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Résumé

Motivation scolaire — College — Garcons — FilleSciences humaines

Les différences de comportements et d’attitudaggs &l la motivation scolaire, chez les gargons
et les filles, et selon leur calibre scolaire, dareat une source de préoccupation dans le milieu
collégial et elles nécessitent de poursuivre lehesthe pour mieux saisir la nature et les
composantes de ce phénomene.

L’objectif principal de la recherche consiste a paner la motivation en contexte scolaire chez
les filles et les garcons inscrits &tiences humainesu collégial, et ce, au cours des trois
premiéres sessions de leur programme d’étudesobjestifs particuliers visent & décrire les
déterminants et les indicateurs de la motivatioazcles filles et les garcons, a dégager les
convergences et les divergences entre filles gbgarainsi qu’entre les éleves forts et les éléves
faibles sur le plan scolaire.

Cette recherche, d’abord et avant tout qualitatisete de comprendre la motivation a partir des
significations que les éléves lui donnent. Elle réére & un modele sociocognitif de la
motivation scolaire qui spécifie des déterminantdes indicateurs en interaction. Les méthodes
de collecte de données utilisées dans la recherchmwrennent des entrevues de groupe, un
guestionnaire a questions ouvertes ainsi queittsisuments de mesure de la motivation.

Les données ont été recueillies au cours de tesisians consécutives aupres des garcons et des
filles inscrits en premiére session du programmescdiences humainga I'automne 2006, au
Cégep Saint-Jean-sur-Richelieu. Nous avons dégaggohvergences et les divergences entre les
quatre sous-groupes constitués des garcons foftsbéts ainsi que des filles fortes et faibles,
pour chacune des trois premiéres sessions de tegrgmme d’études et dans une perspective
évolutive.

L’'analyse des données fait ressortir que garcofifiest partagent plusieurs points mais qu'ils se
démarquent également sous plusieurs aspects demnletivation, notamment quant a la
perception de leur compétence a accomplir leurrprogne d’études et au choix d’entreprendre
leurs études collégiales. Des similitudes, maisiade nettes différences, ont par ailleurs été
dégagées entre les éleves forts et les élevesdgaibl

Tout en établissant des liens avec des rechercttéseaures, nous formulons en conclusion des
considérations méthodologiques, des implicationsr @oméliorer la motivation, des pistes de
recherche et quelques recommandations.






Summary

Motivation at school — College — Males — Femal&woeial Science

The differences in behavior and attitudes betweafesnand females in terms of motivation at
school and depending on the academic strengtheoftindent, remains a concern within the
college milieu and requires continuing researctorder to better understand the nature and
composition of this phenomenon.

The main objective of this research is to compheenotivation of males and females registered
in Social Sciencat the college level, and more specifically durting first three sessions of their
program of study. The particular objectives arddescribe the determining factors and indicators
of motivation in males and females, to identify gwmilarities and differences between the two
sexes as well as between academically strongewaaller students.

This mainly qualitative research seeks to undedstarotivation using the students’ own
interpretation of it. It refers to a socio-cognégivmodel of motivation at school that defines
determining factors and indicators in interactidhe data collection method used in the research
included group interviews, an open-answer questimaras well as three instruments to measure
motivation.

The data was collected from males and females tezgh in the first session of tH&ocial
Scienceprogram at Cégep Saint-Jean-sur-Richelieu in titwenan of 2006 and followed for three
consecutive sessions. We have highlighted the aiitidls and differences between four
subgroups of academically stronger and weaker mafes females for each of the three
following sessions with a perspective of their exioin.

The data analysis reveals that males and femadae stany points but are also very different in
terms of other aspects of their motivation suchhas perception of their ability to succeed in
their program of study and their original decistonundertake college studies. Similarities but
clear differences were also revealed between theesmcically stronger and weaker students.

While creating links with past research, we willepent conclusions accompanied by

methodological considerations, implications for nmpng motivation, research paths and some
recommendations.
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Introduction

Le rapport de recherche est divisé en deux grapddges. D’abord, le contexte théorique et la
méthodologie, ensuite I'analyse et la synthése diemées. L'ensemble est organisé en six
chapitres — deux pour la premiere partie et quaite la seconde — dont les grandes lignes sont
présentées ci-apres.

Le premier chapitre présente la définition du peat, expose I'état de la question et formule les
objectifs de la recherche. De maniére a pouvorirafine formation adaptée aux filles et aux
garcons du collégial, en vue d'une insertion secid@ussie et pour un plein épanouissement
personnel, il est nécessaire d'actualiser la cohgm&ion de leur univers. Une meilleure
connaissance de la motivation en contexte scothiez les gargons et les filles contribuerait a
inspirer des pistes d’intervention en vue d’ameélideur réussite. L’état de la question rapporte
trois recherches sur les différences entre garebrfiles quant a la réussite scolaire, ainsi que
cing études abordant les différences de motivatitine garcons et filles au collégial. L’objectif
général consiste a comparer la motivation en comtsegolaire chez les filles et les garcons
inscrits enSciences humaineasu collégial, et ce, au cours des trois premisessions de leur
programme d’études.

Le deuxiéme chapitre expose le cadre conceptuel saxéla présentation du modele de
motivation en contexte scolaire proposé par Vigd94). Son modele de motivation consiste en
une composante contextuelle et en sept composeritagives a I'éléeve auxquelles nous avons
ajouté celle de la perception de sa propre motiwaiCette recherche de nature principalement
qualitative cherche & comprendre la motivation &ipdes significations que les éleves lui
prétent. La seconde partie du chapitre préserntepalation et I'échantillon, les méthodes et les
outils de collecte de données, la méthode d’analgsedonnées, les criteres méthodologiques de
méme que les considérations éthiques.

Les chapitres trois, quatre et cinqg englobent Iealyses des données recueillies sur la
motivation. Le chapitre trois aborde la motivatidrez les gargons forts et faibles, et le chapitre
guatre chez les filles fortes et faibles. Ces debhapitres présentent les données issues des
entrevues de groupe et des questionnaires, I'erlegmoitant sur les différentes composantes de
la motivation selon leur évolution au fil des trgeemieres sessions du collégial. Le chapitre
cing concerne les résultats quantitatifs et préskast résultats des trois tests utilisés pour mieux
connaitre la motivation scolaire des garcons etfilles de Sciences humaingtout en tenant
compte de leur calibre scolaire.

Le sixieme et dernier chapitre propose une syntkhestensemble des données. La premiére
section établit la comparaison entre garcons ftrfiles fortes sur le plan de la motivation, en

dégageant leurs convergences et divergences suourghales neuf composantes du modeéle
utilisé. La deuxieme section compare garcons faibldfilles faibles selon la méme optique. La

troisieme section esquisse un profil motivationpelr les garcons forts, les filles fortes, les

garcons faibles et les filles faibles, ainsi queddférences selon le calibre et le genre.



En conclusion, nous établissons des liens avecratdserches antérieures et formulons des
considérations méthodologiques, faisons ensuitsores les implications a I'égard de la
motivation, pour enfin suggérer des pistes de metieeet proposer quelques recommandations.



Premiére partie

Contexte et méthodologie






Chapitre 1
La définition du probléme, I'état de la question
et les objectifs de la recherche

Dans ce premier chapitre, nous mettons en lumgdgfinition du probleme et exposons ['état
de la question. Puis, nous terminons cette présemtpar la formulation des objectifs de
recherche.

1.1 La définition du probleme

En termes de définition du probléme, nous étabtissd’abord les fondements de notre

recherche. Nous évoquons ensuite les raisons de intérét face au probléme et esquissons de
guelle maniere le projet enrichirait les résul@dtstudes antérieures. Enfin, nous délimitons le
probléme en montrant son importance et décrivoigyément I'ampleur de la recherche.

1.1.1 Les fondements du projet

Dans un texte synthese sur les consensus en d@mycadicques Tardif (1997) avance que, au
collégial, les enseignants délaissent un paradeéesur I'enseignement pour en adopter un qui,
lui, met I'accent sur I'apprentissage. Cette sitratde rupture oriente les enseignantes et les
enseignants vers la recherche d’'un nouvel équjlimacessus que Tardif cherche a soutenir en
soumettant « des conclusions qui font consensusgaud de I'apprentissage signifiant » (p. 15).
Parmi ces conclusions consensuelles, l'auteur ré@pootamment celles relatives a la
dynamique cognitive et affective de I'apprentissdgepremiere étant que l'apprentissage est
essentiellement une construction personnelle guiltetd’'un engagement actif.

Par une connaissance plus approfondie de la fagff@rethiciée qu’ont garcons et filles
d’apprendre dans le contexte scolaire du colléded, interventions pourront en découler, tant en
classe qu’a I'extérieur, afin de favoriser une ieeile réussite autant chez les filles que chez les
garcons. Les differences entre I'apprentissaga stdtivation chez les filles et chez les garcons
représentent ainsi un théme de choix pour une enedl compréhension du phénoméne de la
réussite au collégial.

Des différences entre garcons et filles dans I'appntissage

En conclusion de leur recherche sur les caradtgrest étudiantes et le rendement scolaire,
Terrill et Ducharme (1994) suggérent, a titre dgtgpde recherche intéressante, d’examiner les
facteurs qui expliqueraient 'engagement dans fedes plus prononcé chez les filles que chez
les garcons. Plus récemment, dans la discussitguderésultats de recherche, Gingras et Terrill
(2006) avancent l'idée que le taux de diplomatiogs dyarcons pourrait augmenter par

limplantation de mesures visant a favoriser l@ussite dées la premiere session.

Le Conseil supérieur de I'éducation (1995) faitlégeent état du rapport a I'école nettement

différent selon le sexe, les filles ayant plus smivque les garcons tendance a adopter des
comportements scolaires favorisant une certaingsit&y aux yeux du CSE, les écarts croissants



de réussite entre garcons et filles constituente«dimension incontournable de la réflexion sur
la réussite » et « le phénomeéne doit étre mieuximeaté scientifiquement, en particulier sur le
plan de la compréhension des facteurs explicat{fs £6). Dans un avis paru quelgues années
plus tard, deux des cing orientations formuléesl@aConseil supérieur de I'éducation (1999)
consistent a reconnaitre les effets des roles wocia sexe et de la socialisation, de méme qu’'a
tenir compte du besoin des adolescents et dessadoles de donner un sens a leur situation
scolaire.

Le Conseil supérieur de I'éducation (2002b) mem@rguelques études qui examinent le
phénomene de différenciation des cheminementsise®lat vocationnels des éleves, selon le
sexe, entre autres quant a la persévérance etoayxoctements durant les études. Une enquéte
sur la réussite scolaire des garcons (College Alyr2002) reléve une différence marquée entre
les garcons et les filles sur les sources de mggivdace aux études collégiales, les stratégies
d’étude utilisées et le temps consacré aux étirbeadis (2000) établit que les causes des échecs
scolaires en premiére session au collégial soférdiites pour les garcons et pour les filles.

En somme, les différences de comportements etitdéddgs en milieu scolaire — en particulier
ceux relatifs a I'apprentissage, en concordance Evparadigme en émergence — demeurent une
source de préoccupation en éducation et elles siémsisde poursuivre la recherche pour mieux
saisir la nature et les composantes de ce phénomene

Des recherches pour mieux comprendre la réalité étliante actuelle

Le fait de recueillir les points de vue des élesesleur réalité collégiale correspond au besoin

des responsables de la formation de connaitre ce,et’'une fagcon périodique — le sens que

prétent les éleves aux différentes dimensions aldaguils sont confrontés au cours de leur

formation. Une enquéte (Jean et Rondeau, 2003%é@éallans dix colleges auprés de 106 éleves
éprouvant des difficultés nuisant a leur réussipgésente un exemple de ce genre d’études.

Dans un avis publié en avril 2000, le Conseil sigpérde I'éducation formule une orientation
visant & mieux connaitre la réalité étudiante dietud cette fin, « le Conseil recommande aux
établissements d’enseignement collégial et unitarsj par le biais de leur bureau de recherche
institutionnelle, des équipes de recherche ou thescheurs indépendants : de poursuivre les
travaux de recherche permettant de mieux compreladréalité étudiante, les obstacles a la
réussite, les soutiens a la persévérance ainsilaguéalité vécue par les sous-groupes de la
population étudiante les plus touchés par I'exdlugies études universitaires et par I'abandon
des études » (CSE, 2000, p. 91). Tout en souligiiatat limité de l'avancement des
connaissances sur la question de la réalité étiediantuelle, le Conseil soutient qu’une
formation adaptée nécessite une connaissance rel@ewle la réalité étudiante. Nous partageons
cette idée du CSE quant a l'importance d’'une cohmmsion régulierement actualisée de
'univers étudiant, en particulier quant a leur imation a apprendre.

1.1.2 L’intérét particulier du probléme

Notre intérét dans ce projet de recherche prengosece dans la conviction, partagée par le
Conseil supérieur de I'éducation (2002a), que lassie scolaire du plus grand nombre
représente un des enjeux majeurs de I'éducaticdQuaabec. L'un des défis a relever pour faire



face a la société du savoir est celui de 'adamtatiu systeme d’éducation a la diversité des
besoins éducatifs des jeunes et des adultes.rScénsidére I'évolution des taux de diplomation
pour les filles et les garcons au collégial (CSE)Za, p. 25-26), on constate que la situation ne
s’est pas vraiment améliorée en 20 ans, soit €8 et 2000. Si I'on considere le DEC
préuniversitaire, c’est toujouggosso modaleux finissants sur trois qui obtiennent leur @lipé,
toutes durées d'études confondues. En 1999-2000, egample, 60,1 % des hommes
comparativement & 72,9 % des femmes ont obtenulipléme, pour un total de 67,5 % : si la
situation des hommes apparait plus préoccupantgs pouvons toutefois constater que la
situation reste a améliorer également chez les fesnm

Dans une analyse des chiffres sur 'acces aux gted#égiales a I'enseignement régulier,
Bernard (2003) montre que la marge entre les garebres filles atteint 18,4 points en faveur
des filles en 2000-2001. Au premier trimestre allégal, les filles réussissent mieux que les
garcons : le taux de réussite de plus de 75 p.d&8QGcours présente un écart de 16,2 points de
pourcentage pour la cohorte de 2001. Finalemertgue de diplomation au cours de la durée
prévue des études collégiales présente un écéatvear des filles qui se situe au-dessus des 13
points de pourcentage a partir des cohortes de. T926& en rappelant que I'écart entre les sexes
ne doit pas masquer le fait que la majorité degayer réussissent a I'école et que les garcons —
ni les filles d’ailleurs — ne forment pas un groudmemogéne, Bernard conclut avec le point de
vue suivant : « Toutefois, le probleme majeur njga$ que les garcons réussissent moins bien
gue les filles, mais plutét que les premiers nigttent pas les taux de réussite escomptés. » (p.
21) A la suite de I'examen de I'évolution de laldipation et de la persévérance scolaire au
Québec (MEQ, 2004), on conclut que la « scolansatnoindre [des garcons] apparait une
menace serieuse a leur potentiel d’intégration tissciété » (p. 9).

Bien que les statistiques aident a préciser I'aoptki phénoméne, notre intérét de recherche
réside plutdt dans une approche qualitative visatwmprendre davantage 'univers mental des
garcons et des filles. Cette problématique deuasiée scolaire des filles et des garcons suscite
notre intérét depuis plusieurs années. L’'obsermal® nos classes, les échanges avec les éleves
et nos lectures sur le sdjetous ont amenés & réfléchir et & discuter régutiént de la question
avec les collégues. Il apparait qu'’il y a encoraudoeup a apprendre pour mieux comprendre la
situation scolaire des garcons et des filles alégiall.

1.1.3 L’enrichissement des résultats d’études argares

Le projet enrichit les résultats d’études antéesuiBouchard, 2003; Gagnon, 1999; Gingras et
Terrill, 2006; Karsenti et Thibert, 1994; LapostylMassé et Pinho, 2005; Riviere, Sauvé et
Jacques, 1997; Roy, 2003b; Terrill et Ducharme4)l @@ la maniére suivante. Par sa centration
spécifique sur l'univers mental des garcons etfitles du collégial, en ce qui a trait a leur vécu

scolaire actuel, I'étude ajoute une contributiorx @ennaissances existantes sur ces éléves.

! parmi les écrits consultés, mentionnons les stsvaRéussite des garcor(ocument non daté publié par la
Fédération des cégepd)es jeunes et les représentations sociales de uasite(Riviere, 2002);La réussite des
études : Historique et inventaire d’'activitéle Jean Desilets (PERFORMA, juin 2000); le rapplertrecherche
(PAREA) de Margot Kaszap (1996); les articles dequas Belleau (2003), Yves Blouin (2003), Luc Désisu
(2004), Renée-Claude Lorimier (2001), Jacques R09¥3a) et le dossier sur la réussite scolaire #égial (mai
2001) parus danBédagogie collégialelarticle de Céline Saint-Pierre (2003) et I'ads Conseil supérieur de
I'éducation (1999) intitulé®our une meilleure réussite scolaire des garcordestfilles



L’étude aborde également un élément clé de l'apissage, soit la motivation a apprendre.
Finalement, notre perspective est longitudinaleetiar prend en compte I'évolution des aspects
de la motivation, examinés chez les mémes élévenans des trois premiéres sessions de leur
programme d’études.

1.1.4 La délimitation du probléme et 'ampleur de techerche

De maniére a pouvoir offrir une formation adaptae files et aux garcons du collégial, en vue
d'une insertion sociale réussie et pour un pleianépissement personnel, il est nécessaire
d’actualiser la compréhension de leur univers, motent par une meilleure connaissance de la
motivation en contexte scolaire pour chacun des denes. La réussite des garcons et des filles
au collégial reste en deca des objectifs visepprentissage différencié des garcons et des filles
représente un domaine de recherche dont I'apprafeachent poussé apparait avantageux. Une
meilleure connaissance de la motivation en contaextdaire chez les garcons et les filles
contribuerait & inspirer des pistes d’interventganvue d’une meilleure réussite des unes et des
autres.

Notre recherche s’inscrit dans le cadre des étddesature qualitative et interprétative. D’'une
durée de deux ans, cette recherche analyse I'éwoldiune cohorte d’éléves inscrits Sniences
humainesen ce qui concerne leur motivation scolaire. Tegiges d’entrevues réalisées en petit
groupe sont complétées par les réponses a un quegitie ainsi qu’a trois échelles de mesure
portant sur la motivation scolaire.

1.2 L’état de la question

Dans cette section portant sur I'état de la questimus exposons d’abord trois recherches
guébécoises qui ont comparé garcons et fillesespidn de la réussite scolaire, et ce, aux trois
premiers ordres d’enseignement, afin d'illustrer développement précoce et continu des
attitudes face a la réussite scolaire. Nous examsiemsuite cinq études réalisées dans le réseau
collégial qui ont mis en relief les différencesrengarcons et filles quant a la motivation et aux
attitudes face a I'étude.

1.2.1 Trois recherches sur les différences entrerggans et filles quant a la
réussite scolaire

La réussite au primaire

La recherche de Gagnon (1999) portait sur des gedeeinquiéme année et visait a examiner le
phénomeéne de la meilleure réussite des filles@@simaire. L'échantillon comprenait 45 éléves
qui ont été répartis selon le sexe, le milieu s@gonomique et le calibre scolaire. Chaque éleve
a été rencontré en entrevue individuelle alorslgagarents de ces enfants étaient interviewés
peu apres. L'objectif principal était de comprenlgreapport a I'école des garcons et des filles a
partir de leurs propres points de vue. Alors quenggorité des filles affirment aimer I'école,
'ensemble des garcons disent I'aimer peu ou pasulu Dans leur relation avec I'enseignant ou
'enseignante, les filles faibles sur le plan stel&e conduisent généralement bien; quant aux
garcons faibles, ils sont totalement démotivéseetupbent la classe. Les filles s’estiment selon
leurs résultats scolaires et comparent leurs @dsuéintre elles, alors que les garcons ont des



activités autres que I'école pour se valoriser ‘atvastissent moins a I'école. Une des

conclusions importantes de l'étude soutient que dascons seraient avantagés s’ils ne
s’enfermaient pas dans les limites imposées patulaure masculine, alors que la culture

développée par les filles vise 'émancipation dides sociauk Pour notre propre étude, nous

avons retenu I'importance du concept de stéréotgeasiels et, sur le plan méthodologique,

I'utilisation de I'entrevue, ainsi que la prise eempte du calibre scolaire pour une analyse plus
nuancée des propos recueillis chez les éléves.

La représentation de I'école au secondaire

Dans le but, entre autres, de comprendre les midonfait que davantage de filles que de
garcons réussissent a I'école, Bouchard (2003) tammoent comparé les témoignages de
garcons en difficulté et de garcons performantan@e elle le mentionne, « cette approche
permet de tenir compte des différences entre legogs, plutdt que de les considérer comme un
groupe homogéne » (p. 36). L'analyse consultée tartigle touche a la représentation que ces
garcons se font de I'école et a la perception gudht de leurs enseignants et de leurs
enseignantes. D’'une maniére globale, les élevdsrpgants ont une représentation largement
positive de I'école et un rapport a l'autorité beawp plus harmonieux que les garcons en
difficulté qui, eux, se font plutét une représeiatatnégative de I'école. L'auteure conclut son
texte en rappelant que la variable pédagogique, die centrale, ne doit pas étre surestimée car
d’autres contraintes extérieures a I'école infleamcla réussite scolaire, telles I'implication
parentale, I'origine sociale et les sous-culturesmasculinité.

La principale faiblesse relevée dans cette étutldeesombre réduit d’éléves qui composent
I'échantillon, soit 20 garcons (9 en difficultécB8nsidérés moyens, 8 performants), compte tenu
gue l'on couvre les cing années du secondaire paté nombre limite les possibilités de
transférabilité des résultats. De plus, la reprédem de I'école est abordée sous un angle qui
semble demeurer assez général. Dans notre recheamleavons tenu compte des deux limites
mentionnées ci-dessus en établissant un échargiliffisant et en couvrant de facon méthodique
les dimensions essentielles rattachées a la miotivatolaire. Nous avons toutefois retenu l'idée
de la chercheuse de comparer des garcons en Héfetudes garcons performants, de maniere a
ne pas présenter les garcons comme un groupe hogipgétte maniére de faire a aussi été
appliguée aux filles qui ont également été classdesleux sous-groupes en fonction de leur
rendement scolaire. De plus, nous avons pris gaeftpu en considération des facteurs de
réussite extérieurs a I'école, tels que le niveauoséconomique des parents et leur engagement
dans les études de leur enfant.

2 L'enquéte de Bouchard et St-Amant (1996), menéeéauge 2 249 éléves de troisiéme secondaire issstd
écoles réparties sur tout le territoire québécbissant a examiner le phénoméne de la meillewssite scolaire et
le moindre décrochage des filles, concluait égatermga’un meilleur rendement scolaire, tant pourdasgons que
pour les filles, passe par un affranchissementueeles de sexe.

% Rappelons la mise en garde similaire de BernaB@3Rque nous avons rapportée dans la sectioaritaie la
définition du probléme.



La réussite au collégial

Le rapport de recherche de Riviere, Sauvé et Jactig®d7), intitulé « Les cégépiens et leurs
conceptions de la réussite », présente la démarckie par les chercheurs pour appréhender le
phénoméne de la réussite a partir des croyancesegudeves entretiennent face a la réussite.
Dans la collecte de données, les auteurs de aattenche d’approche qualitative d’inspiration
phénoménologique ont d’'abord utilisé un questiamnauprés d’éleves eBciences humaines

(n = 81) pour ensuite réaliser des entrevues efopdeur (n = 20). Les chercheurs ont relevé
une typologie de croyances en regard de la reussilaire, de la réussite professionnelle, de la
réussite personnelle et des conditions fémininmaculine : 1. Répulsion, 2. Résignation, 3.
Utilisation, 4. Actualisation, 5. Harmonisation.ob$ que les croyances des deux premiers types
se retrouvent chez les éleves les plus faiblelesceé rapportant aux deux derniers types sont le
fait des éleves les plus forts, la majorité degsedeentretenant des croyances du troisieme type.
Si les filles ont des conceptions moyennes ou éédsodes trois genres de reussite, la majorité
des garcons entretiennent des conceptions élémemntai

Des éléments de cette recherche réalisée dans dne caalitatif ont guidé notre propre
démarche méthodologique, notamment la séquencéiauesre-entrevues en profondeur et la
distinction entre éléves faibles et forts. A laf@iénce toutefois de cette recherche ou toutes
(sauf deux) les entrevues individuelles furent nesngar des éleves du programieehniques

de recherche, enquéte et sondageus avons réalisé nous-mémes la totalité deswems, en
compagnie de notre cochercheuse Josée Paradisfectenp que les notes prises lors de ces
entrevues influencent de maniére déterminante ljyarasubséquente du matériel (Deslauriers,
1991, p. 60).

1.2.2 Cing études abordant les différences de natibn entre garcons et filles
au collégial

Les traits distinctifs des filles et des garcons

En vue d’apporter un éclairage nouveau sur lesesapgssibles de la supériorité des filles sur le
plan scolaire, les résultats de I'étude de TeetiiDucharme (1994) mettent en évidence ce qui
distingue filles et garcons quant aux attitudeaust comportements a I'égard des études. Voici
qguelques-unes des principales différences obserkésdilles : « aiment davantage étudier, elles
consacrent beaucoup plus de temps a leurs devairtears lecons, elles aspirent en plus grand
nombre a des études universitaires, elles utilisEviantage la bibliotheque, elles sont plus
nombreuses a effectuer des lectures et des tras@laires non obligatoires, et elles pratiquent
plus d’activités culturelles compatibles avec Ipprantissages scolaires, comme la musique, les
concerts, le théatre, les jeux intellectuels, etfp. 274). Par ailleurs, les garcons auraient des
attitudes négatives envers les études, invoquasintizge que les filles le manque de motivation
et de discipline. Selon les auteurs, ces différeniastrent un plus fort investissement ou
engagement dans les études chez les filles.

Dix ans plus tard, Gingras et Terrill (2006) ontmgété I'étude précédente en comparant,
notamment, les caractéristiques des éleves dehlarteo2002 a celles de leurs ainés de 10 ans.
En ce qui concerne le facteur sexe, I'écart emsenioyennes générales du secondaire (MGS)
s’est maintenu dans le cas des deux échantillon®uele : 77 pour les filles et 75 pour les
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garcons en 1992, 79 et 77 respectivement pouttdgesde la cohorte 2002. Les taux de réussite
et de diplomation sont également différents. Pangxe, 76 % des étudiantes de la cohorte 1992
ont obtenu leur D.E.C. alors que seulement 66 %edes confréeres l'ont obtenu. L'autre
exemple porte sur les éleves de la cohorte 20024 @les filles avaient réussi tous leurs cours
de premiere session, mais seulement 50 % chezalesrgs. Les auteurs de la recherche ont
d’ailleurs pu constater qu’'il y avait un lien sificatif entre le degré de motivation et la réussite
en premiere session. Gingras et Terrill (2006) sugnt dans leur conclusion d’effectuer une
recherche du méme type sur des éléves qui ont cooemkeurs études collégiales, afin
d’examiner I'évolution de plusieurs caractéristigue notamment la motivation — aprés une
session passée au collégial.

