de l'apprentissage

Si 'on compare maintenant avec le but d’approckel’dpprentissage, opposé au
précédent puisqu’il s'agit-la de s’orienter verlaisir d’effectuer une tache pour elle-méme
et pour la satisfaction de progresser, on s’apemoil n’existe pas d'impact avec les
résultats scolaires. Si la poursuite de la perfoleaoriente les résultats a la baisse, la
« simple » envie de progresser ne semble, ell&oiraucune influence sur la réussite aux
évaluations scolaires. Il serait par contre intgaas de voir si justement cette orientation vers
I'apprentissage n’est pas finalement antinomiquecdes évaluations pratiquées en classe et
notamment les évaluations nationales qui n'ontr@faént pas une vocation formative mais
simplement diagnostique. Dans ces conditions, V&lg’entrevoyant rien d’utile et encore
moins 'occasion de progresser a travers ce typredtice standardisé, n’apportera pas plus
d’attention et d’application, et se contentera é@@ondre a la demande. Un prolongement de
ce travail de recherche serait justement de tefppréhender les résultats scolaires dans un
autre type de tache qu’un devoir sur table. |l emlde, en effet, pas inconsidéré de penser
que l'impact du but d’approche de I'apprentissagiais tout autre sur un travail plus ouvert,

librement choisi ; nous pensons notamment a lactiéaad’un article sur le sujet de son choix
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pour le journal de I'école, sur la résolution deléme technique et scientifique dans des
activités type « Main a la pate » dans lesquellssdemande par exemple aux éleves
d'imaginer un moyen de transporter de I'eau a €adlune passoire dans le cadre des
changements d’état de la matiere, ou d’'imaginedispositif pour soulever un objet grace a
I'énergie du vent dans le cadre de I'étude de F@iee Le but d’approche de I'apprentissage
étant plus en lien avec la composante plaisir, eat gaire I'hypothéses que les éléves
s’orientant dans cette direction seront plus peréorts sur ce genre de tache qui solliciterait
plus leur envie de se dépasser plutét que de tiasieex que le voisin ou prouver aux autres
gu'ils sont capables de performer. On peut alordeseander si, dans la mesure ou les éleves
s’orientant vers la performance voient leurs régsltbaisser, plutdt que d'essayer de les
orienter vers I'approche de I'apprentissage de ararartificielle, il ne vaudrait pas mieux ne
favoriser aucune orientation en évitant les évadnatformelles et la comparaison des notes.
Il semble cependant assez complexe au sein d'aseelket face a la pression qu’exercent les
parents d'éleves d’empécher toute compétition etdse éleves. Méme dans le cas ou
'enseignant évalue les apprentissages des élémese edécomposant sous forme de
compétences qui sont soit acquises soit non ag(@sepeut aussi trouver la médiane avec
« en cours d’acquisition »), rien n'empéchera leamts, une fois leur livret de compétences
en main de se comparer. Cela dit, du point de \@dagogique, il parait simple d’éviter
quelques travers catalysant pour le coup fortetaectmparaison (énonceé des notes devant la

classe, classement...)

8.2.3 Buts d’évitement

Concernant enfin les buts dévitement, les réssltaennent appuyer les résultats
précédents, puisque le but dévitement de la pmdioce possede un impact positif sur
presque l'ensemble des disciplines littérairese(livocabulaire, orthographe). Cette
constatation reste pour le moins inattendue, peisians plusieurs études que nous avons
citées préecédemment, méme si la distinction entiteréent de la performance et évitement
de l'apprentissage n’est pas toujours tres marguéemble tout de méme que les étudiants
qui s'orientent vers l'évitement réussissent molisn que les autres. On peut alors se
demander pourquoi chez les éléves de cycle 3 @emesin impact positif sur leurs résultats
scolaires. Encore une fois, nous pouvons avancgpdaificité du public comme explication.
Dans une étude précédente portant sur des élevgedée section de maternelle jusqu’au

CE2 (Masson, 2006), nous avions constaté que méneess derniers étaient souvent
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confrontés a I'échec, ils ne se résignaient paskdement pour autant. Qu’ils soient en
difficulté scolaire ou non, ils ressentaient la neémmotivation pour les taches que I'enseignant
leur demandait de realiser. Seule différence, legeé en difficulté scolaire abandonnaient
plus rapidement en cas déchec. Bien qu’il s’agisders d'une échelle permettant
d’appréhender la motivation des éleves suivanblgicuum de Deci et Ryan, il est possible
gu’en ce qui concerne l'orientation des buts cefecfionne de la méme maniére. Les éleves,
méme s’ils s’orientent vers I'évitement abordentdehe de maniére plus optimiste et méme
s’ils abandonnent rapidement et mettent au poist steatégies d’évitement, une part du
travail est déja effectué réduisant par-la ménmmegdact sur les résultats scolaires.

De plus, si effectivement, le but d’évitement dapprentissage impacte quelques
résultats en mathématiques, le but d’évitemenageiformance permet aux éléves de mieux
réussir. Ainsi, le fait de ne pas vouloir rentrand le processus de compétition constitue un
effet salvateur et vient renforcer I'aspect négditif but d’approche de la performance. La
compétition semble donc a proscrire a I'école phieyguisque non seulement les éléves qui
rentrent dans cette dynamiques voient leurs résudsser, mais les éléves qui eux I'évitent

voient, a contrario, un impact positif sur ces mémésultats.

8.3 LeSEP

En réponse a notre deuxieme grande hypothésegdaltats obtenus avec le SEP sont
assez édifiants et totalement conformes a ladiiiée. Cependant notre échelle nous permet
de préciser quelque peu les choses. Tout d'abamtecnant I'hypothése selon laquelle il
existerait une sorte de méta SEP, une sorte deamreyen ses capacités a réussir les
différentes taches que I'on demande a I'écolegnhisle que ce SEP existe, gu'il soit impacté
par les SEP disciplinaires (maths et francais) m@aif ne posséde aucun impact sur les
résultats.

L’éxistence d’un tel SEP reposait sur le fait go@nme nous I'avons déja évoqueé, a
I'école primaire, les disciplines sont assez pescrithinées, et les enfants ont surtout
I'impression, a I'école, de faire « du travaiét>non pas des mathématiques ou du francgais.
Ceci est sans doute moins vrai au niveau du cyclv€&c des éléves plus réflexifs sur leur
travail et sur les différentes taches a accompiliserait intéressant d’appréhender a quel
moment de la scolarité le SEP commence a se disenim

Du coté des SEP plus disciplinaires, on constagiqlement que le SEP en
mathématiques impacte les résultats dans cettglitie; tout autant que le SEP en francais
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impacte les résultats dans les domaines littérai@=pendant on peut noter une nette
prédominance du SEP francais sur I'ensemble degltats Alors que l'on aurait pu
s’attendre a ce que le SEP scolaire influence éeride des résultats, il s’avere que c’est le
SEP francais qui tient ce rble. On peut supposer ltgcole primaire, la maitrise de la langue
est fondamentale pour les apprentissages. Alora tuniversité, les étudiants possedent
globalement tous les mémes compétences en frapgamsn tout cas suffisamment pour
comprendre et étre capable de comprendre ce gaiondemande. Les difficultés sont plus
d’ordre didactique en fonction de la filiere damsgjuelle est engagé I'étudiant. A I'école
primaire, il en est tout autre puisque d’'une gdag,disciplines sont nettement moins marquées
comme nous l'avons déja évoqué mais en plus &gglse situent en plein dans la période
d’acquisition de la langue francaise. Certes ilgest tous s’exprimer et lire, mais les
différences individuelles en terme de compréhensiom tres importantes. Ainsi dans une
méme classe de CM1 on peut trouver des lectelwe$aparvenant tout juste a déchiffrer ce
gu'ils lisent et des lecteurs confirmés qui accédestantanément au sens, possédant une
lecture experte proche de celle des adultes. Racaaivités qu’on leur propose, il apparait
que cette maitrise de la langue est primordiallea etoyance en leur capacité a maitriser le
francais semble en grande partie sous tendre &ussite. De maniére empirique, on peut
constater que dans un fonctionnement quotidienlatse, ce qui pose le plus de probleme
aux éleves est la lecture et la compréhension alesignes. Pour la plupart, si la consigne est
expliquée a l'oral par I'enseignant, a quelquessaexceptions, la tache est plutdt bien
réussie. A contrario, si on laisse les élévesdireomprendre seuls, de maniere autonome les
consignes, on s'apercoit que de nombreux éléevestsrivent en difficulté et ce, quelle que
soit la discipline de la tache demandée. Les coemgét en lecture revétent donc un caractere
transversal a I'école primaire, permettant de rdsoles taches aussi bien en francais, qu’en
mathématiques ou qu’en histoire — géographie. Oagine aisément la difficulté dans
laquelle se trouve un éleve qui ne maitrise padrdacais lorsqu’il lit un énoncé de
mathématiques, ou lorsqu’on lui demande de fairgsemé d’un film sur le systéme solaire
projeté lors de la séance précédente. Ces réstrivatgent donc leur prolongement dans la
pratique pédagogique des enseignants dans leseclasisque dés lors, on peut se demander
si dans le cadre du DAP (Dispositif d’Aide Persdisé®) que les enseignants doivent mener
avec les enfants en difficulté a raison de deuxdsepar semaine, ceux-ci ne devraient pas
s’orienter principalement sur la maitrise de laglaa y compris si les difficultés constatées se

situent en mathématiques. Ne serait-il pas pluseporpour les éleves ayant besoin de
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soutien, de travailler la confiance gu’ils peuvanbir en leurs capacités a maitriser la langue

frangaise et la compréhension de lecture en péeicu

8.4 L’intérét comme variable indépendante

Concernant notre troisieme hypothése qui traigikidtérét, on constate que ce dernier
impacte avec peu d’amplitude les résultats scalaimeais surtout de maniere négative. En
d’autres termes, le fait de ressentir de l'int@@ir un sujet n'implique pas forcément qu’on y
réussisse, au contraire. Ces résultats sont paaoies surprenants. On peut tout de méme
noter que les scores moyens aux différents iteingédét sont globalement élevés (la plupart
du temps supérieur a 4 sur 6) ce qui indique, eft@lutot rassurant, que les éléves d’école
primaire ressentent de l'intérét pour les activitgge les enseignants leur proposent. La
encore, de maniere empirique, au sein d’'une classepnstate en effet généralement que les
éleves sont plutdt partant pour les différentes/is@s quotidiennes et ce, quelles que soient
les disciplines. On constate bien évidemment dééreinces et tout ce qui est nouveau et plus
ludiqgue emporte en général plus de suffrage queXercices d’application assez répétitifs en
francais. Cependant nos résultats indiquent quenené justement I'ensemble des éléves
s'intéressent plutét a ce qu'ils font a I'écolelacee leur permet pas d’obtenir des meilleurs
résultats, au contraire. Ceci va plutét a 'enoente la pensée couramment répandue dans la
communauté scolaire qui veut qu’un éleve ne réssgas parce que ¢a ne lintéresse pas. Si
nous ne pouvons pas affirmer que ceci est totalefaex, nous pouvons en revanche dire
gu’'un éléve qui s'intéresse réussira plutdt moiien laux évaluations. On peut dés lors se
demander si tous les aménagements didactiquesnilaee par les enseignants comme par
les éditeurs de manuels afin de rendre les appsawjes plus intéressants pour les éléves sont
réellement utiles si I'on veut que les éléves attent de bons résultats. Il se pose la encore la
question de I'évaluation. Est-ce que les évaluatinisent en place par 'Education Nationale
permettent d’appréhender correctement ce qui segawlasse. Toute cette dimension plaisir
qui permet aux éleves d’étre bien en classe, d@dersgruire et de construire des compétences,
ressort-elle, dans les résultats aux évaluatiores.s&l prive-t-on pas d’'un certain nombre
d’indicateurs lorsque par exemple on évalue les p&dences « utiliser avec aisance un
dictionnaire » ou « résoudre des problemes reledast quatre opérations ». On constate
finalement que les éléves différencient plutét bies activités pour lesquelles ils peuvent
ressentir du plaisir et les évaluations qu'on ldemande d’effectuer. Il semble qu’ils ne

soient pas dupes, preuve finalement que I'évalodttie qu'elle est pensée actuellement ne
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constitue pas un élément a part entiere du prosedspprentissage mais bien une entité
indépendante, peinant a se fondre dans le paysat@re. On peut en effet se demander quel
serait I'impact de l'intérét sur des activités plosvertes, moins formelles. Un éleve
passionné d’astronomie réussirait-il plus la cardion d’'une maquette du systeme solaire,
un éléve éprouvant un fort intérét pour la préliistcomme c’est généralement le cas a cet
age n’excellerait-il pas davantage en arts plasdarsqu’il faudrait s’inspirer des fresques
rupestres dans une activité de peinture. Il n'ast gnodin d’ailleurs que ce soit la encore la
discipline « francais » pour laquelle on retrouee tésultats les plus nets. En effet, c’est bien
I'intérét en francais qui gréve I'ensemble des It&ss1 Si cela apparait plutbt prévisible pour
les résultats de mathématiques, c’est plus surptgmaur le francais. Cependant, comme
nous lI'abordions, on peut aussi se demander siawe @assionné de lecture ne ressentira pas
un écart trop grand entre sa passion pour lessligtdes activités de lecture et de francais
gu’on lui propose a I'école. Il n'est pas rare aér\des éléves friands de livres a la maison,
soupirer et se mettre au travail difficilement fpre I'enseignant veut formaliser sa lecture
suivie par des fiches de questions de compréhensipa fort a parier, et c’est le sens de nos
résultats, que I'éléve pourtant amateur de lechegerende un travail qu’approximatif et
minimal, l'intérét que l'on peut avoir pour le frgans étant miné par les activités de
formalisation dans cette discipline. Qui auraitienadulte, de répondre a un questionnaire de
compréhension apres la lecture d’'un roman polid@mt on n’a pourtant pu se décrocher
durant I'éte?

Ceci apparait moins vrai pour les mathématiques} Hactivité est d'une part plus
rarement entreprise pour elle-méme, et qui d’ap#me est plus caractéristique de I'école. I
existe en effet peu de différence entre la fait@euler un pourcentage dans la vie de tous les
jours et lors d'une évaluation de mathématiquesactivité mathématique est donc
globalement toujours la méme quelque soit le cdatdans lequel on la réalise. Si le fait de
s’entrainer a chercher des mots dans le dictioarfagtivité courante au cycle 3) peut paraitre
tres rébarbative aux éleves méme s'ils ont plaairailleurs a feuilleter le dictionnaire ou une
encyclopédie chez eux, il n’en va pas de méme [gsumathématiques. Les éleves intéresses
par celles-ci sont bien souvent les premiers arlévealoigt pour résoudre le probléme au
tableau, ou en demande d’opérations a résoudrgquidra terminé son travail. Ainsi, Si
I'intérét en mathématiques ne leur permet pas foerd de mieux performer, il ne gréeve

cependant pas leurs résultats dans la disciplimerec’est le cas pour le francais.
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Il serait intéressant dans un prolongement ultédeutenter d’appréhender dans quelle
mesure, comme pour le but d’approche de l'appresgis, I'intérét n’'impacte pas plus

fortement la réussite de taches dans le cadredtastplus ouvertes.

8.5 L’intérét comme variable dépendante :

Dans le prolongement de la précédente, la quatrigypethése postulait que l'intérét
étaient également impacté par le SEP et les buts.

Dans un premier temps nous avons constaté que dpproche de I'apprentissage et
I'intérét semblait intimement liés. En effet, il@grait que le premier impacte directement le
second dans le domaine littéraire (lecture et @Em)¢c On assiste donc la encore a la
prédominance du domaine maitrise de la langueoet peut supposer que c’est pour les
mémes raisons que nous avons déja exposées. llesainllonc, comme nous l'avions
postulé, que ce soit la composante plaisir quefésde lien entre les deux concepts. En effet,
on retrouve bien dans ces deux concepts l'idéelaisip Force est donc de constater que
prendre du plaisir dans ses apprentissages ad’'@eiphaire n’a pas d’'impact sur les résultats
gue I'on obtient aux évaluations.

On constate également que les SEP disciplinairesseag sur les différents intéréts
disciplinaires comme nous le pensions. Autrementi@ifait de posséder une forte croyance
en ses capacités a réussir une tache influeraltirsiérét que I'on ressent pour cette activité.
Si le SEP impacte clairement les résultats scaaifrenflue également sur I'intérét qui, lui,
n'a que peu de lien avec les résultats. Cela témeailyl lien conceptuel que partagent les trois
théories autour du plaisir puisque posséder urie twoyance en ses capacités a résoudre une
tache nous permettrait de prendre plus de plaida @aliser (sans pour autant mieux la
réussir). Ce phénomeéne est bien connu des musigiertdoivent accéder a un certain niveau
d’interprétation et donc a une certaine croyancdeen capacité a pouvoir jouer avant de
réellement « se faire plaisir » en s’affranchissdat la technique. lls jouent alors plus
librement et sont capables d’'improviser a loiseciCtant, au niveau scolaire, cela complique
la tiche du pédagogue car s'il veut que les éldgesa classe obtiennent de bons résultats aux
évaluations, il devra se passer du climat compétitie pas forcément s’appuyer sur le plaisir
que peuvent ressentir les éléves (qui est mémeed&lpour les performances). Se pose une
fois de plus la question de I'évaluation. Il eststdifficile d’évaluer un cycle de sciences par
exemple. Alors que l'on a constaté que les élevager fortement impliqués dans les
différentes taches qu’on leur demandait de réaligeils faisaient preuve d’'ingéniosité, de
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logique et d’application au cours des différentéanses, il n'est pas rare que ces mémes
éléves obtiennent une note tout a fait médiocr&valuation qui reprend I'ensemble des
notions abordées. Les éléves se sont certes isvestt compris ce qu’ils faisaient, ont
collaboré, sont passeés outre leurs représentapons,autant, il apparait qu’ils ne formalisent
pas de la méme facon que I'enseignant peut l'imadiorsqu’il congoit son évaluation. Les
notions gu'’il a construites ne sont pas forcémefies auxquelles on pouvait s’attendre. La
formalisation experte, tout comme le vocabulaiiergdique ne sont souvent pas acquis. On
retombe la encore dans le travers de I'évaluatianjl y est quand méme fort probable qu’a
long terme, confiance en ses capacités et plagigssent comme un catalyseur pour les
résultats des éleves.

