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Thema

Attitudes face aux
mathématiques: filles
et garcons égaux dans
la facon d’aborder leurs
apprentissages?

Philippe A. Genoud, Gabriel Kappeler et Matthias Guillod

Cet article propose une analyse des attitudes socio-affectives des filles et des garcons
face a leurs apprentissages en mathématiques durant leur scolarité post-obligatoire
(gymnase). Par le biais d’'un questionnaire auto-rapporté évaluant différentes percep-
tions qu ont les éleves dans cette discipline (utilité percue, sentiment de compétence,
contrdlabilité), leurs affects (positifs, négatifs, ainsi que le sentiment de pouvoir les
réguler), mais également la présence chez eux du stéréotype de masculinité des maths,
nous avons pu dégager six profils caractéristiques. Ces derniers sont non seulement
répartis inéquitablement selon le genre mais présentent des différences en termes
d'investissement. De tels résultats questionnent sur limpact des attitudes sur la
motivation et les résultats des éléves (notamment les cercles vicieux qui sinstaurent),
mais surtout ensuite sur [orientation professionnelle de ces adolescents aux portes des
universités et hautes écoles.

Introduction

La question de Iégalité entre femmes et hommes au niveau scolaire et profes-
sionnel a été source de nombreuses érudes depuis plusieurs décennies (Eagly,
Eaton, Rose, Riger & McHugh, 2012). Cependant, la sous-représentation des
femmes au sein de carriéres scientifiques — généralement dans les domaines des
sciences, des techniques, des mathématiques et de 'informatique — reste une
question d’actualité (e.g. Wyss, Huelskamp & Siebert, 2012). En Suisse, la part
des femmes diplémées dans ces domaines n’atteignait que 25% en 2008 (Koller
& Meftre, 2013). Bien que certaines études soulignent que les différences de
performances en mathématiques tendent 2 se réduire (Lindberg, Hydemari,
Petersen & Linn, 2010), on constate toujours ces différences relatives au genre!
(Stoet & Geary, 2012).

Les stéréotypes véhiculés dans la société sont souvent mis en avant pour
comprendre ces différences de performances, que ceux-ci soient explicites
(Spencer, Steele & Quinn, 1999) ou implicites (Lane, Goh & Driver-Linn,
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2012). Par le biais de facteurs personnels et sociaux tels la pression de la
conformité ou encore les croyances relatives au genre (Leaper, Farkas & Brown,
2011), lattente de réussite et la valeur qui lui est attribuée (Eccles & Wigfield
2002) semblent étre au coeur de la compréhension du phénomene.

Outre les stéréotypes genre et leurs corollaires, I'état affectif de I'éleve (qui se
trouve lui-méme parfois influencé par ces stéréotypes) joue un réle non négli-
geable dans la mobilisation des ressources durant les apprentissages (Pekrun,
Elliot & Maier, 2009). Les émotions négatives que certains d’éleves ressentent en
cours de mathématiques sont aussi réparties inéquitablement selon le genre, les
filles étant plus souvent que les garcons perturbées par une forte anxiété (Devine,
Fawcett, Sziics & Dowker, 2012).

Ainsi, ce sont non seulement les croyances (ou représentations) de I'éleve,
mais aussi son ressenti affectif et son comportement (dimension conative) qui
caractérisent ses attitudes face 4 I'apprentissage des mathématiques (Triandis,
1971; Fishbein & Ajzen, 1975). En effet, le terme attitude peut étre défini
comme un «état interne a I'individu, résultant de la combinaison de perceptions,
de représentations, d’émotions, d’expériences, et de I'analyse de leurs résultats.
Cet état interne rend plus ou moins probable un comportement déterminé dans
une situation donnée.» (Raynal & Rieunier, 2001, p. 45). Ce concept permet en
effet de mieux comprendre la fagon dont les éleves appréhendent les mathéma-
tiques, méme si les liens avec la réussite dans le domaine n’est pas toujours tres
important en termes de taille d’effer (Ma & Kishor, 1997) et si la causalité ne se
révele pas étre forcément dans le sens attendu (Ma & Xu, 2004).

En reprenant chaque registre constitutif des attitudes, nous pouvons
formuler certaines hypothéses concernant les différences selon le genre. En effet,
de nombreuses publications — principalement liées a I'étude de la motivation
en contexte scolaire — soulignent les différences entre filles et garcons dans
approche de leurs apprentissages. Ces écarts ne concernent généralement pas
les degrés préscolaires (Patrick, Mantzicopoulos, Samarapungavan & French,
2008), mais apparaissent progressivement au cours de la scolarité et sont donc
marqués a 'adolescence (Gurtner & Genoud, 2006). Nous reprenons ci-dessous
de maniere plus détaillée ces diftérents travaux en explicitant leur articulation
avec les dimensions constitutives des attitudes des éléves.