Les modifications de la motivation dans la premiéreession d’études

Karsenti et Thibert (1994) ont étudié Iinfluencer genré sur les modifications dans la
motivation d’éleves de cégep, a lintérieur d'umsson d’études. Dans la premiére semaine de
la session d'études, 2 434 cégépiemst complété 'Echelle de Motivation en Educatienils
'ont remplie de nouveau trois mois plus tard. Ades différences significatives entre filles et
garcons : une autodétermination plus grande chefilles quant a la motivation intrinséque
(s’engager dans une activité pour la satisfactionem découle) et une moindre baisse de la
motivation chez les filles aprés trois mois. Pootr@ projet, I'utilisation de cet instrument
d’évaluation de la motivation scolaire validé noast apparue pertinente comme mode
complémentaire de collecte des données.

Les modeéles de sociabilité différents selon le sexe

Dans son étude exploratoire auprés des éléeves depQie Sainte-Foy portant sur les logiques
sociales qui conditionnent la réussite, Roy (20088t en évidence que des modeles de
sociabilité différents selon le sexe influencentdassite. Les filles sont plus motivées que les
garcons et les motifs d’abandon different selorsde&e : absence d’intérét et volonté de se
réorienter chez les garcons, « surcharge » deiltichez les filles. L'auteur fait I'hnypothése que
les garcons seraient plus individualistes, moironrformistes » dans leurs rapports avec le
milieu scolaire alors que les filles seraient phesméables a leur entourage. L'utilisation des
réseaux sociaux serait également différente : &lles utiliseraient leurs réseaux sociaux a des
fins d’entraide scolaire, entre autres, alors daspkct ludique caractériserait le rapport des
garcons a leurs réseaux sociaux » (p. 88).

Les garcons et les mesures d’aide en francais

La recherche de Lapostolle, Massé et Pinho pul#i®e2003 dresse, notamment, le profil
motivationnel en francais de garcons dont la coemp linguistique est jugée insatisfaisante au
moment de I'entrée a I'enseignement collégial. gasgons sont moins motivés que les filles a

* Dans les écrits scientifiques anglo-saxons emse& humaines, on utilise le terme « genre » defmrssdizaines
d’'années, le terme « sexe » désignant I'appartensexuelle déterminée biologiquement et anatomigugénalors
gue le terme « genre » se rapporte aux aspectsoctangentaux reconnus socialement et culturellernemme
masculins ou féminins (Lajoie, 2003, p. 26). Commeésume Leach (2003) : « These terms [sex andegkare
not interchangeable. One is biologically determiaad the other socially determined. » (p. 16)

®> Agés en moyenne de 19 ans, 1 597 filles et 83Jogarprovenant d’'un cégep de la région de Montréal.
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s’améliorer en francais et ce degré de motivatiomstitue un élément essentiel pour prédire la
note obtenue au terme du cours. Selon les auteulsest nécessaire qu’ils [les garcons]
percoivent commetlevéou trés élevéce degré de motivation a s’améliorer en francaisr p
obtenir la note de passage » (Lapostolle, Masd&ndto, hiver 2005, p. 36). Plusieurs autres
différences entre garcons et filles sont relevéees que les buts d’apprentissage et de
performance que I'éléve se fixe et les stratégiappientissage utilisées. La distinction entre
buts d'apprentissage et de performance, de mémelauariété des types de stratégies
d’apprentissage utilisées, font également partis dspects abordés dans notre étude.
L’interrogation par questionnaires et les entreveregroupes restreints représentent, par ailleurs,
des moyens de collecte de données utilisés qunspiré notre propre démarche de recherche.

1.2.3 Les orientations retenues dans notre recherch

Les études mentionnées inspirent des angles dsmaty apportent des indications pour
'examen de la motivation scolaire chez les filles les garcons du collégial. Parmi les
orientations retenues dans notre recherche, saugyren particulier le choix d’aborder la

motivation en fonction de plusieurs facteurs reb@sre eux, la distinction entre éleves forts et
faibles, I'adoption d’'une perspective longitudinai@si que I'utilisation de plusieurs méthodes
de collecte de données telles que I'entrevue, &stipnnaire et des instruments d’évaluation de
la motivation scolaire validés.

1.3 Les objectifs de la recherche

Cette derniére section du chapitre énonce l'objegdnéral de la recherche et les objectifs
particuliers.

L’objectif général de la recherche consiste a casmga motivation en contexte scolaire chez les
filles et les gargons inscrits &tiences humaines collégial, et ce, au cours des trois premieres
sessions de leur programme d’études.

Les objectifs particuliers se formulent comme suit

» Décrire les déterminants et les indicateurs dedtvation chez les filles et chez les gargons;

» Dégager les convergences et les divergences estfilés et les garcons;

» Mettre en évidence les convergences et les diveegeantre les éléves forts et les éleves
faibles sur le plan scolaire.
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Chapitre 2
Le cadre conceptuel et méthodologique

Le présent chapitre se divise en deux parties. Muetsons d’abord en relief les grandes lignes
du cadre conceptuel, en particulier la présentathm modéle de motivation en contexte
scolaire. Nous exposons ensuite le cadre méthoidplegnotamment par la description des
instruments de collecte des données.

2.1 Le cadre conceptuel

La revue de littérature sur les écrits et les ragdfes ayant pour théme les différences entre
garcons et filles, en ce qui concerne l'apprengieset la motivation en contexte scolaire, telle
gu’elle a été réalisée dans le premier chapitrasr@aéne a définir les deux principaux concepts
qui servent de références dans notre propre rdohele concept d’apprentissage scolaire, ainsi
que la notion de dynamique motivationnelle, la wetton étant la dimension reliée a
'apprentissage que nous avons retenue pour retherche.

2.1.1 L’apprentissage scolaire

Apres avoir présenté les principales conception&agerentissage qui prévalent actuellement et
une définition générale de I'apprentissage humdianneau (2005) propose une définition de
'apprentissage scolaire :

« L’apprentissage scolaire est le processus intetneontinu par lequel I'apprenant
construit par lui-méme sa connaissance de soi etduode. Il s'agit d'un processus
interactif, alimenté par les interactions socia@ete pairs et par la médiation de I'adulte.
L’apprentissage est un processus cumulatif, toatevelle connaissance venant enrichir
la structure cognitive de I'apprenant. C'est aussiprocessus de nature culturelle et
multidimensionnelle dans lequel toutes les dimarside la personne sont engagées en
vue de I'acquisition de connaissances, d’habilet@dtitudes et de valeurs. » (p. 13)

Cette définition se base sur les principes issusial’conception cognitive de I'apprentissage
(Tardif, 1992) et d’'une perspective constructivifRaymond, 2005). Elle cadre adéquatement
avec le paradigme actuel au collégial.

Selon Vienneau, les facteurs internes de I'appreoamstituent les déterminants fondamentaux
de l'apprentissage scolaire. Cet auteur présenteoldele de Landry et Robichaud (1985, dans
Vienneau, 2005) qui regroupe les nombreuses vadgainh quatre facteurs internes essentiels de
'apprentissage scolaire : le facteur de Il'aptitudies apprentissages acquis, la disposition
affective et la disposition cognitive. Parmi le€réknts reliés a la disposition affective, la
motivation est & soulignepuisque, selon Vienneau (2005), « pour plusielarsnotivation a
apprendre demeute facteur capital du rendement scolaire » (p. 41).

! Notons que le théme « motivation » correspondiddles deux thémes (I'autre étant le rendementiominent le
discours sur la réussite, selon une analyse dei@ranveau réalisée a partir des propos de 17licgzhts au
forum virtuel, dans le cadre du premier colloqueGhintre de transfert sur la réussite éducative a@éb€c tenu en
avril 2004 (Baby, p. 9in DeBlois, 2005). Dans I'étude de Bousquet (200&)mbtivation se situe au cceur de la



Parmi les différents sujets reliés au theme deplaptissage scolaire, nous retenons pour notre
propre recherche celui de la motivation, a caussodeimportance parmi les facteurs explicatifs

du rendement scolaire et de son caractére pri@i@i sein des préoccupations reliées a la
réussite éducative. Rappelons que notre recheise@vomparer la motivation chez les garcons
et chez les filles inscrits eBciences humaineau collégial. La prochaine section présente un
modeéle de motivation en contexte scolaire sur legaas nous appuyons dans notre démarche
de recherche.

2.1.2 La dynamique motivationnelle

Par son degré d’élaboration et sa mise en relidadlynamique motivationnelle, le modele de
motivation en contexte scolaire proposé par Vid@94) nous apparait un modele approprié pour
notre étude. La définition du chercheur de la magton en contexte scolaire est la suivante : « un
état dynamique qui a ses origines dans les peoreptiu’'un éléve a de lui-méme et de son
environnement et qui l'incite a choisir une actyith s'y engager et a persévérer dans son
accomplissement afin d’atteindre un but » (p. $n modéle de motivation en contexte scolaire
illustre cette définition et il consiste en une ga®ante contextuelle et en sept composantes
relatives a I'éléve qui, en interaction, aménentdimamique motivationnelle. Présentons
brievement les composantes du modele et la dynameptivationnelle.

Le contexte correspond aux activités d’enseignensnt’apprentissage chez l'éleve. Les

déterminants sont les composantes de la motivati@ctement influencées par le contexte :

dans le modéle, il s’agit de la maniere dont I'élgercoit les activités d’enseignement et

d’apprentissage proposées. Viau retient trois tglgegerception qui influencent particulierement

la motivation en contexte scolaire : la perceptienla valeur d’'une activité, la perception de sa
compétence a I'accomplir et la perception de latrétebilité de son déroulement et de ses

conséquences. Il est a noter que nous ajoutondalenune composante supplémentaire, soit la
perception de sa propre motivation : les élévagfagent spontanément a leur propre motivation
dans leurs propos et, a ce titre, il apparait penti d’en tenir compte étant donné son impact
potentiel dans la dynamique motivationnelle. Leremucomposantes sont les indicateurs qui
mesurent le degré de motivation d’'un éléve (le xliGgntreprendre une activité, la persévérance
et I'engagement cognitif & 'accomplir) qui, de cert, influencent un dernier indicateur, soit la

performance de I'éléve. La figure 2.1 présenteclmmposantes du modele de la motivation en
contexte scolaire.

La dynamique motivationnelle se compose de trolatioms. Le premiére relation relie les
déterminants et les indicateurs : la facon dontléwe se percoit en rapport avec des activités
d’enseignement et d’apprentissage influence soixad®s’y engager et de persévérer jusqu’au
niveau de performance qu’il souhaite atteindre.skaonde relation s’effectue entre les quatre
types de perception mentionnés : celles-ci s’imfagnt mutuellement. La relation entre les
indicateurs constitue la troisieme des relations.

représentation sociale du personnel enseignarSognces humaines I'égard des éléves au premier trimestre
collégial. La motivation en contexte scolaire esttcale pour plusieurs auteurs : facteur qui opiniiapprentissage
(Archambault, 2000, p. 22-26); rble primordial ddlagprentissage et la réussite ou I'échec scdajBoutin et
Daneau, 2004, p. 50); place prépondérante danappreche par compétences (Scallon, 2004, p. 93).
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Tous les éléments du modele sont décrits en dddas I'ouvrage de Viau. Nous nous sommes
limités a I'essentiel pour les besoins de notresgmétion. Pour une compréhension plus
approfondie du modele proposé, il est avisé de wtmisTardif (1992) qui, dans le chapitre
consacré a la motivation scolaire, aborde la dygaeimotivationnelle dans des termes
semblables, notamment les trois systemes de pa&mept le caractere systémique de la
motivation scolaire Le modéle de motivation scolaire de Barbeau, korgt Roy (1997)
complete adéquatement la connaissance sur leufact@ cause dans la motivation scolaire
selon I'approche sociocognitive.

FIGURE 2.1
Modéle de la motivation en contexte scolaire

v v

DETERMINANTS  Perception de sa propre  INDICATEURS

motivation
Perception de la valeur Choix d'entreprendre
d'une activité une activité
Perception de sa Persévérance <—
—» compétence a accomplir

une activité Engagement cognitif &

accomplir une activité
Perception de la
contrdlabilité d'une activité Performance <—

™~ CONTEXTE e (Inspiré de Viau, 1994)

2.2 Le cadre méthodologique

2.2.1 Larecherche qualitative et interprétative

Notre recherche correspond a ce quil est convene w@ommer la recherche
gualitative/interprétative car les données sontndaure qualitative et I'épistémologie sous-
jacente est interprétative. La définition permetsitaer ce type de recherche : « La recherche
qualitative/interprétative consiste en une approeh& recherche qui épouse le paradigme
interprétatif et privilégie I'approche naturalis#&insi, elle tente de comprendre de facon riche

2|l est intéressant de constater qu’un professauratlégial, Richard Moisan du Cégep de Sherbropkeposait il
y a quelques années (Moisan, 2001) un guide defipition en vue de circonscrire les principalesiatales de la
motivation dont les principes sont tirés de I'ogeale Tardif.
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les phénoménes a I'étude a partir des significatopre les acteurs de la recherche leur donnent.
Les études sont menées dans le milieu naturel dagicipants. La recherche
qualitative/interprétative est éclectique dans@esx d’outils de travail. » (Denzin et Lincoln,
1994, dans Savoie-Zajc, 2000, p. 174)

2.2.2 La population et I'échantillon

La population comprend tous les garcons et filleisdgbutent leurs études collégiales au Cégep
Saint-Jean-sur-Richelieu dans le programm&aences humainesl’automne 2006; ces €éléves
représentent la cohorte dont nous avons étudiéolivation en contexte scolaire au cours de
trois sessions consécutives, soit a I'automne 2@08hiver 2007 et a I'automne 2007. Ce
programme préuniversitaire comprend un grand nordigleves, répartis assez également entre
filles et garcony et il constitue un bassin de choix pour qui veoimprendre la dynamique
motivationnelle en contexte scolaire étant donrsepiblémes de motivation assez fréquents
habituellement éprouvés par les éléves de ce progea

Certains éléments de I'expérience professionneltediux cochercheurs les prédisposent a saisir
adéequatement la signification des données colligéesours de la recherche auprés des éléves
du programme. Mentionnons-en quelques-uns. Le bbargrincipal ceuvre dans ce programme
d’études depuis plus de trente ans, principaleraetitre de professeur de psychologie mais
également comme chercheur depuis une quinzainenéksn cette expérience prolongée a été
tres utile pour le déroulement de la rechercheaetdmpréhension des données. Sa derniere
recherche (Boisvert, 2007 et 2006) qui a portélssireprésentations sociales des garcons en
Sciences humaines également ouvert des pistes de réflexion sur h@matique de
'apprentissage et de la motivation dans ce progrard’études. Quant a la cochercheuse, Josée
Paradis, son expérience de travail avec les éldueprogramme concerné I'a amenée a en
développer une connaissance approfondie, ce qgstitodun atout certain pour la bonne marche
de la présente recherche : professeure de psydbalags le programme depuis une quinzaine
d’années, responsable des contrats de réussitelggo@ééves qui en font partie, initiatrice et
responsable du Centre d’aide en méthodologie fréguaotamment par les éleves Sleences
humaineset, finalement, chercheuse et auteure d’'une éRaeadis, 2000) portant sur les éléves
en échec apres une premiere session de collégial.

Pour la partie de la collecte de données faisaptlap I'entrevue, nous avons constitué un
échantillon intentionnel dont le double critere atiantillonnage reposait sur le sexe et sur la
performance scolaire. Nous avons retenu un groupeedsoixantaine d'éléves pour les
entrevues de groupe, divisé en deux sous-groupms<éte garcons et de filles et comprenant
chacun un nombre équivalent d’éléves forts et d&ddaibles, selon le critére de calibre scolaire
utilisé*; les éléves provenaient des trois profils d’étu@desministration et économie, Individu et

% Dans le nombre d'inscriptions de la session auto@®06 pour le programme &eiences humaingau Cégep
Saint-Jean-sur-Richelieu, la répartition des 2@&4ed était la suivante : 161 filles et 133 garchesir répartition
dans les trois profils d'études était comme saiB filles et 37 garcons en Administration et écormr07 filles et

56 garcons en Individu et société; 36 filles egdfcons en Ouverture sur le monde.

* Le critére déterminant le niveau de performancaire, pour la premiére session, était la moyegémérale au
secondaire (MGS) et, pour chacune des deux sessigimantes, la cote R accumulée a la fin de laimess
précédente. A chacune des trois sessions, une meysour les garcons et une moyenne pour les fitegent
établies pour chacun des trois profils d’étudeSeiernces humainedes éléves sur la moyenne et au-dessus étaient
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société, Ouverture sur le monde), et ce, en primpode la distribution des éléves dans les trois
profils. Ce nombre a diminué progressivement auxigene et troisieme sessions, compte tenu
en particulier des échecs, des abandons et degarhants de programme. La participation aux
entrevues se déroulait sur une base volontairglusieurs éléves ont refusé de participer aux
entrevues de premiere session, ceux qui y ontcpationt tous accepté, sans exception, de
revenir a I'entrevue de la session suivante lorsatee demande a la fin de I'entrevue.

En ce qui concerne la collecte de données a p#etidocuments écrits, que nous avons fait
remplir a 'automne 2006 et 'automne 2007, nousravpu rejoindre une bonne proportion des
eléves ayant débuté le programme a l'automne 2[0Gacpulation). Lors de ces premiere et
troisieme sessions, nous allions dans les classaslgur faire remplir 'un des tests de mesure
de la motivation (le TSIMS : voir la descriptioruplloin), ce qui nécessitait environ une période
de cours. Pour ne pas empiéter davantage sur fistdienseignement des professeurs collegues
qui nous ouvraient leur porte de classe pour lagias du test, nous avons choisi de remettre a
chacun des éléves une enveloppe contenant le guuesitie et les deux autres tests de motivation
(voir la description plus loin), avec la consigreslds remplir et de remettre I'enveloppe a leur
professeur au cours suivant. Le tableau 2.1 mombee conséquence prévisible d’'une telle
procédure : plus déléves ont rempli le TSIMS geajliestionnaire et les deux autres tests de
motivation.

TABLEAU 2.1
Spécification des méthodes de collecte de données
utilisées a chacune des trois sessions avec tigades garcons forts (G+), garcons
faibles (G-), filles fortes (F+) et filles faibl¢s-)

SESSION 1 SESSION 2 SESSION 3
(automne 2006) (hiver 2007) (automne 2007)
Nombre 20 15 18

d’entrevues
Sous-groupes G+ G- F+ F-1 G+| G- F+ F- GH G F+ F
Nombre d’'éleves 19 16 17 16 13 7 10 9 14 4 18 T
rencontrés

Questionnaire 23 19 36 26 12 2 23 12
(n)

Tests de motivation

TSIMS (n) 29 19 54 41 21 10Q 28 16
EME (n) 23 19 37 26 14 3 25 14
QBCS (n) 23 19 37 26 14 3 25 14

2.2.3 Les méthodes et les outils de collecte denden

Deux méthodes de collecte de données sont prigdsgi I'entrevue de groupe et les documents
écrits qui comprennent le questionnaire a questonsrtes et les trois tests de motivation. Cette
utilisation de méthodes différentes vise a confotes données colligées d’une certaine fagon

considérés de calibre fort, ceux en dessous deolemme de calibre faible. Pour les entrevues, uit pembre
d’éléves ont changé de catégories aux deuxiemmisiéime sessions, passant du calibre fort aureafdible ou
vice-versa.
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avec d’autres qui ont été obtenues de facon coemphait différente : ce procédé de triangulation

meéthodologique assure une description plus compliéteghénomeéne a I'étude. Voici une bréve

description des outils de collecte de données|egitiide d’entrevue, le questionnaire et les tests
de motivation.

Le guide d’entrevue

Le guide d’entrevue de groupe semi-dirigée, consdans le but de faciliter I'expression verbale
des éléves concernant les différentes composaetdsud motivation scolaire, comprend une
phase d’introduction qui donne l'orientation gémérde la recherche et incite les éléves a livrer
le plus honnétement possible leur vision des ch@séan’y a pas de bonnes ou de mauvaises
réponses »; « Ce qui est important, c’est que w8myez francs et honnétes »;, « Ce que nous
voulons, c’est de connaitre le mieux possible vpmions personnelles ») : cette fagcon de
procéder semble avoir favorisé un climat favorabléexpression des éleves. Nous débutions
I'entrevue avec des questions sur leur contextiécpéer, relatives a leur choix de programme et
de profil d’études e®ciences humaines au choix de carriere envisagé. Des questiohsgas

et ouvertes étaient par la suite formulées sur whates déterminants ou indicateurs de la
motivation, selon l'ordre suivant: perception de Maleur d’'une activité, perception de sa
compétence a accomplir une activité, persévéeramtwjx d’entreprendre une activite,
engagement cognitif, performance et perceptionadeohtrélabilité de la tache. Apres avoir
abordé tous ces themes, nous posions aux eléevegiestions générales sur les indicateurs et les
déterminants de leur motivation scolaire, de mangrsaisir le mieux possible la perception
gu’ils ont de leur propre motivation scolaire.

Le questionnaire

Le questionnaire, construit pour les besoins deetherche, est bati de maniere a susciter
'expression des répondants sur les facteurs peet®meliés a la motivation scolaire. Il était

demandé aux éleves de répondre a des questiores latgouvertes. La premiére question se
formule comme suit : « Dresse une liste des élésnguitte motivent [autre sous-question : « qui

ne te motivent pas »] a venir au colléege ». La taug question est présentée en deux volets :
« Sur une échelle de 1 (trés faible) a 10 (tregefppeux-tu situer ta motivation actuelle au

college? Pourquoi? ». En général, dans les répomsesjuestions a développement, chaque
sous-question comprenait entre une et six lignes.

Les tests de motivation

Voici une bréve description des trois tests de vatithn qui ont été choisis en fonction des
objectifs a atteindre dans notre recherche.

Le Test sur les sources et les indicateurs de lavation scolaire (TSIMS), mis au point par
Denise Barbeau (1994), comprend deux sections.rémipre, composée de 65 questions avec
échelle a choix de réponses en cing points, exadesendicateurs de la motivation scolaire tels
gue la perception de sa compétence a acquérirutiligser ses connaissances ainsi que des
déterminants comme les stratégies autorégulatiieegiagement cognitif et la participation. La
seconde partie comprend 18 questions sur la pésoegttributionnelle (A quoi jattribue ma
réussite ou mon échec a cette situation), en arilisne procédure de réponses semblables a la
premiére partie, tout en demandant d’identifiercieuse principale pour chacune des six
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situations présentées. Ce test répond aux castai@as de validité de contenu (entre autres, par
jugement d’experts) et de construit et il répond exigences relatives a la fidélité.

L’Echelle de motivation dans les études (EME), d@weée par Vallerand et ses collaborateurs
(1989) pour les études collégiales, est un instnirbasé sur une théorie d’autodétermination.
Cet instrument se présente sous la forme de 2&it@mpartis en 7 sous-échelles comprenant
chacune 4 items, sur lesquels I'éleve prend pos#ig une échelle en 7 points. Ce test examine
trois types de motivation intrinseque (a la conseige, a 'accomplissement et a la stimulation),
trois types de motivation extrinséque (identifiGatrojectée et a régulation externe) et
I'« amotivation ». Sa validité de construit s’appwsur une série d’analyses corrélationnelles
entre les sept sous-échelles, sa validité concateiteepose sur des corrélations avec d’autres
construits psychologiques en éducation tels qu&lét et la satisfaction, et sa validité prédetiv
réside dans sa capacité a prédire un comporteneedéctochage au cégep. Sa fidélité s’établit
sur une corrélation test-retest de 0,75 sur umvalie de un mois.

Le Questionnaire des buts en contexte scolaire @&BConstruit par Bouffard et ses
collaborateurs (1998), comprend 22 énoncés a prdpsgquels I'éléve prend position sur une
échelle en 6 points, en se référant a un courgpbet qu’il est en train de suivre, soit un cours
de sociologie, un cours d’administration ou un sode psychologie en ce qui a trait a notre
recherche. Ce questionnaire évalue les buts deriseall8 items), les buts de performance
(7 items) et les buts d’évitement (7 items). Laditd de contenu repose sur des coefficients de
cohérence interne et la validité de construit @seasur une analyse factorielle qui confirme le
modele a trois facteurs, soit que ces types derbptgésentent des construits distincts. Quant a la
validité concomitante, elle s'exprime par une \igdicconvergente avec I'Echelle de motivation
dans les études : buts de maitrise (motivatiorinsgque), buts de performance (motivation
extrinseque), buts d’évitement (« amotivation »p fidélité est vérifiee par une stabilité
temporelle jugée trés satisfaisante, sur un inliernvde quatre ou cing semaines, avec une
corrélation test-retest de 0,84 pour les buts diriseet de 0,81 pour les buts de performance et
les buts d’évitement.

La complémentarité

Le questionnaire, les tests de motivation et lalgud’entrevue sont des outils de collecte de
données qui nous apparaissent complémentaires.ukstignnaire, rempli individuellement,
donne des réponses écrites a des questions géndrake trois tests relatifs a la motivation
scolaire sont des instruments d’évaluation validés fournissent des données quantitatives,
permettant ainsi des comparaisons statistiques E#marcons et les filles et entre les forte®t |
faibles. La cinquantaine d’entrevues réalisées @it groupe portent sur des questions plus
précises et constituent un lieu d’'interactions stant pour I'expression des éléves. Les trois
types d’outils de collecte de données fournissestabnnées quantitatives et qualitatives et ils
font appel a une passation individuelle ou collectices caractéristiques permettent de remplir

le critére de triangulation méthodologique.

Le corpus

Le corpus comprend donc l'enregistrement sonordaetranscription écrite complete des
entrevues de groupe ainsi que les réponses auajueste et aux tests de motivation. Signalons
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gue les données d’entrevue ont été recueillieatsale chacune des trois premieres sessions —
chaque fois a partir de la mi-session — alors @llesdes documents écrits, soit le questionnaire
et les trois tests de motivation, I'ont été seuletraux premiére et troisieme sessions. De plus,
les éleves interviewés aux sessions 2 et 3 fotiepde ceux qui ont participé a I'entrevue initiale
de la session 1, et ceux qui ont rempli le questior et les tests de motivation a la session 3
avaient déja rempli ceux de la session 1. Nouseptéas les questions posées en entrevue a
'annexe 1, le questionnaire sur la motivation aela I'annexe 2 et la description des mesures
du TSIMS a l'annexe 3. Le tableau 2.1 présentariéthodes de collecte de données utilisées
dans la recherche pour chacune des trois sesaims)a répartition des éléves selon le genre et
le calibre scolaire.