Mais dans I'état actuel de notre recherche, il egdp&lairement que si l'intérét, qu’l
soit scolaire ou plus spécifique, ne permet paseéexes de mieux réussir comme peut le
faire le SEP par exemple.

Par contre, et c’est la derniére dimension de nqtratrieme hypothése, il apparait
gu’en francais et pour le scolaire plus généralémenbut d’approche de la performance
impacte positivement l'intérét. On peut postulee guour un certain nombre d’éleves, le fait
de se situer dans la compétition peut procurerldigip Il semble qu’apparaisse ici la notion
d’émulation que certains éléves ressentent a l'tiese confronter a leurs pairs, en ayant tout

de méme a I'esprit qu'’ils sont capables d’y parkeni

8.6 L'effet des disciplines

Notre cinquiéme hypothese concernait les deux owebaction potentielle du SEP et
de l'intérét. Nous postulions en effet, que de [gaspécificité de I'école primaire, nous
pouvions nous attendre a observer un SEP et uréird&in niveau généraliste concernant la
croyance en ses capacités ou l'intérét que I'orvaibuiessentir pour les activités scolaires en
général. Nous avions argumenté en disant que Bsiggrements du cursus primaire étaient
clairement moins différenciés qu’au college, lyegeiniversité. lls se déroulent en effet dans
le méme lieu, avec le méme enseignant et le faitralailler sur des projets transversaux
comme cela se fait couramment a I'école primairame encore plus la différenciation entre
les disciplines. Lorsque les éléeves sont par exenmpiestis dans un projet astronomie, ils ne
se rendent pas compte qu’ils travaillent des coempéts en sciences bien évidemment mais
également en mathématiques avec les ordres de egnanet les distances, le francais,
lorsqu’ils rédigent la carte d’identité des plasetmais encore la géographie avec le

232



vocabulaire spécifique (plaine, montagne, reliefetc).. On pouvait donc s’attendre a ce que
le SEP, comme l'intérét, existe a ce niveau quéleges abordent comme la croyance qu'ils
ont en leur capacité a réussir les activités quéum propose a I'école et comme lintérét

gu’ils ressentent pour I'école.

Cependant ajoutons en guise de bémol, que justeniantin du cycle 3 (CM1-CM2),
cette différenciation disciplinaire est de pluspiums prégnante. D’'une part pour commencer a
préparer les éléves a leur entrée au collége ngaler@ent car eux-mémes commencent a
posséder une plus grande capacité réflexive sur tlawail. lIs sont plus a méme de
reconnaitre quel domaine d’'activité ils sont eintide travailler. De plus, certaines notions
sont plus fortement connotées. C'est dans ceseddasen effet que I'on s’attarde par
exemple sur les techniques opératoires (multiptioatdivision) qui n’étaient abordées
jusqu’ici qu’en ne s’intéressant au sens qu’eliesent.

Considérant cela, on constate que les intérétgptisires impactent l'intérét scolaire,
tout comme les SEP disciplinaires impactent le S&ffaire.

Il apparait donc que le fait d’aimer les mathémadgjou le francais influe sur l'intérét
que I'on peut ressentir pour I'école en générapair le SEP, les croyances que I'on peut
avoir dans ces deux disciplines conditionnent sutant le SEP des éleves pour 'école en
général. Comme l'avais précisé Bandura, méme SEIR reste un concept tres local, et qu'il
convient donc d’appréhender au plus pres de laet@dciur lequel on veut le connaitre, le
pédagogue pourra s’appuyer sur les disciplines pspérer « doper » le SEP scolaire des
éleves, méme si ce dernier n'a pas d’effet surdesltats scolaires. Méme si I'on n'y réussit
pas forcément, il est tout de méme positif pouéléive de se considérer comme capable de
faire fasse a I'ensemble des taches qu’on lui egol’école. Il en va de méme pour I'intérét
puisque de la méme facon les intéréts spécifiqupadtent I'intérét scolaire. Cela signifierait
donc que le plaisir que peut éprouver un éleve fEsuactivités mathématiques s’en ressentira

de maniére générale pour I'école.

Si nous faisons maintenant une synthese, cettengte nous aura donc permis :

- délaborer des échelles psychométrigues perntetidappréhender les buts
d’accomplissement, le SEP en mathématiques etaagdis, les intéréts scolaires, en
mathématiques et en francais et ce en langue femngd pour un public d’école

primaire
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- de montrer que le but d’approche de la perforrmampacte de maniére négative les
résultats scolaires

- de montrer que si le but d’évitement de I'appssaige a un impact négatif sur les
résultats scolaires, ce n'est pas le cas pour tledlévitement de la performance, au
contraire.

- de montrer que le but d'approche de I'apprengissaa pas d’effet sur les résultats
des éléves

- de montrer que les SEP impactent fortement kadtads scolaires

- de montrer que l'intérét impacte négativementéssiltats scolaires

- de montrer gu'a I'école primaire, I'intérét et 8EP fonctionnent a deux niveaux
(général et disciplinaire), sans pour autant qudit d’impact positif sur les résultats
scolaires.

- De montrer que l'intérét fonctionne a la fois gamune variable dépendante (impacté
a la fois par les buts d’'approche et le SEP) efpeddante (impactant négativement
les résultats scolaires)

- Enfin, de montrer que les mathématiques et lechs n'ont pas le méme statut a

I'école primaire

Au-dela de cette recherche, ces résultats mettemt eén lumieére plusieurs processus
motivationnels ayant cours quotidiennement dansclasses. Ainsi, on comprend dés lors
mieux la petite Manon, qui possédant un SEP élewéessent pas le besoin de prouver aux
autres et a I'enseignant qu’elle peut faire totgamieux et se contente de venir a bout de ce
qui lui résiste un peu, baclant la forme pour saliser sur le fond, seul capable a ses yeux de
lui procurer du plaisir, comme si les gammes |'grament et que seul un chorus était digne
d’intérét, mettant a mal le systeme d’évaluationl’daseignant. Tom, grace a son intérét
nouveau pour les maths et a son aspect contagewtxenfin prendre plaisir dans d’autres
disciplines en les considérant sous un nouvel arghéin, Audrey, pour qui le climat de
compétition et I'envie de prouver aux autres ge’edist capable, en d’autres termes de
s’orienter vers I'approche de la performance, ge# résultats chuter.

Avec les réserves que nous avons eémises en ceucerne I'évaluation, il semble donc
plus que nécessaire pour les enseignants de preadseience de la complexité mais de la
puissance des dynamiques motivationnelles au sairtldsses. S’il apparait au travers de ces

résultats qu’il n'est pas possible pédagogiquerdent motiver les éleves », il semble en tout
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cas primordial de tout faire pour ne pas les démati Connaitre quelques concepts

motivationnels et leurs implications apparait conune premiere étape pour y parvenir.

Comme nous l'avons évoqué précédemment notre doheévele plusieurs limites sur
lesquelles pourraient s’appuyer des recherchesaultés.

Tout d’abord, il conviendrait de se mettre au cl@ncernant I'évaluation. Il serait en
effet intéressant de comparer I'impact de ces wiffts concepts motivationnels sur plusieurs
types d’évaluations. Les résultats obtenus darie cetherche I'ont été avec des évaluations
gue l'on peut juger de diagnostics, permettant ®@oip une photo linstant «t» des
compétences des éléves. Il faudrait pouvoir comparec des évaluations plus informelles au
cours d’activités plus ouvertes, tels que des [B@ae nous avons évoques.

De plus, méme si comme nous lavons expliciter @iéoment, les buts
d’accomplissement sont un concept général, ayamttater les différences qu'il existait au
niveau des variables motivationnelles entre leshémattiques et le francais, il serait tout de
méme intéressant d’essayer de I'appréhender aveaundisciplinaire comme on peut le faire
avec l'intérét ou le SEP

Ce serait enfin également I'occasion de mettre evwr@aune nouvelle échelle reposant sur

la matrice 3x2 proposée par Elliet,al (In press).
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Annexe 1 Echelle orientation des buts (Echelle n°1)

Echelle d’'orientation des buts

Consigne: Lis chaque affirmation attentivement. Répondslls honnétement possible en
entourant a chaque fois le numéro qui corresponalileux a ce que tu penses.

\>r

A>T}

\>r

1:Pas du tout vrai 2 3 4 5 6:dletment vrai

| | | | | |
Réponses

BT1|J'aime bien le travail a I'école, méme si je fagaucoup d’erreurs. 1 2345
J'aimerais vraiment bien étre le seul (la seuléjr@ capable de répondre aux

BP1 . - N 1 2 3 4 5 ¢
guestions du maitre (de la maitresse).

BE1|C’est trés important pour moi de ne pas passer poumul (une nulle) enclassel 2 3 4 5 ¢

o En général, si je fais mon travail, c’est parce gaime bien apprendre de 1 2345
nouvelles choses.

BP2| C’est important pour moi que les autres penseetgsuis bon(ne) en classe| 1 2 3 4

BE2| Je fais mon travail pour étre débarrassé(e). 1 2 3 45 ¢

BT3 | J'aime bien le travail difficile qui m’oblige aftéchir. 1 23 45

BP3| Je veux faire mieux que les autres éléves. 1 2 3 45 ¢
Si je fais mon travail, c’est pour que le maiteenfaitresse) ne pense pas quei'e

BE3| . . 2 3456
suis moins fort(e) que les autres.

BT4| Si je fais mon travail en classe, c’est surtoutrgmogresser. 1 2 3 45 ¢

BP4| Je me sentirais valorisé si je réussissais mieeXa majorité des autres éleved. 2 3 4 5 ¢

BE4| Si je fais mon travail c’est pour que les autrepansent pas que jesuisnul(1 2 3 4 5 ¢

BT5| Je fais mon travail a I'école parce que ¢ca m’'es6e. 1 2 3 45

. J'aimerais montrer a mon maitre (ma maitresse)ejgeis plus intelligent(e) 1 2345
que les autres.

BE5| Si je ne participe pas trop en classe, c’est peyras passer pour un(e) idiot(e). 2 3 4 5 ¢

BT6| Je fais mon travail de classe car ca me plait. 1 2 3 45 ¢

BP6| C’est important pour moi de faire mieux que leseaiéleves. 1 2 3 45
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BEG

Un de mes principaux objectifs est d’éviter d’auiir incapable de faire mo
travail.

1 23 45

6
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Annexe 2 Echelle orientation des buts (Echelle n°2)

Echelle d’'orientation des buts
(AGQ-Revisited Elliot 2008)

Consigne: Les affirmations suivantes concernent tes objeptits les évaluations

(contrdles) en classe. Indique pour chacune delgd&ton tu es d’accord ou pas

en entourant le chiffre correspondant.

1 2 3 4 5
Pas du tout un peu d’accord
Complétement
d’accord et un peu pas d’accord aeord
1 |Mon but est d’arriver a maitriser parfaitementlégons. 12 3 4%

J'essaie d'avoir de bons résultats par rapporaatugs éleves delaclagl 2 3 4

Mon but est d'avoir les meilleurs résultats pdssib 12 3 4

Mon but est d'avoir de bons résultats par rappociaatres éléves de la
classe.

Mon but est d'éviter d'avoir des résultats en desde mes capacités. |1 2 3 45

Mon but est d'éviter d'avoir des résultats failpi@srapport aux autres

6 |, - 123 4}
éleves de la classe.

7 \J'essaie de comprendre le mieux possible la lecon. 12 3 4%

¢ Mon but est d'avoir de meilleurs résultats que as)xautres €leves de1 2 3 4 ¢
classe. )

o |Mon but est d'éviter d'avoir des résultats moinsshgue ce qui est 123 4 8

possible.

10

J'essaie d'éviter d'avoir des résultats infériawsux des autres éleves
la classe.

1 23 45

11

J'essaie d'éviter de ne comprendre que partiellefmpas complétemer

12 3 4
les lecons.

¥

12

Mon but est d'éviter de faire moins bien que leéses éleves de la

1 2 3 4
classe.

I
\
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Annexe 3 Echelle orientation des buts (Echelle n°3)

Questionnaire d'orientation des buts
Consigne: Merci d’'indiquer dans quelle mesure chacune deguogsositions est vraie pour toi :

1:Pasdutoutvrai 2 3 4 5 6 7:Totalement

vrai |
| | | | | ]

Il est important pour moi de mieux réussir que fes 2 3 4 5 6 7

autres éleves

Il est important pour moi de bien réussir eh 2 3 4 5 6 7
comparaison des autres dans la classe.

Mon but dans la classe est d’avoir de 1 2 3 4 5 6 7
meilleures notes que la plupart des éleves

Je m’inquiete de ne pas apprendre autantl 2 3 4 5 6 7
gue je le pourrais a I'école.

Parfois j'ai peur de ne pas comprendre leg 2 3 4 5 6 7
lecons aussi bien que je le souhaiterais.

Je suis parfois soucieux(se) denepas 1 2 3 4 5 6 7
pouvoir apprendre tout ce qu'ily a a
apprendre a I'école.

Je veux apprendre autant que possible erd 2 3 4 5 6 7
classe.

C’est important pour moi de comprendre ftes 2 3 4 5 6 7
lecons de facon aussi approfondie que
possible.

Je désire maitriser completement mes 1 2 3 4 5 6 7
lecons.
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Je veux seulement éviter d’échoueren 1 2 3 4 5 6 7
classe.

Mon but a I'école est d’éviter de mal 1 2 3 4 5 6 7
réussir.

Ma peur d’échouer en classe est souventkte 2 3 4 5 6 7
qui me motive.
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Annexe 4 Echelle de SEP scolaire (30 items)

Echelle d’auto-efficacité « stratégie scolaire »

Consigne: Entoure pour chaque question la petite téte qurespond le mieux a ce que tu penses :

Pas du | Unpeu| Moyennement| Totalement
tout vrai vrai vrai vrai

1 | C'est facile pour moi d’avoir des
bonnes notes a I'école. M1

0
<

Je peux toujours réussir a faire les
2 | exercices qu’on me demande a
I'école si j'essaie assez fort.C1

\"ZJ

Je n’ai pas peur de me tromper cg
3 | je réussis toujours mes
exercices.M2

D
=

4 | A force de chercher, jarrive
toujours a trouver la solution.C2

W

5 | J'ai des bonnes notes a I'école. M

Méme si on me dérange pendant
gue je suis en classe, je me
débrouille pour continuer mon
travail.C3

Comme je suis bon(ne) a I'école,
7 | peux résoudre tous les exercices
gue I'on me pose.M4

D

0s)| 0Bz) |02\ Be)| Be] | el | 2]

Je sais que je peux demander de
8 | l'aide si je n'arrive pas a faire mon
travail.C4

Je ne suis pas trop stressé(e) pou
résoudre un exercice difficile parc
gue je sais que je suis assez bon
a I'école.M5

3(‘D—1
D
~r

Si je réfléchis beaucoup je trouve
toujours la solution des

10 exercices.Cb5

ORNOMCHOINOMOIONT
ORNONCHOIONMOHONOHON®
CONN ORI SRl ORICOHCONCH

0
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Pas du

tout vrai

Un peu
vrai

Moyennement
vrai

Totalement
vrai

11

Tous les jours je trouve le travail
facile a 'école.M6

12

Si je n'ai pas la réponse et que la
maitresse m’interroge, j'essaie
guand méme de trouver la solutio
C6

>

13

Peu importe le travail que I'on me
donne, je suis capable d'y
arriver.M7

14

Je peux résoudre la plupart des
exercices si je fais les efforts
nécessaires.C7

15

Le travail a I'école n’est pas trés
difficile.M8

16

Quand il y a du bruit dans la class
jarrive quand méme a me
concentrer pour réussir mon
exercice.C8

o

17

Mes exercices sont toujours
justes.M9

18

Quand le travail est trés difficile, jé
n'abandonne pas.C9

\1%4

19

Je sais que je peux avoir une bon
note a un contréle surprise.M10

>
(¢]

20

Lorsque j'ai un probleme dans un

exercice, je me débrouille toujours

pour trouver la solution.C10

A4

0] |02\ 02 D=} | D) | De) ) D2)| D2l] D) | D2
ONONOHOINCERICHOHOINORG

OROCHOHOINOCRICHOHOINOR©

ORI SO SR ECOR ORI DR O S
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tout vrai

Pas du

Un peu
vrai

Moyennement
vrai

Totalement
vrai

21

Je trouve toujours les réponses
guand la maitresse pose des
guestions.M11

22

Si je n'arrive pas a faire mon
exercice, je sais ou trouver de l'ai
dans la classe.C11

de

23

J'aime bien le travail a I'école car
jarrive toujours a faire les
exercices.M12

24

Méme si c’est trés difficile, j'essais
plusieurs fois d'y arriver.C12

D

25

La maitresse n’a pas besoin de
m’expliquer plusieurs fois les
choses.M13

26

Si I'exercice est tres difficile, je
cherche un moyen pour réussir
guand méme a trouver la solution
C13

27

Quelgue soit la matiére, je réussig
ce qu’on me demande.M14

28

Il y a toujours un moyen d'y
arriver.C14

29

J'aime bien étre interrogé(e) par I
maitresse car je trouve toujours |3
solution.M15

"

30

C’est a moi de me débrouiller pou
trouver la solution d’'un
exercice.C15

=

0:)| D=1 | 0211 D2)) Oz | =) |De)| O] | B2 | D)

OHONOHOIRORRONOCHORONO

OHOHNOHOIORROMORORONO

CONCONCON DI ORECORI OO
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Annexe 5 Echelle SEP scolaire (6 items)

Echelle d’auto-efficacité « stratégie scolaire »

Consigne: Lis chaque affirmation attentivement. Répondalls honnétement possible en
entourant a chaque fois le numéro qui correspahieux a ce que tu penses.