Registre cognitif
Des le début de la scolarité primaire, les éleves se forgent des représentations sur
leurs propres compétences. Basé sur un échantillon de plusieurs milliers d’éleves
issus de contextes socioculturels variés, Stetsenko, Little, Gordeeva, Grasshof
et Oettingen (2000) observent un biais de perception systématique chez les
filles. A compétence supérieure, ces derniéres évaluent leurs compétences de
maniére similaire aux garcons. Un tel pattern se retrouve chez les préadoles-
cents (Malmberg & Little, 2007), I'écart se creusant encore durant I'adolescence
(Chen, Chen, Lee, Chen & Keith, 2013). Méme si le sentiment de compé-
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tence tend 2 baisser au fil de la scolarité (Wigfield, Eccles, Mac Iver, Reuman
& Midgley, 1991), de tels résultats sont systématiquement mis en évidence
dans les recherches dans le domaine (e.g. Marsh & Yeung, 1998; Nagy, Watt,
Eccles, Trautwein, Liidtke & Baumert, 2010). Ainsi, nous postulons que dans
notre échantillon, les filles rapporteront un sentiment de compétence en maths
inférieur a celui des garcons.

L’utilité pergue des mathématiques est également une dimension appartenant
au registre cognitif. Etroitement liée i la motivation extrinséque du modele de
Deci et Ryan (1985), elle fait référence 2 la valeur instrumentale 2 long terme
que l'éleve donne aux différentes tiches liées A I'apprentissage d’une disci-
pline (en 'occurrence les maths) pour des buts futurs tels la formation ou le
métier envisagés (Eccles & Wigfield, 2002). La présence de différences genre
sur cette dimension est controversée. Alors que certaines études soulignent des
écarts (augmentant avec 'dge) en faveur des garcons (e.g. Fredricks & Eccles,
2002), d’autres non (e.g. Watt, 2004; Chouinard, Karsenti & Roy, 2007). Il
faut mentionner que cette dimension est en lien avec les objectifs professionnels
futurs (ou utilité distale; Simons, Dewitte & Lens, 2004) et qu’un effet d’inte-
raction existe entre le genre et le souhait de se diriger vers des carrieres en lien
avec les maths (Watt, 2006). Les filles qui visent ce type de profession consi-
derent les maths comme extrémement utiles, alors que leurs pairs masculins,
dans la méme situation, indiquent une utilité bien plus modérée. Malgré cela,
et en se basant sur le fait que le choix de carri¢re dans le domaine est clairement
'apanage des garcons (Koller & Meffre, 2013), nous faisons ’hypothese que les
garcons percevront d’avantage I'utilité des maths que les filles.

Registre affectif
De maniere générale et pour 'ensemble des disciplines scolaires, méme celles
dans lesquelles elles réussissent mieux que les gargons, les filles démontrent une
anxiété plus élevée vis-a-vis du travail et des évaluations scolaires (Martin, 2004;
Marsh, Martin & Cheng, 2008; Genoud, Ruiz & Gurtner, 2009), méme si
les niveaux d’anxiété peuvent varier fortement entre les disciplines (Wolters &
Pintrich, 1998). Le domaine des maths ne fait pas exception a la regle puisque
les filles ont systématiquement des scores supérieurs en ce qui concerne Ianxiété
(Devine et al., 2012; Chen et al., 2013), mais aussi d’autres affects négatifs tels
le désespoir ou la honte (Frenzel, Pekrun & Goetz, 2007).

Le nombre de publications présentant des outils évaluant 'anxiété des éleves
en maths atteste bien de son importance dans cette discipline. De plus, les
résultats concernant les différences selon le genre vont sans exception dans la
méme direction. L’intérét des chercheurs pour les émotions positives est par
contre clairement plus faible. Au niveau des outils d’évaluation, certains visent
a distinguer différentes émotions positives tels le plaisir, le soulagement, la fierté
ou l'espoir (Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld & Perry, 2011) — ceci bien que
les liens empiriques observés entre ces dernitres soient élevés — d’autres par
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contre en proposent une mesure unidimensionnelle (Bai, 2011; Lichtenfeld,
Pekrun, Stupnisky, Reiss & Murayama, 2012). Il faut également noter que
plusieurs échelles de motivation intégrent, sous la dimension «attrait de Iécole»
ou «intérét», la notion de plaisir ressenti dans les activités d’apprentissage (e.g.
Ntamakiliro, Monnard, Gurtner, 2000; Smith, Davy & Rosenberg, 2012), cette
dimension se confondant partiellement avec la notion de motivation intrinséque
(Ryan & Deci, 2000; Marsh et al. 2013).

Au niveau des différences genre, les publications soulignent que les gargons
ont des scores plus élevés en ce qui concerne les émotions positives (Frenzel et
al., 2007; Lichtenfeld et al., 2012), avec des tailles d’effets tout a fait similaires
aux écarts concernant les émotions négatives. De plus, I'analyse des résultats de
I'étude TIMMS releve de fortes corrélations entre le sentiment de compétence et
les affects positifs, tant pour les sciences que pour les maths (Marsh et al., 2013).
Ainsi, méme si notre échantillon est constitué d’éléves en scolarité post-obliga-
toire, nous pouvons postuler 'hypothése suivante: les filles rapporteront plus
d’affects négatifs et moins d’affects positifs que les garcons.

Il nous semble important aussi de mentionner que les affects positifs ne
sont pas une dimension opposée aux affects négatifs sur le méme continuum.
§’il est rare qu'un éléve puisse éprouver conjointement des émotions positives
et négatives, on peut trouver cependant un bon nombre d’éléves aucunement
affectés par leurs apprentissages, d’ol1 la pertinence de séparer les deux notions.
Les corrélations entre émotions positives et négatives apparaissent du reste plutot
modérées (Pekrun et al., 2011).