2.2.4 Les opérations choisies pour I'analyse

Une démarche inductive a présidé a I'analyse deséhls. Boutin (1997) souligne le fait que
I'analyse des données s’appuie sur une bonne samae de la technique d’analyse de contenu
a propos de laquelle existent plusieurs ouvragasrm(pceux qu’il mentionne : Bardin, 1977,
Landry, 1992: L’Ecuyer, 1989). Les opérations digse, telles qu’elles sont présentées par
plusieurs chercheurs spécialisés dans la rechepehidgative (Boutin, 1997; Deslauriers, 1991;
Savoie-Zajc, 2000; Van der Maren, 1999), comporfdasieurs étapes. D’abord, le codage :
comme le mentionne Deslauriers (1991), « Dans ¢thearhe qualitative, tout est affaire de
codage. Cette opération désigne découpage des informations obtenues par obseryation
entrevue ou tout autre moyen, et leur enregistreme(p. 70) La mise a jour de catégories, par
un procédé de déconstruction et de reconstructasndbdnnées, constitue une autre étape. Les
liens entre les catégories permettent d’'identdies themes. L’objectif final de I'analyse consiste
a produire une synthése explicative des donnéaseitkes. L'étape ultime de la recherche
demeure de mettre en relief ce que I'on a appridesphénoméne a I'étude, de comparer ces
connaissances a ce que l'on sait déja et de smédéi contribution de notre recherche a
'avancement des connaissances dans le domainero@nc

2.2.5 Les criteres méthodologiques

Les criteres de rigueur de la recherche qualitatiterprétative, appelés criteres

meéthodologiques par Savoie-Zajc (2000), se nomrddféremment de ceux de la recherche
guantitative : crédibilité plutét que validité imbe, transférabilité en remplacement de validité
externe, fiabilité plutét que fidélité et confirmat au lieu d’objectivité. Considérons brievement
chacun de ces criteres, en fournissant une déimniiommaire avancée par l'auteure et en
mentionnant un ou plusieurs moyens pour y répoddns notre projet de recherche.

La credibilité (« les acteurs se retrouvent danseles décrit de leur réalité ») sera atteinte par
I'engagement prolongé du chercheur au collége etaptriangulation des méthodes (plus d'un
mode de collecte des données). La transférabdités résultats de I'étude peuvent étre adaptes,
aidant ainsi l'utilisateur des résultats de la s¥che a mieux comprendre son contexte ») sera
remplie au moyen d’une description riche du miktwu contexte de la recherche — notamment
les caractéristiques de I'échantillon — et la tedwm journal de bord par le chercheur, sorte de
« méemoire vive » de la recherche. La fiabilité [(¢yia cohérence entre les résultats et le
déroulement de I'étude ») sera atteinte par lagehun journal de bord et par la triangulation du
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chercheur au cours de laquelle «le chercheur pueeddistance par rapport & sa démarche et
discute avec quelqu’'un d’autre qui questionne ksigions prises au cours de la recherche »
(p. 195). La confirmation («les données produisemt objectives ») sera remplie par la
justification des instruments de collecte de dosnpar la clarification et I'application judicieuse
des approches d’analyse et par la vérificationragtdes données. Sur ce dernier critéere, afin de
contrer les limites reliées aux préconceptions Hdaracheur dans l'analyse des entrevues de
recherche, Boutin (1997) recommande de « faire |app@e quotations{c) effectuée par deux
ou plusieurs personnes indépendamment les unesittes » (p. 141).

2.2.6 Les considérations éthiques

Le respect des participants a la recherche requueries principes déontologiques soient suivis.
La confidentialité des données a été assurée esena@nt pour l'usage exclusif du chercheur et
des personnes qui l'assistent tous les documentye® et écrits recueillis dans le cadre de la
recherche. L’'anonymat des sujets a été présergélestituant un symbole au nom des sujets, en
omettant dans le rapport les données susceptikelggednettre l'identification d’'un sujet et en
s’abstenant de révéler I'identité des sujets, guesa@it dans le rapport de recherche ou des
publications et communications en découlant. Quariibbtention du consentement libre et
éclairé des sujets, ces derniers ont été adéquiatenfermés des objectifs du projet et des
implications reliées a leur participation; ils amné un formulaire de consentement et pouvaient
mettre fin a leur participation a tout moment.
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Chapitre 3
La motivation chez les garcons

Le chapitre trois présente les résultats reliés gangcons pour chacune des composantes du
modeéle de motivation adopté dans notre rechercles. résultats sont regroupés en quatre
parties : le contexte, les déterminants, la pereeute sa propre motivation et les indicateurs.

Les sources des données sont de deux ordresgsahtrevues pour toutes les composantes a
chacune des trois sessions et les questionnairgeestions ouvertes pour la composante
« Perception de sa propre motivation » pour lese et troisieme sessions. En ce qui a trait
aux entrevues, rappelons que les garcons fortsnétau nombre de 19 a I'automne 2006, 13 a
hiver 2007 et 14 a l'automne 2007; quant aux gas;faibles, leur nombre était de 16 a
'automne 2006, sept a I'hiver 2007 et quatre atbanne 2007. Compte tenu du nombre limité
d’éleves interviewés — particulierement les gardaitdes aux deuxieme et troisieme sessions —
il est avisé d’adopter une attitude de prudencenigada signification a accorder aux résultats
obtenus, le but étant davantage de faire ressl@sitendances que d’établir des certitudes. Quant
aux questionnaires, les garcons forts étaient aubr® de 23 a l'automne 2006 et de 12 a
'automne 2007; en ce qui concerne les garcongefgibeur nombre était de 19 a 'automne 2006
et de seulement deux a I'automne 2007.

Chaque composante sera abordée selon la méme ségles résultats des garcons forts seront
d’abord présentés et, ensuite, ceux des garcobkedaiSuivra alors la comparaison entre les
deux sous-groupes, en faisant ressortir les coamess et les divergences. Cette fagon de faire
sera appliquée pour chacune des trois sessiond,aamomne 2006, I'hiver 2007 et 'automne
2007. Un tableau synthése des résultats termimesgduence. Il est a noter que des extraits
d’entrevue, ou de questionnaire, serviront a itergplus concretement les résultats présentés.

Voici des précisions sur la présentation des dainéanalyse de contenu a permis de dégager
des catégories pour chacune desquelles un dénomremété effectué. Le nombre de fois
gu’'un élément de contenu apparait, a tel momepbet tel sous-groupe, est rapporté dans le
texte sous la forme de chiffres précis ou, poupaealourdir le texte, le plus souvent a l'aide de
proportions. Ces fractions — par exemple la molég,deux tiers ou le quart — refletent au plus
prés possible le rapport du chiffre au nombre tdalis avons préféré utiliser les fractions plutét
gue les pourcentages pour plusieurs raisons. Ddalilos’agit d’une recherche qualitative visant
a dégager des tendances, et non pas a confirmeemdiumer une hypothése. Ensuite, le nombre
d’éleves étant reduit, il n'apparait pas appropeéfaire appel a des pourcentages. En d’autres
termes, le fait d’écrire 75 % pour communiquer dédqu’une catégorie est le choix de trois
eléves sur quatre ne semble pas pertinent. D’aslldarsqu’'un sous-groupe est composé d’un
nombre inférieur a huit, nous utilisons les ch#fredels pour indiquer les proportions, par
exemple deux sur sept, trois sur quatre ou uneux.denfin, l'utilisation de fractions facilite les
comparaisons entre des sous-groupes composés dimbre d’'éleves différents, I'idée de
proportions aidant a saisir les ressemblancesadtiti&rences : un écart de moins de un dixieme
est considéré comme une convergence, de un dixémkis une divergence. Par conséquent,
nous présentons systématiquement les donnéesatatableaux en utilisant les fractions; a titre
de rappel du nombre réel d’éleves, nous indiquoatefois sous chacun des tableaux le nombre



d’éleves pour chaque session selon les modes heteotle données adoptés, soit les entrevues
et les questionnaires.

3.1 Contexte

Les questions portant sur le contexte concernantaisons du choix de programme et de profil
en Sciences humaingsinsi que le ou les choix de carriere envisadsus présentons les
réponses principales pour chacune des trois premigessions pour les garcons forts et les
garcons faibles, en dégageant les convergences divergences entre les deux sous-groupes de
gargons.

3.1.1 Automne 2006
Garcons forts

Plus du tiers des garcons forts choisissent leagrpmme et profil par intérét pour les matiéres
enseigneées, et environ le méme nombre a titre dalgiles pour l'université. Pres du tiers

évitent les études en sciences ou dans une tee&halqus que, pour plus du quart des garcons
interviewés, les études &riences humainase constituent qu’un deuxieme choix. Quant au
choix de carriére, un sur deux reste ouvert a @lusipossibilités et plus d’un sur cing ne vise
pas un domaine relié aux sciences humaines.

« Moi, jai choisi ce programme-la parce que javaians I'idée d'aller a l'université
pour étre professeur. Je ne le sais pas encottegeiesma branche mais je savais que ce
n'était pas des sciences ou des mathématiquesjecbimtechnologie. Je m'intéresse
beaucoup plus & I'humain, comment il peut agiragy’machines. » 4M1+

« Bien, moi, a cause que je ne me voyais pas Gaiegechnique de trois ans tout de suite,
a cause que je voulais aller a l'université. Peim¢ voulais pas non plus aller dans
sciences de la nature parce que ¢a avait l'airttbrogh puis ¢a ne me tentait pas de faire
ca. Ca fait que je me suis dit : " je vais allerSmrences humaing8dministration, parce
que c’est quand méme des maths puis je vais poaileira l'université avec ca, a peu
prés dans n’importe quoi sauf dans le domaine dadé. " Ca fait que je me dis que
c’était un choix polyvalent, méme si je ne savais wop ou m’'en aller encore. » 2M8+

« Bien, moi, c'est parce que je savais déja oudelais m’'en aller. Et erSciences
humaines c’est le programme qu’il fallait que je prenneupgouvoir aller dans le

e symbole 4M1+ comprend plusieurs éléments quiient ce qui suit :

1) Le chiffre 4 identifie le profil Individu et soci&t notons que le chiffre 2 réfere au profil Admirasion et
économie et le chiffre 5 au profil Ouverture sunende.

2) M réfere au genre masculin.

3) Le chiffre 1 identifie I'éléve numéro 1 dans somffly ce classement se basant sur la moyenne dérgua
secondaire (MGS).

4) Le signe + veut dire que I'éléve fait partie dedsf@uant a son calibre scolaire; le sigrie placerait dans les
faibles sur le plan scolaire; les forts se sitimmhaut de la moyenne de la MGS pour les élevésudgrofil
d’études, les faibles en bas de cette moyenne.

Il est a noter que l'usage des parenthéses qudegraun symbole, par exemple (5M10+) a I'hiver 208ignifie

guil y a eu un reclassement pour cet éléve lorgadgeuxieme session : en se basant sur la codeldRsuite des
résultats accumulés au cours de la premiére sessiotollege, I'éléve fait alors partie des faibkg le plan
scolaire. Dans le cas de (5M26-) a I'hiver 2007¢demier se classe parmi les forts a la deuxiérrsi@e
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domaine que je voulais réaliser plus tard danddaMoi, je suis en Administration et
économie. Je veux devenir comptable. » 2M3+

« Bien, moi, je suis eBciences humainggrofil Quverture sur le monde. Puis, j'ai choisi
ca pas par défaut, comme pas mal de gens le pens&stplus parce que ¢a englobait
plein de cours qui me semblent étre attrayantsisAje suis allé dans ca parce que c'est
ce qui m'intéressait et que les sciences de laagi@ m'intéressait plus ou moins. Pour
mes choix de carriere, c’est encore nébuleux maysa plein de possibilitts comme
politique, le droit, le journalisme, tout ce quigksbe en fait les sciences humaines. En
fait, j'ai pas encore choisi, donc je suis la poaien fait. » 5M1+

« Bien, moi, je suis eisciences humaingzarce que, bien, jaurais été &echniques
policieresmais j'ai été refusé, j'ai été retranché aprestdsss physiques. Puis, il fallait
que je m'inscrive dans un programme, puis je me ditiqgueSciences humainesétait

le meilleur programme pour moi. Parce que si jdaisicontinuer au cégep, puis apres ca
a l'université en criminologie, il fallait que ji& dans un programme préuniversitaire. »
4AM2+

« Bien, moi, je n'avais aucune idée de ce que jd¢ai® faire mais je savais que jaimais
pas les sciences. Ca fait que je suis venS@ances humainede n’aurais pas été en
sciences pures. » 2M10+

« Moi, j'ai choisi ¢a, la grosse raison c’est pagte je ne savais pas quoi faire. Ca fait
qgue je ne voulais juste pas arréter I'école total@npendant un an pour pas arréter
totalement. Ca fait que je savais que ¢a convemaipeu & mes golts. Puis, le profil
Ouverture sur le monde, c’est surtout ¢a, pourum g dit, « ouverture sur le monde »,
parler avec les gens. Puis, peut-étre ce que je fa@ne plus tard, c’est sirement dans le
tourisme, me diriger vers ¢a. » 5M10+

« Moi, javais essayé de m’inscrire drechniques policierea Maisonneuve. J'ai été
refusé faute de place. Il n’y avait plus de plaCe. fait que j'ai regardé ca, puis jai
décidé de venir eBciences humaingmur commencer mes cours de base. Puis, aprés c¢a,
javais pensé retourner la-bas. Mais plus ¢a vas pé pense que je vais aller en
criminologie a la place. Puis, je suis en profdiindu. » 4M5+

« Je suis en Individu et société et j'ai choisagaause que les sciences de la nature c’est
pas ma force, je ne suis pas a ma place la-deBaiss.je vais sirement aller en psycho
ou en communication a l'université. » 4M14+

« Moi, j'étais pas encore sir de mon choix de eegri Donc, j'ai pris quelque chose
gu’on m’a dit qui était général — profil Individuga je I'ai pris au hasard. » 4M8+

Garcons faibles

Plus du tiers des garcons faibles choisissentdegramme et profil par intérét pour les cours et
plus de la moitié y voient le préalable aux étudi@sersitaires. Il est a noter que, pour aucun des
garcons faibles, le programme et le profilSsiences humaine® constituent un second choix.
En termes de choix de carriére, ils se répartisagréu pres également entre des choix précis,
des possibilités multiples et I'absence de choax; glleurs, aucun ne mentionne ne pas viser un
domaine des sciences humaines.

« Bien, j'ai pris Administration, j'ai choisi Admigtration a cause que j'aimais beaucoup
les mathématiques. Puis, aussi, je voulais un lvdtéain; c’est pour ¢a que je n'ai pas
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été enSciences de la natur@uis, j'avais l'intention peut-étre de prendraiap biologie
a ma session 2 pour m’en aller en psychologie. 32M

« Bien, moi, j'ai choisi le programme d&ciences humaingsarce que mes prochains
choix universitaires, je ne suis pas trop sar. daisiSciences humainesissi parce que
je ne voulais pas de maths, c’est une matiére guiaih un peu horreur. J'ai choisi aussi
ce programme-la pour les possibilités que ¢ca nadfftomme a l'université. Puis, jai
choisi en particulier le profil Monde pour la ramsgue ce sont tous des sujets qui
viennent me chercher : histoire, politique, desselsaccomme ¢a. » 5M28-

« Moi, je suis erSciences humaineBdividu et société. Puis, je ne savais pas tpop
faire. Je suis venu jouer au football. Puis, jelasufaire mes cours de base pour me
décider un peu. » 4M23-

« Bien, moi, présentement j'étais sur le marchérduail. Puis, j'ai fait des démarches
d’orientation pour retourner a I'école. Je ne sayss dans quoi m’inscrire. Sauf que ma
démarche a fini vers mai environ. Ca fait que j®t&n retard pour m'inscrire pour les
techniques. Je voulais m'inscrire €achniques de travail sociatais, 1a, justement c’est
déja tout pris. Ca fait que j'étais venu 8oiences humaingsur m'avancer dans mes
cours. Sauf que, 13, j'hésite a soit aller a I'emsité ou soit prendre la technique I'an
prochain. » 5M29-

« Moi, j'ai pris Sciences humaingsarce que c'était le mieux adapté pour ce quejxv
faire. Je veux étre comptable agréé. Ca fait queaje aller faire une maitrise a
luniversité. Ca fait que jai prisSciences humainegAdministration et économie. »
2M20-

« J'ai prisSciences humaingzarce que c'est des matiéres que j'aime, genteitds
politique. Ca fait que c’'est ¢ca qui m'a amené aisihae programme-la. J'ai pris
Ouverture sur le monde parce que ¢a semblait sgang. Puis, sinon, je ne le sais pas
trop qu’est-ce que je veux faire plus tard comméieanéMais je sais que je veux aller &
I'université. Puis, je vais sirement trouver bient66M27-

« Moi, je vais vous dire franchement, c’était pboucher un trou parce que je n'ai pas
été accepté la premiére fois €méma et communicationBuis, moi, j'avais mes notes
de francgais qui étaient trop basses. Ca fait qaiedgcidé de fairé&Sciences humaings
profil Monde, puis d’aller ensuite en communicatieirement a l'université. » 5M33-

« Bien, moi, honnétement, je ne savais pas que.fgia fait que je suis allé &tiences
humainesOuverture sur le monde. Puis, a la prochaind@gge change de programme
pour aller en administration parce que je me suis girigé. » 4M30-

Convergences et divergences

Les garcons faibles et forts se ressemblent qudatpioportion d’éleves qui affirment avoir
choisi leur programme et profil par intérét et coempréalables aux études universitaires. lls
différent toutefois sur deux aspects. Environ urcga fort sur quatre, et aucun garcon faible,
mentionne que le programme &eiences humainagprésente un second choix. Environ un
garcon fort sur cing ne vise pas une carriere gedié domaine des sciences humaines, alors
gu'aucun garcon faible n’indique une telle choses lgarcons forts sont proportionnellement
deux fois plus nombreux que les faibles a envisdgsrpossibilités multiples pour leur choix de
carriere.
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3.1.2 Hiver 2007
Garcons forts

Environ deux garcons forts sur trois déclarent lgugrogramme et le profil leur conviennent et
les intéressent; aucun n’évoque le programm&adences humaineomme un second choix.
Prés de la moitié ont modifié leur choix de cagajéatepuis la session précédente, et plus du tiers
disent avoir un choix de carriere précis; aucume@tionne ne pas viser une carriére reliée aux
sciences humaines.

Programme et profil

« Jusgu’a date, je trouve ca assez correct. Jedrque je suis dans mon élément. »
2M3+

« J'aime beaucoup faire des choses manuelles, dd. spai pensé a une technique
policiere. » 2M3+

Carriere

« J'ai commencé mes cours de psychologie, c’eStdasant; tranquillement, je pense me
diriger la-dedans. » 4M5+

Garcons faibles

Chez quatre des cing garcons faibles qui donnemt d@inion sur les raisons du choix de

programme et de profil — deux sur les sept n'ayzag exprimé leur idée sur cet aspect —,
l'intérét pour le programme et le profil s’averd ou mitigé. De plus, quatre comptent suivre les
cours du programme comme préalables a l'univemitédans un cas, a un autre programme
collégial. Sur les cing qui se sont prononcés sur thoix de carriere, deux affirment ne pas
savoir, deux autres étre ouverts a diverses péig&ibét un seul mentionne avoir un choix précis.

Programme et profil

« Je ne pense pas vraiment que ¢a va me seniijusta pris ce cours-la parce que je
n’avais pas vraiment I'idée de ce que je voulaiefa date. » 4M21-

« Sauf que, moi, je suis déja un peu tanné deléeed?M25-

Carriere

« Ca va se décider entre un cours de science quaitiou science politique et
philosophie. Ou aller dans I'armée : ¢a va déperdrament vont se passer mes trois
prochaines sessions. » 5M28-

Convergences et divergences

Garcons forts et faibles présentent plutdét desrdemces, a I'hiver 2007, sur leur fagon
d’envisager leur programme et leur choix de cagridlors que la majorité des garcons forts
manifestent de I'intérét pour leur programme d’ésjcce n’est pas le cas des garcons faibles qui
se représentent leur programme davantage commealaiple a d’autres études. Pour ce qui est
de la carriere, les garcons forts sont proportidement plus nombreux & avoir un choix précis.
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3.1.3 Automne 2007

Garcons forts

Au cours de la troisieme session, environ deuxayerdorts sur trois manifestent de l'intérét
pour leur programme et leur profil et, pour pluslaenoiti€, leur vision ne s’est pas modifiee
depuis la session précédente. Pour ce qui estideHeix de carriere, deux sur trois mentionnent
un choix précis de carriere et plus de la moitféraént avoir des choix différents de ceux de la
session précédente.

Programme et profil

« Pour ce qui est du profil, je ne sais pas trgjaisbien choisi : j'y allais surtout pour les
voyages. » 5M1+

« Moi, c’est un programme qui a un profil qui mgoiet parfaitement. J'adore I'histoire,
je veux aller faire des voyages en Belgique. » 5M4+

« Je pense que c’est quand méme un bon choix. tegredte pas d’avoir pris ¢a quand
méme, malgré que c’est pas la joie. » 5M2+

« Oui, cela me convient, mais je commence a éteuée. » 2M9+

« Ce n'est pas vers quoi je veux aller, sciencamames. Donc, jessaie encore de
trouver ma voie. Je cherche encore. » 5M10+

Carriere

« Je désire m'en aller en urbanisme. Je ne saagi®p me diriger mais des gens m'ont
fait réaliser que je devais m’en aller la-dedansMi2+

« Je me dirige plus vers une technigue que velsrigies études comme en psychologie
sportive. J'aurais aimé ¢a mais je ne suis pasqguei qui a le godt d’aller a I'école
encore bien longtemps. » 5M10+

« Jai pris la décision que jallais en relationsternationales a 'UQAM. Ca, ca
m’intéresse beaucoup. » 5M6+

Garcons faibles

D'emblée, trois des quatre garcons faibles intemgeau cours de la troisieme session expriment
leur intérét pour le programme deciences humaingselui qui estimait ce programme
inapproprié pour lui venait de changer de progrardares I'heure précédant I'entrevue. De plus,
trois éleves ont des choix précis de carriere ebéene nombre affirment ne pas avoir modifié
leur choix de carriére par rapport a la sessionduténte.

Programme et profil

« Parce gquésciences humainasétait inapproprié pour moi, je ne me plaisais e
dedans. » 5M33-

« Je pense que, oui, c'est le domaine pour lecpidéjplus d'intérét. » 4M25-
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Carriere

« J'ai changé pour m’'en aller en informatique [.J§.compte poursuivre a I'université en
réseautique. » 5M33-

« Je pense aller en santé ou étre prof de quelopsec culture physique ou histoire. »
4M25-

Convergences et divergences

En cette troisieme session, garcons forts et failslenvergent quant a leur intérét pour le
programme d'études eBciences humaineainsi que sur le choix précis de leur carriers. |l
différent sur le fait qu’'une proportion de deuxgmars forts sur trois mentionnent apprécier leur
profil d’études, alors qu’un seul garcon faible ks quatre y fait allusion. Quant au changement
dans le choix de carriere, par rapport a la segmiécédente, plus de la moitié des garcons forts
font un choix différent, alors que trois des qugaecons faibles n’ont pas changé sur ce point.

Le tableau 3.1 propose la syntheése des principg&tats que nous venons de présenter au sujet
de la composante « Contexte ». Les mots clésagitimns le tableau, accompagnés des fractions
pour spécifier la proportion, ont pour fin de fournone vue d’ensemble des trois premiéres
sessions; pour le détail, on peut se référer alyae qui précede.
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TABLEAU 3.1

Synthése des résultats pour la composante « Centext

chez les garcons

AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

FORTS (G+)
Choix programme
et profil

Choix carriere

Par intérét 1/3

Comme préalables 1/3

Evitement sciences ou techniques
Second choix 1/4

Plusieurs possibilités 1/2
Pas domaine sciences humaines 1

Par intérét 2/3
Second choix : aucun
1/3

Choix modifié 1/2

%Choix précis 1/3

Pas domaine sciences humaines :
aucun

Par intérét 2/3
Pas vision modifiée 1/2
Profil d’études apprécié 2/3

Choix différents 1/2
Choix précis 2/3

FAIBLES (G-)
Choix programme
et profil

Choix carriere

Par intérét 1/3
Comme préalables 1/2
Second choix : aucun

Choix précis 1/3

Possibilités multiples 1/4
Non-choix 1/3

Pas domaine sciences humaines :
aucun

Intérét nul ou mitigé 4/7
Comme préalables 4/7

Ne savent pas 2/7
Plusieurs possibilités 2/7
Choix précis 1/7

Par intérét 3/4
Profil d’études apprécié 1/4

Choix précis 3/4
Pas choix différents 3/4

CONVERGENCES
Choix programme
et profil

Choix carriere

Par intérét 1/3 G+; 1/3 G-

Comme préalables 1/3 G+; 1/2 G-

Par intérét 2/3 G+; 3/4 G-

Choix précis 2/3 G+; 3/4 G-

DIVERGENCES
Choix programme
et profil

Choix carriere

Second choix 1/4 G+; aucun G-

Pas domaine en sciences humaine
1/5 G+; aucun G-

Par intérét 2/3 G+
Comme préalables 4/7 G-

sChoix précis 1/3 G+; 1/7 G-

Possibilités multiples 1/2 G+; 1/4 G

Profil d’études apprécié 2/3 G+; 1/4
G-

Choix différent 1/2 G+
Pas choix différent 3/4 G-

Entrevue A-06 : G+=19; G-=16

Entrevue H-07 : 613; G- =7
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3.2 Déterminants

Les déterminants, ou sources, de la motivation cemyent trois systemes de perception dans le
modele utilisé, soit la perception de la valeurn&wactivité, la perception de sa compétence a
accomplir une activité et la perception de la dalatilité d’une activité. Dans cette section, nous
les abordons dans cet ordre.

3.2.1 Perception de la valeur d’'une activité

Nous présentons les réponses des garcons, formulélescune des trois premieres sessions, a
propos de leur perception de la valeur d’'une aétilus spécifiguement ce que leur apporte le
college. Nous demandions aux éleves : « Jusqu’'atemant, qu'est-ce que le fait de venir au
college vous a apporté? Quelle importance accordag- au fait de venir au college et
pourquoi? ».

Automne 2006
Garcons forts

Le plus grand nombre de réponses des garcons pais,environ la moitié des éleves, référent
aux attitudes ou habiletés personnelles développéesliege, telles que la gestion du temps, la
discipline et 'autonomie. Pour pres de la moitiéntke eux, le fait d'établir de nouveaux contacts
sociaux leur apparait aussi un apport importantede vie au collége. Quant aux nouvelles
connaissances acquises durant les cours, cet &spawentionné par moins du quart des éleves.