1:Pas du tout vrai 2 3 4 5 6:Totalemherai

Réponses

J’ai des bonnes notes a I'école.

15

Le travail a I'école n’est pas tres difficile.

Comme je suis bon(ne) a I'école, je peux résoualrs kes exercices que I'on
me pose.

20

Lorsque j'ai un probléeme dans un exercice, je niwalélle toujours pour
trouver la solution.

24

Méme si c’est tres difficile, j'essaie plusieurssfd’y arriver.

26

Si I'exercice est trés difficile, je cherche un reaypour réussir quand méme
trouver la solution
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Annexe 6 Echelle SEP lecture

Consigne :Entoure pour chaque question la petite téte quregpond le mieux a ce que tu penses :

Echelle d'efficacité scolaire en lecture

S6- Si je lis un texte de 10 li

gnes, je suis capdel déchiffrer tous les mots

Impossible

2

Improbablg

2

> Probable

()

Possible

O

Trés
possible

Presque
certain

D)

Certain

D

Q7- Je ne suis pas trop stressé lorsque je deiarilivre parce que je sais que je suis asseptan

réussir a le lire.

Impossible

2

Improbablg

2

b Probable

()

Possible

O

Tres
possible

Presque
certain

D)

Certain

D

S9- Si je lis un texte de 10 pages, je suis capdbldéchiffrer au moins la moitié des mots

Impossible

2

Improbablg

2

> Probable

()

Possible

O

Tres
possible

Presque
certain

D)

Certain

D

Q5 - Grace a ma bonne lecture, je peux répondratad les questions qu’on peut me poser sur un

livre.

Impossible

2

Improbablg

2

> Probable

()

Possible

O

Trés
possible

Presque
certain

D)

Certain

D

S12- Si je lis un texte de 10 pages, je suis capddlcomprendre le sens général du texte

Impossible

=

Improbablg

2

> Probable

()

Possible

O

Trés
possible

Presque
certain

9

Certain

D




Q4- On rentre en classe, la maitresse donne um adite et fait un contréle. Je sais que je pauira
une bonne note méme si je ne savais pas qu’oh aiair un texte a lire et un controle dessus.
Impossible| Improbable Probable Possible Tres Presque Certain

possible certain

CHEECOEEONNOBECRNECENT

S13- Sije lis un livre, je suis capable de déckifu moins la moitié des mots
Impossible| Improbable Probable Possible Tres Presque Certain
possible certain

CHEEOEEONNORECENECENT

Q3- C'est facile pour moi de lire et de comprerwirgui est écrit.
Impossible| Improbable Probable Possible Tres Presque Certain
possible certain

CHEEOEEONNORECENECENT

S14- Si je lis un livre, je suis capable de déchiffous les mots
Impossible| Improbable Probable Possible Tres Presque Certain
possible certain

CHEECOEEONNOBECRNECENT

Q1- Je peux toujours réussir a comprendre ce gliggej'essaie assez fort.
Impossible| Improbable Probable Possible Tres Presque Certain
possible certain

CHEEOEEONNORECENECENT
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Annexe 7 Echelle SEP Francais

Questionnaire Auto-efficacité en francais

Consigne: Lis chaque affirmation attentivement. Répondalls honnétement possible en
entourant a chaque fois le numéro qui corresp@hieux a ce que tu penses.

1:Pas du tout vrai 2 3 4 5 6:Totalement

vrai
| | | | | ]

@ Dans les affirmations, « francais » veut dilecture, orthographe, grammaire, conjugaison.

UJ

OUJ

)

Réponses

1 J'arrive toujours a finir mes exercices de francais 1 2 3 45
2 \J'arrive a me concentrer sur mes exercices dedignad'école. 1 2 3 45 ¢
3 |Je comprends les exercices de francais. 1 2% 6
4 J'arrive a me motiver pour faire mes exercicesaechis. 1 2 3 4 5 ¢
5 Je suis capable de m'organiser pour faire mesiegsrde francais 1 2345 ¢
en classe.

6 Je suis capable d'écrire mes lecons de francdiseol 1 2 3 4 5 {

UJ
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Annexe 8 Echelle SEP maths

Questionnaire Auto-efficacité en mathématiques

Consigne: Lis chaque affirmation attentivement. Répondalls honnétement possible en
entourant a chaque fois le numéro qui corresp@hieux a ce que tu penses.

1:Pas du tout vrai 2 3 4

vrai
| | | |

5 6:Totalement

Réponses

J'arrive toujours a finir mes exercices de maths.

213 4 5 6

J'arrive a faire mes maths méme quand il y a dautnoses
intéressantes a faire.

1 2 3 456

J'arrive a me concentrer sur mes exercices de radsole.

1 2 3 45 ¢

U7

Je comprends les exercices de mon fichier de maths.

1 2 3 456

J'arrive & me motiver pour faire mes exercices dthm

1 2 3 45 6

Je suis capable de m'organiser pour faire mesiegsrde maths €
classe.

1 2 3 456

Je participe pendant les lecons de maths.

1 23 6

Je parviens a me mettre au calme pour faire masie@e de math
en classe.

1 2 3 456

Je m'avance dans mes devoirs en maths.

1 2 86

10

Je suis capable d'écrire mes lecons de mathseolt s

1 2 3 456

11

Je demande de l'aide quand je n'arrive pas arfaaseexercices de

maths.

1 2 3 456
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Annexe 9 Echelle SEP maths (5 items)

Questionnaire Auto-efficacité en mathématiques

Consigne: Lis chaque affirmation attentivement. Répondslls honnétement possible en
entourant a chaque fois le numéro qui corresp@hieux a ce que tu penses.

1:Pas du tout vrai 2 3 4 5 6:Totalement
vrai
1 ] ] ] ] ]
Réponses
1 |J'arrive toujours a finir mes exercices de maths. 213 4 5 6
2 \J'arrive a me concentrer sur mes exercices de rad#sole. 1 2 3 4516
3 Je comprends les exercices de mon fichier de maths. 1 2 3 456
4 |\J'arrive a me motiver pour faire mes exercices gt 1 2 3 4516
5 e suis capable de m'organiser pour faire mesiegsrde maths € 12345 6
classe.
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Annexe 10 Echelle d’intérét scolaire/maths/lecture

Questionnaire sur l'intérét

Consigne: Lis chaque affirmation attentivement. Répondslls honnétement possible en
entourant a chaque fois le numéro qui corresp@hieux a ce que tu penses.

1:Pas du tout vrai 2 3 4 5 6:Totakm
vrai
| | | | | J
Réponses
sci| Le travail a I'école me plait toujours. 1 2856

MA1| En classe, jaime bien faire des maths. 1 2 3 45 €
LE1| Je suis toujours content(e) de faire de la lectarelasse. 1 2 3 45
sco Le travail en classe me donne envie de travalber en savoir 1 2345 ¢

encore plus.

MA2

Une nouvelle lecon de maths est toujours I'occadiapprendre
des choses passionnantes.

1 2 3 45 4

LE2

Je suis toujours pressé(e) de lire en classe ¢eryve ¢a vraimer
génial.

1 2 3 45 €

SC3

J'aime bien en savoir plus sur les sujets quitér@ssent a I'école.

1 2 3 45

MA3

J'aime bien me creuser pour trouver la solution mleblémes de
maths.

1 2 3 45 €

LE3

Je lis des livres ou des magazines a la maisola ¢ecture c’est

passionnant.

123 456
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Annexe 11 Echelle d'intérét scolaire/maths/frangais

Questionnaire sur l'intérét

Consigne: Lis chaque affirmation attentivement. Répondslls honnétement possible en

entourant a chaque fois le numéro qui corresp@hieux a ce

que tu penses.

1:Pas du tout vrai 2 3 4 5 6:Totalement
vrai
[ ] 1 ] ] ]
Réponses
sci| Le travail a I'école me plait toujours. 1 2856
MA1| En classe, jaime bien faire des maths. 1 2 3 456
LE1| Je suis toujours content(e) de faire du frangaislasse. 1 2 3 45
sco Le travail en classe me donne envie de travalber en savoir 1 2345 6
encore plus.
MA2 Une nouvell_e lecon de maths est toujours 'ocoadi@apprendre des1 53 45 6
choses passionnantes.
Leo| J€ suis tou10u,rs_ pressé(e) de faire du francatdasise car je trouvi 12345 &
ca vraiment génial.
sc3| J'aime bien en savoir plus sur les sujets quitémissent aI'école.;], 1 2 3 4 5
vaz| J@ime bien me creuser pour trouver la solutiongeblemes de 12345 &
maths.
Le3| J€ Il_s des livres ou des magazines a la maisole é@ancais c’'est 123458
passionnant.
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Annexe 12 Echelle intérét intrinseéque//calcul//{ais

Questionnaire sur l'intérét

Consigne: Lis chaque affirmation attentivement. Répondslls honnétement possible en
entourant a chaque fois le numéro qui corresp@hieux a ce que tu penses.

1:Pas du tout vrai 2 3 4 5 6:Totalement
vrai
| | | | | ]

Réponses
Je vais a I'école parce que j'éprouve du plaisipprendre de
nouvelles choses

Intrl 1 2 3 45 6

cal| En classe, j'aime bien faire du calcul 1 2 3 456

Fr1 | Je suis toujours content(e) de faire du frangaislasse. 1 2 3 45

Je vais a I'école parce que je sais que je vaig des expériences
excitantes.

Une nouvelle legcon de calcul est toujours I'ocmasi'apprendre des
choses passionnantes.

Je suis toujours pressé(e) de faire du francatdasse car je trouve
ca vraiment génial.

Je vais a I'école pour le plaisir d’en savoir pus des sujets qui

Intr2

Ca2 '1 2 3 45 6

Fr2

Intr3| 7 . 1 2 3 45 6
m’attirent.
Ca3cjai:|me bien me creuser pour trouver la solutiong®blemes de 1 2345 6

Je lis des livres ou des magazines a la maisole éancais c’est

Fr3 .
passmnnant.

Je vais a I'école parce ce que ¢ca me permet d'&ppdo mes

Intr4 ) ) L 1 2 3 4 5€
connaissances sur des sujets qui m’intéressent.

Ca4| J'aime bien faire du calcul en classe. 1 2435 6

Fr4 | J’aime bien faire du francais en classe. 1 2 3 45€

Je vais a I'école parce que ¢a me permet d’explorerfoule de

Intr5 ) o,
domaines intéressants

1 2 3 456
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cas|Je trouve stimulant de travailler sur du calcul. 2 3 45€
Fr5 | Je trouve stimulant de travailler sur du francais. 2 3 4 56
Intré| Je vais a I'école pour le plaisir de maitriser aetsvités difficiles 2 3 4 5€
ca6| Je prends du plaisir a faire du calcul. 1 2435 6
Fré \Je prends du plaisir a faire du francais. 2 3 45¢€
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Annexe 13 Consignes de passation

Pour tous les questionnaires, il est importanedpecter les consignes suivantes pour que les
résultats puissent étre statistiquement valides :

- Dire que cet exercice est destiné a un autre gmesd.

- Préciser que I'enseignant de la classe ne coaraas les résultats.

- Lire la consigne en entier deux fois, sans dophes d’explication.

- Lire toutes les questions a voix hautes sanseatdarencore d’autres explications (expliquer
juste « échouer » par « ne pas reussir »).

- S’assurer que les éleves ont compris I'échelleggense (1 pas du tout vrai, jusqu'a 6 ou 7
selon les échelles pour tout a fait vrai) en eernoigeant deux a l'oral.

- Le temps de passation ne doit pas excéder 15tesipour les échelles sauf pour le
guestionnaire de mémoire encyclopédique pour legugleut laisser plus de temps (30min ?).

- Chaque échelle et évaluation doit étre passenerseule fois.

Globalement, vous ne devez surtout pas dire aweglée que vous pensez de I'échelle ni que vous
donniez votre interprétation. Essayez simplemespliquer le vocabulaire, rien de plus. Pouvez-
VOus, au cas ou un incident se produit (copie éléne sur un autre, réponse manifeste au hasard...),
me l'indiquer pour que je puisse en tenir compts tlu traitement des résultats.
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Annexe 14 Validation de I'échelle de but n°1 Stafiees descriptives

Statistiques Descriptives (Feuill dans butl.stw)
N Actifs | Moyenne | Médiane | Mode ‘ Fréquence | Minimum ‘ Maximum ‘ Ecart-type | Asymétrie | Erreur-Type | Aplatissement | Erreur-Type
Variable du Mode Asymétrie Aplatissement
btl 102 4,343137 5,000000 6,000000 32 1,000000 6,000000 1,619773 -0,76022 0,239069 -0,50938 0,473830
bpl 102 4,392157 5,000000 6,000000 38 1,000000 6,000000 1,735802 -0,88085 0,239069 -0,47047 0,473830
bel 102 5,225490 6,000000 6,000000 70 1,000000 6,000000 1,475254 -2,04096 0,239069 3,05545 0,473830
bt2 102 5,196078 6,000000 6,000000 62 1,000000 6,000000 1,305277 -1,89819 0,239069 3,19253 0,473830
bp2 102 4,333333 5,000000 6,000000 38 1,000000 6,000000 1,742499 -0,75673 0,239069 -0,69227 0,473830
be2 102 2,892157 2,000000 1,000000 45 1,000000 6,000000 2,058101 0,50223 0,239069 -1,44788 0,473830
bt3 102 4,166667 4,000000 6,000000 30 1,000000 6,000000 1,665511 -0,57174 0,239069 -0,77725 0,473830
bp3 102 4,343137 5,000000 6,000000 45 1,000000 6,000000 1,890545 -0,75137 0,239069 -0,93745 0,473830
be3 102 3,666667 4,000000 6,000000 28 1,000000 6,000000 1,971748 -0,20230 0,239069 -1,50057 0,473830
bt4 102 5,647059 6,000000 6,000000 84 1,000000 6,000000 0,929676 -3,15578 0,239069 10,28078 0,473830
bp4 102 4,617647 5,000000 6,000000 39 1,000000 6,000000 1,541788 -1,05234 0,239069 0,14075 0,473830
be4 102 3,568627 4,000000 1,000000 30 1,000000 6,000000 2,051369 -0,10738 0,239069 -1,66033 0,473830
bt5 102 4,921569 5,000000 6,000000 48 1,000000 6,000000 1,383683 -1,38934 0,239069 1,27865 0,473830
bp5 102 3,950980 4,500000 6,000000 28 1,000000 6,000000 1,900378 -0,52878 0,239069 -1,21474 0,473830
be5 102 2,607843 1,000000 1,000000 52 1,000000 6,000000 1,919967  0,67945 0,239069 -1,14503 0,473830
bt6 102 4,941176 6,000000 6,000000 52 1,000000 6,000000 1,494700 -1,56704 0,239069 1,56390 0,473830
bp6 102 4,098039 4,500000 6,000000 39 1,000000 6,000000 1,921787 -0,50057 0,239069 -1,27142 0,473830
be6 102 4,029412 4,500000 6,000000 33 1,000000 6,000000 1,895570 -0,51454 0,239069 -1,21136 0,473830
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Annexe 15 Validation de I'échelle de but n°1 Caiéhs inter items et avec les performances sesigit"™ passation)

Corrélations (butl_evaluation_2007.sta)