Au quotidien, hommes et femmes n’utilisent globalement pas les mémes
stratégies de régulation des émotions (Nolen-Hoeksema, 2012). Dans le
domaine scolaire (et en maths plus spécifiquement), des différences apparaissent
également, les filles ayant non seulement davantage recours a des stratégies
socio-émotionnelles que les gargons, mais déployant aussi de maniére générale
plus de stratégies de coping (De Corte, Depaepe, Op’t Eynde & Verschatftel,
2011) comme par exemple développer des auto-verbalisations positives ou encore
laisser vagabonder son esprit pour échapper a I'anxiété que provoque la tiche.
Toutefois, la focalisation sur les états émotionnels et les tentatives de régulation
interferent avec I'engagement et la persistance dans les activités d’apprentissage
(Boekaerts, 2007). De plus, si I'on distingue volontiers les stratégies utilisées pour
diminuer ou différer les émotions négatives (affect repair) de celles ayant pour
but de maintenir ou renforcer les émotions positives (#p regulation) (Krohne,
2003), il faut souligner que c’est la premiere catégorie qui est principalement
concernée en contexte scolaire. Ainsi, les difficultés de régulation affective sont
éroitement en lien avec la présence (ou persistance) d’affects négatifs et nous
faisons par conséquent ’hypothése que les filles montreront plus de difficultés
dans cette régulation que leurs pairs masculins.
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Registre comportemental
Les dimensions relatives au registre comportemental sont habituellement situées
sur un continuum entre approche et évitement (Triandis, 1971), I'approche
étant souvent opérationnalisée par une (auto-)évaluation des efforts et de
I'investissement consentis pour les apprentissages. Durant I'adolescence, les filles
disent investir plus d’efforts et se montrent plus persistantes que les garcons
(Goodenow & Grady, 1993; Ryan, 2001). En ce qui concerne les maths plus
spécifiquement, et malgré un intérét moindre, les filles disent consacrer plus
d’effort dans 'apprentissage de cette discipline (Chen et al., 2013). Par le biais
d’une recherche effectuée dans un contexte francophone, Chouinard et al.
(2007) relévent aussi cet apparent paradoxe en mettant en évidence que les filles,
bien que se sentant moins compétentes que les garcons, ont des scores significa-
tivement plus élevés en ce qui concerne le niveau d’effort fourni.

A linstar des différentes recherches citées ci-dessus, nous faisons I’hypothése
que les filles indiqueront s’investir davantage que les garcons dans I'apprentissage
des maths. De plus, dans la mesure ou les différentes facettes de la motivation
fluctuent au cours de la scolarité (Gurtner & Genoud, 20006), nous nous intéres-
serons 3 examiner — de maniere transversale — les évolutions de I'investissement,
du début a la fin de la scolarité secondaire II.

Aspect normatif
Dans le domaine scolaire, le stéréotype qui est tres certainement le plus important,
le plus stable et culturellement universel (Cvencek, Meltzoff & Kapur, 2014)
concerne la conception des maths comme domaine masculin. La compréhension
des mécanismes de formation et de maintien de ce stéréotype met en évidence
le r6le que jouent les parents et les enseignants (Gunderson, Ramirez, Levine &
Beilock, 2012) ainsi que I'individu lui-méme au sein d’un contexte socio-struc-
turel (Bussey & Bandura, 1999) out de nombreux stéréotypes circulent. Indépen-
damment du bien-fondé de ce stéréotype (Kane & Mertz, 2012), sa prise en
compte dans les recherches explique dans une bonne mesure la participation et
la réussite des éléves (Brodish & Devine, 2009; Nosek et al., 2009; Lane & al.,
2012).

Ce stéréotype peut s observer chez 'enseignant, notamment lorsqu’il a des
répercussions marquées sur les évaluations des travaux des éleves (Lafontaine &
Monseur, 2009). Toutefois, il est plus fréquemment étudié lorsqu’il est présent
chez les éleves (stereotype threat; Spencer et al., 1999) et qu’il a un impact sur
les performances et les orientations professionnelles des filles (Cheryan, 2012;
Correll, 2001), notamment par le biais du sentiment de compétence. Ainsi, a
Pinstar des résultats relevés par Plante, de la Sablonniere, Aronson et Théorét
(2013) dans un contexte scolaire francophone (école secondaire), nous nous
attendons a un effet d’interaction entre le genre et sentiment de compétence,
plus précisément, a une corrélation positive pour les garcons mais négative
pour les filles.
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Profils d'attitudes
Les liens entre les diftérentes facettes des attitudes s’averent relativement impor-
tants, et tout particuli¢rement ceux entre les aspects cognitifs et affectifs (Pekrun
etal., 2011). En eftet, les croyances et appréciations d'un individu ont un impact
sur son ressenti. Si la théorie control-value (Pekrun, 2006) clarifie les différents
types d’émotions générées par des attentes de résultats (prospectif) et par les
réussites ou échecs effectifs (rétrospectif), 'auteur note également une circularité
de la chaine causale puisque les émotions vont a leur tour conditionner le sujet,
ses attentes et ses croyances. De plus, si les différentes théories des émotions
permettent de bien comprendre les processus sous-jacents a leurs apparitions,
elles ne permettent pas d’y inclure un plus large spectre d’expériences affectives
qu’un sujet peut ressentir en contexte (Op’t Eynde, De Corte & Verschaffel,
2001). Les différents modeles des attitudes possedent donc des dimensions qui,
au niveau théorique, se structurent de maniere pertinente dans des modeles
trés cohérents mais qui, de maniére empirique, peinent souvent a se distinguer
nettement les unes des autres.