« Ce que cela m'a apporté, je dirais plein de nlbesreconnaissances. On parlait
justement d'apprendre. Je me vois encore sortipetit nid du secondaire. Puis, |3,
jarrive ici. C'est gros, c’est sérieux, c’est pasl plus sérieux. Il faut tout que je fasse
moi-méme. Puis ce que ¢a m’'a apporté, bien, cast’est une autonomie puis une plus
grande connaissance, puis une certaine ouvertasprif aussi parce que, selon mes
cours que j'ai eus, ¢ca m'a apporté ¢a. » 4M1+

« Bien, moi, c’'est surtout 'autonomie a cause lgy’avait une grande différence, la.
Surtout que, moi, j'allais dans un collége priva,fait que c’était bien encadré tout le
temps. Puis, jétudiais jamais non plus puis javaut le temps des bonnes notes. C'était
facile. Puis, 13, jarrive ici puis il faut que &tudies, puis tout. Puis, la, c’est dur parce
gu’il faut que tu te motives puis, avant, tu nédlisais jamais, tu n’étais pas habitué. Puis,
14, il faut que ¢a change. Ca fait que, ¢a, c’estchangements d’habitudes. C’est pour ¢a
gue c’est plus dur de commencer le cégep. » 2M8+

« Bien s{r, c’est comme les autres : les connaiesarApprendre a connaitre beaucoup
de monde. Et aussi, vu que justement I'horaireflegible, ¢a fait pas routinier. C'est
plus a chague semaine, c'est pas pareil. Tes devts pas obligé de les faire chaque
jour. Le soir, tu peux faire autre chose que... Mwi,tout cas, mes devoirs je les fais
beaucoup pendant le jour ou j'ai des gros trousrdine. Ca apporte une vie de rythme
un peu différent, plus intéressant que le secoadaidM4+

« Moi, ca m'a apporté plus d’autonomie vu que ldigr est plus varié et différent. Une
journée de congé durant la semaine. Aussi, ¢a pparé& plus de connaissances, autant
de personnes que de connaissances au sens piofai; gai rencontré plus de gens. Ca
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a accentué ma vie sociale. J'ai des cours plugwyatiprécis qu’'au secondaire, donc c’est
guand méme plaisant d’avoir ces connaissancesslisll*

« Bien, c’'est slr que ¢ca me responsabilise de \anicégep. Parce que c’est toi qui
décides, disons, ta prise en main. Puis, ausspojgrais dire que ¢a m’'a appris a
m’organiser, le cégep, parce qu'avant au secondairae faisais aucun devoir ou
j'étudiais tout croche. Mais, la, j'organise mesdets, mes devoirs. » 5M4+

« C'est pas mal ca aussi: l'organisation. Parcawggecondaire, tu es tout le temps
encadré; mais, la, c’est " laché lousse ", cadiaé c’est & peu pres ca : I'organisation. »
5M5+

« Je ne sais pas. Ca développe une plus grandeoaut personnelle, organiser.
S’organiser, ¢a devient important. » 4M16+

« Tu développes une autonomie personnelle, puist ¢a. Mais ca te force aussi a
conscientisetes actes parce que, si tu fais pas tes affdires,tu es plus dans le trouble
gu'au secondaire, tu peux moins facilement t'enagppler. Ca fait que ca te
responsabilise en plus. » 4M7+

Garcons faibles

Le quart des garcons faibles considérent I'appssatje des connaissances, et la méme
proportion envisagent le développement de nouvelssions, comme un apport significatif du
college. Environ le quart mentionnent le dévelopgeid’attitudes ou d’habiletés personnelles
comme l'autonomie, la maturité et la gestion dupgsntSeulement deux éleves affirment que
I'aspect social, soit rencontrer de nouvelles pames, est un apport important du college.

« Moi, ¢ca m'a apporté des connaissances dans cgequeulais faire. Disons que, au
début, tu viens au collége, il y a plein de chdi®.ne sais pas ou t'enligner. Puis, ¢a va
étre apres que ¢a va commencer; vraiment, tu §asop tu t'en vas. Comme moi, j'ai
pris Administration. Mais, 1a, je ne le sais pas. Wudrais peut-étre changer a la
prochaine session. » 2M25-

« Bien, moi, j'ai pas vraiment appris grand-chao¥ai appris des petits faits anodins.
Mais, a part ¢a, moi, j'ai surtout été concentrélpdootball. J'ai pas eu le temps de me
concentrer bien bien sur le college, juste essd\g0ir des bonnes notes puis faire des
cours de base. » 4M25-

« Moi, ca m'a confirmé que la philosophie ce n'gfas toujours super mais que, dans le
fond, ¢a peut nous faire réfléchir sur bien deaieds. Mais qu’en méme temps, exemple
le midi, on peut aller se baigner. Ca fait qu'orutpse maintenir en forme si on a la

chance. Les horaires flexibles, ¢ca nous permet ¢&120-

« Bien, j'ai appris a connaitre du nouveau mondeea@ue, moi, je suis allé 'année
passée au college [X]. Ca fait que le monde diin la, je m’étais €loigné un peu puis
tout. Puis, il y a des nouvelles matieres qu’orvaiapas vues au secondaire; comme la
philosophie, ¢a on n'avait vraiment pas vu ¢a. Pciisst vraiment quelque chose qui
m’intéresse quand méme, la. Ca ouvre puis ¢a asrfyste en philosophie, ¢ca sert dans
tout. Puis, ¢a sert a plus penser. Puis quandibaussi des affaires en francais, bien, tu
sais, on a un meilleur sens de la critique, to2\M20-
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« Bien, ¢ca a apporté des nuances a mon choix quaigeprendre comme carriére plus
tard. Parce que, avant, je me disais je veux alienistoire. Mais, 14, je ne suis plus trop
s(r. » 5M27-

« Oui, bien, 'année passée, le secondaire c’éfaite travaille pas, je fais genre un peu
ce que je veux, la, tu sais. Je ne faisais patenéeht mes travaux. Puis, depuis que je
suis ici, je fais vraiment gros mes travaux. Je staiment assidu a tout. Puis c’est ¢a. Ca
m’a apporté vraiment quand méme un peu; si on deu maturité. » 5M33-

« Beaucoup de connaissances. Bien, premiérementageonfirmé plusieurs choses que
je savais ou que je pensais savoir. Ca m'a amengépe des nouvelles passions au
niveau intellectuel. » 5M26-

« Qu’est-ce que le college m'a apporté? Bien, pakda choses. Ca peut étre soit dans
les cours ou les trucs que tu as appris, ou dagestion du temps puis tout, la. Tu sais,
comme il y en a gros qui viennent au cégep, onfales ont des amis, ont des blondes
puis ils font plein d’affaires. Puis, c’est beaupaine question de gestion de temps. Au
secondaire, c’était différent. Au secondaire, taisnde telle heure a telle heure puis,
apres ¢a, tu faisais ce que tu voulais. Mais aegég sais, il faut que tu geres ton temps.
Il'y a plus d’étude a faire qu’au secondaire. Roiges ces choses-la. Mais, en gros, c’est
la gestion du temps. » 5M21-

Convergences et divergences

Garcons forts et faibles convergent quant a I'applor collége en termes d’acquisition des
connaissances : c’est I'opinion d’environ le qudetchacun des deux sous-groupes. Les garcons
forts et faibles different toutefois sur les autaspects abordés. Les gargons forts pergoivent le
college davantage comme un lieu propice pour leeld@pement de plusieurs attitudes ou
habiletés personnelles, que I'on peut associersacdaditions de réussite scolaire, et pour la
création de nouveaux contacts sociaux. Quant atgogs faibles, ils semblent envisager plus
que les garcons forts I'opportunité de développenduvelles passions, notamment en francais
et en philosophie.

Hiver 2007
Garcons forts

Au cours de la deuxiéme session, a I'hiver 200&s ple la moitié des garcons forts considerent
limportance du college en termes d’étape pouriVersité. Un peu plus du tiers mentionnent
I'acquisition de nouvelles connaissances dans tessc trois éleves, soit pres du quart, se
réferent au développement personnel et un seuliittion des amis. Dans I'ensemble, environ
deux sur trois accordent la méme importance auegellqu'a la premiére session. Il est
intéressant de noter qu'au moins deux éleves affitnraccorder beaucoup d'importance au
colléege malgré une motivation plus ou moins forte.

« C’est sr que j'ai toujours trouvé ¢a importaatvenir, peu importe que j'aime ou que
jaime pas. C’est important d’étudier [...]. Je nésspas nécessairement motivé mais je
viens pareil, je trouve ¢a important. » 5M2+

« Ca permet d’élargir nos connaissances un pes st ca que j'aime bien. » 4M2+

« Je suis content d’apprendre, d’avoir des nouvelmnaissances. » 2M3+

39



« C'est super important parce que, en gros, cadpnarD.E.C. pour aller a I'université et,
pour moi, c’est un choix. J'ai décidé que jall@d’université. Donc, ce n’est pas une
question : c’est la route a prendre puis je vajréadre et je vais faire ce qu'il faut [...].
C’est tres important. Je ne pourrais pas considierédabandonner. » 5M6+

« C’est sOr que c’est important de venir aux cqanse que, si on manque des notes, des
explications puis tout ¢a, ¢ca va aller mal. Casttimportant. La motivation, c’est autre
chose. » 4AM14+

Garcons faibles

Dans ce sous-groupe, deux des sept garcons fallsest accorder de I'importance au fait de
s'inscrire dans un programme technique, et un aecglui d’aller & l'université. Aussi, deux
d’entre eux soulignent l'importance des amis aulegel. En comparaison de la session
précédente, cinq garcons faibles accordent plaspdirtance au college.

« Je trouve que I'école c’est important. Pour tamé, vu que je n’ai pas encore trouvé le
cours que je veux faire, c’est comme juste un papoitant. Je sais que je dois aller a
I'école. » 4M21-

« Selon moi, c’est important parce qu’'une persoobeime moi qui veut aller a
I'université, veut veut pas, il faut que tu ailkeses cours. » 5M21-

« Mais, 13, je mets beaucoup plus d’importance @gte justement, moi aussi, je suis en
contrat de réussite. » 5M28-

«Pas mal plus [dimportance accordée au colledgédn donne plus parce que,
maintenant, j'ai une motivation a y aller parce ¢gisais dans quoi je m'en vais apres.
Puis je sais que ¢a va m'aider a rentrer, tandes lqusession passée, je le savais pas trop.
Donc, j'en accorde plus. » (5M10+)

Convergences et divergences

Aucune convergence n’'est repérée. Les principakergences relevées sont les suivantes. La
moitié des garcons forts, et un seul des sept gar@ibles, évoquent I'importance du college en
termes d’'une étape vers l'université; deux des gaptons faibles, mais aucun garcon fort,
envisagent I'importance du college en fonction é'@tape vers un programme technique. Alors
gue le tiers des garcons forts disent accorder’iaggdrtance aux nouvelles connaissances
apprises dans les cours, aucun garcon faible r@gmfention. Le quart des garcons forts, et
aucun des garcons faibles, se réferent au dévetumpepersonnel. Les amis représentent de
limportance au college pour deux des sept gardaifides mais pour un seul des 13 garcons
forts. De plus, cing des sept garcons faibles cemsnt le college plus important qu'a la

premiere session, alors que les deux tiers desgmforts y accordent la méme importance.

Automne 2007
Gargons forts

A I'exception d’un seul, tous les gargons fortssidérent le collége comme important ou méme,
pour trois d’entre eux, trés important. Le cinquéertes éleves envisagent I'importance du
college en termes d’étape vers l'université etdesten tant que passage nécessaire pour occuper
un bon emploi. Autour du tiers des garcons fortgé&derent au savoir accumulé et le méme
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nombre au fait que le collége correspond a leutsurs personnelles. La moitié affirment
accorder la méme importance au collége qu’a la@epséceédente.

« La vision que jai des cours présentement auanivedu cégep, c'est le passage
obligatoire que je suis obligé de faire pour medrena l'université. C'est pas
completement inutile ce que j'apprends. » 5M2+

« Moi, j'ai pour principe que pour avoir une borjab, il faut qguand méme étudier assez
longtemps. » 2M9+

« Moi, je trouve que c’est important de venir awgeg@ parce que tu apprends des
connaissances. Méme si ce sont des cours quisesvieont a rien plus tard, au moins tu
as eu des connaissances. Donc, apprendre c’estitsujtile. On ne sait jamais quand on
va avoir besoin de ces connaissances-la. » 5M10+

« Plus tard, plus tu es instruit, plus tu es qualgupas nécessairement d'important mais
plus tu as de chance de te démarquer et de réasse du mieux que tu peux. Donc,
[pour] moi aussi, le cégep c’est trés importartMb+

« J'accorde quand méme beaucoup d’'importance & aencégep parce qu’on apprend
toujours. Moi, je suis comme un passionné, jairmeapprendre des nouvelles choses. »
2M1+

« L'importance que je donne au cégep vient surpaut 'implication que j'y mets a
apprendre des nouvelles choses. » 2M1+

« L'importance que je donne au cégep vient surpautl’implication que j'y mets. En
dehors de mes cours, j'ai beaucoup d'implicatioasagcolaires [...]. C’est un mode de
vie, un ensemble. Tu géres un noyau alentour det ¢a en fais plus que simplement
étudier & tes cours. Sinon, ¢a devient redondarstaginant. Je pense que ca aide a
balancer mieux que simplement faire des étudesgmerdiux, trois mois de temps. »
5M6+

Garcons faibles

Tous les garcons faibles disent considérer le gelleomme important, aucun trés important.
Plus encore, trois des quatre garcons faibles agerg I'importance du college en termes
d’étape vers l'université. Un seul d’entre eux é&me aux notions apprises. Alors que trois
accordent au collége la méme importance qu’a si@eprecédente, le quatrieme mentionne que
c’est encore plus important pour lui.

« C'est drble, ces temps-ci, c’est comme plus ifgmdpour moi. Je viens plus parce que
jai une motivation, celle de changer de progranpuis de réussir et d’avoir des bonnes
notes. » 5M33-

« C’est important, je veux aller a I'université. tégep, c’est un besoin. » 4M30-

« C’est important parce que ¢a nous prépare. Jeepgue le cégep a son réle a jouer. Je
pense qu'on se planterait royalement a l'universitén n’'avait pas ¢a parce que, au
secondaire, on n’étudiait pas puis on passait lp&#éiait pas difficile. » 5M21-
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Convergences et divergences

La quasi-totalité des gargons forts et faiblesrdis®nsidérer le college comme important. Une
minorité, soit respectivement le tiers et le quadgordent de l'importance aux connaissances
acquises. Les principales divergences sont lesastés. Le cinquieme des garcons forts, mais
aucun des garcons faibles, disent considérer leggocomme trés important. Le cinquiéme des
garcons forts et trois des quatre garcons faibtegsagent I'importance du college en termes
d’étape vers l'université; le tiers des garconssfamais aucun garcon faible, comme un passage
nécessaire pour occuper un bon emploi. Les valgensonnelles sont mentionnées par le tiers
des garcons forts mais par aucun garcon faiblesAjae la moitié des garcons forts accordent la
méme importance au college, par rapport a la segsi&cédente, c’est le cas de trois des quatre
garcons faibles.

« J'ai été surtout mis dans un environnement opréne 'étude. Surtout que, moi, je
risque sirement d’'étre le premier garcon de lalfamui va entrer a I'université. Alors je
trouve ca tres valorisant. » 2M3+

Le tableau 3.2 propose la synthese des principgatats que nous venons de présenter au sujet
de la composante « Perception de la valeur d'utieitécs>. Les mots clés utilisés dans le
tableau, accompagnés des fractions pour spédfiprdportion, ont pour fin de fournir une vue
d’ensemble des trois premieres sessions; pouitdd ,dgn peut se référer a I'analyse qui précede.
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TABLEAU 3.2

Synthése des résultats pour la composamerception de la valeur d’une activité »

chez les garcons

AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

FORTS (G+) Gestion du temps, discipline, Etape vers l'université 1/2 Importance 13/14
autonomie 1/2 Nouveau savoir 1/3 Grande importance 1/5
Nouveau savoir 1/4 Développement personnel 1/4 Etape vers l'université 1/5
Nouveaux contacts 1/2 Amis 1/13 Passage nécessaire pour un bon
Méme importance 2/3 emploi 1/3
Savoir accumulé 1/3
Valeurs personnelles 1/3
Méme importance 1/2
FAIBLES (G-) Gestion du temps, maturite, Etape vers l'université 1/7 Importance 4/4
autonomie 1/4 Etape vers programme technique 2/ Grande importance : aucun
Nouveau savoir 1/4 Amis 2/7 Etape vers l'université 3/4
Nouvelles passions 1/4 Plus d’'importance 5/7 Savoir accumulé 1/4
Nouveaux contacts 1/8 Méme importance 3/4
Plus d'importance 1/4
CONVERGENCES | Nouveau savoir 1/4 G+; 1/4 G- Importance 13/14 G+; 4/4 G-
Savoir accumulé 1/3 G+; 1/4 G-
DIVERGENCES | Gestion du temps, autonomie 1/2 G+Etape vers l'université 1/2 G+; 1/7 G-Grande importance 1/5 G+; aucun G

1/4 G-
Nouveaux contacts 1/2 G+; 1/8 G-
Nouvelles passions 1/4 G-

Etape vers programme technique :
aucun G+; 2/7 G-

Nouveau savoir 1/3 G+; aucun G-
Développement personnel 1/4 G+;
aucun G-

Amis 1/13 G+; 2/7 G-

Méme importance 2/3 G+

Plus d'importance 5/7 G-

Etape vers l'université 1/5 G+; 3/4 G
Passage nécessaire pour un bon
emploi 1/3 G+; aucun G-

Valeurs personnelles 1/3 G+; aucun
G-

Méme importance 1/2 G+; 3/4 G-

Entrevue A-06 : G+ =19; G-=16

Entrevue H-07 : 633; G- =7
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3.2.2 Perception de sa compétence a accomplir urtesié

L’examen de la perception de sa compétence a adicoome activité — cette importante
composante de la motivation — s’est articulé danscddre des entrevues autour de trois
guestions : « Pensez-vous que vos études au seeowoas ont préparé a réussir au collégial et
pourquoi? »; « Selon vous, avez-vous ce qu'il faour réussir des études collégiales et
pourquoi? » et « Si vous aviez a évaluer sur uheliecde 1 a 10 le niveau de confiance que
vous avez a réussir les taches exigéesSemnces humainegjuelle serait votre note et
pourquoi? ». Nous rendons compte des principaurmeiés de réponse des garcons pour
chacune des trois sessions, en distinguant garigotss et garcons faibles et en mettant en
evidence les convergences et les divergenceslestdeux sous-groupes.

Automne 2006
Gargons forts

Environ le quart des 19 garcons forts considereptlg secondaire les prépare bien au collégial
sur le plan des cours et des connaissances debkasméme proportion sur le plan des attitudes
ou habiletés telles 'autonomie et I'adaptationyr pantre, le cinquieme estiment avoir une
préparation déficiente sur le plan des méthodewidiéet trois des 19 garcons sur ceux de la
planification et de la gestion du temps. Prés distont exprimé avoir ce qu'il faut pour réussir
des études collégiales car ils disent manifestdiirdérét et de la détermination; par ailleurs, un
cinquiéme du sous-groupe affirment avoir des lasuneant a leur volonté et leur ambition de
réussir et trois éleves sur la gestion du temp®mganisation de leur travail. lls évaluent leur
niveau de confiance en moyenne a 7,7, tous étamssentre 7,5 et 10, sauf un a 5 (sur les
19 garcons forts, nous avons retiré l'autoévalmadioin éléve qui s’était donné 1, jugeant que ce
résultat donnerait une image trompeuse de la m@yden’ensemble). Le quart évoquent leurs
bonnes capacités de compréhension et trois sd®lésurs bons résultats scolaires; le cinquieme
des garcons forts mentionnent une motivation fagtldeux éleves leur propension a exécuter
leur travail a la derniére minute.

« Au niveau du frangais, c'était quelque chosedait, je me rappelle en secondaire 5,
C'était tres poussé. J'avais jamais connu ¢a unéeanussi forte en francais. Puis, j'ai eu
beaucoup d’analyses de textes a faire. Puis, jeenas compte que c’est ce qu’on fait au
cégep. C’est slr que c’est plus poussé encoreji@i@is préparé. » 4AM1+

« Quais, j'ai tout ce qu'il faut. J'ai rien qu'a nfercer parce que, des fois, c’est la
motivation qui manque. Quand tu rentres au cégept surtout tes amis ta priorité a ce
temps-ci de notre vie. Les études, bien des faigpasse en deuxieme. Mais j'ai tout ce
qu'il faut, c’est juste qu'’il faut que je me ford@'est juste ca qu'il faut. » 2M8+

« Bien, franchement, moi, je trouve que non patge, gustement, I'horaire est flexible.
On a plus de temps pour pouvoir effectuer des fofEest pas strict, c’est vraiment
ouvert d’esprit. Le secondaire, je trouvais queaifé€ tu fais c¢a, tu fais ca; c'est beau, tu
as ta note et tu peux aller au college ". Mais, 0a peut voir vraiment I'importance a
attribuer aux connaissances de comment gérer sgustet de planifier ses travaux, tout
¢a. Au secondaire, je trouvais vraiment que je wgnpis le beigne et j'avais de bons
résultats. Comparé a maintenant, il faut vraimers j@ me force pour pouvoir voir une
différence. Ca c’est pas mal ¢a que j'ai remargugEM3+
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« Bien, je trouve que le secondaire ne m'a pasgoépu collégial. Sur le point des
connaissances, c’est slr que ca aide : on estré&garé. Mais c'est pas ca le plus
important. On est ici pour apprendre, alors d’uah ou d’'une autre, si on ne sait pas la
connaissance on va l'apprendre. Le point plus nuetlagiquement, les recherches, les
examens et tout ¢ca, mon année de secondaire &dfzgrdevoirs : c’est quoi ¢a veut dire?
Je ne connaissais pas vraiment ¢a étudier, t'asbessin d’étudier et tu passes ton
examen haut la main. Tandis gu’ici, tu étudies cemm fou et tu vas avoir 60 % pile.
Le niveau de difficulté est beaucoup plus granchdse de ¢ca. On n'est pas trop bien
préparé pour ¢a. » 4M4+

« Bien, moi, je pense que oui parce que c’est canmag je trouve c'est comme ¢a se
suit. Comme le secondaire 3, c’est un peu plusad@il que quand tu es en secondaire 4
apres. Puis ca gradue tout le temps. Puis au cégap juste, comme, tu montes juste la
méme coche. Il faut juste que tu sois capable desgonsabiliser [...]. Moi, je pense que
jai ce qu'il faut parce que, dans le fond, tu@st¢ besoin d’aller a tes cours puis écouter,
puis faire ce que tu as a faire. Puis, tu peux ywasment échouer si tu te forces
vraiment. » 4M2+

« Moi, je trouve que la marche entre le secondaiis le cégep est vraiment tres grande.
Puis, le moindrement quelqu'un n'est pas capable s@elapter, il en subit les
conséquences. Ca fait je trouve que la préparpganétre meilleure. » 5M4+

« Moi aussi, je suis persuadé que jai ce gu'ittfatai ce qu’il faut. Il faut me pousser
dans le dos parce que je suis quelqu’un qui remgtau lendemain. Ca fait que je me
retrouve souvent avec bien des travaux a remattraé&me temps puis a faire pendant la
derniére semaine. Sauf que, c’est ¢a, avec un @enativation que, pour l'instant, j'ai
pas parce que je sais que ¢a m'intéresse pas’psigas dans ce domaine-la que je veux
aller plus tard. Bien, pour I'instant, je I'ai psmotivation. Mais quand la motivation va
étre 134, je suis certain que je vais avoir ce dait pour réussir, qu'il n’y aura pas de
probleme. Lire, pour moi, c’est pas un probléméalit juste que j'arréte de tout remettre
au lendemain, puis faire mes travaux a temps. €aiiga étre parfait, je vais réussir a
passer assez facilement. » 5M10+

« Bien, j'imagine que j'ai ce qu'il faut pour réirsdes études collégiales mais faudrait
plus d’organisation. C’est parce que, des foiggels mon temps. Comme la, en fin de
session, je suis vraiment saturé. Mais au débua dmssion, genre les deux premiers
mois, c’était n’importe quoi. C'était stupide. Jashis rien. Le cégep, c'était comme a
c6té. Il y avait juste la musique. C’est ¢a. » 4M16

Garcons faibles

La moitié des garcons faibles estiment que lesscderbase et les connaissances acquises au
secondaire les préparent adéquatement aux étutlégiales. Prés de la moitié soulevent des
limites du secondaire quant aux meéthodes de trastaill’étude, alors que plus du tiers
soutiennent avoir la motivation et la confiance poéussir. Pres du tiers soulignent ne pas
fournir suffisamment d’efforts ou de temps, et lame proportion expriment des doutes quant a
leur capacité de réussir, celle-ci dépendant daére de conditions. lls évaluent leur niveau de
confiance en moyenne a 7,6, tous se situant en®ret610 a I'exception d’'un seul qui s’est
donné 5. Prés du tiers mentionnent leur intérkt etéme proportion expriment de la crainte face
aux difficultés, quelques-uns déplorant leur piggstion du temps.
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« Je crois que j'ai ce qu'il faut pour réussir édsdes collégiales mais, en méme temps,
je me rends un peu compte que je devrais travalles. Mais d’aprés moi, oui, je peux
réussir parce que j'ai une facilité générale avécole puis je comprends relativement
vite. On me le dit puis, tu sais, si je fais unrei@, je peux comprendre le principe.
Mais, sinon, ¢a devrait bien aller. » 2M21-

« J'en doute. En revenant, deux semaines aprésmaige de lecture, j'ai commencé a
douter un peu. Je pense que j'ai bien des chosega de mon coté, surtout dans mon
organisation du temps parce que, disons que jdaices difficultés de ce coété-la. »
5M28-

« Je trouve que ¢ca m’'a plus ou moins aidé le segmgarce qu’il y a des choses qui se
ressemblent mais il y a beaucoup de choses plusdyai on veut. Ca ne se ressemble
pas vraiment les méthodes de travail. Les travanktseaucoup plus longs. » 4M23-

« Moi, je pense avoir ce gu'il faut. Sauf, peueétia volonté de le faire parce que, des
fois, je me dis que je serais capable, oui, maguje pas prét a mettre les efforts pour.
Des fois, je me dis " est-ce que ca vaut la pelnp&rce que je ne sais méme pas
franchement ce que je veux faire. Comme je digaigoulais m’enligner comptable puis

travailler avec tout ce qui touche l'argent, lezafices, mais c’est parce qu'il y a plein
d’autres branches aussi qui m'intéressent. Cadiadt c’'est pour ¢ca que je ne le sais
plus. » 2M25-

« Moi, je dirais que oui parce gque, surtout, emdeapartie, tout le monde est intelligent.
Tout le monde peut réussir s'ils mettent le tenfipffort puis s’ils sont motivés pour le
faire. Moi, personnellement, jusqu’ici, j'ai desnmes notes puis je suis confiant que je
vais réussir. Ca, y a aucun probléme. » 5M29-

« Moi aussi, je suis confiant que je vais réushkai. quand méme des bonnes notes. Puis,
genre, ¢a va bien. puis je suis décidé a faireuegg veux faire. Puis, ¢a fait méme assez
longtemps. Mon but, il est fixé puis je veux I'atigre. » 2M20-

« Moi, je pense que jai été vraiment bien préparga pour les connaissances. Je me
rends compte, surtout dans mes cours de francaes,j'gi vraiment été super bien
préparé. Mais au niveau de I'étude hors colleg&ojeve que c’est une affaire qu’il faut
développer par soi-méme puis que, dans le fondaits) I'école secondaire ne peut pas
vraiment t'enseigner comment étudier tant que gesais. Me semble, elle donne des
travaux a faire si tu veux mettre de I'effort. » 264

« Bien, moi, je pense que jai ce qu'il faut poéussir des études collégiales. C’est
vraiment la motivation qui va faire si tu vas réussi non. Si tu es motivé a réussir, tu
vas travailler en conséquence puis c'est la quasuétre capable de réussir. Moi, je sais
gue j'ai la motivation. Cette session-ci, c’estpeu plus difficile mais je le sais que jai
la motivation puis gu'a la fin de mes deux ansehici je vais étre capable, tu sais, je
vais m’en aller & l'université. Puis je suis confiade ca, je suis confiant en mes
moyens. » 5M21-

Convergences et divergences

Le tiers des garcons forts et des garcons faildesergent quant a leur motivation a réussir et le
niveau de confiance moyen des deux sous-groupegiast identique, avec 7,7 et 7,6. Les deux
sous-groupes difféerent sur leur perception de bapplu secondaire. La moitié des gargons
faibles, et seulement le quart des garcons fodssidérent avoir acquis les connaissances de
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base pour réussir au collégial alors qu'une préagorsemblable déplorent les lacunes relatives

aux méthodes de travail et d’étude; quant auwudts reliées a I'autonomie, le quart des garcons
forts en font mention mais aucun des garcons faititees du tiers des garcons faibles, et aucun
des garcons forts, expriment des doutes et dastesah propos de leur réussite; plus du quart des
garcons forts, et aucun garcon faible, mentionjeiet leur capacité de compréhension les rend
confiants pour réussir dans le programm&dences humaines

Hiver 2007

La question sur I'apport du secondaire n’a pasetéerveée, sa pertinence étant jugée beaucoup
moindre a partir de la deuxiéeme session au collégiaut en conservant la question sur la
confiance a réussir eSciences humainesious interrogions les éléves sur les changements
possibles sur ce plan par rapport a la sessiogedte. Nous avons également demandé quelles
étaient les forces et les faiblesses, a réalisdélehes, qu’ils avaient identifiées apres una@ess
d’études au college.