Corrélations significatives marquées a p < ,05000

N=75 (Observations a VM ignorées)
Variable btl | bpl [ bel | bt2 [ bp2 [ be2 [ bt3 [ bp3 [ be3 | bt4 [ bp4 | bes [ bt5 | bp5 [ be5 | bt6 [ bp6 | be6 | opé | num [ lect | moy maths [ moy lecture | moy générale
btl 1,00 -0,10 0,25 0556 0,18 -0,13 031 0,04 0,07 033 0,15 -0,02 041 0,10 -0,08 0,558 -0,02 0,29 0,06 0,18 0,01 0,15 0,06 0,12
bp1 -0,10 1,00 0,07 -0,12 0,28 0,31 -0,08 042 0,26 -0,12 030 0,29 -0,21 055 0,29 -0,12 0,44 -0,03 -0,37 -0,26 0,00 -0,19 -0,12 0,07
bel 0,25 0,07 100 0,18 035 -0,21 0,19 0,5 025 0,8 0,38 0,19 0,18 005 005 025 033 044 0,06 0,08 0,26 -0,12 -0,02 -0,09
bt2 0,56 -0,12 0,18 1,00 0,27 0,04 021 002 0411 042 0,28 0,07 060 0,08 -0,05 054 003 048 0,06 0,09 -011 0,06 0,08 0,06
bp2 0,8 0,28 035 0,27 1,00 0,04 -0,05 030 0417 035 047 028 0,16 034 002 029 035 0,28 0,07 012 0,20 -0,08 0,00 0,01
be2 -0,13 0,31 -0,21 0,04 0,04 1,00 -026 0,19 0,15 -0,18 0,24 031 -0,20 0,10 0,20 -0,13 0,16 -0,02 -0,26 -0,24 -0,17 -0,07 -0,03 -0,06
bt3 0,31 -0,08 0,19 0,21 -005 -0,26 1,00 0,23 0,10 0,04 0,01 003 042 015 -0,02 0,27 0,14 0,19 006 0,12 0,02 0,09 0,00 0,18
bp3 0,04 042 0415 0,02 030 019 023 1,00 021 0,20 038 022 002 060 012 0,13 065 025 -0,14 -0,01 0,20 -0,10 0,00 -0,09
be3 0,07 026 025 0411 0,17 0,15 010 0,21 1,00 0,06 0,13 062 0,15 0,14 0,19 0,20 031 0,34 -0,39 -0,32 -0,15 -0,30 -0,19 -0,18
bt4 033 -0,12 0,18 042 035 -0,18 0,04 0,20 0,06 1,00 031 003 036 007 -015 0,39 -0,00 0,26 0,12 0,15 0,22 0,14 0,19 0,08
bp4 0,15 0,30 0,38 0,28 047 024 001 038 0413 0,31 1,00 030 009 026 002 013 044 0,32 -000 -0,05 0,10 0,02 0,13 0,03
be4 -0,02 029 019 0,07 028 031 003 022 062 003 030 1,00 0,11 020 020 015 037 0,18 -0,16 -0,31 -0,14 -0,16 -0,16 -0,13
bt5 041 -021 0,18 0,60 0,16 -020 042 0,02 0415 0,36 0,09 0,11 1,00 -006 -0,10 057 -0,01 0,23 0,12 0,10 -0,13 0,18 0,24 0,17
bp5 0,10 0555 0,05 0,08 034 0,10 0,15 060 0,14 0,07 026 020 -006 1,00 024 0,01 063 0,18 -0,11 0,01 0,14 -0,09 -0,10 0,05
be5 -0,08 0,29 0,05 -0,05 0,02 0,20 -002 0,12 0,19 -0,15 0,02 0,20 -0,10 0,24 1,00 0,04 027 0,03 -0,14 -0,19 -0,10 -0,16 0,17 0,04
bt 058 -012 0,25 054 029 -0,13 0,27 0,13 0,20 0,39 0,13 0,15 057 001 004 1,00 0,01 0,27 -003 0,13 -0,07 0,16 0,23 0,13
bp6 -0,02 044 0,33 0,03 035 016 0,14 065 031 -0,00 044 037 -001 063 027 001 1,00 0,29 -0,12 -0,13 0,21 -0,25 -0,00 0,00
be6 0,29 -0,03 044 048 028 -002 019 025 034 0,26 032 018 023 0,18 0,03 0,27 0,29 1,00 0,10 0,28 0,16 -0,07 0,02 -0,05
opé 0,06 -0,37 0,06 0,06 007 -026 0,06 -014 -0,39 0,12 -0,00 -0,16 0,12 -0,11 -0,14 -0,03 -0,12 0,10 1,00 0,59 0,33 0,56 0,18 0,21
num 0,18 -0,26 0,08 0,09 0,12 -024 0,12 -0,01 -0,32 0,45 -0,05 -0,31 0,10 0,01 -0,19 0,13 -0,13 0,28 059 1,00 0,37 0,51 0,32 0,32
lect 0,01 0,00 0,26 -0,11 0,20 -0,17 0,02 0,20 -0,15 0,22 0,10 -0,14 -0,13 0,14 -0,10 -0,07 0,21 0,16 0,33 0,37 1,00 0,15 0,00 0,08
moy maths 0,15 -0,19 -0,12 0,06 -0,08 -0,07 0,09 -0,10 -0,30 0,14 0,02 -0,16 0,18 -0,09 -0,16 0,16 -0,25 -0,07 056 0,51 0,15 1,00 0,28 0,49
moy lecture 0,06 -0,12 -0,02 0,08 0,00 -0,03 0,00 0,00 -019 0,19 0,3 -0,16 0,24 -0,10 0,17 0,23 -0,00 0,02 0,18 0,32 0,00 0,28 1,00 0,44
moy générale 0,12 0,07 -0,09 0,06 0,01 -006 0,18 -0,09 -0,18 0,08 0,03 -0,13 0,17 0,05 0,04 0,13 0,00 -0,05 0,21 0,32 0,08 0,49 0,44 1,00
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Annexe 16 Validation de I'échelle de but n°1 Catiéhs inter items et avec les performances seslg#™ passation)

Correlations

bpl

be2

bp3

bt4

bp4

be4

bt5

beb

bt6

bp6

ortho
gram

conj
lect/ecrit
num-prob
Géométrie

HG-Sci

num-

HG-

bpl be2 bp3 bt4 bpd bed bt5 be5 bt6 bp6 ogthonconj lect/ecriprob GéométrieSci

1.00GD.3370.5230.07(D.6230.3480.0450.5540.0630.6216.0210.1650.0320.254
O.33'Z|..00(D.1826.23(1).3330.4426.19(1).302;).2180.2846.1216.0036.133—0.006
0.523).1821.00(D.0850.47(D.2656.0240.6330.0150.7186.0740.0340.0820.104
0.070_3.23(D.0851.00(1_3.0320.0660.53(1).0430.53&).0890.2670.1390.1520.250
0.623).3330.47(1_).0321.00(D.3130.0360.5820.0670.5866.1080.0980.0320.034
O.348).4420.2650.0660.3131.00(D.0620.2140.03(1).247;).03(1_).1046.0770.008
0.045;3.19(1-).0240.53(1).0360.0621.00(1).0840.7720.0770.1996.0210.0630.163
O.55@.3020.6330.0430.5820.2140.0841.00CD.0660.706(-).0840.0470.0020.041
0.063;).2180.0150.5380.0670.03(1).7720.0661.00(13.09(13.2340.0190.0230.126
0.621).2840.7180.0890.5860.2470.0770.7060.0901.00CX-).OGCD.O460.0350.073
6.0216.1216.0740.2676.108(-).03(13.1996.0840.2346.0601.00(1).34(1).2410.384
0.165?).0030.0340.1390.098(-).104E).0210.0470.0190.0460.3401.00(1).6420.569
0.032{-).1330.0820.1520.0326.0770.0630.0020.0230.0350.2410.6421.00(1).534
0.254i).0060.1040.25(1).0340.0080.1630.0410.1260.0730.3840.5690.5341.000
0.16(-9.0780.0770.1740.22(1).0360.0510.0570.0870.0560.1520.5010.4550.321
0.0923.0056.07(1).0660.1510.0896.0920.02(1-).02(13.0460.2570.6260.5470.307

0.2070.1290.0530.0930.1590.0530.0440.0890.0560.0840.2170.6060.5480.482

0.164 0.095 0.207
-0.078-0.005 6.129

0.077 -0.070  0.053
0.174 0.066 0.093
0.220 0.151 0.159
0.036 0.089 0.053
0.051 -0.092 6.044

0.057 0.020 0.089
0.087 -0.020 6.056

0.056 0.046 0.084
0.152 0.257 0.217
0.501 0.626 0.606
0.455 0.547 0.548
0.321 0.307 0.482
1.000 0.530 0.591
0.530 1.000 0.567
0.591 0.567 1.000
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Annexe 17 Validation de I'échelle de but n°2 (@&lkt Murayama 2008) Corrélations inter items efcales performances

scolaires
HG-
AAl AP2 AA3 AP4 EA5 EP6 AA7 AP8 EA9 EP10 EA11 EP12ortho gram  conj lect/écrit  num/prob  géométrie Sci
AAL 1.000 0.030 0572 0.211 0.182 0.058 0.501 0.276.126 0.079 0.131 0.066 0.0416.054 EJ.OlO 0.160 0.009 -0.073 0.013
AP2 0.030 1.000 0.098 0.6876.009 0.370 0.161 0.675 0.119 0.413 0.451 0.33-!5052 0.103 0.056 0.093 0.102 0.066 0.190
AA3 0.572 0.098 1.000 0.172 0.387 0.041 0.372 0.240.286 0.253 0.148 0.089 0.022 0.049 0.070 0.199 18€0. 0.088 0.112
AP4 0.211 0.687 0.172 1.0006.015 0.346 0.155 0.701 0.151 0.326 0.269 0.36-9.006 6.003 6.042 -0.040 0.150 0.063 0.201
EA5 0.182 6.009 0.387 6.015 1.000 0.153 0.241 0.020 0.405 0.239 0.228 0.23-111140 0.085 0.166 -0.003 0.074 0.251 0.134
EP6 0.058 0.370 0.041 0.346 0.153 1.000 0.166 0.38120 0.336 0.076 0.238 0.003 0.10:II-).041 -0.029 0.028 0.053 0.094
AAT7 0.501 0.161 0.372 0.155 0.241 0.166 1.000 0.140.267 0.091 0.175 0.135 0.0356.090 ;3.020 -0.023 -0.085 -0.025 ;3.069
AP8 0.276 0.675 0.247 0.701 0.020 0.389 0.147 1.00D104 0.389 0.322 0.420 E).OOQ 0.006 0.007 0.185 0.068 -0.002 0.157
EA9 0.126 0.119 0.286 0.151 0.405 0.120 0.267 0.104000 0.266 0.134 0.227 6.046 0.058 0.182 0.029 0.153 0.176 0.086
EP10 0.079 0413 0.253 0.326 0.239 0.336 0.091 90.38.266 1.000 0.247 0.227 0.023 0.071 0.144 0.041 .0320 0.145 0.074
EA11 0.131 0.451 0.148 0.269 0.228 0.076 0.175 2.3D0.134 0.247 1.000 0.313 0.039 0.083 0.070 0.200 .0280 0.053 0.084
EP12 0.066 0.336 0.089 0.366 0.230 0.238 0.135 00.4».227 0.227 0.313 1.0006.101 0.222 0.251 0.156 0.138 0.183 0.261
ortho 0.041 6.052 0.022 6.006 6.140 0.003 0.035 6.009 ;).046 0.023  0.039 ;).101 1.000 0.319 0.228 0.367 0.148 0.246 0.204
gram 6.054 0.103  0.049 6.003 0.085 0.101 E).OQO 0.006 0.058 0.071 0.083 0.222 0.319 1.000 480.60.549 0.498 0.617 0.595
conj E).OlO 0.056 0.070 6.042 0.166 ;).041 6.020 0.007 0.182 0.144 0.070 0.251 0.228 0.648 1.000 490.5 0.452 0.543 0.539
lect/écrit 0.160 0.093 0.199 6.040 6.003 6.029 6.023 0.185 0.029 0.041 0.200 0.156 0.367 0.549 0.549 001.0 0.323 0.297 0.483
num/prob 0.009 0.102 0.186 0.150 0.074 0.02-8.085 0.068 0.153 0.032 0.028 0.138 0.148 0.498 0.452 230.3 1.000 0.518 0.587
géométrie 6.073 0.066 0.088 0.063 0.251 0.053-).025 E).OOZ 0.176 0.145 0.053 0.183 0.246 0.617 0.543 970.2 0.518 1.000 0.551
HG-Sci 0.013 0.190 0.112 0.201 0.134 0.091;).069 0.157 0.086 0.074 0.084 0.261 0.204 0.595 390.50.483 0.587 0.551 1.000
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Annexe 18 Validation de I'échelle n°3 (Elliot et Giegor 2001 a partir de la version francaise den®ag& Butera 2005).

Corrélations inter items et avec les performancetages

AP1 AP2 AP3 EMI1EM2 EM3 AM1AM2 AM3 EP1 EP2 EP3 Moy francadisoy maths nMoy générale

AP1 1.000 0.5550.651 0.2040.098 0.115 0.1470.0740.1670.1170.1840.275 -0.036 -0.040 -0.018
AP2 0.5551.0000.534 0.2340.017 0.118 0.2370.2180.1410.0720.2190.213 0.063 0.135 0.116
AP3 0.651 0.5341.000 0.2330.076 0.174 0.1360.1350.0950.1420.1200.229 -0.058 -0.053 -0.081
EM1 0.204 0.2340.233 1.0000.345 0.374 0.1810.2800.2680.2320.2520.237 0.027 0.067 0.020
EM2 0.098 0.0170.076 0.3451.000 0.416 0.1100.1840.2180.1200.0550.198 -0.065 -0.025 -0.003
EMS3 0.1150.1180.174 0.3740.416 1.000 0.1180.0170.0580.0990.0410.251 -0.133 -0.074 -0.097
AM1 0.1470.2370.136 0.1810.110 0.118 1.0000.4760.3930.2100.1890.250 0.142 0.080 0.046
AM2 0.074 0.2180.135 0.2800.184 0.017 0.4761.0000.5440.2800.2630.193 0.220 0.224 0.176
AM3 0.167 0.1410.095 0.2680.218 0.058 0.3930.5441.0000.3760.3710.208 0.302 0.232 0.209
EP1 0.1170.0720.142 0.2320.120 0.099 0.2100.2800.3761.0000.4910.208 0.204 0.181 0.180
EP2 0.184 0.2190.120 0.2520.055 0.041 0.1890.2630.3710.4911.0000.250 0.185 0.200 0.142
EP3 0.2750.2130.229 0.2370.198 0.251 0.2500.1930.2080.2080.2501.000 0.039 0.065 -0.011
moy frangais-0.0360.063-0.0580.027-0.065-0.1330.1420.2200.3020.2040.1850.039 1.000 0.737 0.755
moy maths -0.0400.135-0.0530.067-0.025-0.0740.0800.2240.2320.1810.2000.065 0.737 1.000 0.764
moy générale0.0180.116-0.0810.020-0.003-0.0970.0460.1760.2090.1800.142-0.0110.755 0.764 1.000
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Annexe 19 Validation de I'échelle Sep scolaire élgassation) Statistiques descriptives

i1 i2 i3 i4 i5 i6 i7 i8 i9 i10 i11 i12 i13
N Valid 64 64 64 64 64 64 64 64 64 64 64 64
Missing 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Mean 2,6250 3,3125 2,2813 3,0156 3,0781 2,7500 2,5156283, 2,6563 3,2031 2,4844 3,5000 2,9688
Median 3,0000 4,0000 2,0000 3,0000 3,0000 3,0000 3,0000008, 3,0000 3,0000 3,0000 4,0000 3,0000
Mode 3,00 400 300 3,00 300@ 300 3,00 4,00 3,00 040 3,00 400 3,00
gted\}iation ,93435 83333 ,93382 ,89960 ,87839 ,99203 ,9426861@ 1,04226 ,87613 1,02341 ,87287 ,81589
Skewness  .377 -990 004 -706 -590 -378 -281 -2,747 152 -707 -186 -1,626 -,485
Std. Error
of 299 299 299 299 299 299 299 299 299 299 299, ,299 299
Skewness
Kurtosis -670 163 -1,007 -139 -484 -841 -831 7,206 164, -586 -1,109 1,544 -164
Std. Error
of 590 590 590  ,590 590 590 590  ,590 590 590 590, ,590  ,590
Kurtosis
Minimum 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 2,00 1,00 1,00 ,001 1,00 1,00
Maximum 400 400 400 400 400 400 400 4,00 400 4,00 ,004 400 4,00
i14 i15 i16 i17 i18 i19 i20 i21 i22 i23 i24 i25 i26 27

64 64 64 64 64 64 64 64 64 64 64 64 64 64

0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
3,5313 2,8281 2,6719 2,1094 3,3906 3,0156 2,9218719, 3,7344 2,6094 3,4531 2,8594 3,3438 2,7344
4,0000 3,0000 3,0000 2,0000 4,0000 3,0000 3,0000008, 4,0000 3,0000 4,0000 3,0000 4,0000 3,0000
4,00 3,00 300 300 400 400 300 300 400 300,004 300 400 200@a)
,73396 ,91815 1,05492 ,94478 84735 ,99988 ,89628791 ,62341 ,90180 ,79542 1,05209 ,87684 ,84030
-1,479  -,408 -219  -108 -1,503 -524 -253 -492,589 -338 -1,209 -554 1,180 ,046
299,299 299 299 299 299 299 299 299  ,299299, ,299 299 ,299
1,500 -587 -1,142 -1672 1,841 -966 -939 -033,756 -589  ,363 -861 500 -,781
590,590 590 590 590 590 590 590 590  ,590590, ,590  ,590 ,590
1,00 1,00 1,00 1,00 100 1,00 1,00 100 1,00 100,001 1,00 1,00 1,00
4,00 4,00 400 400 400 400 400 400 400 400,004 400 400 4,00
i28 i29 i30