Bien que nous ayons un tableau relativement clair des différences genre sur
nombre de dimensions relatives aux attitudes, il nous semble intéressant d’exa-
miner si des profils d’éleves peuvent étre dégagés et si certains de ces profils sont
prédominants chez les garcons ou chez les filles. Nous visons donc une mise en
évidence de types d’éleves particuliers regroupés par leur proximité sur les aspects
cognitifs et affectifs de leurs attitudes. Dans notre démarche nous considérons, a
Pinstar d’autres travaux (e.g. Chouinard et al., 2007), le registre comportemental
comme une variable critere du modele.

Méthodologie

Echantillon et passation

La récolte de donnés a eu lieu dans quatre établissements scolaires du secondaire
IT (lycée) du canton de Fribourg dans le courant de 'automne 2013. Nous avons
pris soin d’avoir dans chaque école des classes de tous les degrés (17 année a 4¢
année) afin d’avoir un pourcentage similaire d’éléves de chaque année. Notre
échantillon est constitué de 416 éleves (181 garcons et 235 filles) dont '4ge
varie entre 15 et 21 ans (m = 17.2; s = 1.4). Les questionnaires ont été distribués
au sein des différentes classes par leurs enseignants habituels. Il a été demandé
aux éleves de répondre 4 toutes les questions dans 'ordre, le plus spontanément
possible (nous n’observons que 0.2% de réponses manquantes). Les éleves ont
été informés de 'anonymat des questionnaires et les enseignants ont été priés
d’éviter toute pression (p.ex. ne pas passer dans les rangs durant la passation) afin
de ne pas biaiser les réponses.

306 Philippe A. Genoud et. al.



Thema

Mesures

Le Questionnaire des attitudes socio-affectives en mathématiques (QASAM;
Genoud & Guillod, 2014) est un instrument récent constitué de 45 items au total
et évaluant différentes perceptions qu’ont les éleves relativement a leurs appren-
tissages en maths (utilité pergue, sentiment de compétence, controlabilité), a
leurs affects (positifs, négatifs, ainsi que le sentiment de pouvoir les réguler) et 2
leurs comportements face 4 'apprentissage (investissement). Il évalue également
s'ils considerent cette discipline comme un domaine masculin (voir tableau 1).

Tableau 1. Dimensions du Questionnaire des attitudes socio-affectives en mathé-
matiques (QASAM), avec exemples d’items et alpha de Cronbach

Dimensions Exemple d’item N Alpha
Registre cognitif
Utilicé Les maths me seront précieuses dans mon 5 80
futur (formation et emploi). ’
P
S . -
ai beaucoup de potentiel dans le domaine
Compétence J 6 .94
p des maths.
Controlabilité Ma compréhension en maths dépend des 5 74
efforts que je fournis. ’
Registre affectif
Affects positifs Je me réjouis de voir arriver 'heure de maths. 6 93
v o e suis angoissé-e lorsque je fais mes devoirs
Affects négatifs J 6 .88
& de maths.
Thilenbenlesss oo Je maitrise mon stress durant les évaluations 6 79
& de maths. ’
Registre comportemental
Investissement Je suis assidu-e et concentré-e durant le cours 6 83
de maths. ’
Mesure normative
Masculinité Les gargons sont a la base plus doués pour les 5 86
maths que les filles. ’

Le questionnaire est proposé sous une forme auto-rapportée et les participants
doivent évaluer leur degré d’accord par rapport 2 chacune des affirmations
(items) proposées sur une échelle de Likert 2 6 niveaux allant de 0 (= Pas du tout
d’accord) 4 5 (= Tout 2 fait d’accord).
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L’instrument possede de bonnes caractéristiques psychométriques au niveau
de la structure factorielle, de 'homogénéité interne des échelles et de la stabilité
de la mesure, tant pour une population du secondaire II (post-obligatoire) que
pour des éléves plus jeunes, dans les degrés du secondaire I (Genoud, Kappeler
& Ebiner, 2014).

Présentation des résultats

Dans un premier temps, nous avons mené une analyse descriptive de la distri-
bution des scores des différentes dimensions. Seule la dimension Masculinité
présente une forte asymétrie positive (skewness = 1.18; SE = .12) ol 30% des
répondants n’adherent pas du tout a ce stéréotype (score minimal). Malgré cela,
I’écart-type de cette distribution reste tout a fait comparable a celui des autres
dimensions de ce questionnaire offrant ainsi une variabilité suffisante pour les
différentes analyses envisagées.

Nous avons ensuite examiné les différences entre filles et gargons pour chacune
des dimensions des attitudes prises séparément. Les tests du # de Student mettent
en évidence des différences significatives pour chaque dimension, a I’exception
de la Contrdlabilité pour laquelle le score des garcons ne dépasse que trop

faiblement celui des filles (¢f. Figure 1).