Gargons forts

Les garcons forts s’attribuent, en moyenne, 8,5usir échelle de 1 a 10 pour leur niveau de
confiance a réussir édciences humaingtus se situant entre 7,5 et 10. Prés du tiensetd
pour raison la facilité qu’ils éprouvent a I'écade la méme proportion affirment donner les
efforts suffisants; environ le quart disent avaircbnviction personnelle de réussir. Environ les
trois quarts déclarent éprouver la méme confiamnkéz lg session précédente et le quart affirment
avoir une confiance plus grande, aucun ne mentiinoae baisse de confiance. Les trois
principales forces identifiées, chacune pour emvieotiers des garcons forts, sont I'écoute et la
prise de notes en classe ainsi que I'assimilatiqide de la matiére. Pour plus de la moiti€, la
principale faiblesse identifiée correspond a dearlas dans la gestion du temps et I'organisation
du travail; plus du tiers éprouvent également difisultés de concentration, notamment lors de
la prise de notes.

« Parce que j'ai beaucoup de facilité a I'écoles Basoin de beaucoup étudier. Pas de
difficulté a développer une question et a faire ldgss. » 4M2+

« Je sais que je suis capable de réussir aveccéogiue j'ai appris, tout ce que jai
étudié. » 2M3+

« Je n'ai pas de misére a réussir, tant que jaitlawn petit peu. Ca me satisfait trés
bien, je n’ai pas peur du tout. Je suis trés canhfia 5M6+

Garcons faibles

Les sept garcons faibles s’attribuent, en moyeifdné,pour leur niveau de confiance, tous se
situant entre 6,5 et 9. Les raisons invoquéespplinde leur confiance comprennent des aspects
positifs et négatifs. Plus de la moitié soulignéeffort ou I'étude, mais environ le tiers
mentionnent les difficultés en francais et la mmneportion le manque d’étude. Environ les
trois quarts disent éprouver une confiance pluadgaju'a la session précédente, notamment en
raison d’une orientation de carriere mieux cibléd'ene étude plus poussée; le quart affirment
avoir conservé le méme niveau de confiance. Lex geucipales forces identifiées, chacune
pour environ la moitié des garcons faibles, soatdute en classe et de bonnes capacités
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intellectuelles, se référant au raisonnement, Bolane compréhension de la matiére ainsi qu’a

I'assimilation rapide des connaissances. Les daibtelsses éprouvées, chacune par plus de la
moitié, sont les lacunes en francgais, notammentiesptan de I'orthographe, de méme que la

remise des travaux a la derniere minute; pour gtesiers, I'apprentissage par coeur constitue

une faiblesse, exprimant les limites de leur méenaicourt terme.

« Parce que j'étudie jamais [...]. J'ai toujours jéenatudié. Mais j'ai de la facilité a
retenir les choses. Comme j'étudie jamais, il faut le temps me fier & ma mémoire.
J'échoue quelques examens mais je passe quand mémi.1-

« J'étudie mais moyennement, aussi par manquenggsteu par manque de motivation,
dépendantles matieres. » 5M21-

« Parce que je sais que je suis capable de résasg,méme mettre tous les efforts, parce
que j'ai réussi la session passeée. Ca fait quenterant, je donne plus d'importance puis
je me force plus. Je donne plus de temps & mee<tlid'y a pas de raison pourquoi, a
cette session-ci, je ne passerais pas. » (5M10+)

« J'apprends vite, tu sais. Quand j'écoute attentent le professeur, ¢a rentre vite puis
jai pas besoin d’étudier beaucoup. Je relis deix fhes notes puis je vais avoir un bon
résultat sans passer des heures. » (4M4+)

Convergences et divergences

Garcons forts et faibles different quant aux ddfés aspects de leur confiance a réussir en
Sciences humaineseur moyenne de niveau de confiance s'avere agfrente, les forts
atteignant 8,5 et les faibles 7,7. De plus, alars kg tiers des garcons forts mentionnent leur
facilité a I'école et le quart d’entre eux leur wamion personnelle de réussir, plus de la moitié
des garcons faibles évoquent plutét leurs diffesilen francais et la méme proportion leur
manque d’étude. Pres du tiers des garcons fortss phas de la moitié des garcons faibles,
affirment déployer des efforts pour réussir. Quanta confiance éprouvée, en regard de la
session précédente, les deux sous-groupes diffedamis une méme proportion des trois quarts,
les forts éprouvent la méme confiance alors quefdddes se disent plus confiants qu'a la
session précédente.

Les garcons forts et faibles tiennent des proposegents en regard du probléme suivant : plus
de la moitié des garcons des deux sous-groupegengleomme difficulté leurs lacunes dans la
gestion du temps. Les deux sous-groupes diffemrtefois sur les autres forces et faiblesses
gu’ils ont identifiées. Un tiers des garcons foetsla moitié des garcons faibles rapportent
I'écoute en classe et la compréhension de la neat@mme des forces qu’ils ont identifiées, le
tiers des garcons forts se distinguant par leurtioremle la prise de notes en classe. Plus de la
moitié des garcons faibles signalent leurs diffiesilen francais. Si plus du tiers des gargons forts
disent éprouver des difficultés de concentratientiers des garcons faibles mentionnent leurs
limites dans I'apprentissage par cceur a titre tfedlité identifiée.
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Automne 2007
Gargons forts

Les garcons forts s’attribuent, en moyenne, 8,4usir échelle de 1 a 10 pour leur niveau de
confiance. Si pres des trois quarts évoquent l@antél de réussir comme source de leur
confiance, environ la moitié des éléves déclarem g temps et les efforts ne viennent pas
toujours appuyer ce désir de réussite. En regarchdngement dans la confiance, par rapport a
la session précédente, la moitié des 10 qui ordnayp ne distinguent aucun changement alors
gue presque autant mentionnent une baisse de goafiha compréhension, pour plus du tiers,

et la mémoire pour plus du quart sont des forcasant identifiées; la présence, I'écoute et la

prise de notes en classe représentent d'autregsfamentionnées, chacune par deux des
14 garcons forts. Pres de la moitié identifient Ieegunes dans la gestion du temps de travalil
comme la difficulté principale; trois signalent égaent les cours de frangais, deux les cours
d’anglais et deux ceux de philosophie. Les deus tdfirment qu’il n’y a eu aucun changement

dans leurs forces et faiblesses, en comparaison laveession précédente; plus du cinquiéme
indiquent une baisse, entre autres un accroissesedt procrastination et des cours percus plus
exigeants en cette troisieme session.

« Je pense que jai les capacités de réussir l&s,cea, il n'y a pas de probléme. Il faut
juste que je fournisse l'effort. Je sais que jexpetussir mon D.E.C. en deux ans. »
5M2+

« J'ai confiance en moi. La plupart du temps, qu@ndomprends les consignes, je fais
ce qu'on me demande et j'ai confiance en moi. Je gas mal sdr que c’est selon les
critéres que le prof veut. » 2M1+

« J'ai tout le temps eu cette confiance-la dans capacités de réussir, dans tout ce que
jentreprends. Si j'ai un probleme, je vais allesuver les ressources. Peu importe le
probleme, je vais réussir parce que je le veusMd+#

« Je suis quelqu’un qui est assez confiant [...]ptabléme, c’est pas ma capacité, c’est
les efforts que je vais mettre pour faire le trav@i je mettais tout le temps les efforts
nécessaires, jaurais aucun probleme. Mais je greadun peu trop relax et c’est ¢a qui
fait que, des fois, les notes c’est pas les résuitae je voulais. » 4M14+

Garcons faibles

Les quatre garcons faibles s’attribuent, en moyeidri® sur une échelle de 1 a 10 pour leur
niveau de confiance. Leurs commentaires, pour adstre eux, convergent vers l'idée que
leurs résultats seraient meilleurs s’ils fournissail’effort approprié. Par ailleurs, deux des
guatre éléves mentionnent une baisse de confiamcgutre une hausse et le dernier aucun
changement. Le développement de méthodes d'étudenetmeilleure gestion du temps
représentent les deux forces principales idensifiéeacune par deux d’entre eux. Un professeur
non apprecié et le fait de se laisser influenciire une sortie au lieu d’étudier correspondent a
deux faiblesses identifiées, chacune par un él®errr deux des quatre éleves, forces et
faiblesses n'ont pas subi de changement, pour tre,alles représentent une hausse et, pour le
dernier, une baisse.
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« Si je me forcgais plus, ce serait du 8 [sur unecke de 1 a 10]. Mais je suis assez
confiant de moi pareil. J'ai toujours eu une graodefiance en moi : je me donne 7 pour
linstant. » 4M25-

« Je suis confiant de passer tous mes cours maésreets peut-étre pas 100 % de I'effort
nécessaire. » 4M30-

« J'ai une certaine tendance a me relacher au nsamament. Moi, j'ai tendance a me
relacher vers la fin, ce qu'il ne faudrait pas geidasse. Mais, sinon, ca irait bien. »
5M21-

Convergences et divergences

Aucune convergence n’est ressortie de I'analysenQaux divergences, une premiere concerne
la moyenne du niveau de confiance, soit 8,4 chezfdes et 7,3 chez les faibles, pour une
différence de plus d’un point sur une échelle @elD. Le tiers des garcons forts et la moitié des
garcons faibles révelent avoir éprouvé une baisseodfiance a réussir les tdchesSamiences
humainesdepuis la session précédente. La moitié des gsurigots et trois des quatre garcons
faibles affirment ne pas fournir les efforts appié® pour réussir leurs études. Une autre
différence a trait aux forces de chacun : cellesdron la moitié des garcons forts concernent
des habiletés intellectuelles, telles la compréloenst la mémoire, et des attitudes appropriées
en classe en vue de la réussite comme la préskéceyte et la prise de notes; les forces
identifiées par trois des quatre garcons faiblesespondent plutét a I'ajout de temps d’étude.
Les deux tiers des garcons forts et deux des qgangons faibles affirment étre demeurés un
peu les mémes qu’a la session précédente quamtsafdeces et faiblesses.

Le tableau 3.3 propose la synthese des principg&tats que nous venons de présenter au sujet
de la composante « Perception de sa compéten@®iplr une activité ».
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TABLEAU 3.3

Synthése des résultats pour la composante « Pientelet sa compétence a accomplir une activité »

chez les garcons

AUTOMNE 2006 HIVER 2007 AUTOMNE 2007
FORTS (G+) Préparation Confiance Confiance
Cours et connaissances 1/4 Niveau : 8,5 Niveau : 8,4
Attitudes et habiletés 1/4 Facilité 1/3 et efforts 1/3 Volonté de réussir 3/4
Méthodes d’'étude déficientes 1/5 | Conviction personnelle de réussir 1/4AManque de temps et d’'efforts 1/2
Acquis pour réussir Méme confiance 3/4 Méme confiance 1/3
Oui car intérét et détermination 1/3 | Confiance plus grande 1/4 Confiance moins grande 1/3
Lacunes sur volonté de réussir 1/5 | Forces et faiblesses Forces et faiblesses
Confiance Ecoute en classe 1/3, prise de notes Compréhension 1/3 et mémoire 1/4
Niveau : 7,7 1/3 et assimiliation rapide de la Ecoute en classe 1/7, prise de noteg
Capacités de compréhension 1/4 matiere 1/3 1/7 et présence 1/7
Motivation faible 1/5 Lacunes dans gestion du temps et | Lacunes dans gestion du temps 1/2
organisation du travail 1/2 Difficultés dans cours de frangais 1/
Difficultés de concentration 1/3 d’anglais 1/7 et de philosophie 1/7
Aucun changement 2/3
Baisse 1/5
FAIBLES (G-) Préparation Confiance Confiance
Cours et connaissances 1/2 Niveau : 7,7 Niveau : 7,3

Méthodes de travail et d’étude
déficientes 1/2

Acquis pour réussir

Oui car motivation pour réussir 1/3
Manque d’efforts ou de temps 1/3
Doutes sur capacités de réussir 1/3
Confiance

Niveau : 7,6

Intérét 1/3

Crainte face aux difficultés 1/3

Efforts 1/2
Difficultés en francais 1/3 et manque
d'étude 1/3

Confiance plus grande 3/4
Méme confiance 1/4

Forces et faiblesses

Ecoute en classe 1/2 et bonnes
capacités intellectuelles 1/2
Lacunes en francais 1/2, remise des
travaux a la derniére minute 1/2 et
faiblesse de I'apprentissage par cce
1/3

Efforts a fournir 3/4

Confiance moins grande 2/4
Confiance plus grande 1/4

Méme confiance 1/4

Forces et faiblesses

Meilleures méthodes d’étude 2/4 et
meilleure gestion du temps 2/4
Professeur non apprécié 1/4 et sorti
plutét qu’étude 1/4

Aucun changement 2/4

uHausse 1/4

Baisse 1/4

OT
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AUTOMNE 2006 HIVER 2007 AUTOMNE 2007
CONVERGENCES | Préparation Confiance Confiance
Acquis pour réussir
Motivation a réussir 1/3 G+; 1/3 G- | Forces et faiblesses Forces et faiblesses
Confiance Lacunes dans la gestion du temps 1/2
Niveau de confiance 7,7 G+; 7,6 G-| G+; 1/2 G-
DIVERGENCES Préparation Confiance Confiance

Connaissances de base 1/4 G+; 1/2

Méthodes de travail ou d’'étude
déficientes 1/5 G+; 1/2 G-

Attitudes reliées a I'autonomie 1/4
G+; aucun G-

Acquis pour réussir

Doute et crainte a propos de réussit
aucun G+; 1/3 G-

Confiance

Capacité de compréhension 1/4 G+
aucun G-

Gliveau : 8,5 G+; 7,7 G-

personnelle de réussir 1/4 G+
Difficultés en francais 1/3 G- et
manque d’étude 1/3 G-

Efforts 1/3 G+; 1/2 G-

eMéme confiance 3/4 G+

Confiance plus grande 3/4 G-
Forces et faiblesses

Ecoute en classe 1/3 G+; 1/2 G-
Compréhension de la matiére 1/3 G
1/2 G-

Prise de notes 1/3 G+; aucun G-
Difficultés de concentration 1/3 G+;
aucun G-

Faiblesse de I'apprentissage par ccs
aucun G+, 1/3 G-

Facilité a I'école 1/3 G+ et conviction Manque d'efforts 1/2 G+; 3/4 G-

Niveau : 8,4 G+; 7,3 G-

Confiance moins grande 1/3 G+; 2/4
G-

Forces et faiblesses

Habiletés intellectuelles 1/2 G+ et
attitudes de réussite 1/2 G+

Ajout de temps d’étude 3/4 G-

Pas de changement 2/3 G+; 2/4 G-

+

ur

Entrevue A-06 : G+ =19; G-=16

Entrevue H-07 : G+ =13; G-=7
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3.2.3 Perception de la contrélabilité d’une acti&it

Les questions relatives a la composante « Percegéda controlabilité d’une activité » visent a
obtenir des éléments de réponse quant aux causeichecs et des réussites (dans un examen,
un travail, un exercice ou un cours), telles ge®lsont attribuées par les garcons. En plus des
causes, les éleves sont interrogés sur ce quikentent habituellement, lors de ces échecs ou
réussites, et sur leurs réactions. Nous préseriemséponses des garcons, d’abord sur les
réussites et ensuite sur les échecs, telles ger'efie été formulées a chacune des trois premieres
sessions. Il est a noter que, pour les élevegussite et I'échec ne signifient pas exclusivement
obtenir ou non la note de passage dans un coumnoensemble de cours, mais référent
€galement a 'atteinte ou non de leurs objectifsqenels sur le plan des notes obtenues.

Automne 2006
Gargons forts

La moitié des garcons forts attribuent leurs réassau travail, le tiers a I'écoute en classe et,
dans une proportion du quart pour chacun des tébdsnents suivants, la mémoire, la
compréhension et eux-mémes globalement. Enviromoiéié affirment ressentir de la fierté et le
sixieme se disent contents. Toutefois, un seul iolem¢ une réaction, soit celle d’obtenir de
meilleurs résultats que ses amis. Quant aux éclecéponse dominante, et ce, pour la moitié
des garcons forts, est le manque d’étude. Plua d®oltié ressentent de la déception et environ
le tiers de la frustration. Pour environ la moiteé réaction est de se reprendre dans le prochain
travail ou examen, certains précisant leur acti@miéeprendre telle 'analyse plus poussée des
guestions lors d’'un examen.

Réussite

« Parce que c’est justement en étudiant, j'ai felfiiana mémoire de ce que le professeur
avait dit. Puis, quand jétudie, bien, jassimi®es fois, juste & écouter le professeur,
bien, je pars sur quelque chose d’autre. Maisemaétudiant, j'apprends, je mémorise
puis je m’'en rappelle. » 4AM1+

« Bien, moi, je trouve que mes résultats vienneotesnent de moi-méme. Si je l'ai eu,

c’est parce que je I'ai mérité. Si j’ai une maueai®te, c’est soit parce que j'ai eu de la
misere a comprendre la phrase — j'ai un problénee ga depuis que je suis tout petit —
Soit que j'ai pas assez révisé ou soit je m'en epais juste pas. Pour pouvoir étre
préparé, je sais que le cégep ca va étre complitest,pas une partie de plaisir, je suis la
pour réussir. Quand je réussis, je ne me dis p@ssuis bon, je vais continuer de méme,
jai pas besoin d'étudier ", je me dis seulemerd uprochain examen va compter, je me
force deux fois plus. » 2M3+

« Bien, quand je réussis c'est plus, c'est un petin d'effort mais, je ne sais pas
comment dire, I'intelligence est naturelle. Tu s@sne veux pas dire que je suis super
intelligent mais, tu sais... Puis je ressens, je gute soulagé de ne pas avoir a pocher,
dans le fond, la. » 2M10+

« Moi, ma réussite revient surtout a mon écoutelasse. Parce que c'est surtout la que
je prends le gros de mes informations. C’est sérguand j'ai une bonne note, sij'ai eu
besoin de travailler fort pour I'avoir, c’est sluegyje vais étre fier de moi. Mais si c’est
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venu automatiquement, sans quasiment travaillds, @oir une bonne note parce que
c’est juste plus facile pour moi, je vais étre @u pndifférent parce que c’est facile, pas
besoin de se forcer. » 5M10+

« Ca dépend. Il y a des matieres — comme moi l® $a¢ pas de probléeme —, quand je
VOis une mise en situation, je comprends les grexiCa fait que c’est comme plus de
ma compréhension de la matiere qui fait que je capable de réussir a avoir des bonnes
notes. Sinon, il y a des matiéres qui nécessiteerst giétude, tout ¢a, c’est le travail. »
4AM14+

« Bien, moi, c’est surtout le manque d’étude peismhnque d’intérét aussi des fois. Puis
guand j'échoue un examen, c’est sr que je nepagdier de moi. Puis je pense aussi a
mes parents parce que c’est mes parents qui megrausut le temps a avoir des bonnes
notes. » 2M8+

« Bien, moi, ¢a dépend. Si c’est par un manqudattefe ne vais pas nécessairement, je
vais étre moins décu parce que je sais que je t@emBlais si j'ai mis les efforts dessus
et que j'ai une mauvaise note pareil, bien la, @adécoit. Tu regardes ta note, tu es
découragé un peu mais il faut que tu te reprenm@sain et te prouver a toi-méme que tu
peux avoir une bonne note a I'examen suivant. »#4M4

« Bien, moi, quand j'échoue dans un travail, cfegtce que je ne m'implique pas assez
dans mes études ou je ne m'implique pas asseZaltnasail. » 2M9+

« Si j'ai un échec et que c’est une matiere owujs Bon, je suis décu puis je cherche la
cause. La cause peut étre que jai pas assezlkavai que je suis arrivé trop a la
derniére minute ou une affaire comme c¢a. » 5M2+

« Moi, quand jai un échec, jattribue ¢a parce ¢jaepas bien compris. Puis quand j'ai
pas bien compris, bien, je suis décu parce quéipigpression d’avoir perdu mon temps
méme si la matiere m’'intéressait pas. Puis, deussjaprés, j'ai toujours la frustration
d’avoir eu un échec. » 4AM7+

« Les causes d'un échec, il y en a plein. Ca peatulie mauvaise écoute en classe, une
mauvaise étude; ca peut étre des absences auxawouns prof que tu trouves moins
intéressant ou que tu as un conflit d'intéréts alleg a vraiment tout plein de facteurs
qui peuvent faire que tu peux avoir un échec. (fasile a faire comme c’est facile a
éviter. » 4M8+

Garcons faibles

La moitié des garcons faibles attribuent leurs sies au travalil, le tiers a I'écoute en classe. La
moitié se disent contents et le tiers ressenterd dierté. Sur les quatre réactions mentionnées,
trois concernent celle de continuer dans la ménm ¥m ce qui a trait aux échecs, plus des trois
quarts mentionnent le manque d’étude. Déceptiarstrftion, démotivation et, méme, peur
constituent I'éventail de ce qu’ils ressentent,quleaémotion étant vécue par un petit nombre,
soit deux ou trois. Pour plus des trois quartggkection est de se reprendre, certains précisant
leur réaction, par exemple le recours au centrglel’at d’animation en philosophie.
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Réussite

« Bien, moi, quand je réussis, ¢a fait toujoursvatours de se faire dire qu'on est bon
puis qu’on réussit & cause que nos notes le prouddais habituellement, quand je
réussis, c'est a cause que je travaille parce gusujs pas habitué de travailler.
D’habitude, les notes sont tout cuit dans le becf,da, il faut que tu travailles au cégep.
Puis, 1a, je commence a travailler. » 2M21-

« Moi, jattribue mes réussites a mes souvenirsnmme des notes, puis de ma raison
parce que, des fois, il y a comme des questionsaqtipiéges si on veut. Mais, la plupart
du temps, c’'est a cause que je m’'en souviens E@PNse, vu que j'étudie pas, bien c’est
comme ¢a que je me fie. » 4M21-

« Bien, moi, c'est que premierement j'ai comprisntatiere puis je I'ai révisée pour
'examen. Méme si des fois je péte juste un 6@aje étrebencontent parce que j'ai eu
de la misére avec la matiére. Mais j'ai révisé guanéme, puis jai essayé de
comprendre. » 4M23-

« Moi, je trouve que c’est principalement quandetuprésent puis que tu écoutes un
maximum dans la classe que c’est la que tu samsegpas mal la majorité de la matiére.
Puis la révision, elle t'aide a faire ¢a. » 2M18-

« Les principales causes, moi, je dirais c'est@ancon est attentif en classe puis on se
concentre puis on révise nos notes, on se prépareegamens. C'est de mettre le
temps. » 5M29-

« Moi, je te dirais que jattribuerais ¢a, c’est €ll'étude que tu mets avant. Mais je
pense aussi a comment tu penses a chaque coursqoprendre, puis I'énergie que tu
mets a chaque cours. » 5M26-

« Bien, les causes, c’est sOr c’est I'étude puitetaps que tu as mis la-dedans. Moi,
j'écoute en classe puis j'étudie chez nous. Cagiat quand je réussis un examen, je sens
que je I'ai mérité. Si je I'ai coulé, je sens quest parce que je n'ai pas étudié puis je ne
I'ai pas mérité tout simplement. » 5M21-

Echec

« Bien, moi, je dis que c’est un manque d’étudeioumanque de comprendre. C’est un
manque de volonté, j'aurais da aller voir le profa@vais de la misére. Je me dis ca. »
4M25-

« Moi, je me dis que ¢ca dépend des cours. Des aquesje ne donne pas beaucoup
d’effort pour des bonnes notes que j'ai. Mais ptautres — comme j'ai eu un échec en
économie — c’est parce que j'avais absolument fagnavant le test. Je pensais que ca
serait facile. Puis, genre, la je commence a phagitér en classe puis a faire d’autres
travaux en dehors de la classe pour m'aider. » 2M18

« D'aprés moi, c’est vraiment un manque d’attengoncours parce qu’il y a beaucoup
de monde qui font juste écouter en cours, qui m pas nécessairement leurs devoirs
guand ils réussissent a avoir quand méme des bootes Ca fait que si tu es attentif, tu
comprends la matiere, tu vas quand méme avoir oneebbase pour réussir. » 5M29-

« Bien, quand mettons je ne passe pas, je sais'gstemoi qui n'ai pas étudié, bien la je
fais " Regarde, tu n’as pas étudié, c’est ta fau@a fait que, tu sais, je ne me sens pas
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mal. Mais si j'ai étudié puis j'ai coulé, bien la fais " Il faut que tu ailles chercher de
I'aide " parce que, sinon, tu sais, ¢ca marche p&s133-

Convergences et divergences

Garcons forts et faibles convergent quant aux cadseleurs réussites, soit le travail pour la
moitié d’entre eux et I'écoute en classe pour égsti Nous pouvons toutefois mettre en relief
plusieurs divergences. Dans les causes attribugesegpliquer leurs réussites, les garcons forts
sont proportionnellement plus nombreux a se réfarlaur mémoire et a leur compréhension,
soit le quart pour chacun des deux éléments; plauis, ils sont les seuls a mentionner leur
propre personne et, méme, pour deux d’entre euxnéelligence. La moitié des gargons forts et
le tiers des garcons faibles ressentent de |&ffate a leurs réussites; le sixieme des garcons
forts et la moitié des garcons faibles se disenterds. La moitié des garcons forts et plus des
trois quarts des garcons faibles invoquent le mardjétude pour expliquer leurs échecs et ils
expriment I'idée de se reprendre comme réactiomcjpéle. Quant a leurs réactions face a leurs
échecs, les garcons forts se retrouvent dans deakans dominantes, soit la déception pour la
moitié d’entre eux et la frustration pour le tieadors que les garcons faibles éprouvent une
variété d’émotions — déception, frustration, dénaiton, peur — chacune exprimée par quelques-
uns seulement.

Hiver 2007
Gargons forts

Pour les deux tiers des garcons forts, I'effoitedtide représentent les causes de leurs réussites;
prés de la moitié se réferent également a leulittacddle compréhension et environ le tiers a
l'intérét pour leurs cours. Lorsqu’ils réussissdes, trois quarts se disent contents et plus de la
moitié ressentent de la fierté. Plus du tiers ss@git en disant continuer sur leur lancée. Pres de
la moitié des garcons forts attribuent leurs éclecsnanque d’effort ou d’étude, le quart les
reliant a une compréhension déficiente et la mémapgstion a une perte d’intérét. Prés des deux
tiers ressentent de la déception, le sixieme ddrdatration et la méme proportion du
mécontentement. Environ la moitié des réactiongiement I'idée de se reprendre, pres du tiers
portent sur la compréhension des erreurs, et undaatre débouche sur l'action telle la
fréquentation d’'un centre d’aide en francais. Enéin comparaison a la session précédente, les
trois quarts soulignent qu'il n’y a pas de changei®equant aux causes attribuées a leurs
réussites et a leurs échecs.