64 64 64 64

0 0 0 o0
3,7188 2,6406 3,7188
4,0000 3,0000 4,0000

400 3,00 4,00
57649 ,98185 60340
-1,959  -,356 -2,030

299 299 299

2,841 -831 2,922

590,590  ,590

2,00 1,00 2,00

400 400 4,00
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Annexe 20 Validation de I'échelle Sep scolaire €lgassation). Corrélations inter items

i1 i5 i7 i15 i20 i24 i26
i1 1,000 713 475 ,664 438 275 ,392
i5 ,713 1,000 ,353 627 ,391 ,380 439
i7 475 ,353 1,000 562 ,349 ,255 ,243
i15 ,664 ,627 562 1,000 524 347 ,370
i20 438 ,391 ,349 524 1,000 429 499
i24 275 ,380 ,255 347 429 1,000 ,638
i26 ,392 439 243 ,370 1499 ,638 1,000
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Annexe 21 Validation de I'échelle Sep scolaire élgassation). Statistiques descriptives

Variable
(N=64) Moyenne Ecart-type
sep scoll 2.625 0.934
sep scol2 3.312 0.833
sep scol3 2.281 0.934
sep scol4 3.016 0.900
sep scol5 3.078 0.878
sep scol6 2.750 0.992
sep scol7 2.516 0.943
sep scol8 3.828 0.456
sep scol9 2.656 1.042
sep scoll0 3.203 0.876
sep scolll 2.484 1.023
sep scoll2 3.500 0.873
sep scoll3 2.969 0.816
sep scoll4 3.531 0.734
sep scoll5 2.828 0.918
sep scoll6 2.672 1.055
sep scoll7 2.109 0.945
sep scoll8 3.391 0.847
sep scoll9 3.016 1.000
sep scol20 2.922 0.896
sep scol21 2.672 0.798
sep scol22 3.734 0.623
sep scol23 2.609 0.902
sep scol24 3.453 0.795
sep scol25 2.859 1.052
sep scol26 3.344 0.877
sep scol27 2.734 0.840
sep scol28 3.719 0.576
sep scol29 2.641 0.982
sep scol30 3.719 0.603
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Annexe 22 Validation de I'échelle Sep scolaire (Bgrassation). Corrélations inter items

sep scol5 sep scoll5 sep scol7 sep scol20 sepiscol@ep scol26 ortho gram
sep scol5 1.000 0.354 0.502 0.454 0.187 0.194 0.126  0.355
sep scoll5  0.354 1.000 0.359 0.297 0.196 0.117 60.09 0.210
sep scol7 0.502 0.359 1.000 0.327 0.288 0.284 40.12 0.298
sep scol20  0.454 0.297 0.327 1.000 0.276 0.372 60.17  0.207
sep scol24  0.187 0.196 0.288 0.276 1.000 0.402 60.12  0.286
sep scol26  0.194 0.117 0.284 0.372 0.402 1.000 30.19  0.157
ortho 0.126 0.096 -0.124 0.176 0.126 0.193 1.000 34®.
gram 0.355 0.210 0.298 0.207 0.286 0.157 0.340 01.00
conj 0.311 0.160 0.299 0.218 0.236 0.147 0.241 .64
lect-ecrit 0.330 0.287 0.301 0.202 0.195 0.274 .38 0.569
num prob 0.272 0.122 0.309 0.228 0.203 0.214 0.152 0.501
géom 0.188 0.095 0.182 0.221 0.042 0.065 0.257 60.62
hg sci 0.403 0.247 0.400 0.211 0.127 0.097 0.217 6060.

conj lect-ecrit num prob géom hg sci
0.311 0.330 0.272 0.188 0.403
0.160 0.287 0.122 0.095 0.247
0.299 0.301 0.309 0.182 0.400
0.218 0.202 0.228 0.221 0.211
0.236 0.195 0.203 0.042 0.127
0.147 0.274 0.214 0.065 0.097
0.241 0.384 0.152 0.257 0.217
0.642 0.569 0.501 0.626 0.606
1.000 0.534 0.455 0.547 0.548
0.534 1.000 0.321 0.307 0.482
0.455 0.321 1.000 0.530 0.591
0.547 0.307 0.530 1.000 0.567
0.548 0.482 0.591 0.567 1.000
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Annexe 23 Validation de I'échelle Sep scolaire (8épassation). Corrélations inter items et avecplegormances

scolaires

items 5, Carte Moy num-  géométri Moy HG -

7,15 géo /20 ortho gram conj exp ecritfrancais prob e maths  Sciences
geTSS 5 1 ,407(*) 039 ,404(*) ,339(**) ,430(**) ,370(**) ,315(**) 206 ,306(*%) ,469(**)
gcg‘gtfzo 407(*) 1 149 423(™) ,318(*) ,285(*) ,378(*) ,240(*) ,501(*) ,415(*) 606(*)
ortho ,039 ,149 1 ,273(*) 203 ,334(**) ,686(**) 114 218(%) ,187 ,206
gram A04(*%%) ,423(%%)  ,273(*%) 1 ,633(*) ,537(**) ,784(**) ,486(*) ,628(**) ,637(**) ,595(**)
conj ,339(*%)  ,318(*) 203 ,633(*) 1 ,549(*) ,754(**) ,430(**) ,518(**) ,543(**) ,555(**)
exp ecrit  430() ,285(**) ,334(**) ,537(**) ,549(*) 1 ,767(%)  267(%) ,279(*) ,315(**) ,467(*)
?r/l :Xg ais ,370(*%)  ,378(**) ,686(**) ,784(*%) ,754(**) ,767(*) 1 ,413(*) ,534(*) ,541(**) ,582(*)
;lrjonl?)- ,315(**) ,240(%) , 114 ,486(*%) ,430(*) 267(%)  ,413(*) 1 ,497(*) ,888(*) ,588(*)
JOME 206 S0L(™)  218() 628(%) SI8(%) 279(%) 534(%) 497(*) 1 840(") 576(")
mgh S ,306(*%) ,415(*%) 187 ,637(**) ,543(**) ,315(**) ,541(**) ,888(**) ,840(*) 1 ,673(%)
HG -
Sciences ,469(*%) ,606(**) 206 ,595(**) ,555(**) ,467(**) ,582(**) ,588(**) ,576(**) ,673(*) 1

** Correlation is significant at the 0.01 level {@ied).
* Correlation is significant at the 0.05 level @ked).
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Annexe 24 Validation de I'échelle de SEP LectutatiStiques descriptives

N

Statistiques descriptives

Minimum Maximum  Moyenne

Ecart type

Asymeétrie

Kasis

Statistique Statistique Statistique Statistique tiStque Statistique Erreur std Statistique Errsdr

sep lect S6 103 ,00 6,00 4,2913  1,74126 -,846 ,238 -,068 472
sep lectQ7 103 1,00 6,00 49515  1,32383 -1,202 ,238 ,655 472
sep lectS9 103 ,00 6,00 4,4951 1,81968 -,978 ,238 -,125 472
sep lectQ5 103 ,00 6,00 4,5340 1,52634 -,909 ,238 ,041 472
sep lectS12 103 ,00 6,00 4,4369 1,61894 -,839 ,238 -,022 472
sep lectQ4 103 ,00 6,00 4,0777  1,73029 -, 724 ,238 -,191 472
sep lectS13 103 ,00 6,00 4,4563  1,68486 -,926 ,238 -,074 472
sep lectQ3 103 ,00 6,00 4,4951  1,57102 -1,020 ,238 ,617 AT72
sep lectS14 103 ,00 6,00 4,0583 1,71399 -,616 ,238 -,509 472
sep lectQ1 103 ,00 6,00 4,8447 1,33400 -1,301 ,238 1,801 472
N valide (listwise) 103
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Annexe 25 Validation de I'échelle de SEP Lecturerr€ations inter items et avec les performancetages

sep lect S6
sep lectQ7
sep lectS9
sep lectQ5
sep lectS12
sep lectQ4
sep lectS13
sep lectQ3
sep lectS14
sep lectQ1l

moy maths des

enseignants

moy lecture des

enseignants

moy générale des
enseignants
exercice commun
opérations
exercice commun

numération

Exercice commun

lecture

moy exercic
maths moy  moy ex e  exercic
des lecture généra comm comm e
sep sep sep sep sep sep sep sep sep sep ensei des le des un un  comm
lect lectQ lect lectQ lectS lectQ lectS1 lectQ lectS lectQ gnant enseig enseig pératio numér un
S6 7 S9 5 12 4 3 3 14 1 s nants nants ns ation lecture
1 ,318" 5817 ,323" 414" 373" 497" 393" 583" ,047 -023 ,306" ,117 ,067 277 -091
318" 1 ,205 ,162 299" 228" 209 ,301" ,074 ,55 ,087 ,185 ,082 ,081 ,283 -042
581" 205 1,159 297" 263" 622" 244" 430" ,073 -014 ,239° ,151 017 ,131 -286
3237 162 ,159 1 ,157 ,163 ,101 ,207 ,236 ,169 -047 -013 -072 ,052 ,125 ,025
4147 299" 297" 157 1 ,415" 265 ,334” 358" 230" ,116 ,165 ,100 ,088 ,365  ,058
373" 228" 263" ,163 415" 1,295 ,320" ,308" 278" ,167 ,300° ,151 ,090 ,318" ,199
497" 209 6227 101 ,265 295 1,301" 596" ,097 ,61 ,371° 083 ,076 ,179 -216
393" 3017 244" 207 ,334" ,320" 301" 1 ,402" 226 ,269° ,263° 004 ,305° ,493" ,186
583" 074 ,430" 236" ,358”" ,308" ,596 ,402" 1 ,86 -016 ,288 ,006 ,018 ,139 -,129
,047 155 ,073 ,169 ,230° ,278 ,097 ,226 ,186 1 ,131 264 ,118 ,158 271" -037
-023 ,087 -014 -047 ,16 ,167 ,161 ,269" -016 ,131 1,284 492" 5647 508" ,150
,306" ,185 ,239" -013 ,165 ,300" ,371" ,263  ,288" 264" ,284 1 ,4417 184 3207 ,002
117 ,082 ,151 -072 ,100 ,151 ,083 ,004 ,006 ,118 ,492" 441" 1,209 ,322" ,079
067 ,081 ,017 ,052 ,088 ,090 ,076 ,305" ,018 ,158 ,564" ,184 ,209 1 593" 327"
277 283" 131 ,125 365" ,318" 179 ,493" ,139 271" 508" ,320" ,322" 593" 1 ,374"
-091 -042 -286 ,025 ,058 ,199 -216 ,186 -129 -037 ,150 ,002 ,079 ,327 374" 1
7% 7% 75 75 75 75 75 75 75 75 75 75 75 75 75 75
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Annexe 26Validation de I'échelle de SEP MathémagsyBtatistiques descriptives

N

Statistiques descriptives

Minimum Maximum  Moyenne

Ecart type

Asymeétrie

Kasis

Statistique Statistique Statistique Statistique tiStque Statistique Erreur std Statistique Errsdr

sep maths 11 103 1,00 6,00 4,3204  1,39476 -,660 ,238 -,279 472
sep maths 12 103 1,00 6,00 4,4757  1,53932 -,842 ,238 -,268 472
sep maths I3 103 1,00 6,00 5,0194 1,32828 -1,418 ,238 1,284 472
sep maths 14 103 1,00 6,00 4,8155 1,25829 -1,270 ,238 1,561 472
sep maths I5 103 1,00 6,00 5,0291 1,30952 -1,364 ,238 1,173 472
sep maths 16 103 1,00 6,00 4,7379  1,49484 -1,191 ,238 ,5632 472
sep maths 17 103 2,00 6,00 5,3398  1,08964 -1,828 ,238 2,642 472
sep maths 18 103 1,00 6,00 4,9417  1,41300 -1,341 ,238 ,895 472
sep maths 19 103 1,00 6,00 5,0388 1,39974 -1,514 ,238 1,522 472
sep math 110 103 1,00 6,00 4,8641 1,45554 -1,198 ,238 ,563 472
sep maths 111 103 1,00 6,00 4,8058 1,78259 -1,247 ,238 ,017 472
N valide (listwise) 103
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Annexe 27Validation de I'échelle de SEP MathémamCorrélations inter items et avec les perforreamscolaires

sep

maths

sep

maths

sep

maths

sep

maths

sep

maths

sep

maths

sep

maths

sep

maths

sep

maths

sep
math
110

sep sep sep
math math

sl2 slI3

math
sl

1 216 ,426°

216" 1,3127

3

4267 312 1

3 3

492,149 ,267

3 3

4957 2557 487

3

416" 180 275"

3237 249" 420"

3

418" 342" 526

3

242" 293" 460

,208 ,105 ,261

sep
math
sl4

3

492

,149

3

,267

3

416

3

,302

329

,192

,194

,173

sep
math
s 15

4957

3

,255

487"

416"

*k

,597

,396

3

464

3

,488

3

,322

sep sep sep sep sep

math math
sl7 sI8

math
s 16

3

416

s19 110

3237 418" 242" 208

3

180 ,249" 3427 293" 105

3

275

*

4207 526" 460" 261

3 3

;302,329,192 ,194 173

3 3 3 3 wok

597 ,396 ,464 ,488 ,322

1,268" ,341" 391" 485

268" 1,431 ,178 ,087

53 53

3417 431 1.,4797 110

3 3

;391,178 ,479 1,254

3 *

,485 ,087 ,110 ,254 1

exerci

sep ce

sl111l ions

182 324"
032,062
3457 220"
096 ,187
159 152
237 172
3267 -102
3797 ,003
3097 075
,109 096

exerci
ce exerci
comm ce

un comm

math math math opérat numér un sur

ation lecture

wk

339" 070
-,007 -,080
180 -,034
283" -,009
127 -,050
2837 032
076 022
-,059 -,097
,068 -,102
229" -,036

moy

maths lecture

des

enseig enseig

nants nants

273"

230"

Hok

407

3

,306

,210

,078

144

,161

,152

-,012

moy

moy génér

ale

des des
enseig
nants
,078 ,056
,103 231
214 118
,046 -,080
-,112 -,019
-,167 -,101
, 161,022
,028 ,106
,064 ,000
,012  -,043
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* 3

sep 182 032 ,345" ,096 ,159 ,237 ,326  ,379" ,309" ,109 1 ,078 ,088 ,004 ,161 ,036 -157
maths
111

exercic ,324° ,062 ,220° ,187 ,152 ,172 -102 ,003 ,075 ,096 ,078 1 564 385 564 ,184 209
e

comm

un

opérati

ons

* 3 * ok 3 3

exercic ,339" -,007 ,180 ,283" ,127 ,283" ,076 -,059 ,068 ,229° ,088 ,564" 1 ,394" 508" ,3207 ,322
e
numér

ation

exercic ,070 -,080 -,034 -,009 -050 ,032 ,022 -097 -102 -036 ,004 ,385 ,394" 1,150 ,002 ,079
e

comm

un

lecture

moy  ,273  ,230  ,407" ,306° ,210 ,078 ,144 161 ,152 -012 ,161 ,564 508" 150 1,284 492
maths

des

enseig

nants

ok 3

moy ,078 ,103 ,214 ,046 -112 -167 ,161 ,028 ,064 ,012 ,036 ,184 ,320 ,002 284" 1 ,441
lecture

des

enseig

nants

ok ok 3

moy ,056 ,231° ,118 -,080 -,019 -,101 ,022 ,106 ,000 -043 -157 ,209 ,322" ,079 ,492" 441 1
généra
le des
enseig

nants
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Annexe 28 Validation de I'échelle d’intéréttpassation).