5.00 S —

O Filles
4.50
0 Gargons
4.00
3.50
3.00 T
2.50
2.00
1.50
1.00
0.50 ¢
0.00 - - — - -
Utilité Compétence Contrélabilité Alffects Aflects Régulation Investissement Masculinité
positifs négatifs afTective
tre 6.24%* 0.9]*= 0.98 T3 -5.81%* 5.20** +5.96%* 3.08%*
Taille d'effet 31 44 - .36 27 .25 28 15

Note. Les tailles d’effet sont données par le coefficient de corrélation de Pearson et évaluées
selon les criteres de Cohen (Field, 2009): » = .10 (faible); » = .30 (moyen); » = 50 (large). Les
seuils de significativité sont de *p < .05, **p < .01

Figure 1. Différences selon le genre sur chaque dimension des attitudes
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Les écarts les plus importants concernent les dimensions Compétences et Affects
positifs pour lesquelles les garcons montrent des valeurs beaucoup plus élevées.
De plus, comparativement aux filles, ils estiment les maths plus utiles pour leur
futur, se sentent plus compétents dans leurs apprentissages, en retirent plus de
plaisir tout en ressentant moins d’anxiété ou de stress, et disent mieux arriver
a réguler leurs affects. Les filles indiquent quant a elles un investissement plus
prononcé.

Au niveau temporel, nous avons observé I'évolution des différentes dimen-
sions de maniére transversale. Nous avons ainsi effectué des analyses de variance
en tenant compte du degré scolaire des éléves, mais également du genre pour
examiner d’éventuelles trajectoires différentes. Deux tests se révelent significatifs.
L’investissement des gargons diminue en cours de scolarité (F3 495, = 2.85;
p < .01) avec un score moyen de 3.36 en premiere année qui baisse progres-
sivement jusqu'a 2.71 en quatritme année. La seconde analyse significative
concerne le stéréotype de masculinité des maths (F3 495) = 6.52; p < .01) qui
augmente trés nettement entre la troisieme et la derniére année chez les garcons
et aussi — mais dans une moindre mesure — chez les filles.

Nous nous sommes également penchés sur les corrélations entre les dimen-
sions du QASAM, et plus particulierement sur les différences de corrélations
selon le genre. Deux liens different significativement selon le genre. La corré-
lation Compétence-Masculinité est de .25 pour les gargons et de -.29 chez les
filles. Outre la différence de signe, I"écart s’avere significatif (¢(419) = 5.58; p < .01);
le genre pouvant étre considéré comme une variable modératrice (Fgpynoc(1,412)
= 32.14; p < .01; delta Rz = 7.1%). Il en va de méme pour la corrélation entre
les Affects positifs et la Masculinité ot 'on trouve r = .21 pour les garcons et
r = -.28 chez les filles (#4,0) = 5.04; p < .01; effet modérateur Fy;0c(1,412) =
25.71; p < .01; delta R% = 5.7%).

L’étape suivante de nos analyses a visé la constitution de groupes d’éleves
ayant un profil similaire. Afin d’obtenir la plus forte variabilité inter-cluster et
la meilleure similarité intra-cluster, nous avons donc opté pour une analyse de
classification par la méthode des nuées dynamiques (K-means clustering). S’il
existe un grand nombre de méthodes et d’algorithmes permettant de déterminer
le nombre de clusters a retenir, aucun consensus ne semble émerger dans la litté-
rature 2 ce sujet (Steinley & Brusco, 2011). De plus, les simulations aboutissent
a des conclusions différentes en fonction de la taille de P'échantillon et du
degré de complexité du vrai modele (Lebarbier & Mary-Huart, 2006). Ainsi,
ces criteres techniques ne sont généralement pas suffisants et une démarche
heuristique d’interprétation des regroupements est nécessaire pour obtenir une
solution pertinente. Nous avons donc opté pour une démarche en deux temps
(Milligan, 1980). La premiére étape a consisté en une analyse de classification
hiérarchique (méthode de Ward et calcul des distances euclidiennes au carré)
permettant 'observation de 'agrégation des sujets. Sur cette base-ci, nous avons
retenu trois solutions: 2, 3 et 6 clusters. La seconde étape a reposé sur 'examen
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des analyses de classification non hiérarchique avec les trois solutions retenues
préalablement, avec comme critéres le nombre suffisant de sujets par groupe, la
significativité des analyses de variances pour toutes les variables insérées dans de
modele, et la parcimonie de la solution.

Le modele a 2 clusters distingue les éléves plutdt bons en maths de ceux
qui ont des difficultés. La dimension Masculinité ne discrimine cependant pas
suffisamment les deux groupes. Le modele a 3 clusters intercale un groupe inter-
médiaire et présente le méme défaut. Le modele a 6 clusters (n2 = .56) s’est avéré
le plus pertinent. Afin d’en faciliter la lecture, nous les avons répartis en trois
groupes de deux (voir Figure 2).