Réussite

« Quand je réussis bien, c'est souvent di a umteffy a la note qui vient avec. Pour de
vrai, j'ai pour plus d’efforts plus de bonnes notewins d’efforts, moins de bonnes notes
[...]- Une session qui part bien, pour moi, c’est gassion qui finit bien. » 5SM6+

« Quand je réussis, c’est parce que jai étuda.fait ce que j'avais a faire. Je fais mes
exercices [...]. Quand j'ai des moins bonnes notest @robablement que je n'ai pas
étudié ou que j'ai étudié juste le soir avant, ddeniére minute. » 4M1+

Echec

« Quand j'échoue, normalement je sais que c’edigiriement parce que je n’ai pas bien
compris quelque chose. » 2M9+
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« Quand j'ai en bas de 70, je commence a me dieejeulevrais peut-étre mettre plus
d'efforts dans cette matiére-la. J'essaie de voiest-ce que jai pas compris, qu’est-ce
qui m’'a fait donner une note aussi basse, puisgiesd’arranger ¢a [...]. J'essaie de voir
c’est quoi la cause de ma basse note, puis j'y d@mgn me concentrant la-dessus puis
en allant chercher le manque que j'ai eu. » 4M5+

« Quand j'ai un échec, je me sens mauvais, comijfevais pas donné, comme si j'étais
paresseux. Comme quelqu’'un qui respecte pas sege&Emgnts puis qui ne s'est pas
forcé. » (5M26-)

Garcons faibles

Plus de la moitié des sept garcons faibles attnbleairs réussites a leur compréhension et leur
logique, quelques-uns a leur effort ou a leur &ttécorsqu’ils réussissent, pres de la moitié se
disent contents et un seul ressent de la fiert&s Be la moitié réagissent a leurs réussites en
continuant I'effort ou en gardant la méme méthodetrdvail. Quant aux échecs, plus de la
moitié des éleves en attribuent la cause au madeueavail ou d’étude, deux d’entre eux a une
compréhension déficiente et deux au manque d’intées émotions reliées aux échecs sont
variées : déception et frustration mais aussidiefavoir passé ou, encore, simple constat ou
indifférence. Les réactions comportementales sogaleénent variées: effort accru,
compréhension des raisons des échecs et recoues a@esisources extérieures telles que le
professeur. Quant aux changements, en comparaitoisession précédente, plus de la moitié
n’ont émis aucun commentaire.

Réussite

« En général [quand je réussis], c’'est di a lavattin. En général, c'est pas mal la
motivation, puis I'étude qui vient appuyer ¢a. siaimes un cours, tu vas étre plus porté
a étudier pour. » 5M21-

« Les causes de la réussite, je ne sais pas. 1@@sEcoute, encore 'attention puis aussi
la logique. J'étudie ce qui est a I'examen puisgfais ma propre logique a moi. Ce sont
des choses comme ca qui me permettent de sauverdogede temps. » (4M4+)

« Bien, moi, je I'attribue [I'échec] a rien. Je sguste faire mon examen. Si je le passe
pas, je le passe pas. Ca me dérange pas bienpitiR1-

« Quand ¢a va pas [a cause d'un échec], t'as ppslked’y penser. » (4AM16+)
« Un cours que tu n'aimes pas, tu vas étre moins gole réussir. » 5M21-

« Je me dis [en cas d'échec] que c’est siremeneare j'avais pas assez étudié ou que
je ne comprenais vraiment pas la matiére. » 2M25-

« En général [lorsque j'échoue], c’est plus une va@e compréhension. Parce que si tu
comprends bien, en mémoire les liens vont se fapiElement et tu vas pouvoir mettre ¢ca
sur papier rapidement. » 5M28-

Convergences et divergences

La moitié des garcons forts et faibles attribuent$ réussites a leur bonne compréhension de la
matiere. Sur le plan des causes de leurs échatmjti@ des garcons forts et faibles les attribuent
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au manque d’étude, un quart a une compréhensiacieldé et le dernier quart a un intérét
limité pour la matiére. En ce qui concerne les ijeaces face aux réussites, les deux tiers des
garcons forts les imputent a leur travail et lestia leur intérét. Quant aux émotions face aux
réussites, les trois quarts des garcons forts rioitié des garcons faibles se disent contents; de
plus, la moitié des garcons forts et le septieng gicons faibles ressentent de la fierté. Les
emotions ressenties face aux échecs differentddes tiers des garcons forts éprouvent de la
déception et les garcons faibles déclarent resaamti variété d’émotions. La moitié des gargcons
forts affirment se reprendre aprés les échecss gjoil existe un éventail de réactions chez les
garcons faibles. Quant aux changements, companaivea la session précédente, les trois
guarts des garcons forts n’'indiquent aucun changeeteplus de la moitié des garcons faibles
n’ont émis aucun commentaire.

Automne 2007
Gargons forts

Plus des deux tiers des garcons forts attribuems leussites a I'effort et la méme proportion a
leurs habiletés, telle leur facilité d’apprendra inoitié se disent fiers et la méme proportion
contents de leurs réussites. Parmi les quelques<igui ont parlé de leurs réactions, trois ont
affrmé continuer dans la méme voie et deux ont akiplicitement que ces réussites les
motivaient a poursuivre. La moitié des garconssfattribuent leurs échecs au manque de travalil,
plus du quart a une mauvaise gestion du temps \@toanle cinquiéme a un manque de
compréhension. Le cinquieme des éléves se disentsdét la méme proportion frustrés. La
moitié réagissent par le travail et environ ledigar une analyse de leurs erreurs. Enfin, en
comparaison de la session précédente, plus de laémmoentionnent qu’il n'y a pas de
changements quant aux causes attribuées a legsstesuet a leurs échecs.

Interrogés sur leurs résultats finaux de la segsiéoédente, la moitié des garcons forts déclarent
gue le résultat le moins élevé par rapport a laenog était soit celui obtenu dans le cours de
philosophie, soit celui de psychologie; les caudes résultats moins élevés a la session
précédente incluent — mentionnées chacune par @eurois — le manque d’intérét, une faible
motivation, le manque d’effort ou des habiletéstims.

Réussite

« Si je réussis, c'est a cause de moi, mon talgistljgffort. » 5M1+

« Ca dépend beaucoup des matiéres qu’on a faitds jiai une tres bonne mémoire, une
facilité d’apprendre. Donc, le succes est entiergrdé a moi puis en partie a mes efforts,
mais surtout di & moi. » 5M4+

« Quand j'ai des réussites, habituellement c’'estuse que j'ai de la facilité. » (5M27-)

« Si je réussis et si j'échoue, j'attribue ¢ca a.n@est di a mon étude, & ma planification
du temps, c'est sOr. » 4M1+

« C’est dO au travail, toujours au travail, paree qu ne t'en sors pas. Ce n'est plus
gratuit, il n'y a rien de gratuit. Si tu veux réirsél y a un travail qui en revient. Si tu ne
le fais pas, il y a des grandes chances que te r&ississes pas. » 5SM6+
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« Lorsque j'échoue — avoir une note plus basselajn@oyenne, parce que je n’ai aucun
échec a date au cégep en bas de 60 —, c’'est dautea Je n'ai pas travaillé et, aussi,
indirectement sur la faute du cours ou du profassebM1+

« Les échecs, c'est di a ce que je ne fournis passsairement d'effort dans mes
études. » 5M2+

« Je me suis dit que si je ne réussis pas un couls examen, c'est parce que je n'ai pas
travaillé. » (4M20-)

« Et quand je ne réussis pas, c’est toujours ‘ga pas fait le travail du tout ou j'ai pas
fait les efforts qu'il fallait. Parce que je saigegje suis capable d’en avoir des bons
résultats. » 5M10+

« Mes échecs, je les donnerais peut-étre au mashejiemps que je mets sur certaines
matieres, que probablement je néglige a causeegue jprends un peu trop a la derniere
minute, ou que je manque de motivation pour poyssest » 4M5+

« Jattribue ¢a, quand je réussis ou quand j'’écholest pas mal a ma compréhension, a
I'effort que j'ai mis. » 4M14+

Garcons faibles

D’emblée, trois des quatre garcons faibles attnbueurs réussites a I'étude, tous affirment
ressentir de la fierté face a leurs réussitesoét 8e disent contents. De plus, trois des quatre
garcons faibles attribuent leurs échecs au mangitede et de travail et autant se disent dégus
de leurs échecs. Quant aux deux éléves qui seexprimés sur leurs réactions face aux échecs,
un envisage plus de travail en vue du prochain exaen I'autre, plus vague, exprime l'intention
de faire quelque chose. En comparaison de la segsi#@cédente, trois garcons sur quatre
mentionnent qu’il 'y a pas de changements quaxtcauses attribuées a leurs réussites et leurs
échecs.

Interrogés sur leurs résultats finaux de la sespi@sédente, trois des quatre garcons faibles
indiquent que le cours dont le résultat était lanm@levé par rapport a la moyenne du groupe
était celui de francais; la cause des résultatsisn@ievés était le manque d’application pour trois
d’entre eux.

Réussite

« L’étude, c’est la principale cause qui fait emtes@ue mes notes sont bonnes ou pas
bonnes. Dans mon cas, en tous les cas, il y adlegfie c'est lduck mais bon..»
5M33-

« Les causes : la préparation. Si je suis pré&gigle passer. » 4M30-

« Quand je réussis, c'est dd a la facilité, a lmmehension et a la préparation. Quand on
est bien préparé pour un examen, il est plus faciteM21-

Echec

« L’étude, c’est la principale cause. » 5M33-
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« Le manque de travail. » 4M25-

« Si je ne suis pas prét, je I'échoue. » 4M30-

Convergences et divergences

Les deux tiers des garcons forts et trois des gugdrcons faibles considerent généralement
I'effort et 'étude étre a l'origine de leurs réiss. lls divergent sur tous les autres éléments
relatifs a la perception de la contrélabilité d’uaetivité. Les deux tiers des garcons forts
mentionnent leurs habiletés comme cause de leussités. La moitié des garcons forts se disent
contents de leurs réussites et la méme proportionessentent de la fierté; trois des quatre
garcons faibles se disent contents et ils éproueerst de la fierté. Quant aux causes des échecs,
la moitié des garcons forts et trois des quatreayer faibles pointent le manque d’étude; la
mauvaise gestion du temps est soulignée par l¢ daargarcons forts, la méme proportion chez
les garcons faibles indiquent plutdt le manque pligption. Le cinquiéme des garcons forts
éprouvent de la déception face a leurs échecsedtle cas de trois des quatre garcons faibles.
En réaction aux échecs, la moitié des garcons ftissnt se reprendre et le tiers tentent de
chercher a comprendre leurs erreurs. Pour la naetiégarcons forts, et trois des garcons faibles,
il N’y a pas de changement en comparaison de Eoseprécédente. Le résultat le moins élevé
par rapport a la moyenne du groupe, a la sessice@ente, correspond a celui obtenu dans le
cours de philosophie ou de psychologie pour laigaies garcons forts et a celui du cours de
francais pour trois des quatre garcons faibles.

Le tableau 3.4 propose la synthese des principgaitats que nous venons de présenter au sujet
de la composante « Perception de la contrblahilitée activité ».
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TABLEAU 3.4

Synthese des résultats pour la composante « Pierteletla contrélabilité d'une activité »

chez les garcons

AUTOMNE 2006 HIVER 2007 AUTOMNE 2007
FORTS
Réussites Travail 1/2 et écoute en classe 1/3 | Travail 2/3 Travail 2/3 et habiletés 2/3
Mémoire 1/4, compréhension 1/4 et| Compréhension 1/2 et intérét 1/3 Contents 1/2 et fierté 1/2
eux-mémes 1/4 Contents 3/4 et fierté 1/2 Continuer dans la méme voie 1/5
Fierté 1/2, contents 1/6 Continuer dans la méme voie 1/3 Motivation & poursuivre 1/7
Echecs Manque d’étude 1/2 Manque d’étude 1/2 Manque d’étude 1/2
Déception 1/2 et frustration 1/3 Compréhension déficiente 1/4 Mauvaise gestion du temps 1/4
Se reprendre 1/2 Perte d'intérét 1/4 Compréhension déficiente 1/5
Déception 2/3, frustration 1/6 et Manque d’intérét 1/5
mécontentement 1/6 Déception 1/5, frustration 1/5
Se reprendre 1/2 Se reprendre 1/2
Compréhension des erreurs 1/3 Compréhension des erreurs 1/3
Pas de changements 3/4 Pas de changements 1/2
Session précédente
Résultat le moins élevé en fonction gde
la moyenne du groupe a I'hiver 2007 :
en philosophie ou en psychologie 1/2
FAIBLES
Réussites Travail 1/2 et écoute en classe 1/3 | Compréhension et logique 1/2

Contents 1/2, fierté 1/3
Continuer dans méme voie 1/5

Contents 1/2, fierté 1/7
Continuer dans méme voie 1/2
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AUTOMNE 2006 HIVER 2007 AUTOMNE 2007
Echecs
Manque d’étude 3/4 Manque d’étude 1/2 Manque d’étude 3/4
Réactions émotives variées 1/2 Compréhension déficiente 1/4 Manque d’application 3/4
Se reprendre 3/4 Manque d’intérét 1/4 Déception 3/4
Réactions émotives variées Pas de changements 3/4
Réactions comportementales variées
Aucun commentaire sur changements
1/2
Session précédente
Résultat le moins élevé en fonction
la moyenne du groupe a I'hiver 2007 :
en francais 3/4
CONVERGENCES
Réussites Travail 1/2 G+; 1/2 G- Compréhension 1/2 G+; 1/2 G- Travail 2/3 G+; 3/4 G-
Ecoute en classe 1/3 G+; 1/3 G-
Echecs Manque d’étude 1/2 G+; 1/2 G-
Compréhension déficiente 1/4 G+; 1/4
G-
Intérét limité 1/4 G+; 1/4 G-
DIVERGENCES
Réussites Mémoire 1/4 G+ et compréhension | Travail 2/3 G+ et intérét 1/3 G+ Habiletés 2/3 G+

1/4 G+

Eux-mémes 1/4 G+
Fierté 1/2 G+; 1/3 G-
Contents 1/6 G+; 1/2 G-

Contents 3/4 G+; 1/2 G-
Fierté 1/2 G+; 1/7 G-

Contents 1/2 G+; 3/4 G-
Fierté 1/2 G+; 4/4 G-

4
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AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

Echecs

Manque d’étude 1/2 G+; 3/4 G-
Déception 1/2 G+ et frustration 1/3
G+

Variété d’émotions 1/2 G-

Se reprendre 1/2 G+; 3/4 G-

Déception 2/3 G+; variété d’émotion
G-

Se reprendre 1/2 G+; réactions varid
G-

Pas de changements 3/4 G+
Aucun commentaire sur changemen
1/2 G-

sManque d'étude 1/2 G+; 3/4 G-
Mauvaise gestion du temps 1/4 G+
rddanque d'application 1/4 G-
Déception 1/5 G+; 3/4 G-
Se reprendre 1/2 G+
t€€ompréhension des erreurs 1/3 G+
Pas de changements 1/2 G+; 3/4 G

Session précédente
Résultat le moins élevé en fonction

philosophie ou psychologie 1/2 G+;
francais 3/4 G-

la moyenne du groupe a I'hiver 2007 :

4

Entrevue A-06 : G+=19; G-=16

Entrevue H-07 : G+ =13; G-=7
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3.3 Perception de sa propre motivation

Les questions de I'entrevue portant sur la compesarPerception de sa propre motivation »
touchent a deux volets : le niveau de la motivaties éléves et les facteurs qui influencent celle-
ci. Pour le premier volet, les deux questions sefilent comme suit : « Etes-vous une personne
motivée dans vos études? » et « De quelle manseeeque cela s’exprime chez vous? ». Pour
le second volet, la question est la suivante : w Rous, qu’'est-ce qui influence le plus votre

motivation, de maniére positive ou négative? ».

Les réponses au questionnaire, tel qu’il a été lieamp sessions automne 2006 et automne 2007,
viennent compléter et recouper celles recueillresm@revue. D’une part, il est demandé a I'éléve
de situer sa motivation actuelle au collége, ser échelle de 1 (trés faible) & 10 (trés fortep et
en donner les raisons. D’autre part, I'éleve dogisder une liste des éléments qui le motivent a
venir au college et une autre liste des élémenisngule motivent pas. Il est a noter que
23 garcons forts et 19 garcons faibles ont répadwuestionnaire a I'automne 2006; de ce
nombre, 12 garcons forts, et seulement deux garfaibtes, répondaient de nouveau au
guestionnaire a 'automne 2007.

Dans la présente section sur la motivation, noasgmtons les principaux éléments de réponses
aux deux volets, soit ceux de la motivation, tgliéelle est percue par les gargons eux-mémes, et
des facteurs qui I'influencent. Pour les sessiansrane 2006 et automne 2007, en plus de nous
référer aux propos tenus en entrevue, nous intédemréponses données au questionnaire. De
la méme maniére que pour les sections précédambes, présentons les réponses principales
pour chacune des trois premieres sessions powalesns forts et les garcons faibles, chaque
fois en dégageant également les convergences @iviergences entre les deux sous-groupes de
garcons. Un tableau synthése termine la sectiolasuomposante « Perception de sa propre
motivation ».

3.3.1 Automne 2006
Gargons forts

Les 19 garcons forts se répartissent a peu présnégat quant a leur niveau de motivation : un
tiers est motive, un autre tiers plus ou moinseealdrnier tiers se dit peu motivé. Le cinquieme
des éléves mentionnent que leur motivation se resteifpar leur présence aux cours. Quant a
I'absence de motivation, elle se manifeste pous dretiers d’entre eux par un manque de travail
et, pour environ le quart, soit par un manque déqgyaation, soit par I'absence aux cours. Au
cours des entrevues, pres du tiers des garcosss®réferent aux cours comme raison principale
de leur motivation et plus du tiers mentionnent s cours, soit le manque d’intérét ou, encore,
le manque d’orientation pour justifier leur absexeemotivation. Dans les questionnaires, les
garcons forts situent leur motivation a 7,4 en nmoyge quatre sur 23 s’attribuant aussi peu que 5,
et cing se donnant seulement 6. Le tiers des ré@madmentionnent soit les cours ou
'apprentissage comme raisons principales de letivation, et le sixieme I'acces a l'université;
les cours constituent également la raison prineipi@ non-motivation pour le tiers d’entre eux
et, pour le sixieme, le manque d’orientation.
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Lors des entrevues, plus du tiers des garconsdaxtisagent les cours et la méme proportion les
professeurs comme des facteurs positifs de mativagt, le quart d’entre eux pour chaque
élément qui suit : les notes, les amis et les par&ar ailleurs, plus du tiers considérent lessou
et pres du tiers les professeurs comme des fachégatifs de motivation, les autres facteurs
recueillant un nombre négligeable de choix. Lesoméps aux questionnaires apportent un
éclairage complémentaire sur le sujet. Les élém@mtgipaux qui motivent a venir au collége
sont, pour plus de la moitié des garcons fortspkat social et, pour le tiers d’entre eux, les
connaissances qu’'on y acquiert; le quart des garfoms mentionnent les cours et la méme
proportion le futur emploi, quelques-uns en spanifile salaire qui y est associé. Quant aux
éléments principaux qui ne motivent pas les élépkss du tiers de ces derniers qualifient les
cours en termes d’exigences élevées, prés dustess'angle du manque d'intérét, le cinquiéme
en spécifiant des cours de formation générale cominilesophie et francgais; pour environ le
tiers, I'horaire des cours, ou leur longueur, reprde un élément de non-motivation.

Entrevue

En général

« Je suis une personne généralement motivée. &lesqu’il y a des fois que j'ai un
down mais je suis motivé parce que je veux réussir. [Je]suis motivé mais facilement
distrait. » 4M1+

« Bien, moi, je suis extrémement motivé a mes &udemme j'ai pu le dire auparavant,
je passe énormément de temps dessus mes étudé3+» 2

« Bien, en général, je suis quand méme motivé. Naidirais que c¢a varie selon les

cours. Les cours qui m'intéressent le plus, je @#is trés motive, je vais étre vraiment

dedans. Et les cours dont je suis moins motivé,qga je vais manquer guelques heures
chaque mois ou soit que je vais étre moins dynagnifguns les cours. Mais la motivation,

en général, je suis motivé mais pas a I'exces. $6M

« Bien, moi, je ne suis pas vraiment motivé parge gest pas la-dedans gque je veux
aller. Moi, j'ai l'intention I'an prochain d’alleen Techniques policieresCa fait que je
suis pas plus motivé que c¢a, mais je fais quand eanéras affaires pour pouvoir
justement aller, pouvoir réussir a y aller, [aN24

« Bien, moi, pour l'instant la motivation est guasit nulle parce que je sais que ce que
je fais ca m’aménera nulle part, parce que je nuan ailleurs I'année prochaine. Je ne
serai pas ici. » 5M10+

« Ma motivation est assez faible. Parce que moixak® carriéere, il est encore ambigu.
Ca se voit aussi par ma nonchalance par rapportravxux puis aux cours. Mais je suis
sQr que si c’était quelque chose qui m'intéresaesegverrait aussi, au contraire. » 4M8+

« Toujours dépendant du cours, si le cours estassant, si le prof est intéressant, si le
prof est captivant, ¢a varie toujours. Si le proéttons, il ferme les lumiéres puis il met
sa diapo, puis bla bla bla, la, excusez mais tuperds. Ca fait qu'il faut que ca reste
coloré parce que, sinon, ma motivation je vaisdalpe, pas nécessairement a cause de la
matiere mais a cause du prof. Ca influence beaucobm6+

« Le professeur, on pourrait dire que c’est unefacplus ou un facteur moins, ¢a dépend
s'il est bon ou pas. Si c’est un trés bon profassgest intéressant, tu es motivé. Sinon,
c'est le contraire. La matiére, c'est la méme chdSa dépend si la matiére est
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intéressante ou pas. Si elle est intéressantggateur plus. Si elle n'est pas intéressante,
un facteur moins. De savoir qu’est-ce que tu veurefplus tard. Si tu le sais qu’est-ce

que tu fais exactement, comme dans ton cours $ucdast quoi en lien avec ce que tu

veux faire ou c’est quoi concrétement ce que gaptiate dans la vie : la, c’est un facteur

plus. Mais si tu fais ¢a, puis tu fais " Ca va gednquoi, ca? ". » 5M2+

Facteurs positifs

« Réussir ma vie, c'est ¢ca qui me motive le plugivii+

« Bien, moi, qu'est-ce qui me motive, c’'est ma féamiqui continue de me dire
" Continue, tu vas réussir ". Mes amis qui sonffieoiis en moi. » 2M3+

« Moi, je dirais qu'il y a un peu le niveau de ditflté qui me motive. Parce que je me dis
plus c’est dur, plus si je I'ai, si je réussis,jiyvais étre fier de moi, je I'ai eu. J'ai peut-
étre aussi un peu aballenge ;j'ai des amis qui ont des aussi bonnes notes guehon

a toujours une petite compétitivité entre nousretse dit " Je vais te battre, je vais te
battre ". Ca me force & me motiver plus. » 2M1+

« Plus je considere la matiére pertinente, plugje étre motivé, plus que je vois ¢a va
étre intéressant a connaitre. » 5M1+

« Bien, moi, qu'est-ce qui m'encourage positivemaniést qu’il faut que jaille des
bonnes notes pour pouvoir aller Bechniques policieres 4M2+

« Quand tu as des bonnes notes, c’est motivant Pui, sinon, bien c’est les personnes
autour, les encouragements. Tu sais, mettons geanghrents ils t'encouragent puis ils
disent " Ah oui, tu es capable de mieux que ¢déstGnotivant. » 5M4+

« Si tu sens que ca t'apporte de quoi puis c’essiaun sujet qui t'intéresse, bien, la
motivation va augmenter. » 4M8+

Facteurs négatifs

« Ce qui est négatif, c’est quand je vois que ¢eépéte : ca m’'écoeure. Bien, je suis la
pour apprendre et quand je le comprends déja, gueduite pendant une heure, je perds
ma motivation. Je me dis que ¢a va étre ¢a perdminutes et, dans le prochain
50 minutes, ¢a va étre encore la méme affaireje lperds ma motivation d’avant. A part
de ¢a, je suis pas mal motivé. » 2M3+

« Si je vois que personne participe, que tout l@aeos’en fout carrément, ils sont tous
dans la lune et n’écoutent pas : moi, ¢ca me démotieM1+

« Puis négativement, c’est plus, genre, gu’'estyiemgentoure comme j'ai pas tout le
temps le godt de juste travailler, aller a I'écpléds faire mes devoirs. J'ai le golt de
sortir aussi. » 4M2+

« Quand tu as des mauvaises notes, c'est démaotivai4+

« La motivation elle baisse quand tu as I'impresgde perdre ton temps ou que ca va
rien t'apporter. » 4M8+
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Questionnaire

Ce gui me motive

« Les personnes que je peux connaitre.
La soif du savoir.

Avoir de bonnes notes.

Faire compétition avec les autres. » 2M1+

« Le sentiment d’étre a I'endroit ou je devais @ier réussir.

Avoir un emploi qui me motive grace a mes capacités

Les nouvelles connaissances potentielles.

L'aspect de devoir vraiment travailler pour réussinon parce que tu es un surdoué.
Plus grande gestion de son temps. » 2M3+

« Mon emploi futur.
Mes amis, pour échanger.
Mes parents. » 4M1+

« Vie sociale.
Université.
Rémunération future. » 4M14+

« La réussite scolaire.

Nouer des contacts avec d’autres gens.
Apprendre de nouvelles connaissances.
Me préparer pour I'avenir.