Statistiques descriptives

scl mal lel sc2 maz2 le2 sc3 ma3 le3

N Valid 100 100 100 100 100 100 100 100 100

Missing 2 2 2 2 2 2 2 2 2
Mean 4,50 5,07 4,74 5,29 5,08 4,59 5,26 4,87 4,68
Mode 5 6 6 6 6 6 6 6 6
Std. Deviation 1,487 1,539 1,508 1,122 1,245 1,706 1,244 1,520 2016
Skewness -1,062 -1,663 -,951 -1,999 -1,598 -,991 -1,987 482  -1,109
Std. Error of Skewness 241 241 241 241 241 241 241 241 241
Kurtosis ,406 1,629 -151 4,083 2,237 -,347 3,480 ,486 ,000
Std. Error of Kurtosis 478 478 478 478 478 478 478 478 478
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Annexe 29 Validation de I'échelle d’intérét'tpassation). Corrélations inter items et avec é&fopmances scolaires

N=75 Iscl Imathl llectl Isc2 Imath2 llect2 Iscol3nath3 llect3 moy math moylect moy gal eval opé al num eval lect
Iscl 1.000 -0.011 0.332 0.602 0.141 0.360 0.37348.20.349 0.128 0.175  0.372 0.027 0.079 -0.061
Imath1 -0.011 1.000 -0.084 0.134 0.447 0.018 0.29672 0.119 0.305 -0.130 -0.082 0.370 0.303 0.144
llectl 0.332 -0.084 1.000 0.379 0.109 0.712 0.230010 0.542 -0.169 0.138 0.037 -0.084 0.083 -0.016
Isc2 0.602 0.134 0.379 1.000 0.330 0.443 0.632 (0.4R.535 0.077 0.173  0.135 0.198 0.280 0.140
Imath2 0.141 0.447 0.109 0.330 1.000 0.138 0.276G540. 0.359 0.113 0.138  -0.017 0.259 0.420 0.092
llect2 0.360 0.018 0.712 0.443 0.138 1.000 0.34904%. 0.408 -0.033 0.170 0.137 -0.035 0.177 0.106
Iscol3 0.373 0.294 0.230 0.632 0.270 0.349 1.00452. 0.319 0.143 0.024 -0.086 0.273 0.186 0.204
Imath3 0.248 0.572 0.017 0.420 0.654 0.049 0.45D00L. 0.285 0.184 -0.064 0.024  0.293 0.317 0.232
llect3 0.349 0.119 0.542 0.535 0.359 0.408 0.3128%®. 1.000 -0.058 0.150 -0.068 0.057 0.317 0.120
moy math 0.128 0.305 -0.169 0.077 0.113 -0.03343.10.184 -0.058 1.000 0.284 0.492 0.564 0.508 0.150
moylect 0.175 -0.130 0.138 0.173 0.138 0.170 0.022.064 0.150 0.284 1.000 0.441 0.184 0.320 0.002
moy gal 0.372 -0.082 0.037 0.135 -0.017 0.137 8®.0.024 -0.068 0.492 0.441 1.000 0.209 0.322 0.079
evalopé 0.027 0.370 -0.084 0.198 0.259 -0.035 30.20.293 0.057 0.564 0.184  0.209 1.000 0.593 0.327
évalnum 0.079 0.303 0.083 0.280 0.420 0.177 0.18817 0.317 0.508 0.320 0.322 0.593 1.000 0.374
evallect -0.061 0.144 -0.016 0.140 0.092 0.106 049.20.232 0.120 0.150 0.002 0.079 0.327 0.374 1.000
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Annexe 30 Validation de I'échelle d'intérét2passation). Statistiques descriptives

11S 12M I3F 145 I5M I6F I7S I8M I9F

N Valid 301 301 301 301 301 301 301 301 301
Missing 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Mean 4,13 481 4,03 4,71 4,66 3,68 5,13 472 3,96
Median 4,00 6,00 4,00 5,00 5,00 4,00 6,00 5,00 4,00
Std. Deviation 1,417 1,577 1,660 1,301 1,380 1,640 1,252 1,434 2917
Skewness -484 1,152 -,444 -785 -913 -219  -1510  -1,030 -381
Std. Error of Skewness ,140 ,140 ,140 ,140 ,140 ,140 ,140 ,140 ,140
Kurtosis -,638 ,100 -,942 -,248 033 -1,067 1,605 119 4,13
Std. Error of Kurtosis ,280 280 280 ,280 ,280 280 ,280 280 280
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Annexe 31 Validation de I'échelle d'intérét{3passation). Statistiques descriptives

Intrl Cal Frl Intr2 Ca2 Fr2 Intr3 Ca3 Fr3 Intr4 adC  Fr4 Intr5 Ca5 Fr5 Intré Cab Fré

N Valid 386 387 384 38 384 384 383 383 385 384 385 380 3832 382 385 387 387
Missing 41 40 43 41 43 43 44 44 42 43 42 47 41 45 45 42 40 40

Mean 491 506 3,97 4,44 487 364 492 476 378 500065 398 475 481 38 457 500 4,03

Mode 6 6 5 6 6 4 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 5
Std. Deviation ;598 1412 1,614 1,495 1,366 1,704 1,249 1481 15,71,230 1,473 1,714 1,358 1549 1690 1474 1,44%64
Skenness 1,210_ 1,58_7 44l -720 1,19_5 -191 1,18_1 1,11_1 -238 1,29_1 1,58_4 473 -961 1,24_2 -872 -929 1,41_1 -527

gf(‘lv\'fr:;‘;rs"f 124 124 125 124 125 125 125 125 124 1125124, ,(125 (124 125 ,125 (124 (124 124
Kurtosis 864 1,598 -933 -372 ,7221’175 956 314 1’14;5 1,355 1,424 1’03;1 230,470 1‘04'2 -030 992 -892

Std. Error of 248 247 248 248 248 248 249 249 248 24848, 250 248 249 249 248 247 247

Kurtosis
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Annexe 32 Validation de I'échelle d'intérét[3passation). Corrélations inter items

Echelle Intr
Intrl Intr2 Intr3 Intr4 Intr5 Intr6
Intrl 1,000 484 ,460 417 AT7 ,391
Intr2 484 1,000 ,368 ,355 484 442
Intr3 ,460 ,368 1,000 ,592 ,580 429
Intr4 417 ,355 592 1,000 ,530 423
Intr5 477 ,484 ,580 ,530 1,000 479
Intr6 ,391 442 429 423 479 1,000
Echelle Ca
Cal Ca3 Cad Cab Cab
Cal 1,000 ,486 ,883 ,700 ,785
Ca3 486 1,000 ,561 ,604 ,578
Ca4 ,883 561 1,000 ,750 ,835
Cas ,700 ,604 , 750 1,000 ,767
Cab ,785 578 ,835 ,767 1,000
Echelle fr
Fr1 Fr2 Fr3 Fr4 Fr5 Fré
Frl 1,000 ,813 ,546 ,823 ,758 742
Fr2 ,813 1,000 571 ,794 ,733 ,739
Fr3 ,546 571 1,000 ,541 ,540 ,503
Fra ,823 ,794 ,541 1,000 792 ,834
Fr5 ,758 ,733 ,540 ,792 1,000 ,794
Fré 742 ,739 ,503 ,834 ;794 1,000
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Annexe 33 Evaluation numération

1. Ecris en chiffres les nombres suivants :

* Douze mille cent quarante huit ..

» Cinquante mille trois cent quatre vingt  .....ccceevviiiiiiiniieeeennnn.

2. Ecris les nombres en lettres
e 73405

Retrouve le nombre qui a été décomposé
* (6x1000)+ (4x100)+(3X10)+9= . rrrrrrrrrrrnnnn

(8 %10 000) + (3 X 100) + 6 = ...ooverrer .
(1x10000) + (5X 1000) + 4 = ...oooovreeemennn.

(7 X 10 000) + (5 X 1000) + (6 X 100) + (4 X 203 = ...voeveerererrererrennns

[ —

. Ecris le signe qui convient : >, < ou =.

6 889 12 100 25620 25180 28 00

2. Dans chacune des séries suivantes, entourdus petit nombre
Série A : 30 507 63 220 9871 30 408
Série B : 72138 71207 17 207 1207

23 000

Range les nombres du plus petit au plus grand
» 86501 88 951 87 654 88 907 88 946
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Annexe 34 Evaluation opérations

Compte ces additions sans poser les opérations.

* 48+22+36= .. 123+ 63 + 7.7
e 100+42+28=...cccevvnnnnnn. 50 + 50 + 203+1.................

Complete les opérations. (Tu devras faire les cédale téte, sans poser les opérations).
e 48+ ........ =50 156 + ....... =200 91 + =.200

Compléte I'addition suivante :

S7*41 1594+

+ *76 4 + 12*87
90~ 4 *8
62512 29233

Pose et compte les opérations suivantes
75433 -9786 = 46 501 — 1 289 =

Pose et compte les multiplications suivantes :

* 562 Xx46= 1269 x 96 =
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Annexe 35 Evaluation Probléme

Résoudre un probléme a plusieurs opérations.
Résous le probléme suivant :
Dimanche dernier, Paul et 2 de ses amis sontdieser la journée au Futuroscope de Poitiersoris g
partis en voiture. Au retour, ils ont voulu savagrqu’ils avaient dépensé pour cette journée.
lls ont utilisé 35 litres d’essence a 1 € le lilis.ont mangé au restaurant et le repas leur € @8
chacun. Le prix d’un billet d’entrée (pour une emse) pour visiter le Futuroscope était de 15 €.

Calcule ce que la journée leur a codté en tout.

Opérations Solutions
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Annexe 36Evaluation de lecture

EVALUATION DE LECTURE

Comprendre un texte et le montrer en répondant a des questions par écrit.

La petite chévre de M.SEGUIN (d'aprés A.DAUDET)

M. Seguin n'avait jamais eu de bonheur avec ses chévres. Il les perdait toutes de la
méme fagon : un beau matin, elles cassaient leur corde, s'en allaient dans la montagne, et
la-haut le loup les mangeait. Ni les caresses de leur maitre, ni la peur du loup, rien ne les
retenait. [...]

M. Seguin s'apercevait bien que sa chévre avait quelque chose, mais il ne savait pas ce
que c'était... Un matin, comme il achevait de la traire, la chevre se retourna et lui dit
dans son patois :

« - écou’rez, monsieur Seguin, je me languis chez vous, laissez-moi aller dans la
montagne.

- Ah | Mon Dieu! Elle aussi! » Cria M. Seguin stupéfait, et du coup il laissa tomber son
écuelle; puis, s'asseyant dans I'herbe a c6té de sa chévre :

« Comment, Blanquette, tu veux me quitter! »

Et Blanquette répondit:

« Oui, monsieur Seguin.

- Est-ce que |'herbe te manque ici?

- Oh ! Non! Monsieur Seguin.

- Tu es peut-étre attachée de trop court, veux-tu que j'allonge la corde?

- Ce n'est pas la peine, monsieur Seguin.

- Alors, qu'est-ce qu'il te faut? Qu'est-ce que tu veux?

- Je veux aller dans la montagne, monsieur Seguin.

- Mais, malheureuse, tu ne sais pas qu'il y a le loup dans la montagne... Que feras-tu
quand il viendra ?

- Je lui donnerai des coups de cornes, monsieur Seguin.

- Le loup se moque bien de tes cornes. Il m'a mangé des biques autrement encornées que
toi... Tu sais bien, la pauvre vieille Renaude qui était ici I'an dernier? Une mditresse
chevre, forte et méchante comme un bouc. Elle s'est battue avec le loup toute la nuit...
puis, le matin, le loup I'a mangée.

- Pécdire | Pauvre Renaude ! ... Ca ne fait rien, monsieur Seguin, laissez-moi aller

Dans la montagne.

- Bonté divine! ... dit M. Seguin; mais qu'est-ce qu'on leur fait donc a mes chévres?
Encore une que le loup va me manger... Eh bien, non... je te sauverai malgré toi, coquine!
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Et de peur que tu ne rompes ta corde, je vais t'enfermer dans |'étable et tu y resteras
Toujours. »

La dessus monsieur Seguin emporta la chévre dans une étable toute noire, dont il ferma
la porte a double tour. Malheureusement, il avait oublié la fenétre, et a peine eut-il le
dos tourné, que la petite s'en alla.

[...]

Tout a coup le vent frdichit. La montagne devint violette; c'était le soir.

« Déjal » dit la petite chévre; et elle s'arréta fort étonnée. En bas, les champs étaient
noyés de brume. Le clos de M. Seguin disparaissait dans le brouillard, et de la
maisonnette on ne voyait plus que le toit avec un peu de fumée. Elle écouta les
clochettes d'un troupeau qu'on ramenait, et se sentit I'dme toute triste... Un gerfaut™,
qui rentrait, la frola de ses ailes en passant. Elle tressaillit.. puis ce fut un hurlement
dans la montagne :

« Hou! Hou! »

Elle pensa au loup; de tout le jour la folle n'y avait pas pensé.. Au méme moment une
trompe sonna bien loin dans la vallée. C'était ce bon M. Seguin qui tentait un dernier
effort.

« Houl houl... faisait le loup..

- Reviens! Reviens |... » Criait la trompe.

Blanquette eut envie de revenir; mais en se rappelant le pieu, la corde, la haie du clos,
elle pensa que maintenant elle ne pouvait plus se faire a cette vie, et qu'il valait mieux
rester.

La trompe ne sonnait plus...

La chévre entendit derriere elle un bruit de feduilles. Elle se retourna et vit dans |'ombre
deux oreilles courtes, toutes droites, avec deux yeux qui reluisaient... C'était le loup.

* Gerfaut : Oiseau de proie du genre faucon.

QUESTIONS

1 Monsieur Sequin a perdu plusieurs chévres. Que leur est-il arrivé?
A. Elles se sont perdues dans la montagne.

B. Elles ont été malades.

C. Le loup les a toutes mangées.

2 Pourquor la petite chévre veut-elle aller dans la montagne ?
A. Parce qu'elle s'ennuie chez Monsieur Seguin.

B. Parce qu'elle veut aller se battre avec le loup.

C. Parce que Monsieur Seguin est un mauvais maitre.
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3 Que lui propose Monsieur Sequin pour qu 'elle reste 2
A. De I'herbe frdiche.

B. De lui tenir compagnie.

C. D'allonger sa corde.

4 Monsieur Sequin était venu voir la chévre :
A. pour la traire.

B. pour lui parler.

C. pour allonger sa corde.

5 Comment s ‘appelle la chévre de Monsieur Sequin?
A. Renaude.

B. Blanquette.

C. L'histoire ne le dit pas.

6 S/ tu devais présenter la chévre, tu dirais qu'elle est :

A. courageuse.
B. étourdie.
C. peureuse.

7 Que fera la chévre si elle rencontre le loup?
A. Elle quittera la montagne.

B. Elle reviendra chez Monsieur Seguin.

C. Elle se battra avec le loup.

8 Apres leur conversation, Monsieur Sequin prend une décision. Laguelle?

A. Il lui donne sa liberté.
B. Il I'enferme dans |'étable.
C. Il I'attache plus solidement.
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Annexe 37 Etude 14 : Régressions (SEP, Intérégma Eval CM2 total)

Coefficient$
Coefficients non Coefficients Statistiques de
standardisés standardisés Corrélations colinéarité
Erreur Corrélation
Modele A standard Béta t Sig. simple  Partielle Partie Tolérance VIF
1 (Constante) 25,773 6,043 4,265 ,000
SEP FRANCAIS 6,433 1,254 325 5,129 ,000 ,340 ,244 ,223 471 2,123
(sepfrl,sepfr2,sepfr3,sepfrd)
SEP MATH 2,900 1,218 , 148 2,381 ,018 ,291 ,116 ,103 487 2,054
(sep_ma2,sep_ma_3,sep_ma_5)
SEP SCOLAIRE ,388 1,176 ,020 ,330 , 741 ,191 ,016 ,014 ,498 2,008
(sep_ge_4,sep_ge_5,sep_ge_6)
INT SCOLAIRE (INTR2,4,5,6) -1,548 1,122 -,082 -1,381 ,168 -,004 -068 -,060 ,539 1,855
INT FRANCAIS -2,318 ,782 - 177 -2,966 ,003 -051 -144 -129 ,531 1,885
(INTFr1,2,4,6)
INT LECTURE (LE1,2,3) -,671 ,831 -,043 -,808 419 -037 -040 -,035 ,666 1,501
INT MATH (ca3,ca4,ma3) -1,419 ,941 -,089 -1,508 ,132 ,036  -,074 -,066 ,537 1,861
BUT_AP -,877 ,532 -,082 -1,649 ,100 -072 -081 -072 , 761 1,313
BUT_EA -1,278 ,604 -105 -2,116 ,035 -126  -,103 -,092 , 770 1,298
BUT_AA 1,674 ,954 , 102 1,755 ,080 ,138 ,086 ,076 ,555 1,803
BUT_EP 1,436 , 742 ,099 1,935 ,054 172 ,095 ,084 717 1,394

a. Variable dépendante : cm2_total
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Annexe 38 Etude 14 :

Régressions (SEP, Intérémt Eval Cm2_francais)

Modéle

1 (Constante)

SEP FRANCAIS

(sepfrl,sepfr2,sepfr3,sepfrd)

SEP MATH

(sep_ma2,sep_ma_3,sep_ma_5)

SEP SCOLAIRE

(sep_ge_4,sep_ge_5,sep_ge_6)

INT SCOLAIRE (INTR2,4,5,6)

INT FRANCAIS
(INTFr1,2,4,6)

INT LECTURE (LE1,2,3)

INT MATH (ca3,ca4,ma3)

BUT_AP
BUT_EA
BUT_AA

BUT_EP

standardisés

A

17,589

4,399

877

-,013

-,832

-,972

-,090
-1,083
- 734
-,693

917

1,175

Coefficients non

Erreur

standard

3,578

743

721

,696

,664

,463

,492
,557
,315
,358
,565

,439

Coefficientd
Coefficients Statistiques de
standardisés Corrélations colinéarité
Corrélation
Béta t Sig. simple  Partielle Partie Tolérance VIF
4916  ,000
374 5,923  ,000 ,379 ,279 ,257 471 2,123
,076 1,216 225 ,225 ,060 ,053 ,487 2,054
-001 -,018 ,986 , 173 ,000 ,000 ,498 2,008
-,074 -1,253 211 ,008 -,061 -,054 ,539 1,855
-,125 -2,100 ,036 ,039 -,103 -,091 ,531 1,885
-,010 -,183 ,855 ,033 -,009 -,008 ,666 1,501
-,115 -1,944 ,053 -,029 -095 -,084 ,537 1,861
-116 -2,330 ,020 -,098 -114 -101 761 1,313
-096 -1,939 ,053 -112  -,095 -,084 770 1,298
,095 1,624 105 ,151 ,079 ,070 ,555 1,803
137 2,674 ,008 ,204 ,130 , 116 717 1,394

a. Variable dépendante :

cm2_francais
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Annexe 39 Etude 14 : Régressions (SEP, Intéréamd Eval cm2_maths)