Utilité

-}

Unlité

Compéence

Contrdlabilité
négatifs
Régulation
Masculinité

Régulation
Compétence

Régulation
Controlabilité
Affccts négatifs

Affects positifs

Alffects négatifs

Affects

Figure 2. Profil des 6 clusters (cluster 1: N=55; cluster 2: N=102; cluster 3:
N=35; cluster 4: N=64; cluster 5: N=51; cluster 6: N=109)

Les deux premiers clusters (dans lequel on trouve 56% des garcons) corres-
pondent a des profils d’éleves qui ont de la facilité en maths. Ils different
uniquement dans le stéréotype masculinité. Au niveau de la répartition selon le
genre, le cluster 1 regroupe presque exclusivement des garcons (91%), alors que
le cluster 2 est équilibré (51% de garcons). Les deux clusters suivants (3 et 4)
présentent des profils inverses. Ce sont des éleves qui apparaissent plutét en diffi-
culté. A nouveau, ces clusters se distinguent par le score de masculinité des maths
et sont cette fois-ci composés majoritairement de filles (80% dans le cluster 3
et 78% dans le cluster 4). Le cluster 5 est un profil intermédiaire (sentiment
de contrdlabilit¢é modéré malgré une compétence percue relativement basse)
qui présente cependant un score marqué pour les affects négatifs ainsi qu'une
régulation des affects plutét faible (la plus faible de tous les profils); on n’y trouve
aucun déséquilibre dans la proportion filles/gargons. Finalement, le cluster 6 —
dans lequel se trouve un quart des éléves — présente un profil caractérisé quant
A lui par la faible présence d’affects (positifs et négatifs), mais une trées bonne
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régulation affective tout comme un fort sentiment de contréle. Toutefois, c’est
le score d’utilité et de compétence pergue qui se révele étre moyen. Au niveau
inférentiel, on retrouve sans surprise une répartition hétérogene des profils selon
le genre avec un Xz(S) = 76.35 (p < .01).

Nous avons examiné les différences d’investissement entre les éleves des six
clusters trouvés. L’analyse de variance réalisée se révele significative (F(s 411 =
3.39; p < .01). Les analyses post-hoc (procédure de Tukey) indiquent une seule
différence significative (p < .01) entre le cluster 1 et le cluster 2: les éleves du
premier ont le niveau d’investissement le plus faible de tous (m = 3.00; SD =

1.07) alors que ceux du deuxieéme fournissent le plus d’efforts pour I'appren-
tissage des maths (m = 3.62; SD = 0.86).

Discussion

Dans les comparaisons des scores entre filles et gar¢ons, nous observons comme
attendu des différences prononcées pour plusieurs des dimensions mesurées,
ces résultats allant dans le sens de nombreux travaux publiés dans le domaine.
Différentes hypotheses sont par conséquent validées. En premier lieu, les filles
mentionnent avoir un sentiment de compétence inférieur aux gargons. Il faut
noter que ce sentiment n’est, de maniére générale, pas directement en lien avec
la réussite effective et/ou les notes attribuées par 'enseignant. Différentes publi-
cations analysent en effet les compétences en maths selon le genre, notamment
celles se basant sur les résultats TIMSS. Durant la scolarité obligatoire, les
garcons ont une performance légérement supéricure aux filles (Marsh et al,,
2013), constatation également valable pour la Suisse (Mariotta, 2011). Pour ce
qui est du secondaire II, les données sont rares, mais il semble que I’écart observé
en faveur des garcons se réduise progressivement jusqu’a I'dge adulte (Lindberg
et al., 2010). Par conséquent, nous pouvons partir de I'idée que dans notre
échantillon, filles et garcons ont certainement des compétences relativement
similaires (notons que nous n’avons pas d’informations sur les évaluations faites
par les enseignants) et que le sentiment de compétence differe selon le genre
parce que (1) les filles sont plus critiques envers elles-mémes et montrent moins
d’auto-satisfaction que les garcons (Frey & Rubble, 1987), (2) 'appréciation de
leurs compétences est plus fluctuante dans le sens ot1 leurs perceptions sont plus
proches de leurs résultats effectifs (Bouffard, Marcoux, Vezeau & Bordeleau,
2003), et (3) la présence d’un stéréotype genre influence de maniere différentielle
le sentiment de compétence, ici en défaveur des filles (Cvencek et al., 2014).
Notre deuxi¢me hypothese portant sur I'écart concernant I'utilité perue des
maths est également validée. Les garcons accordent plus d’utilité a cette disci-
pline. Pour une grande partie des éleves, si le choix précis de cursus suite a la
maturité n’est pas totalement arrété, les domaines dans lesquels ils souhaitent
évoluer professionnellement s’affinent clairement. Par conséquent, ce résultat
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peut se lire trés simplement par 'orientation envisagée des éléves vers des forma-
tions et des carrieres ol les maths sont présentes (Sadler, Sonnert, Hazari & Tai,
2012). Une question portant sur le type de profession (ou formation) envisagée
aurait pu amener des éléments d’interprétation supplémentaires comme un effet
modérateur sur la différence observée selon le genre.

Pour ce qui est des trois dimensions appartenant au registre affectif, nos
résultats vont dans le sens des hypothéses qui sont des lors vérifiées. Sans
surprise, le lien entre la présence d’affects négatifs et un déficit dans la régulation
des émotions s’avere tres fort tant chez les filles (r = -.77) que chez les garcons
(r = -.74); ce sont d’ailleurs les corrélations les plus fortes entre les dimensions
du QASAM. Ce résultat confirme 'importance des compétences de régulation
pour gérer et atténuer I"anxiété et le stress généré par 'apprentissage des maths et
par les évaluations qui jalonnent le programme. La taille d’effet est un peu plus
importante pour les affects positifs que pour les deux autres dimensions. Il faut
encore noter qu’ils sont un pres de 12% (dont 1/3 de gargons et 2/3 de filles) a
n’éprouver que peu ou pas d’affects (positifs et négatifs).