Avoir de bonnes discussions. » 5M1+

« Enrichir mes connaissances.
Etablir des liens sociaux.
Elargir ma culture générale. » 5M3+

Ce gui ne me motive pas

« La longueur des cours.
Les matins : difficile de me lever. » 2M1+

« Le sentiment d’avoir bien travaillé et de ne @asir les notes adéquates.
Les cours que je trouve qui ne ménent a rien » 2M3+

« Les profs monotones.
Les projets que je ne trouve pas intéressants. »4M

« Mi et fin de session. » 4M14+

« La longueur des cours.
L’ennui de certains cours.
L’inutilité de certaines choses. » 5M1+

« Apprendre dans certains cours moins spécifiqema$ de base).
Les cours t6t le matin. » 5M3+
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Ma motivation actuelle : note sur 10 + raisons
(8,5)

« Car je me sens bien dans ce nouvel environnequeast le cégep. Je fais mes travaux
a date. J'étudie judicieusement avant un examers, Mesqu’a ce moment, mes résultats
d’examen ne me satisfont pas comparé a tout leseue j'ai pu passer a réviser.
Certains cours semblent m'apprendre rien du toRM3+

9
« Je veux bien réussir ma vie. » 4M1+
(8,5)

« Poussé par les études universitaires. J'aimediesnces humaines mais je dois avouer
gue ne rien faire est bien tentant. Par contrgaig qu’il n’y a pas vraiment d’avenir avec
cette option. » 4AM14+

(8)

« Car je suis quelgu’'un qui fait tous ses travagx, est convaincu de réussir et qui
s'implique beaucoup dans les cours. » 5M1+

(9)

« J'adore apprendre dans mes courSdences humaingse qui me permet d’enrichir
ma culture générale. De plus, les enseignants meridematiere intéressante et nous
aident a réfléchir sur le monde qui nous entousM3+

Garcons faibles

Les garcons faibles se disent, aux deux tiers,ni@s/és. Le tiers déclarent que leur motivation
se manifeste par leur participation en classe,utgpar leur travail et le cinquieme par leur
humeur positive. Quant a I'absence de motivatide,en affecte environ le tiers et se manifeste
pour I'un ou l'autre par un manque de travail, uangue de participation ou une absence aux
cours. Au cours des entrevues, plus du tiers degogs faibles se réferent a leur avenir, et le
guart a leurs cours, comme raisons principalegalerhotivation; le quart invoquent les cours et
le cinquieme le manque d’orientation pour justifeur non-motivation. Dans les questionnaires,
les garcons faibles situent leur motivation a #reyenne, cing sur 19 s’attribuant 5 ou moins,
notamment des notes aussi basses que 1, 2 etl'8chelle de 1 a 10. Le tiers des répondants
mentionnent la réussite sociale, en particuliempéi, comme raison principale de leur
motivation; le manque d’orientation représenteai@an principale de non-motivation pour plus
du cinquiéme d’entre eux et, pour quelques-uns;dess et les notes.

Lors des entrevues, le quart des garcons faibkscest les cours, la méme proportion I'avenir
et le quart les amis a des facteurs positifs devatodn. Le quart considérent les cours et le
cinquieme les professeurs comme des facteurs f@datimotivation, quelques-uns indiquant la
somme de travail. Les réponses aux questionngw@snt un éclairage complémentaire sur le
sujet. Les éléments principaux qui motivent a vawircollege sont, pour plus de la moitié des
garcons faibles, I'aspect social, pour le tierss#éaire dans le futur emploi et, pour le tiers
également, les connaissances qu'on y acquiertg$ir dle dépassement personnel représente
aussi un élément positif de motivation pour plustdus d’entre eux. Quant aux éléments
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principaux qui ne motivent pas les éléeves faibjgas de la moitié caractérisent les cours en
termes d’exigences élevées, le cinquieme par madguérét, deux d’entre eux spécifiant des
cours de la formation générale comme philosoplaar prés du tiers d’entre eux, I'horaire ou la
longueur des cours, et les professeurs pour plugidrtt, représentent aussi des éléments de non-
motivation.

Entrevue

En général

« Bien, moi, je pourrais dire que je suis motivéeair a I'école parce que j'aime c¢a ici.
De toute facon, jaime ¢a apprendre. » 2M21-

« Je manque beaucoup de motivation en ce momente Rge je trouve que ca ne
m’apportera pas grand-chose ces cours-la en ce npperce que peut-étre que je ne
sais pas encore ce que je veux vraiment faire. 24M

« Oui, moi, je trouve que je suis motivé. Parce, duien je ne le sais pas encore quel
métier je veux faire mais je sens que je suis waindans la bonne branche. Mais c’est
¢a qui me fait ma motivation. » 2M18-

« Ouli, je suis motivé. Parce que je veux arriveman but. Je ne veux pas passer a coté.
Puis comment ¢ca s’exprime? Genre, je mets le frgudl faut pour réussir. Puis, c'est
¢a, j'aime mieux en mettre trop que pas assez.juie veux pas recommencer d'autres
sessions pour arriver en retard, apres, a I'unigepsiis tout. » 2M20-

« Bien, moi, c’est I'avenir qui motive un peu monégent, comment je suis en ce
moment. Tu sais, ma réussite dans le fond, c’ast pavenir que je fais ¢ca. Ca motive,
la. » BM33-

« Oui, je suis tres motivé parce que je le saiguai je veux m’en aller plus tard ou a peu
prés. Puis je le sais que bien réussir dans leegtpour quand je vais aller a I'université;
puis, encore |a, continuer a réussir dans ces £facdea va m’'apporter de quoi dans mon
futur travail. » 5M21-

Facteurs positifs

« Disons que mon plus grand facteur de motivatiest@pprendre [...]. Avoir une vie
sociale, c’est super gros important parce quensiga s'écroule, tu n’as plus de but, tu
n'as plus ddun parce que tu es la parce que tu es obligé dafumde Mais si tu es la
pour avoir duun, ¢a rajoute une variable de plus. C'edule » 2M21-

« Ce qui me motive, moi, & aller dans mes coumsstcsurtout le fait de connaitre du
monde parce que c’est long, ¢a, des cours de daned » 2M25-

« C'est quand je comprends, ¢a me motive vraimEaime ¢a au moins comprendre, ca
me motive a continuer. » 4M23-

« Les facteurs plus, on pourrait dire. Bien qu@stgui te motive le plus, c’est surtout
d’avoir un but, d’avoir de quoi a aller cherchewidPde savoir ou c’est que tu t'en vas. En
faisant ¢a, bien, la, tu vas le savoir. Tu vasdilir plus pour I'avoir. » 5M29-

« Les facteurs plus, c’est quand japprends quelcuese de nouveau, quand il y a
guelque chose qui me touche ou que je peux diregpimon, ou aussi quand je réussis a
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mettre un bon temps d’étude puis que j'ai été dygaepuis que je n'ai pas perdu mon
temps : ¢ca m’'encourage, je suis content. » 5M26-

Facteurs négatifs

« Puis ce qui me démotive souvent, c’'est le prafs fbis, les profs ils donnent juste la
matiere. Puis c’est parler, parler, prenez dessnhdés acétates. Puis quand c’est deux
heures de notes, bien, tu sors de Ia, tu n’asrpas de faire autre chose. » 2M25-

« Ce qui me démotive un peu, bien, c’est quandriroence a y avoir trop de notes puis
gue, la, ca rentre plus. Tu fais juste écrire andors. » 4M23-

« Tandis que les moins, bien, c’est sr que sidtsrheaucoup de temps sur un travail, tu
fais des choses ou, par exemple, tu as un tra\é@juighe puis il faut que tu fasses tout le
travail parce que l'autre travaille mal, ou si 1 des mauvaises notes ou des choses
comme ¢a : bien, ¢a, c’est plus démotivant, c’ast frustrant. » 5M29-

« Les facteurs moins, c’'est dans mes cours quandalldu monde qui sont moins
intéressés ou qu'il y a du monde qui niaise, bemémene a moins écouter puis a étre
dans ma bulle. Puis aussi quand j'ai de la misér@&miser mon temps, que je niaise
pendant que je fais mes travaux chez nous. Siremfals quand j'ai des gros travaux,
avant de commencer j'ai un peu peur, j'ai la cheenomme on dit. C’est sOr que ¢a me
démotive a aller de I'avant. » 5M26-

« Quand je vois que je m’en vais nulle part. Quantk le sais plus ou est-ce que je m'en
vais. Comme au début de I'année, je ne le savaisnent plus. Je voyais que je n’étais
pas tout a fait & la bonne place, mais je n‘avas@idée ou aller puis, 13, j'avais pas le
godt. » 2M16-

Questionnaire

Ce gui me motive

« Ca m'occupe la semaine.

Je vois des gens.

J'apprends un peu.

Espérer que ce que je fais va bien me servir un yo2M17-

« La vie sociale.
L’apprentissage de nouvelles matiéres. » 4M33-

« L'importance d’'une bonne évaluation.
Rencontrer des gens.

Etre cultivé.

Pouvoir faire le métier qui m'intéresse. » 5M22-

Ce gui ne me motive pas

« Les notes basses.

Des cours qui ne me servent a rien et que je n@immintérét a suivre.
Certains professeurs ennuyants.

Certaines classes sont enfantines.

Ne pas comprendre la matiére durant le cours memapl17-
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« Les cours qui ne m'intéressent pas. » 4M33-

« Les devoirs hypothéquent beaucoup de temps libre.
Ne pas savoir si mes études seront utiles plus tard
La peur de faire des études pour rien. » 5M22-

Ma motivation actuelle : note sur 10 + raisons

()

« Car je ne sais pas ou je vais. Car les coursinéénessent pas plus que ¢a. Malgré mes
efforts, j'ai a peine plus que la note de passa@dil17-

()

« Je ne sais pas vraiment le métier que jaiméaais plus tard. Alors, je fais mes cours
de base et quelques cours pour avoir des crédigl.33-

(7.5)

« Lorsque j'ai commencé au cégep, je n'étais pasnant motivé. Mais, depuis environ

un mois, je me suis dit : " A quoi bon faire desdés si tu ne te forces pas! ". Depuis
quelque temps, jai retrouvé la motivation et jass d’avoir les meilleures notes

possible. » 5M22-

Convergences et divergences

En se basant sur les réponses aux entrevues efjuestionnaires, voici les principales
convergences que nous avons dégagées entre lesgdocts et faibles. Sur une échelle de 1 a
10, le niveau de motivation se ressemble car legpga forts se situent en moyenne a 7,4 et les
garcons faibles a 7. Dans une proportion semblédale,motivation se base sur les cours et leur
manque d’orientation représente une raison d’'aleselecmotivation. Les facteurs positifs de
motivation qu’ils ont en commun sont les coursestdonnaissances acquises, les amis et 'aspect
social de méme que le futur emploi et le salairaig@ns forts et faibles convergent quant aux
facteurs négatifs de motivation suivants : les s@if’horaire.

En se référant aux réponses des entrevues et @stiajqunaires, nous avons mis en relief les
divergences suivantes. Le tiers des garcons fertisent trées motivés, alors que c’est le cas pour
les deux tiers des garcons faibles. En termes devation, les garcons forts mentionnent la
présence aux cours comme l'une des manifestatioles garcons faibles leur participation, leur
travail et leur humeur positive. Les garcons fdmsent leur motivation sur les cours ou
'apprentissage et I'accés a l'université; les gag;faibles justifient leur motivation par I'avenir

la réussite sociale et 'emploi. Quant a la nontwation, les garcons forts la manifestent par le
manque de travail et les garcons faibles la jestifpar les cours. Les professeurs, les cours, les
notes obtenues et les parents constituent des ‘@ermesitifs de motivation pour les garcons
forts; l'avenir et le désir de dépassement perdomeprésentent des facteurs positifs de
motivation pour les garcons faibles. Les facteuggatifs occupent une proportion respective
différente chez les garcons forts et faibles :piexfesseurs, un tiers et un cinquieme (entrevue)
ou un quart (questionnaire); les exigences éledésscours, un tiers et la moiti€; le manque
d’intérét, un tiers et un cinquiéme.
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3.3.2 Hiver 2007
Garcons forts

Plus des trois quarts des garcons forts se disetivés et pres des deux tiers ne mentionnent
aucun changement a ce sujet, comparativement askios précedente. Cette motivation se
manifeste, pour environ le tiers d’entre eux, pard'mhtérét pour les cours. Les facteurs positifs
de leur motivation sont, pour plus des trois qudisitre eux, les parents, pour plus de la moiti€,
les amis et, pour plus du tiers, I'intérét pour ¢esirs. Les professeurs intéressants, les bonnes
notes et la facilité a comprendre sont égalemdratgjee élément, pour prés du quart d’entre eux,
des facteurs positifs. Pour plus du tiers des gerdorts, les professeurs représentent un facteur
négatif de motivation, particulierement lorsquids percoivent peu entrainants et, pour prés du
quart, la petite amie. La difficulté de la mati@tela pratique sportive en opposition a I'étude
sont d’autres facteurs négatifs mentionnés, chgamndeux éleves. Par rapport a la session
précédente, plus des trois quarts ne signalent nawtiangement quant aux facteurs de
motivation.

« Je pense que je suis moins motivé dans mes éRde® que je me suis rendu compte
gue je n'étais pas dans la bonne affaire. Mais rotivation est bonne d’habitude. »
4M2+

« Je crois que je suis quelgu’un de motivé maitoatide motivable. S'il y a quelqu’un

qui me pousse puis qui me dit que je suis cap@bleais étre capable de vraiment me
forcer. Je pense que jai vraiment besoin de quaeigpour me motiver parce que la
compétition me motive énormément. Je n‘aime pasiedaire compétition tout seul. »

(2M21-)

« Moyennement motivé, ¢ca dépend des cours. Quasidigemotivé, ¢ca dépend combien
d'efforts je mets en dehors des cours. Plus quegain cours, plus je vais étre porté a
tout faire mes exercices, mes devoirs, mes lechusstout ¢ca. » 4M14+

« Au début de la session, jai comme eu groove j'étais vraiment pas motivé. Je
tournais en rond, puis je trouvais qu’il N’y avagn d’'intéressant. Puis, lorsque j'ai vu
ma cote R, finalement ¢ca m’a redonnéhast La, je voyais que mes résultats avaient
donné quelque chose. Ca fait que si je continueaig avoir une bourse. Donc, Ia, c’'est
plus motivant. C’est plus réussir, c’est ¢a quinmagive. » 5SM1+

Garcons faibles

Pour cette session, quatre des sept garcons fableésent motivés pour les études, car ils se
donnent des objectifs a atteindre, cette motivaten manifestant notamment par le godt
d’apprendre. Les trois autres ne se considerentnogisés, en particulier parce que I'orientation
de carriere n'est pas encore établie; pour 'umulée eux, les études collégiales ne sont qu’un
passe-temps. En comparaison de la session préeédems d’entre eux disent éprouver une
motivation plus élevée. Les facteurs positifs der Imotivation sont, pour cinq de ce sous-
groupe, les parents et, pour le méme nombre, lés, &8 professeurs dynamiques, la pratique
sportive et le travail remunéré représentent egaénchacun pour trois d’entre eux, des facteurs
positifs. Les professeurs monotones constituenty deux des sept garcons faibles, des facteurs
négatifs. Pour trois garcons faibles, les facteersnotivation different de la session précédente,
dans une perspective positive, notamment quantreateere et aux professeurs; il est a noter que,
pour trois autres, il N’y a pas de changement.
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« Non, moi, je ne suis pas vraiment motivé parog ¢ sais, je ne sais pas encore quoi
faire. La plupart du temps, c’est comme juste usspdemps, si on veut. Je ne suis pas
vraiment motivé a venir aux cours. » 4M21-

« Bien, en général, je suis pas mal motivé paraejgi des objectifs a court, moyen,
long termes. Je suis pas mal motivé dans mes cbar$e golt d'apprendre. » 5M21-

« Présentement, aucunement, mais peut-étre laginechession ¢a va revenir, justement
a cause de mon changement de profil. » 2M25-

« Tres motivé par le fait que j'ai pas le golt dfaire les mémes erreurs que j'ai faites a
la derniere session. Ca s’exprime par ma participan classe, les questions que je vais
poser, toute la compréhension que je veux avoirmadtrise de ce que l'on tient a
m’apprendre. » 5M28-

Convergences et divergences

Les principales convergences entre garcons forfailges sont les suivantes. lls sont pour la
plupart motivés et manifestent leur motivation emsontrant intéressés aux cours. Les parents
représentent un facteur positif et les professenomotones un facteur négatif. Présentons
maintenant les principales divergences. Par rappdat session précédente, les deux tiers des
garcons forts ne mentionnent pas de changemenewsumotivation, alors que trois des sept
garcons faibles se disent plus motivés. Les anog; la moitié des garcons forts et cing garcons
faibles, et les professeurs, pour le quart desogarforts et trois des gargons faibles, constituent
des facteurs positifs de la motivation, mais seles proportions différentes. Les facteurs positifs
suivants sont plus spécifiques aux garcons fditstérét pour les cours, les bonnes notes et la
facilité de comprendre. Quant aux garcons faibegratique sportive et le travail rémunéré
correspondent, pour eux, a des facteurs positifsr B quart des garcgons forts, la petite amie fait
partie des facteurs négatifs de la motivation.rBpport a la session précédente, les trois quarts
des garcons forts, et trois des sept garcons faibke percoivent pas de changement quant aux
facteurs positifs et négatifs de la motivationjgrgarcons faibles ressentent des changements
positifs sur ce plan.

3.3.3 Automne 2007
Gargons forts

Environ les deux tiers des garcons forts se disaiives, et plus du tiers mentionnent que leur
motivation se manifeste par le temps consacré audes. Quant a la non-motivation, exprimée
par le tiers, elle se manifeste pour le cinquiereatde eux par un manque de travail. Au cours
des entrevues, pres de la moitié des garcons dert&férent a I'avenir et & la réussite sociale
comme raisons principales de leur motivation. Algue plus de la moitié disent avoir maintenu
leur motivation par rapport a la session précédeintés mentionnent une hausse et autant
indiquent une baisse. Dans les questionnairegydegons forts situent leur motivation a 7,4 en
moyenne, un seul sur les 12 s’attribuant en bas &us de la moitié des répondants associent la
réussite personnelle et sociale, le tiers les @&tuadkeiversitaires, et la méme proportion
'apprentissage et les cours, aux raisons prinegpale leur motivation; les raisons de non-
motivation sont tres peu hombreuses et portentmont sur les cours.
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Lors des entrevues, les trois quarts des garcatss rielient les parents aux facteurs positifs de
motivation, la moitié les amis et la méme proparti@ petite amie et, pour plus du quart d’entre
eux, chacun des quatre éléments suivants : les,leteprofesseurs, I'acces a l'université et les
activités a I'extérieur de 'école. Par ailleursygpdu quart considerent le manque d’intérét des
cours, et la méme proportion les amis, comme dasues négatifs de motivation; le cinquieme
mentionnent les parents et, autant, I'obligationsgelever t6t. La moitié des garcons forts
n’indiquent aucun changement en regard de leutsdex de motivation par rapport a la session
précédente. Les réponses aux questionnaires feantig’autres résultats sur le sujet. Les
éléments principaux qui motivent a venir au collsgat, pour les trois quarts des garcons forts,
I'aspect social et les amis et, pour la méme pitogarles cours et les connaissances qu’on y
acquiert; le futur emploi ou le salaire qui y ess@ié représente un élément positif de
motivation pour environ le tiers d’entre eux. Ajons que le quart des garcons forts, pour
chacun des trois éléments suivants, percoiventip®rde, les notes et I'accés aux études
universitaires comme des facteurs positifs de mtibw. Quant aux €léments principaux qui ne
motivent pas, les trois quarts désignent les cenrgermes d’exigences €élevées et les deux tiers
le manque d’intérét; la moitié considérent I'hoganles cours, ou leur longueur, comme un
élément de non-motivation.

Entrevue

« Je suis motivé. Parce que — c'est sOr que castlp seule facon — mais c’est la
meilleure fagon, quant & moi, pour réussir en $é@é bien s’établir. Des fois, ¢ca ne me
tente pas d’aller a I'école mais, en méme tempsngedis qu’il ne faut pas que j'en
prenne I'habitude. Je m’'impose une discipline. »45%M

« C'est sOr que je suis une personne motivée dass gtudes. Puis la fagcon que ca
s’exprime, c’est par rapport au temps que je vas$tnm soit chez moi ou ici. Je mets
beaucoup d’heures par rapport a mes cours. » (9YM20-

« Je dirais que je suis plus motivé que la sesoniere. Motivé, c’est relatif, en général
¢ca dépend pour quel cours. Les cours que je sansajua me servir plus tard, les cours
qui m’'intéressent, moi aussi ¢a me pousse a nm@tieede temps, je suis plus motivé. Ou
les cours que je trouve moins plates a faire descees, j'ai plus de tendance a me
concentrer sur eux. Donc, ¢ca me pousse a plus meeptrer sur mes études et a réaliser
'importance que ca a. » 4M5+

« Oui, je suis motivé dans mes études. C’est pete je fait d’aller a I'école, c’est une
vie carrément. C’est une période de ma vie quésjetvque je suis content d’y aller parce
que c'est super, ¢a peut me mener loin. Puis, enarnémps, je ne suis pas seul a le
vivre, mes amis, ma blonde. Je sais aussi ou j@ Naés, je sais c’est quoi que je veux
faire. Donc je prends le chemin pour y aller dejgis a fond. » 2M1+

« Présentement, oui, je suis motivé. Je diraiswgirain chemin, comme avoir vraiment
un objectif clair et précis, ¢a aide pour la mdiima scolaire. Ce que je fais, ce n'est pas
pour aller au chémage. » 4M14+
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Questionnaire

Ce gui me motive

« Mes amis.

Les cours que j'aime beaucoup.

Pour poursuivre mes études a l'université.
Avoir un bon salaire plus tard. » 2M1+

« L'environnement adéquat pour faire un bon travalil

La possibilité de connaitre des choses qui poumrdétre utiles dans certaines situations
de la vie quotidienne.

L'obtention d’un bon emploi dans un avenir rappsach

La complicité avec mes amis et le personnel dugég@M3+

« Emploi futur.
Amis.

Parents.
Salaire. » 4M1+

« Dipléme.

Sport (football).

Vie sociale.

Aller a l'université. » 4M14+

« Mon groupe d’'amis.

La communauté collégiale en général.

Le contact social.

Apprendre de nouvelles connaissances intéressantes.
Obtenir de bons résultats. » 5SM1+

« Les cours.

La passion des enseignants.
Les activités parascolaires.

La vie étudiante.

Les relations avec les autres.
Les connaissances acquises.
Les voyages d’études. » 5M3+

Ce gui ne me motive pas

« Quand les cours sont a 8h.
Les cours qui m'intéressent moins.
Quand j'ai beaucoup de temps a attendre entre owgs.c> 2M1+

« Les cours qui répetent des connaissances déjisasq
Les professeurs qui ne font rien pour animer lagset les rendre moins monotones. »
2M3+

« Les devoirs.
La lecture.
Le manque de temps pour le social. » 4M1+
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« Le co0t.
Le matin.
La matiere qui ne m'intéresse pas. » 4M14+

« Les cours ennuyantBdwerPoinf etc.).

Les travaux scolaires que je juge inutiles.

Les cours matinaux.

Les choix de programmes universitaires qui s’enngat. » 5SM1+

« Les grands ratios d’éléves par groupe.
Le peu d'intérét présenté par certains étudiants.
Les périodes durant lesquelles plusieurs travaexanens sont demandés. » 5M3+

Ma motivation actuelle : note sur 10 + raisons

(9)

« Plus le temps avance, plus je me rapproche dée/ésité. Je sais que je vais avoir un
bon salaire. Je peux voir mes amis et ma copi@é b+

(8)

« Parce que je veux faire quelque chose de bies mhanvie et aussi parce que je trouve
que les études sont importantes pour moi. Maisfoigaril me semble que les
connaissances que j'acquiers ne me seront d’'audilit@, par moment. » 2M3+

(8)

« Parce que jai tout ce qu'il faut pour bien réudglais j'ai beaucoup d’autres activités
en dehors de I'école. Donc, parfois, la motivatiaisse. » 4M1+

(7)

« Je suis motivé a passer mes cours avec desquaad méme bonnes, mais sans plus.
J'ai déja été beaucoup plus motivé a performeg¢cole. » 4M14+

3)

« J'ai subi une grande démotivation depuis le déhmitla session. Les inscriptions
universitaires arrivent bientot et je suis encaoréécis. De plus, jai I'impression que
presque tous les cours sont inutiles et ennuy&msplus, un courant de démotivation
traverse le college ces temps-ci. » 56M1+

(9)

« Je suis motivé a étudier au cégep car, étudians dn champ de compétences qui
m’intéresse, j'assiste a des cours qui me passitnme permettent de me questionner et
d’orienter mes futurs choix de carriére. De plascégep me permet d’'établir de bonnes
relations avec autrui. » 5M3+

Garcons faibles

Rappelons que, a l'automne 2007, les garcons faiblétaient que quatre a participer aux
entrevues et seulement deux a remplir le questimnnae trés petit nombre de répondants invite
a considérer leurs réponses davantage a titre iy sans prétendre a une quelconque
généralisation. Tous les quatre garcons faibledisant motivés, dont deux trés motivés. Tous

76



mentionnent que leur motivation se manifeste par étude et deux par I'attention en classe. Au
cours des entrevues, trois des quatre garcones$agd réferent a leurs futures études comme
raison principale de leur motivation, deux visahtniversité et un se dirigeant vers le
programmeTechniques de I'informatiquau collégial. De plus, trois des quatre mentiohoge

leur motivation est restée semblable a celle deeksion précédente, alors que le quatrieme
mentionne une hausse de motivation. Dans les guestires, les deux garcons faibles situent
leur motivation a 6 en moyenne, I'un a 7 et l'audrds. Le peu d'intérét pour les études, le
manque d’orientation et la difficulté a maintenireumotivation stable représentent trois motifs
d’absence de motivation exprimés par I'un ou pautte.

Lors des entrevues, trois des quatre garcons fadplelifient les parents en termes de facteurs
positifs de motivation et deux d’entre eux mentemnl’avenir et la méme proportion les amis.
Les cours, les professeurs et les faibles résudtats considérés comme des facteurs négatifs de
motivation par I'un ou par l'autre, de méme que desis et les parents. Sur les trois qui ont
répondu a la question sur les changements par ntapp® session précédente, deux n’indiquent
aucun changement et un justifie sa hausse de rtiotivpar le fait que son orientation s’est
précisée, se préparant a entrer dans le prograreredhniques de I'informatiquéans leurs
réponses aux questionnaires, les deux déclarentfrggeenter les amis et rencontrer de
nouvelles personnes représentent des facteursfeastmotivation, indiquant toutefois que les
exigences et I'horaire des cours étaient des fextetgatifs de motivation.

Entrevue

« Moi, je suis trés motivé. Parce que je veux ader informatique, puis je veux
réellement réussir. Plus ¢ca m'intéresse, plus ¢canotéve. Par rapport aux autres années,
¢a ne me motivait pas. Je regarde un peu avant eaiga marche puis je mets
beaucoup plus d’heures d’étude dans mes coursremaje» 5M33-

« Ouli, je suis motivé dans mes études. Parce queupe passer et aller a 'université. Je
suis présent a mes cours. Il y en a qui ne soninodivés, ils ne viennent pas aux cours.
Je passe des heures en dehors des cours sur vaes tsa4M30-

« Je pense que je suis assez motivé. Je me remgigecde lI'importance que c¢a a. Je me
dis que si je n'augmente pas ma cote R, je ne giopas m’'en aller a I'université. Donc
ma motivation passe par la. Ca s’exprime par platude, plus de temps passé, plus
d’attention. » 5M21-

Questionnaire

Ce gui me motive

« Sport.
Certains cours.
Ami(e)s.
D.E.C. » 2M17-

« Rencontrer des nouvelles personnes.
Me surpasser.
Améliorer mes connaissances générales. » 5M22-
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Ce gui ne me motive pas

« La durée du cours.

Les travaux a remettre.

Les examens.