Coefficient§

Coefficients non Coefficients

standardisés standardisés
Erreur

Modele A standard Béta t

1 (Constante) 8,184 2,809 2,913
SEP FRANCAIS 2,034 ,583 222 3,489
(sepfrl,sepfr2,sepfr3,sepfrd)
SEP MATH 2,023 ,566 ,223 3,572
(sep_ma2,sep_ma_3,sep_ma_5)
SEP SCOLAIRE ,401 ,547 ,045 , 733
(sep_ge_4,sep_ge_5,sep_ge_6)
INT SCOLAIRE (INTR2,4,5,6) -, 716 ,521 -,082 -1,373
INT FRANCAIS -1,346 ,363 -,222 -3,705
(INTFr1,2,4,6)
INT LECTURE (LE1,2,3) -,5682 ,386 -,081 -1,506
INT MATH (ca3,ca4,ma3) -,336 437 -,046 -,768
BUT_AP -,143 247 -029 -579
BUT_EA -,585 ,281 -,104 -2,083
BUT_AA , 757 443 ,100 1,707
BUT_EP ,261 ,345 ,039 , 757

Sig.
,004

,001

,000

464

,170

,000

,133
,443
,563
,038
,089

449

Corrélations

Corrélation

simple

,249

,340

,190

-,019

-,161

-,122
,115
-,030
-,129
,104

,109

Statistiques de

colinéarité

Partielle Partie Tolérance VIF

,169

,173

,036

-,067

-179

-,074
-,038
-,028
-,102

,084

,037

,152

,156

,032

-,060

-,162

-,066
-,033
-,025
-,091

,074

,033

471

487

,498

,539

,531

,666
,537
,761
, 770
,555

717

2,123

2,054

2,008

1,855

1,885

1,501
1,861
1,313
1,298
1,803

1,394

a. Variable dépendante : cm2_maths
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Annexe 40 Etude 14 :

Régressions (SEP, Intéréimd Eval cm2_lire)

Coefficient$

Coefficients non Coefficients

standardisés  standardisés

Erreur
Modéle A standard Béta t
1 (Constante) 2,033 1,021 1,992
SEP FRANCAIS 1,005 ,212 ,301 4,746
(sepfrl,sepfr2,sepfr3,sepfrd)
SEP MATH 335 ,206 ,102 1,627
(sep_ma2,sep_ma_3,sep_ma_5)
SEP SCOLAIRE 117 ,199 ,036 ,589
(sep_ge_4,sep_ge_5,sep_ge_6)
INT SCOLAIRE (INTR2,4,5,6) -,092 ,189 -,029 -,486
INT FRANCAIS -,312 ,132 -,141 -
(INTFr1,2,4,6) 2,364
INT LECTURE (LE1,2,3) ,252 ,140 ,096 1,798
INT MATH (ca3,ca4,ma3) -,231 ,159 -,086 -
1,455
BUT_AP -,253 ,090 -,140 -
2,811
BUT_EA -,144 ,102 -,070 -
1,413
BUT_AA ,041 ,161 ,015 257
BUT_EP ,455 ,125 ,187 3,634

Sig.

,047

,000

,105

,556

,627

,019

,073

,147

,005

,158

197
,000

Corrélations

Corrélatior

simple

,366

,252

,222

,072

,051

127

,032

-,098

-,074

,146
,248

227

,080

,029

-,024

-,115

,088

-,071

-,137

-,069

,013
,176

,207

,071

,026

-,021

-,103

,078

-,063

-,123

-,062

,011
,158

Statistiques de

colinéarité

471

487

,498

,539

,531

,666

,537

, 761

770

,955

717

PartiellePartie Tolérance VIF

2,123

2,054

2,008

1,855

1,885

1,501

1,861

1,313

1,298

1,803
1,394

a. Variable dépendante :

cm2_lire

308



Annexe 41 Etude 14 :

Régressions (SEP, Intéréavmd Eval cm2_ecrire)

Coefficient§

Coefficients non Coefficients

standardisés  standardisés

Erreur
Modele A standard ~ Béta t
1 (Constante) 4,234 ,691 6,128
SEP FRANCAIS ,809 ,143 ,364 5,644
(sepfrl,sepfr2,sepfr3,sepfrd)
SEP MATH ,090 ,139 ,041 648
(sep_ma2,sep_ma_3,sep_ma_5)
SEP SCOLAIRE -,001 ,134 ,000 -,009
(sep_ge_4,sep_ge_5,sep_ge_6)
INT SCOLAIRE (INTR2,4,5,6) -,231 ,128 -,109 -
1,805
INT FRANCAIS -,138 ,089 -,094 -
(INTFr1,2,4,6) 1,544
INT LECTURE (LE1,2,3) ,014 ,095 ,008 ,148
INT MATH (ca3,ca4,ma3) -,169 , 108 -,095 -
1,570
BUT_AP -,133 ,061 -111 -
2,179
BUT_EA -,125 ,069 -,092 -
1,815
BUT_AA 171 ,109 ,094 1,572
BUT_EP ,152 ,085 ,094 1,793

Sig.

,000
,000

,518

,993

,072

,123

,882

117

,030

,070

117

,074

Corrélations

Corrélatior

Statistiques de

colinéarité

simple Partielle Partie Tolérance VIF

,348

177

,141

-,024

,054

044

-,046

-,112

- 114

124
,152

,267

,032

,000

-,088

-,076

,007

-,077

-,106

-,089

,077
,088

,250

,029

,000

-,080

-,068

,007

-,070

-,097

-,080

,070
,079

471

,487

,498

,539

,531

,666

,537

, 761

770

,955

717

2,123

2,054

2,008

1,855

1,885

1,501

1,861

1,313

1,298

1,803
1,394

a. Variable dépendante :

cm2_ecrire
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Annexe 42 Etude 14 :

Régressions (SEP, Intéréamd Eval cm2_voca)

Coefficient$

Coefficients non Coefficients

standardisés  standardisés

Erreur
Modéle A standard ~ Béta t
1 (Constante) 4,622 ,658 7,020
SEP FRANCAIS ,698 ,137 ,328 5,105
(sepfrl,sepfr2,sepfr3,sepfrd)
SEP MATH , 164 ,133 ,078 1,239
(sep_ma2,sep_ma_3,sep_ma_5)
SEP SCOLAIRE ,066 ,128 ,032 511
(sep_ge_4,sep_ge_5,sep_ge_6)
INT SCOLAIRE (INTR2,4,5,6) -,113 ,122 -,056 -,929
INT FRANCAIS -,339 ,085 -,241 -
(INTFr1,2,4,6) 3,984
INT LECTURE (LE1,2,3) ,136 ,090 ,081 1,505
INT MATH (ca3,ca4,ma3) -,289 ,102 -,169 -
2,817
BUT_AP -,147 ,058 -,128 -
2,541
BUT_EA -,120 ,066 -,092 -
1,830
BUT_AA ,052 ,104 ,030 ,503
BUT_EP , 179 ,081 ,115 2,218

Sig.

,000

,000

,216

,609

,354

,000

,133

,005

,011

,068

,615
,027

Corrélations

Corrélatior

Statistiques de

colinéarité

simple Partielle Partie Tolérance VIF

,287

,176

,123

-,048

-,059

,037

-,071

-,153

-,139

,059
,146

,243

,061

,025

-,046
-,192

,074
-,137

-,124

-,089

,025
,108

,225

,055

,023

-,041

-,176

,066

-,124

-,112

-,081

,022
,098

AT71

487

,498

,539
,531

,666
,537

,761

770

,955

717

2,123

2,054

2,008

1,855

1,885

1,501

1,861

1,313

1,298

1,803
1,394

a. Variable dépendante :

cm2_voca

310



Annexe 43 Etude 14 : Régressions (SEP, Intéréamt Eval cm2_gram)

Coefficient§

Coefficients non Coefficients

standardisés

Modele A
1 (Constante) 3,528
SEP FRANCAIS 1,416

(sepfrl,sepfr2,sepfr3,sepfrd)

SEP MATH ,146
(sep_ma2,sep_ma_3,sep_ma_5)

SEP SCOLAIRE -,037
(sep_ge_4,sep_ge_5,sep_ge_6)

INT SCOLAIRE (INTR2,4,5,6) -,400

INT FRANCAIS -,317
(INTFr1,2,4,6)

INT LECTURE (LE1,2,3) -,245
INT MATH (ca3,ca4,ma3) -,223
BUT_AP -,086
BUT_EA -,169
BUT_AA ,383
BUT_EP ,187

Erreur

standard

1,124

,233

,226

,219

,209

,145

,154

,175

,099

, 112

177

,138

standardisés

Béta t

3,140

,391 6,071

,041 ,646

-,011 -,172

-,116 -
1,920
-,133 -
2,182
-,086 -
1,588
-,077 -
1,277

-,044 -,868

-,076 -
1,501

,128 2,160

,071 1,353

Sig.

,002

,000

,519

,864

,056

,030

,113

,202

,386

,134

,031

177

Corrélations

Corrélatior

simple

,339

,203

,140

-,034

-,007

-,052

-,015

-,045

-,092

,141

,149

,286

,032

-,008

-,094

-,107

-,078

-,063

-,043

-,073

,105
,066

,269

,029

-,008

-,085

-,097

-,070

-,056

-,038

-,066

,096

,060

Statistiques de

colinéarité

AT71

487

,498

,539

,531

,666

,537

,761

, 770

,955

717

PartiellePartie Tolérance VIF

2,123

2,054

2,008

1,855

1,885

1,501

1,861

1,313

1,298

1,803

1,394

a. Variable dépendante : cm2_gram

311



Annexe 44 Etude 14 :

Régressions (SEP, Intérémt Eval cm2_ortho)

Coefficient$

Coefficients non Coefficients

standardisés

Modele A
1 (Constante) 3,334
SEP FRANCAIS ,985

(sepfrl,sepfr2,sepfr3,sepfrd)

SEP MATH ,113
(sep_ma2,sep_ma_3,sep_ma_5)

SEP SCOLAIRE -,019
(sep_ge_4,sep_ge_5,sep_ge_6)

INT SCOLAIRE (INTR2,4,5,6) -,234

INT FRANCAIS -,198
(INTFr1,2,4,6)

INT LECTURE (LE1,2,3) -,112
INT MATH (ca3,ca4,ma3) -,403
BUT_AP - 177
BUT_EA -,115
BUT_AA 231
BUT_EP ,262

Erreur

standard

,882

,183

,178

172

,164

114

,121

,137

,078

,088

,139

,108

standardisés

Béta t

3,778

,347 5,376

,040 ,637

-,007 -,112

-,086 -
1,426

-,105 -
1,732

-,050 -,925

=177 -
2,935

-,115 -
2,278

-,065 -
1,299

,098 1,656

,126 2,418

Sig.

,000

,000

,525

911

,155

,084

,355

,004

,023

,195

,098

,016

Corrélations

Corrélatior

simple

,310

,132

,096

-,054

,027

-,014

-,122

-,114

-,104

,108

,169

,255

,031

-,005

-,070

-,085

-,045

-,143

-111

-,064

,081
,118

,238

,028

-,005

-,063

-,077

-,041

-,130

-,101

-,057

,073

,107

Statistiques de

colinéarité

AT71

487

,498

,539

,531

,666

,537

, 761

, 770

,555

717

PartiellePartie Tolérance VIF

2,123

2,054

2,008

1,855

1,885

1,501

1,861

1,313

1,298

1,803

1,394

a. Variable dépendante : cm2_ortho

312



Annexe 45 Etude 14 :

Régressions (SEP, Intérémd Eval cm2_nombre)

Coefficient$

Coefficients non Coefficients

standardisés  standardisés

Erreur
Modéle A standard Béta t
1 (Constante) 1,829 722 2,533
SEP FRANCAIS 517 ,150 ,219 3,447
(sepfrl,sepfr2,sepfr3,sepfrd)
SEP MATH ,493 ,146 ,212 3,387
(sep_ma2,sep_ma_3,sep_ma_5)
SEP SCOLAIRE 227 ,140 ,100 1,617
(sep_ge_4,sep_ge_5,sep_ge_6)
INT SCOLAIRE (INTR2,4,5,6) -,246 ,134 -,109 -
1,837
INT FRANCAIS -, 377 ,093 -,242 -
(INTFr1,2,4,6) 4,042
INT LECTURE (LE1,2,3) -173 ,099 -,093 -
1,743
INT MATH (ca3,ca4,ma3) -,208 ,112 -,110 -
1,852
BUT_AP -,061 ,064 -,048 -,959
BUT_EA -,056 ,072 -,039 -,782
BUT_AA ,181 , 114 ,093 1,592
BUT_EP ,069 ,089 ,040 775

Sig.

,012

,001

,001

,107

,067

,000

,082

,065

,338
434
,112
,439

Corrélations

Corrélatior

simple

,232

,306

,185

-,058

-,180

-,140

,065

-,048
-,091
,094
,113

,167

,164

,079

-,090

-,195

-,085

-,091

-,047
-,038
,078
,038

,150

,148

,071

-,080

-,176

-,076

-,081

-,042
-,034
,069
,034

Statistiques de

colinéarité

471

487

,498

,539

,531

,666

,537

, 761
770
,955

717

PartiellePartie Tolérance VIF

2,123

2,054

2,008

1,855

1,885

1,501

1,861

1,313
1,298
1,803
1,394

a. Variable dépendante :

cm2_nombre

313



Annexe 46 Etude 14 :

Régressions (SEP, Intérémt Eval cm2_calculs)

Coefficient§

Coefficients non Coefficients

standardisés  standardisés

Erreur
Modeéle A standard Béta t
1 (Constante) 3,542 1,041 3,403
SEP FRANCAIS ,600 ,216 ,184 2,779
(sepfrl,sepfr2,sepfr3,sepfrd)
SEP MATH ,495 ,210 ,153 2,357
(sep_ma2,sep_ma_3,sep_ma_5)
SEP SCOLAIRE 317 ,203 ,101 1,566
(sep_ge_4,sep_ge_5,sep_ge_6)
INT SCOLAIRE (INTR2,4,5,6) -,170 ,193 -,054 -,881
INT FRANCAIS -,413 , 135 -,191 -
(INTFr1,2,4,6) 3,065
INT LECTURE (LE1,2,3) -,192 ,143 -,074 -
1,339
INT MATH (ca3,ca4,ma3) -,125 ,162 -,048 -, 774
BUT_AP -,052 ,092 -,030 -,568
BUT_EA -,169 , 104 -,084 -
1,629
BUT_AA ,139 , 164 ,052 ,847
BUT_EP ,092 ,128 ,039 ,722

Sig.

,001
,006

,019

,118

379

,002

,181

439
571

,104

,398

470

Corrélations

Corrélatior

simple

,208

271

,189

-,007

-,135

-,104

,095
-,031

-,112

,077

,098

,135

,115

,077

-,043

-,149

-,066

-,038
-,028

-,080

,042

,035

,126

,107

,071

-,040

-,139

-,061

-,035
-,026

-,074

,038

,033

Statistiques de

colinéarité

471

487

,498

,539

,531

,666

,537
, 761

, 770

,555

717

PartiellePartie Tolérance VIF

2,123

2,054

2,008

1,855

1,885

1,501

1,861
1,313

1,298

1,803

1,394

a. Variable dépendante :

cm2_calculs

314



Annexe 47 Etude 14 : Régressions (SEP, Intérémd Eval cm2_geom)

Coefficient$

Coefficients non Coefficients

standardisés

Modéele A
1 (Constante) 2,411
SEP FRANCAIS ,329

(sepfrl,sepfr2,sepfr3,sepfrd)

SEP MATH ,349
(sep_ma2,sep_ma_3,sep_ma_5)

SEP SCOLAIRE -,080
(sep_ge_4,sep_ge_5,sep_ge_6)

INT SCOLAIRE (INTR2,4,5,6) -,259

INT FRANCAIS -174
(INTFr1,2,4,6)

INT LECTURE (LE1,2,3) -,077
INT MATH (ca3,ca4,ma3) ,000
BUT_AP -,004
BUT_EA -,059
BUT_AA ,140
BUT_EP ,043

Erreur

standard

,573

,119

,116

, 112

,106

,074

,079
,089
,050

,057

,090

,070

standardisés

Béta t

4,205

,184 2,762

,198 3,016

-,047 -, 718

-,152 -
2,430

-,148 -
2,353

-,055 -,983
,000 ,004
-,004 -,083

-054 -
1,035

,095 1,552

,033 ,606

Sig.