La différence postulée concernant la dimension Investissement va elle
aussi dans la direction attendue, la preuve empirique étant déja étayée par de
nombreux travaux antérieurs. Au secondaire II, les filles disent consacrer plus
d’efforts et étre plus assidues dans leurs apprentissages en maths. Malgré une
relative stabilité des autres dimensions (registres cognitif et affectif), on observe
dans nos données un déclin de l'investissement chez les gargons, ce qui creuse
I'écart déja présent en début du cursus. Dans la mesure ott une diminution
de la motivation est déja observée durant le cursus obligatoire du secondaire 1
(Genoud et al., 2009), il serait intéressant d’observer de maniére longitudinale
la transition vers le secondaire II. Avec un écrémage au niveau de population et
une éventuelle influence positive du changement de degré et d’établissement, on
pourrait s’attendre 4 un sursaut important au niveau de la motivation des éleves,
qui tend visiblement alors 4 s’éroder A nouveau au fil du temps.

L'interaction postulée entre le genre et le sentiment de Compétence dans
I'explication de la présence sur stéréotype de Masculinité des maths est bien
présente dans nos données empiriques. Ce dernier semble alors étre un moyen
pour les éléves d’expliquer différentiellement la présence de compétences (chez
les gargons) respectivement de leur absence (chez les filles). Il peut dés lors étre
considéré comme une attribution causale par certains éléves pour expliquer leur
niveau en maths, avec (selon la théorie de Weiner, 1985) un locus interne, stable
et non contrdlable. Il est cependant difficile de déterminer si les stéréotypes
apparaissent de maniere préalable a la construction des représentations par I'éleve
de ses propres compétences (Brodish & Devine, 2009) ou §’il apparait comme
une justification déresponsabilisante a posteriori (e.g. Plante et al., 2013). Par
conséquent, postuler une influence réciproque (cercle vicieux) semble tout a fait
justifiable, d’autant plus chez les filles oli une activation de ce stéréotype ne
peut que pousser & un retrait et, conséquemment, 4 une baisse des performances
renforgant le bien-fondé du stéréotype.
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Le stéréotype apparait également comme un élément clef dans I'interprétation
des différents profils. On y retrouve ainsi 'effet d’interaction par la présence d’un
écart marqué sur cette dimension dans le groupe des bons éléves, respectivement
chez ceux qui sont en difficulté. La forte présence d’une conception masculine
des maths est presque exclusivement un trait des garcons dans le premier groupe
et des filles dans le second. Il est intéressant de relever la différence d’inves-
tissement qui est étroitement liée a ce stéréotype chez les meilleurs éleves. Les
deux derniers clusters (5 et 6) constituent deux groupes intermédiaires mais qui
se différencient toutefois clairement dans leur profil. Le cluster 5 — que nous
pourrions nommer profil «<anxieux» — est constitué d’éleves conscients de I'utilité
des maths et de 'impact de leur travail sur les résultats, mais qui se laissent
envahir par le stress sans stratégies pour le contrdler. Le cluster 6 quant a lui est
un profil «<moyen»; il est caractéristique d’éleves qui ne se sentent pas forcément
compétents et qui n’ont pas beaucoup de ressentis positifs et négatifs. Clest le
profil qui se trouve le plus proche du score moyen de tous les éleves, ceci pour
chacune des dimensions.

Conclusion

Le design méthodologique de notre recherche ne permettant pas de définir des
causalités, nous avons pris le parti de considérer 'ensemble des mesures comme
un «cliché» qui caractérise chaque éleve dans sa fagon de se positionner face
aux mathématiques. Par le biais d’'un questionnaire auto-rapporté évaluant les
attitudes dans le domaine cognitif, affectif et comportemental, ainsi qu'un score
mesurant la présence du stéréotype de masculinité des maths, nous avons pu
récolter des données aupres d’éleves du secondaire II (cursus post-obligatoire).

Les diverses hypotheses portant sur les différences d’attitude selon le genre
ont toutes été confirmées, ceci érant un gage de validité des mesures effec-
tuées (validité hypothético-déductive). Si ces résultats ne semblent a priori pas
forcément amener de nouvelles connaissances dans la mesure oit de nombreuses
publications scientifiques font déja état de ces divergences, il faut préciser que la
plupart d’entre elles se rapportent a des éléves en scolarité primaire et secondaire
(I). Le fait de retrouver des patterns de résultats identiques aupres d’éleves plus
agés dans la formation post-obligatoire (ot sont réunis uniquement ceux qui ont
les meilleurs résultats) montre qu’avec le temps, aucun changement ne semble
se dessiner.

Par le biais d’une analyse en cluster (6 profils d’attitude distincts), nous
pouvons constater que le stéréotype selon lequel les maths sont une discipline
pour les gargons explique plusieurs différences genre observées, notamment les
efforts consentis pour les apprentissages chez les éleves qui ont le plus de facilité.
Il faut cependant rappeler que ce stéréotype est totalement absent chez prés d'un
tiers des éleves et que la distribution de la variable est fortement asymétrique,

2015 Revue suisse des sciences de L'éducation 37 (2) 313



Thema

sans que nous puissions évaluer la part de désirabilité présente dans les réponses
des éleves.