,000

,006

,003

AT3

,016

,019

,326
,997
,934

,301

121

,545

Corrélations

Corrélatior

Statistiques de

colinéarité

simple Partielle Partie Tolérance

177

,255

,080

-,083

-,133

-,107
,077
-,017

-,075

,061

,070

,134

,146

-,035

-,118

-,115

-,048
,000
-,004

-,051

,076
,030

,126

,138

-,033

-111

-,108

-,045
,000
-,004

-,047

,071

,028

AT71

487

,498

,539

,531

,666
,537
,761

, 770

,955

717

VIF

2,123

2,054

2,008

1,855

1,885

1,501
1,861
1,313

1,298

1,803

1,394

a. Variable dépendante : cm2_geom

315



Annexe 48 Etude 14 :

Régressions (SEP, Intérémt Eval cm2_grandeur)

Modéele

1 (Constante)

SEP FRANCAIS

Coefficient§

Coefficients non Coefficients

standardisés

A
1,033
,350

(sepfrl,sepfr2,sepfr3,sepfrd)

SEP MATH

,394

(sep_ma2,sep_ma_3,sep_ma_5)

SEP SCOLAIRE

(sep_ge_4,sep_ge_

-,031
5,sep_ge_6)

INT SCOLAIRE (INTR2,4,5,6) -,040

INT FRANCAIS -,239
(INTFr1,2,4,6)

INT LECTURE (LE1,2,3) -,100
INT MATH (ca3,ca4,ma3) -,048
BUT_AP -,022
BUT_EA -,187
BUT_AA ,123
BUT_EP -,006

Erreur

standard

,589
122

,119

,115

,109

,076

,081

,092
,052

,059

,093

,072

Béta

,187

,213

-,017

-,022

-,193

-,068

-,032
-,021

-,162

,080

-,004

standardisés

t

1,754

2,859

3,322

-,273

-,366
3,139

1,230
-,519

-417

3,170
1,322

-,076

Sig.

,080
,004

,001

,785

714

,002

,219

,604
677

,002

,187

,939

Corrélations

Corrélatior

simple

,193

,291

121

-,017

-,153

-,123

,093
-,050

-,186

,048

,035

,139

,161

-,013

-,018

-,152

-,060

-,025
-,020

-,154

,065

-,004

,128

,149

-,012

-,016

-,141

-,055

-,023
-,019

-,142

,059

-,003

Statistiques de

colinéarité

PartiellePartie Tolérance

471

487

,498

,539

,531

,666

,537
, 761

, 770

,555

717

VIF

2,123

2,054

2,008

1,855

1,885

1,501

1,861
1,313

1,298

1,803

1,394

a. Variable dépendante :

cm2_grandeur

316



Annexe 49 Etude 14 : Régressions (SEP, Intéréamd Eval cm2_orga

Coefficient$

Coefficients non Coefficients

standardisés  standardisés

Erreur
Modele A standard Béta t  Sig.
1 (Constante) -,017 ,554 -031 ,975
SEP FRANCAIS ,500 , 115 ,272 4,349 ,000
(sepfrl,sepfr2,sepfr3,sepfrd)
SEP MATH ,318 ,112 , 175 2,849 ,005
(sep_ma2,sep_ma_3,sep_ma_5)
SEP SCOLAIRE ,092 ,108 ,062 857 ,392
(sep_ge_4,sep_ge_5,sep_ge_6)
INT SCOLAIRE (INTR2,4,5,6) -,191 ,103 -,108 - ,065
1,853
INT FRANCAIS -,285 ,072 -,234 - ,000
(INTFr1,2,4,6) 3,979
INT LECTURE (LE1,2,3) -,098 ,076 -,068 - 197
1,292
INT MATH (ca3,ca4,ma3) -,026 ,086 -,018 -,305 ,760
BUT_AP -,053 ,049 -,053 - ,280
1,082
BUT_EA -,161 ,055 -,142 - ,004
2,898
BUT_AA ,147 ,087 ,097 1,678 ,094
BUT_EP ,093 ,068 ,069 1,370 ,171

Corrélations

Corrélatior

simple

,278

,330

,201

-,037

-,160

-,114

112

-,065

-,167

,097

,125

,209

,139

,042

-,091

-,192

-,063

-,015

-,053

-,141

,082
,067

,187

,122

,037

-,079

-171

-,055

-,013

-,046

-,124

,072

,059

Statistiques de

colinéarité

AT71

487

,498

,539

,531

,666

,537

, 761

, 770

,555

717

PartiellePartie Tolérance VIF

2,123

2,054

2,008

1,855

1,885

1,501

1,861

1,313

1,298

1,803

1,394

a. Variable dépendante : cm2_orga

317



Annexe 50 Etude 14 :

Régressions (SEP, but avetéiét scolaire)

Modele

1 (Constante)

SEP FRANCAIS

Coefficient$

Coefficients non Coefficients

standardisés  standardisés

(sepfrl,sepfr2,sepfr3,sepfrd)

SEP MATH

(sep_ma2,sep_ma_3,sep_ma_5)

SEP SCOLAIRE

(sep_ge_4,sep_ge_b5,sep_ge_6)

BUT_AP
BUT_EA
BUT_AA

BUT_EP

Erreur
A standard Béta t

,993 274 3,619
,065 ,053 ,063 1,244
,032 ,050 ,031 ,644
,282 ,052 ,280 5,445
,081 ,025 ,144 3,305
,043 ,028 ,067 1,551
,232 ,044 ,269 5,321
-,007 ,035 -,010 -,211

Sig.

,000

,214

,520

,000

,001
,122
,000

,833

Corrélations

Corrélatior

simple

342

,304

,485

311
,219
,504

,292

,061

,031

,257

,159
,076
,252

-,010

,049

,025

,213

,129
,061
,208

-,008

Statistiques de

colinéarité

,603

,650

o777

,807
,816
,600

, 738

PartiellePartie Tolérance VIF

1,657

1,539

1,732

1,240
1,225
1,667

1,356

a. Variable dépendante :

INT SCOLAIRE (INTR2,4,5,6)
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Annexe 51 Etude 14 :

Régressions (SEP, but aveérét francais)

Modele

1 (Constante)

SEP FRANCAIS

Coefficient§

Coefficients non Coefficients

standardisés  standardisés

(sepfrl,sepfr2,sepfr3,sepfrd)

SEP MATH

(sep_ma2,sep_ma_3,sep_ma_5)

SEP SCOLAIRE

(sep_ge_4,sep_ge_

BUT_AP
BUT_EA
BUT_AA

BUT_EP

Erreur
A standard Béta t
1,191 411 2,897
,821 ,079 ,54310,403
-,521 ,075 -,349 -6,933
,054 ,078 ,037 ,690
5,sep_ge_6)
,093 ,037 ,114 2,535
,024 ,042 ,026 579
,198 ,065 ,158 3,025
-,052 ,052 -,047 -1,004

Sig.

,004

,000

,000

491

,012
,563
,003
,316

Corrélations

Corrélatior

simple

442

,002

,218

,158
,119
,323

,170

,453

-,321

,034

,123
,028
,146

-,049

422

-,281

,028

,103
,023
,123

-,041

Statistiques de

colinéarité

,603

,650

o777

,807
,816
,600

, 738

PartiellePartie Tolérance VIF

1,657

1,539

1,732

1,240
1,225
1,667

1,356

a. Variable dépendante :

INT FRANCAIS (INTFr1,2)4,6
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Annexe 52 Etude 14 : Régressions (SEP, but awveérét lecture)

Coefficient$§
Coefficients non Coefficients Statistiques de
standardisés  standardisés Corrélations colinéarité
Erreur Corrélatior
Modeéle A standard  Béta t  Sig. simple Partielle Partie Tolérance VIF
1 (Constante) 2,084 ,379 5,504 ,000
SEP FRANCAIS ,319 ,073 ,252 4,395 ,000 ,297 210 ,195 ,603 1,657
(sepfrl,sepfr2,sepfr3,sepfrd)
SEP MATH -,214 ,069 -171 - ,002 ,061  -,150 -,138 ,650 1,539
(sep_ma2,sep_ma_3,sep_ma_5) 3,098
SEP SCOLAIRE ,141 ,072 ,1151,966 ,050 242 ,096 ,087 577 1,732
(sep_ge_4,sep_ge_5,sep_ge_6)
BUT_AP -,047 ,034 -,068 - ,170 ,053  -,067 -,061 ,807 1,240
1,376
BUT_EA ,110 ,038 , 140 2,847 ,005 ,192 , 138,127 816 1,225
BUT_AA ,182 ,060 , 173 3,019 ,003 311 , 146,134 ,600 1,667
BUT_EP ,013 ,048 ,014 267 ,790 ,184  ,013 ,012 ,738 1,356

a. Variable dépendante : INT LECTURE (LE1,2,3)
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Annexe 53 Etude 14 :

Régressions (SEP, but aveélét maths)

Modele

1 (Constante)

SEP FRANCAIS

Coefficient§

Coefficients non Coefficients

standardisés

(sepfrl,sepfr2,sepfr3,sepfrd)

SEP MATH

(sep_ma2,sep_ma_3,sep_ma_5)

SEP SCOLAIRE

(sep_ge_4,sep_ge_5,sep_ge_6)

BUT_AP
BUT_EA
BUT_AA

BUT_EP

Erreur
A standard
,832 314
-,244 ,060
,586 ,057
427 ,059
,039 ,028
,134 ,032
-,007 ,050
-,116 ,040

standardisés

Béta t

2,647

-,195 -4,041

,47510,201

,355 7,186

,058 1,378
,175 4,200
-,006 -,131

-,127 -2,907

Sig.
,008
,000

,000

,000

,169
,000
,896

,004

Corrélations

Corrélatior

simple

,193

,531

,469

,196
,182
247

,105

Statistiques de

colinéarité

PartiellePartie Tolérance VIF

-,194

446

,331

,067
,201
-,006

-,141

-,152

,383

,270

,052
,158
-,005

-,109

,603

,650

o777

,807
,816
,600

, 738

1,657

1,539

1,732

1,240
1,225
1,667

1,356

a. Variable dépendante :

INT MATH (ca3,ca4,ma3)
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Annexe 54 Etude 14 : Corrélations inter items eicdes performances scolaires (derniere étude)

Corrélations (resultats_arras_2010_smanquants_EM)
Corrélations significatives marquées a p < .05000
N=427 (Observations a VM ignorées)
Variable Moyennes [ Ec-Type | cm2_total | cm2_francais [ cm2_maths| cm2_lire [ cm2_ecrire [ cm2_voca | cm2_gram [ cm2_ortho [ cm2_nombre [ cm2_calculs [ cm2_geom | cm2_grandeur | cm2_or,
cm2_total 52.8337¢ 19.48924 1.000000 0.958173  0.930307 0.772392  0.719477 0.786457 0.872923 0.775887 0.80482C 0.791753  0.67305C 0.746282 0.77894
cm2_francais 33.7874C 11.57277 0.958173 1.000000 0.786426 0.822924  0.78310C| 0.808274 0.876265 0.820893 0.688789 0.64716€  0.567107 0.641031 0.6769
cm2_maths 19.0463¢ 9.02984 0.930307 0.786426 1.00000C 0.612394 0.549227 0.661527 0.76101C  0.622541 0.854295 0.87943€  0.725843 0.789157 0.8132
cm2_lire 8.16024 3.2827C 0.772392 0.822924  0.612394 1.00000C  0.638582 0.654081 0.624312 0.57646C 0.532884 0.510454  0.463594 0.521336 0.6064
cm2_ecrire 6.62318 2.18566 0.719477 0.783100  0.549227 0.638582  1.00000C 0.577470 0.631898 0.59709¢9 0.495927 0.45880€  0.436616 0.44016C 0.5113
cm2_voca 6.35883 2.09512 0.786457 0.808274  0.661527 0.654081  0.57747C 1.000000 0.703798 0.620928 0.58413C 0.56308%  0.480783 0.602295 0.6189
cm2_gram 7.24205 3.55994 0.872923 0.876265  0.76101C 0.624312 0.63189€ 0.703798 1.00000C 0.747294 0.729663 0.66459C  0.571504 0.628393 0.6389
cm2_ortho 5.39657 2.7964C 0.775887 0.820893  0.622541 0.576460  0.59709¢ 0.620928 0.747294 1.000000 0.593674 0.55054C  0.455732 0.539345 0.5152
cm2_nombre 4.20174 2.31897 0.804820 0.688789  0.854295 0.532884  0.495927 0.584130 0.729663 0.593674 1.000000 0.748457  0.582802 0.573323 0.6594
cm2_calculs 6.67517 3.21694 0.791753 0.647166  0.879436 0.510454  0.45880€ 0.563085 0.664590 0.55054C 0.748457 1.00000C  0.554810 0.634849 0.625(
cm2_geom 3.76558 1.75504 0.673050 0.567107  0.725843 0.463594 0.43661€ 0.480783 0.571504 0.455732 0.582802 0.55481C  1.00000C 0.502671 0.5397
cm2_grandeur 2.35731 1.84241 0.746282 0.641031  0.789157 0.521336  0.44016C 0.602295 0.628393 0.539345 0.573323 0.63484¢  0.502671 1.000000 0.7147
cm2_orga 2.09255 1.81105 0.778803 0.676974  0.813283 0.606608 0.511397 0.618871 0.63881¢ 0.515292 0.659542 0.62508C,  0.539731 0.71473C 1.0009
SEP_FR 4.48118 0.98426 0.340481 0.378764  0.249438 0.365838  0.34841t 0.286915 0.339032 0.309787 0.231867 0.20805€  0.177333 0.193365 0.27823
SEP_MATH 4.9997C 0.99663 0.290915 0.225014  0.339505 0.252345  0.177362 0.176177 0.202721 0.132436 0.306344 0.27073€  0.254792 0.291118 0.3303
SEP_SCOL 4.83088 1.02096 0.191145 0.173482  0.190214 0.221638  0.140521 0.123403 0.13951¢ 0.095791 0.184906 0.189271  0.080103 0.121368 0.20094
INT_SCOL 4.67788 1.02885 -0.003928 0.008163 -0.018941 0.071588 -0.024152 -0.047678 -0.033761 -0.054375 -0.058415 -0.006531 -0.083068 -0.016893 -0.037(
INT_FR 3.90802 1.48806 -0.051297 0.039158 -0.160900 0.050556 0.054124 -0.058730 -0.007411 0.027288 -0.180427 -0.134674 -0.132977 -0.152791 -0.1594
INT_LECT 4.54929 1.24984 -0.036806 0.033319 -0.122141 0.127055 0.04401¢ 0.036526 -0.052247 -0.013718 -0.140132 -0.103802 -0.106873 -0.122520 -0.1137
INT_MATH 4.83277 1.22834 0.036298 -0.028535  0.114912 0.032355 -0.04638C -0.071174 -0.014992 -0.122122 0.064646 0.095244  0.07741C 0.092563 0.1117
BUT_AP 4.39828 1.82501 -0.072181 -0.097965 -0.030236 -0.097852 -0.11183C -0.152512 -0.045038 -0.113666 -0.047576 -0.030958 -0.016918 -0.050325 -0.0647
BUT_EA 4.55280 1.59800 -0.126226 -0.112102 -0.128763 -0.073967 -0.11422C -0.139393 -0.092250 -0.103718 -0.091034 -0.112308 -0.075313 -0.185634 -0.1664
BUT_AA 5.83855 1.1930C 0.138112 0.151197  0.104312 0.14604C  0.124137 0.058812 0.141335 0.108233 0.094308 0.077117  0.061487 0.048412 0.0967
BUT_EP 5.55376 1.34795 0.171771 0.204076  0.109188 0.248187  0.15242€ 0.146493 0.148701 0.168673 0.112718 0.098005  0.070127 0.035242 0.1249
Corrélations (resultats_arras_2010_smanquants_EM)
Corrélations significatives marquées a p < .05000
N=427 (Observations a VM ignorées)
Variable Moyennes[ Ec—Type[SEP_FR[SEP_MATH[SEP_SCOL[INT_SCOL INT_FR |INT_LECT|INT_MATH|BUT_AP|BUT_EA |BUT_AA|BUT_EP
SEP_FR 4.481181 0.984262 1.000000  0.513902  0.504718 0.342233 0.442356 0.296541 0.193284 0.029727 0.332130
SEP_MATH| 4.999701 0.996633 0.513902  1.000000  0.501736 0.303801 0.002212 0.060668 0.530727 0.003934 0.236493
SEP_SCOL| 4.830880 1.020963 0.504718  0.501736  1.000000 0.485329 0.218167 0.242356 0.468774 0.070524 0.362738
INT_SCOL | 4.677879 1.028852 0.342233  0.303801  0.485329 1.000000 0.380720 0.369075 0.414816 0.218802 0.291660
INT_FR 3.908023 1.488064 0.442356  0.002212 0.218167 0.380720 1.000000 0.515861 -0.067396 0.119331 0.170382
INT_LECT 4.549287 1.249841 0.296541  0.060668  0.242356 0.369075 0.515861 1.000000 0.092305 0.192308 0.184367
INT_MATH | 4.832766 1.228338 0.193284  0.530727  0.468774 0.414816 -0.067396 0.092305 1.000000 0.181697 0.105362
BUT_AP 4.398278 1.825013 0.083572  0.154391  0.184383 0.311263 0.158186 0.052611 0.195846 0.318445 0.297756
BUT_EA 4.552804 1.598000 0.029727  0.003934  0.070524 0.218802 0.119331 0.192308 0.181697 1.000000 0.238546
BUT_AA 5.838549 1.192997 0.413931  0.295905  0.483634  0.503655 0.323233 0.311196 0.246721 0.321326 0.418745
BUT_EP 5.553763 1.347950 0.332130  0.236493  0.362738 0.291660 0.170382 0.184367 0.105362 0.238546 1.000000
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