Au final, les différents profils suggerent des attitudes singuliéres dont certaines
sont caractéristiques des garcons respectivement des filles. De tels résultats
soulevent donc la question de I'impact de telles représentations sur les choix
de cursus et de carriere pour ces étudiants aux portes des universités et hautes
écoles (Sadler et al., 2012), et surtout de la maniere d’y faire face si 'on souhaite
non pas forcément une égalité en terme de quotas, mais une égalité de chances
d’acces, qui ne soit pas freinée par des croyances largement répandues, mais sans
fondement.

Le travail 4 ce niveau-la est a faire de maniére trés précoce (Martinot, Bages
& Désert, 2012) puisque les stéréotypes se cristallisent progressivement et ont
un impact sur les performances, notamment par le biais des affects. Il doit
toutefois se poursuivre tout au long du parcours scolaire puisque le contexte
et les perceptions de I'éleve évoluent. Le stéréotype de masculinité des maths
semble avoir un impact sur les deux composantes du modele expectancy-value de
Eccles et ses collegues (Eccles, 2005); réduire son importance aux yeux des éleves
pourrait améliorer les attentes de réussite en maths, l'utilité et la valeur pergues
de apprentissage ainsi que le fait d’arriver a se projeter dans des carrieres ol les
maths et autres disciplines associées sont primordiales.

Note

Il nous semble important de clarifier I'utilisation du terme «genre» dans cet article. Si le
sexe fait référence 2 la caractéristique biologique, le genre est relatif & une distinction cultu-
relle (Bereni, Chauvin, Jaunait & Revillard, 2012). Dans la mesure o1 notre recherche
porte clairement sur les roles sociaux, ancrés culturellement et ayant une influence sur les
attentes, nous assumons donc I'emploi de ce terme, bien que la mesure effective réalisée
soit techniquement une évaluation de la caractéristique biologique (le sexe). En effet, on
ne peut réduire a de simples causes biologiques les différences observées en matiere d’atti-
tudes et de stéréotypes par exemple.
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Haltung gegeniiber Mathematik: haben Madchen und Jungen
die gleichen Einstellungen?

Zusammenfassung

Dieser Artikel befasst sich mit der Analyse der affektiven und sozialen Einstel-
lungen von Midchen und Jungen zu ihren Lernprozessen in Mathematik
wihrend ihrer Gymnasialschulzeit. Mithilfe eines Selbsteinschitzungsfrage-
bogens wurden die Wahrnehmungen des Fachs (wahrgenommener Nutzen,
Kompetenzerleben, Kontrollierbarkeit) und affektive Erfahrungen (positiv,
negativ und Gefiihl der Selbstregulation) erfasst, sowie das Vorhandensein des
Stereotyps der Minnlichkeit beziiglich der Disziplin erhoben. Es konnten sechs
charakteristische Profile ermittelt werden. Diese Profile sind nicht nur beziiglich
Geschlecht verschieden verteilt, sondern verweisen auch auf Differenzen im
erbrachten zeitlichen Lernaufwand. Die vorliegenden Resultate beleuchten
den Einfluss affektiver und sozialer Einstellungen auf die Motivation, die
Einschitzung schulischer Leistungen und Entscheidungen bei der Berufswahl
bei Jugendlichen, die sich im Ubergang von der Sekundarstufe II zu einer
tertidgren Hochschulbildung befinden.

Schlagworte: Haltungen, Mathematik, Jugendalter, Gender.
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Thema

Attitudini verso la matematica: le ragazze e i ragazzi
I"affrontano nello stesso modo?

Riassunto

Questo articolo propone un’analisi delle attitudini socio-affettive dei ragazzi
riguardo al loro apprendimento della matematica durante la scuola post-obbliga-
toria (liceo). Mediante un questionario autocompilato che valuta al tempo stesso
le percezioni degli allievi di questa materia (utilit percepita, senso di compe-
tenza, controllabilitd), i loro sentimenti (positivi, negativi, nonché la capacita
di regolarli) e la presenza di stereotipi di mascolinitd in matematica, abbiamo
potuto evidenziare sei diversi profili. Questi ultimi non sono solamente ripartiti
inegualmente secondo il genere, ma presentano delle differenze in termini di
investimento nello studio. Tali risultati fanno riflettere sull’'impatto delle
attitudini sulla motivazione e sui risultati degli allievi (in particolare I'instaura-
zione di circoli viziosi), ma soprattutto a proposito della scelta d’orientamento
professionale degli adolescenti che stanno per entrare in altre scuole superiori/
professionali.

Parole chiave: Attitudini, matematica, adolescente, diversita di genere

Attitudes towards mathematics: are girls and boys equal in
their approach to learning?

Abstract

This article provides an analysis of socio-emotional attitudes of girls and boys
concerning learning in mathematics during their post-compulsory education
(high school). We were able to identify six typical profiles through a self-re-
ported questionnaire assessing different perceptions students have in this
discipline (perceived usefulness, perceived competence, controllability), their
affect (positive, negative, and the feeling of being able to regulate) as well as
the presence of the stereotype that math is associated to masculinity. These
students are not only unequally distributed by gender but show differences in
terms of investment. Such results question the impact of attitudes on motivation
and student performance (including the vicious circles that are established),
and especially on career guidance for teenagers about to enter universities and
colleges.

Keywords: Attitudes, mathematics, teenager, gender differences
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