Le manque de places de stationnement.
La matiére. » 2M17-

« Lorsque je n'ai pas le temps de faire mes dewoirsd’étre bien préparé pour un
examen.
Lorsque les cours se terminent a 18h. » 5M22-

Ma motivation actuelle : note sur 10 + raisons

()

« Les cours ne m'intéressent pas plus que ¢a.uWeaxdir mon D.E.C. Tant qu'a ne pas
savoir quoi faire (orientation académique), je \®iscégep. J'ai pas trop le golt d’étudier
ni de m’appliquer dans des matieres qui ne m'isgget pas. » 2M17-

(7)

« J'ai de la difficulté a avoir une motivation delet constante. Ma motivation est soit
trés haute ou faible. Il n’y a pas vraiment de enilstable. » 5M22-

Convergences et divergences

En se basant sur les réponses aux entrevues ejuaskionnaires, voici les convergences que
nous avons dégageées entre les garcons forts ékdfalu cours de cette troisieme session de
collecte des données, rappelons que le nombresirgstie garcons rejoints invite a la prudence
dans l'interprétation des résultats. Les facteostifis de motivation gu’ils ont en commun sont

les parents, pour les trois quarts d’entre euxe®tamis pour la moitié. Environ le quart des

garcons forts et faibles partagent les facteuratifégle motivation suivants : les cours, les amis
et les parents.

En se référant aux réponses des entrevues et @stiajunaires, nous avons mis en relief les
principales divergences. Alors que les deux ti&s garcons forts se disent motivés, et le tiers
d’entre eux non motivés, tous les quatre garcoitdetaaffirment étre motivés. Sur une échelle
de 1 & 10, les garcons forts se situent en moyarihé et les garcons faibles a 6, soit plus d’'un
point d’écart. Le temps d’étude et I'attention dégsse sont rapportés davantage chez les garcons
faibles a titre de manifestation de leur motivatibtavenir et la réussite sociale, ainsi que les
cours ou l'apprentissage, sont des causes de lgatioh invoquées par les garcons forts; trois
des quatre garcons faibles justifient leur motatpar leurs futures études, le tiers des garcons
forts par l'acces a l'université. Pour les garcdosts, la petite amie, les cours et les
connaissances de méme que le futur emploi ou &rsaleprésentent des facteurs positifs de
motivation; par ailleurs, I'aspect social et lesigraont mentionnés par les trois quarts des
garcons forts et par les deux garcons faibles ams réponses au questionnaire. Les exigences
élevées des cours sont des facteurs négatifs peurdis quarts des garcons forts et pour les
deux garcons faibles, I'horaire des cours pour ttien des garcons forts et les deux garcons
faibles; le manque d’intérét est mentionné pardiesx tiers des garcons forts. Les trois quarts
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des garcons forts, et deux des quatre gargcone$aitlisent n’avoir aucun changement sur leurs
facteurs de motivation.

Le tableau 3.5 propose la synthese des principgaitats que nous venons de présenter au sujet
de la composante « Perception de sa propre matn/ati
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TABLEAU 3.5

Synthése des résultats pour la composante « Pientelet sa propre motivation »
chez les garcons

AUTOMNE 2006 HIVER 2007 AUTOMNE 2007
FORTS (G+)
Motivation Niveau : élevé 1/3, moyen 1/3 et bas Motivés 3/4 Motivés 2/3
Niveau 1/3 Aucun changement 2/3 Non motivés 1/3
Manifestations Q7,4 Motivation Aucun changement 1/2
Causes Motivation Intérét pour les cours 1/3 Q)74
Présence 1/5 Motivation

Facteurs positifs

Cours 1/3

(Q) Cours ou apprentissage 1/3 et
acces a l'université 1/6
Non-motivation :

Manque de travail 1/3

Manque de participation ou absence
1/4

Cours, manque d’intérét ou
d’orientation 1/3

(Q) Cours 1/3 et manque d’orientatid
1/6

Cours 1/3 et professeurs 1/3

Notes 1/4, amis 1/4 et parents 1/4
(Q) Aspect social 1/2, connaissance
1/3, cours 1/4 et futur emploi 1/4

n

Parents 3/4, amis 1/2 et intérét pour|
les cours 1/3
sProfesseurs intéressants 1/4, bonne
notes 1/4 et facilité a comprendre 1/

Temps d’étude 1/3

Avenir et réussite sociale 1/2

(Q) Réussite personnelle et sociale
1/2, acces a l'université 1/3 et cours
ou apprentissage 1/3
Non-motivation :

Manque de travail 1/5

Parents 3/4, amis 1/2 et petite amie
1/2
sNotes 1/4, professeurs 1/4, acces a
Al'université 1/4 et activités
extrascolaires 1/4
(Q) Aspect social et amis 3/4, cours
connaissances 3/4, futur emploi ou
salaire 1/3, dipléme 1/4, notes 1/4 e
acces a l'université 1/4

et

[
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AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

Facteurs négatifs

Cours 1/3 et professeurs 1/3

(Q) Cours exigences élevées 1/3,
manque d’intérét 1/3, horaire des
cours 1/3 et cours formation général
1/5

Professeurs 1/3 et petite amie 1/4

Aucun changement sur facteurs de
motivation 3/4

Cours 1/4 et amis 1/4
Parents 1/5 et obligation de se lever
t6t 1/5

Q) Cours exigences élevées 3/4,
manque d’intérét 2/3, horaire des
cours 1/2

Aucun changement sur facteurs de
motivation 3/4

FAIBLES (G-)
Motivation
Niveau
Manifestations
Causes

Facteurs positifs

Facteurs négatifs

Niveau : élevé 2/3

Q7

Motivation

Participation 1/3, travail 1/4 et hume
positive 1/5

Avenir 1/3 et cours 1/4

(Q) Réussite sociale 1/3
Non-motivation 1/3

Cours 1/4 et manque d’orientation 1
(Q) Manque d’orientation 1/5

Cours 1/4, avenir 1/4 et amis 1/4
(Q) Aspect social 1/2, salaire dans
futur emploi 1/3, connaissances 1/3
désir de dépassement personnel 1/3

Cours 1/4 et professeurs 1/5

(Q) Cours exigences élevées 1/2,
horaire des cours 1/3, professeurs 1
et manque d'’intérét 1/5

Motivés 4/7

Pas motivés 3/7
Motivation plus élevée 3/7
uMotivation

Godt d’apprendre

5

Parents 5/7 et amis 5/7
Professeurs dynamiques 3/7, pratiq
esportive 3/7 et travail remunéré 3/7

Professeurs monotones 2/7
4
Aucun changement sur facteurs de

motivation 3/7
Changement positif 3/7

1e(Q) Aspect social et amis 2/2

Motivés 4/4, tres motivés 2/4
Aucun changement 3/4

Q6

Motivation

Temps d’étude 4/4 et attention en
classe 2/4

Futures études 3/4
Non-motivation:

(Q) Manque d'intérét 1/4, manque
d’orientation 1/4 et motivation
instable 1/4

Parents 3/4, avenir 2/4 et amis 2/4

B

Cours 1/4, professeurs 1/4, notes 1/
amis 1/4 et parents 1/4

(Q) Cours exigences élevées 2/2 et
horaire des cours 2/2

Aucun changement sur facteurs de
motivation 2/4
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AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

CONVERGENCES
Motivation
Niveau
Manifestations
Causes

Facteurs positifs

Facteurs négatifs

Niveau :

(Q) 7,4 G+; 7 G-

Motivation

Cours 1/3 G+; 1/4 G-
Non-motivation :

(Q) Manque d’orientation 1/6 G+; 1/4
G_

Cours 1/3 G+; 1/4 G-

Amis 1/4 G+; 1/4 G-

(Q) Aspect social 1/2 G+; 1/2 G-,
connaissances 1/3 G+; 1/3 G-, futur
emploi 1/4 G+; 1/3 G-

Cours 1/3 G+; 1/4 G-
(Q) horaire des cours 1/3 G+; 1/3 G-

Motivés 3/4 G+; 4/7 G-

Motivation
Intérét pour les cours 1/3 G+
Godt d'apprendre G-

Parents 3/4 G+; 5/7 G-

Professeurs 1/3 G+; 2/7 G-

Parents 3/4G+; 3/4G-
Amis 1/2 G+; 2/4 G-

Cours 1/4 G+; 1/4 G-
Amis 1/4 G+; 1/4 G-
Parents 1/5 G+; 1/4 G-

DIVERGENCES
Motivation
Niveau
Manifestations
Causes

Niveau : élevé 1/3, moyen 1/3 et bag
1/3 G+; élevé 2/3 G-

Motivation

Présence 1/5 G+

Participation 1/3 G-, travail 1/4 G- et
humeur positive 1/5 G-

Avenir 1/3 G-

(Q) Cours ou apprentissage 1/3 et
acces a l'université 1/6 G+

(Q) Réussite sociale 1/3 G-
Non-motivation :

Manque de travail 1/3 G+

Cours 1/4 G-

5 Aucun changement 2/3 G+
Motivation plus élevée 3/7 G-

Motivés 2/3 G+; 4/4 G-

Non motivés 1/3 G+

Aucun changement 1/2 G+; 3/4 G-
(Q) 7,4 G+; 6 G-

Motivation

Temps d’étude 1/3 G+; 4/4 G-
Attention en classe 2/4 G-

Avenir et réussite sociale 1/2 G+
(Q) Acces a l'université 1/3 G+
Futures études 3/4 G-

(Q) Cours ou apprentissage 1/3 G+
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AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

Facteurs positifs

Facteurs négatifs

Professeurs 1/3 G+

Notes 1/4 G+ et parents 1/4 G+
Avenir 1/4 G-

(Q) Cours 1/4 G+

(Q) Désir de dépassement personne
1/3 G-

Professeurs 1/3 G+; 1/5 G-

(Q) Cours exigences élevées 1/3 G+,

1/2 G-, manque d’intérét 1/3 G+; 1/5
G-
Professeurs 1/4 G-

Amis 1/2 G+; 5/7 G-
Professeurs 1/4 G+; 3/7 G-
Intérét pour les cours 1/3 G+, bonne
notes 1/4 G+ et facilité a comprendr
11/4 G+

Pratique sportive 3/7 G- et travail
rémunéré 3/7 G-

Petite amie 1/4 G+

Aucun changement sur facteurs de
motivation 3/4 G+; 3/7 G-
Changement positif 3/7 G-

S(Q) Cours et connaissances 3/4 G+
e(Q) Futur emploi ou salaire 1/3 G+

Petite amie 1/2 G+
(Q) Aspect social et amis 3/4 G+; 2/

o

(Q) Cours exigences élevées 3/4 G+;
2/2 G-

(Q) Horaire des cours 1/12 G+; 2/2 G
(Q) Manque d'intérét 2/3 G+

Aucun changement sur facteurs de
motivation 3/4 G+; 2/4 G-

Entrevue A-06 : G+ =19; G-=16

Entrevue H-07 : G+ =13; G-=7

Questionnaire (Q) A-06 : G+ =23; G-=19
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3.4 Indicateurs

Les indicateurs, ou conséquences, de la motivatmnprennent quatre composantes dans le
modéle utilisé, soit le choix d’entreprendre ungvéé, la persévérance, I'engagement cognitif a
accomplir une activité et la performance. Dansecggtction, nous les abordons dans cet ordre.

3.4.1 Choix d’entreprendre une activité

Nous présentons les réponses des garcons, formaulélescune des trois premiéres sessions, a
propos du choix d’entreprendre une activité. Cettmposante était abordée sous deux angles.
Nous interrogions d’abord les éleves sur leur nivéactivité (fort, moyennement ou peu), en
classe et en dehors de la classe, pour réalises l&ches scolaires. Ensuite, nous leur
distribuions une feuille avec la description d’'ugveé qui participe (voir guide d’entrevue en
annexe) et, aprés la lecture, nous leur demandians quelle mesure ils étaient loin ou proche
de cette description en se placant sur une éctellg (loin) a 10 (proche) et en donnant les
raisons de leur choix.

Automne 2006
Garcons forts

Plus de la moitié des garcons forts disent traemaiibrt en classe. En dehors de la classe, le
niveau de travail est variable selon les élévasatrg des 10 qui émettent leur opinion affirment
s’investir moyennement, le méme nombre peu, etesserit deux s’engager fortement. lls se
donnent, en moyenne, 7,4 pour se situer sur I'é&clkeal fonction de la description d’un éléve qui
participe, un seul s’attribuant une note en ba6.d@&lus du tiers mettent I'accent sur I'écoute en
classe et environ le quart disent se dépassergtaenproportion faire preuve d’ouverture ou
d’initiative, et le quart se concentrer et s’appéq Environ la moitié des garcons forts affirment
toutefois ne pas poser de questions en classe.

« J'ai tout pour réussir mais j'ai aussi le temmaipfaire d'autres choses. J'y vais
moyen. » 4M1+

« Bien, moi, je dirais moyen dans les cours. Endintre moyen et fort. Quand méme
jécris pas toutes les notes, mais j'écoute touiqoe le prof dit puis j'ai une bonne
mémoire, donc c¢a aide. Des que je quitte le laxakt entre faible et moyen : je fais la
plupart des travaux avec plus ou moins de rigueGM1+

« Moi, en classe, je travaille fort. Mais a I'exédr, moi, je dirais plus moyen. Parce que
je sais que je pourrais me donner un peu plus jpaig vise pas le maximum. Je vise
juste, genre, essayer d’avoir une bonne note naEsepsayer de me péter les grosses
cordes. » 4M2+

« En classe, je dirais que c'est assez fort. &adlance a vouloir écouter le professeur.
Moi, ca a toujours été ma stratégie, si tu veuxj’Bcoute le prof en classe. Je m’'arrange
pour comprendre ce qu’il dit. Comme ¢a, a mes examg connais la matiere. J'ai
moins besoin d’étudier comme ¢a, parce que j'aihwrene mémoire, je me rappelle de
ce qu'il a dit. Ca fait que quand j'arrive, j'ai @muestion d’examen, je suis " Bon qu’est-
ce que le prof avait dit? ". C’est ¢a puis je ntappelle. » 4M5+
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« Moi, en classe, c’est fort parce que, comme s ont dit, une fois que tu es I1a, aussi
bien écouter attentivement, puis justement avoinsde choses a faire chez vous. Donc,
une fois que je suis rendu chez nous, je sais 'queigen écouté. J'ai bien compris ce
gu'’il avait a dire. Ca fait que les travaux, je fas mais ¢a me prend pas de temps. Donc,
chez nous c’est assez faible parce que justenm@ndgja compris ce qu'il a dit. Ca fait
gue je n'ai pas a me retaper tout le travail dg.ci a dit par moi-méme. » 5M10+

« Bien, moi, c’est comme eux autres : fort daneders parce que, justement, le prof il
donne les notions qu'il veut retrouver dans tomdiaCa fait que, dans le fond, si tu n’as
pas écouté dans le cours, méme si tu blches dargat@il, si tu n'as pas écouté les
notions qu’il va te donner, bien c’est pas mieua. f@it que le plan, c’est vraiment de
I'écouter tres fort dans le cours. En dehors, alesgen. » 5M6+

Garcons faibles

Sur les 13 éleves, parmi les 16 garcons faiblespmudonné un point de vue sur leur travail en

classe, six ont un niveau fort et six autres uaivmoyen. Sur les huit qui se sont exprimés sur
leur travail en dehors de la classe, quatre digemtiller peu, les quatre autres se partageant
entre les niveaux moyen et fort. lls se donnentmeyenne, 7,1 pour se situer sur I'échelle en

fonction de la description d’'un éléve qui particip® seul s’attribuant une note en bas de 6.
Environ le tiers mettent I'accent sur I'écoute ¢asse et la méme proportion sur la réalisation de
leur potentiel. Environ le quart disent participmativement en classe et la méme proportion
réaliser leurs travaux. Le quart affirment ne pasgp de questions en classe.

« Moi, en général, c’est moyennement fort parce jgueavaille fort a l'intérieur de la
classe. Je me concentre sur mes notes de coung dencentre sur, admettons, les petits
exercices qu'on passe. Je travaille assez fore$aws pour que ce soit bon, beau, dans
limmédiat. Mais tout qu'est-ce qui s’appelle trdva long terme ou étude, c’est
vraiment, je travaille trés peu la-dessus. C’'ext ohose que j'ai a améliorer : c’est
travailler, augmenter l'intensité de travail suis aghoses-la, travail a I'extérieur de la
classe. » 5M28-

« Bien, moi, c’est moyen. Pour les cours, commesdarclasse, comme je fais juste la
base si on veut. Je fais tout ce que le prof demaRdis, a I'extérieur, peu si on veut
parce qu’il y a des distractions. » 4M21-

« Moi, je trouve que je travaille fort. Je me stik® des horaires. Quand j'arrive de
I'école, je fais une heure de travail. Aprés ca/ges manger. Puis, aprés ¢a, je vais faire
trois heures. Puis, tu sais, je retravaille touehaps. C’est surtout les mathématiques que
je travaille, 1a, parce que c’est pas mal I'esgtnte mon domaine. Ca fait que je mets au
moins trois heures par jour que j'essaie de fagetemps-ci. » 2M20-

« Dans les cours, je travaille plus sur les travdéxjuipe. On a eu beaucoup de travaux
de session puis des travaux en équipe qu'on are, fdés résumés, plein de choses
comme ¢a. Mon temps d’étude va plus a ¢a qu'adeues notes en tant que telle. Puis
je pense qu’a I'extérieur des cours, je pense guerit moyen. » 5M21-

« Moi, a I'extérieur des cours, c'est sir que chdle. Mais, dans les cours, j'essaye
d’écouter le prof le plus possible, méme si j'aiment tendance a étre distrait puis a étre
dans la lune. Mais, oui, j'essaie vraiment d’écolgerofesseur. » 2M16-
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Convergences et divergences

Garcons forts et faibles convergent sur la proport’éleves s'investissant peu en dehors de la
classe. Sur une échelle de 1 a 10, quant a laipiéserd’'un éléve qui participe, leur note est
semblable, soit respectivement 7,4 et 7,1. llsgoant également deux caractéristiques, soit
I'écoute en classe et la réalisation de leur pakaot la propension a se dépasser. lIs divergent
sur leur niveau de travail en classe : I'intensiéforte chez la moitié des gargons forts etlesti
des garcons faibles. Le fait de ne pas poser d&igoe en classe est mentionné par la moitié des
garcons forts et le quart des garcons faibles.|&mmant, alors que les garcons forts disent se
concentrer et s’appliquer, de méme que faire predigaverture et d’initiative, les garcons
faibles mettent en relief la participation activezeréalisation des travaux.

Hiver 2007
Garcons forts

Prés des deux tiers des 13 garcons forts disentifdaeaucoup d’efforts en classe. En dehors de
la classe, le niveau de travail est variable sédgréleves : la moitié d’entre eux s’investissent
moyennement, l'autre moitié travaillent peu, auciens’engageant fortement. Par rapport a la
session précédente, environ la moitié disent s@mganoins dans leurs études, les autres
conservant un niveau semblable d’engagement. d®seent, en moyenne, 7,2 pour se situer sur
I'échelle en fonction de la description d’'un éléué participe, trois d’entre eux s’attribuant une
note de 6 et le seul en bas de 6 s’accordant uteed®o2,5. Prés de la moitié affirment mettre
l'accent sur la participation active, plus du tists I'écoute en classe, et la méme proportion sur
la formulation de questions en classe. Pres ds éieouent mettre peu d’effort sur leurs travaux
et lectures, la méme proportion ne pas réalisar petentiel et le méme nombre ne pas faire
preuve de beaucoup de concentration et d’applitaGomparativement a la session précédente,
les 10 garcons forts qui ont répondu se répartisspeu prés également dans leur évaluation des
changements, soit quatre qui n’'indiquent aucun gbarent, trois des changements positifs et
trois des changements négatifs.

« Je fais pas mal le minimum a I'extérieur des spjai peut-étre méme diminué depuis
I'autre session. » 4M2+

« Je ne travaille pas vraiment & cause que je mmi@ de ce que j'ai. J’aime mieux
avoir dufun aujourd’hui, demain et aprés-demain, puis avoi aote correcte, plutbt
gu’'a ne pas avoir d&un puis avoir une note de 10 % meilleure. Parce quéolca ne
vaut pas la peine, je trouve. » (2M21-)

« En classe, c’est beaucoup plus qu'en dehors.|&3se; j'essaie d’écouter les petits
exercices, j'essaie de comprendre pour ne pas aeswin de faire d’'autres exercices
supplémentaires chez nous. » 4M14+

« Je travaille peu dans les cours, c'est rare gudojine mon plein potentiel. De toute
fagon, je vais apprendre par moi-méme en la moiténs de temps chez moi. Donc, ¢a
sert arien, je fais d’autres trucs. » 5SM1+

« En dehors de la classe, c’est peu, je fais peesgo. En classe, je travaille fort. Je suis
tout le temps attentif au cours. Je m'arrange poandre mes notes puis clairement. »
4M5+
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« En dehors, trés peu. Ca fait que je travailleckisse, mais en dehors de ca, je ne
travaille pas beaucoup. En classe, fort. Dansassel, je me dis tant qu’a étre pris 1a, faut
bien travailler. C’est vrai, tant qu’on a un cadf&s en cours, faut que tu travailles, t'es
pas la pour niaiser. Je viens pas pour rien faitM2+

Garcons faibles

Par ailleurs, cinq des sept garcons faibles ortalece a situer leur travail en classe a un niveau
fort. Dans ce sous-groupe, trois évaluent leuraitaan dehors de la classe a un niveau moyen,
trois autres spécifient des conditions dans legagament, telles que la motivation pour le cours
ou la pondération du cours. De plus, quatre garabtes indiquent que leur engagement dans
les études est plus élevé qu'a la session pré@desttrois autres jugeant que leur engagement
n'a pas changeé. lls se donnent, en moyenne, 6,0 gsituer sur I'échelle en fonction de la
description d’'un éléve qui participe, le seul es da 7 s’attribuant une note de 4. Sur un autre
plan, quatre affirment mettre I'accent sur I'écoateclasse, et le méme nombre révéelent ne pas
toujours mettre 'effort requis pour les travauxle$ lectures. En comparaison de la session
précédente, six des sept garcons faibles évalegrmhlangements d’'une maniéere positive, un seul
d’une fagon négative.

« Bien, en classe, je n'ai pas le choix : jai pasdistraction, donc c’est slr que je vais
m’appliquer. Puis, en dehors de la classe, soyeerdis demander de I'aide a quelqu’un.
Donc, la aussi, ¢a va bien quand je le fais. » 2M25

« Quand je suis en classe, je m'applique toujaumus que je peux parce que je me dis :
" Je suis déja Ia, je suis aussi bien de travdilgnus fort que je peux ". En dehors de la
classe, ca dépend du cours. Il y a des cours bingans de motivation, 13, je vais passer

plus vite sur les devoirs. Ce qui m'intéresse pleisvais passer plus de temps, ou je sais
gue c’est un gros travail, je vais m’appliquer pl@a dépend c’est quel cours, quel type
de travail. » (5M10+)

Convergences et divergences

Gargons forts et faibles convergent quant au nifegude leur travail en classe et en ce qui a
trait au niveau moyen de leur travail en dehortadg#asse. Sur une échelle de 1 a 10, quant a la
description d’un éléve qui participe, leurs notestssemblables : les garcons forts s’attribuent
7,2 et les garcons faibles 6,9. lls divergent guauntniveau d’activité comparé a la session
précédente : moindre chez les gargons forts et glkig chez les gargons faibles. Le tiers des
garcons forts, mais quatre des sept garcons failestionnent leur écoute en classe ainsi que le
peu d’effort mis sur les travaux et les lecturess Qarcons forts disent participer activement et
poser des questions en classe mais affirment nespadépasser et ne pas faire preuve de
concentration et d’application. En comparaison aledssion précédente, les changements sont
percus de maniere positive par le quart des garfmms mais par presque tous les garcons
faibles.

Automne 2007
Garcons forts

Prés des deux tiers des 14 garcons forts diserdiilea entre moyennement et fort en classe, la
moitié mettant I'accent sur I'écoute et la priserd#es. En dehors de la classe, le niveau de
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travail est variable selon les éléeves : la moitiBvestissent moyennement ou peu, aucun ne
s’engage fortement. Les garcons forts semblentrigékasur le plan du travail en dehors de la
classe : sur les 11 qui se sont exprimés, plus deoitié mentionnent faire seulement ce qui est
nécessaire et prés de la moitié affirment fourmr affort certain. Par rapport a la session
précédente, environ le tiers disent s’engager dagandans leurs études et pres de la moitié
affirment conserver un niveau semblable d’engagéntierse donnent, en moyenne, 6,8 pour se
situer sur I'échelle en fonction de la descriptidn éleve qui participe, trois d’entre eux
s’attribuant une note en bas de 6, soit 4, 2,5 ea2noitié déclarent mettre I'accent sur I'écoute
en classe; prés de la moitié avouent participer qaegpas en classe et environ le tiers ne pas
approfondir leurs connaissances. En comparaisda siession précédente, plus de la moitié des
garcons forts n’indiquent aucun changement quam¢ugs caractéristiques d'un éleve qui
participe, le reste se répartissant de manieraigpmes équivalente entre changements positifs et
négatifs.

« En classe, je peux dire que je travaille peundesuis pas attentif dans les cours, je
prends rarement des notes. Je ne fais pas lesutraya ne comptent pas, donc je
travaille trés peu. A I'extérieur, quand ¢ca ne ctenpas, je ne travaille pas. Puis,
seulement si c’est important et c’'est a remetteatdi, je vais mettre un effort important
pour avoir de bons résultats. » 5SM1+

« Je dirais gqu’en classe, je travaille assez fdécoute, je prends des notes, je fais mes
travaux habituellement quand le prof demande de s travaux. A I'extérieur de la
classe, je suis un peu moins travaillant. Je medsréoujours a la derniére minute. Mais,
sinon, je m’arrange toujours pour remettre mesawma\a temps et les faire comme il faut.
Mais je me prends toujours a la derniére minute'est pas trés bon tout le temps. En
dehors, c’est moyen faible. » (5M27-)

« En classe, jessaie de travailler le plus forsgiiole. Je me dis que tant qu'a étre 13,
aussi bien donner toute I'importance que cela azQmoi, je dirais que je devrais
travailler beaucoup plus que ¢a mais jai de laéngisa me dire : " Je ne vais pas aller
voir mes amis aujourd’hui et je vais travaillertpiga-dessus ". Parce que si je fais ¢a, je
sais que ma motivation — je vais arriver chez nfgusgais le faire — mais la motivation va
tellement étre basse que je vais étudier et jetiendrai rien. » 5SM10+

« En général, coté effort dans les cours, je dinadgyen. Je suis une personne qui va
prendre énormément de notes, quand je vais retitejent ¢a va me revenir en téte. Je ne
suis pas la personne qui va comprendre direct ersc@ suis plus lunatique, si on veut.
Mais, a I'extérieur des cours, si je suis a I'écateon travail va étre excellent. A la
maison, il y a tout I'environnement qui t'attireh€z nous, je me mets le pied au derriere
pour essayer de travailler plus : c’est ca moralegtte étape-ci. » 2M3+

« En classe, je dirais moyen fort. J’écoute legsséur, je prends des notes, je suis & mon
affaire. Sauf que, des fois, je me laisse distrgir@nd ¢ca m’'intéresse un peu moins. Mais
je m'arrange pour que quand je vais étre a la majse j'aie les informations correctes.
Quand le prof insiste vraiment, tu mets plein cdastjues et ¢a tu ne peux pas le
manquer a I'examen. En dehors de la classe, jensoigs pire. Je distribue plus mon
temps. Je dirais quand méme moyen a cause quésjersgpeu derniere minute. Mais
I'effort que je fais pour faire quand je suis derei minute, c’est un bon effort; mais je
me dis que j'aurais pu m'y prendre d'avance. » 414
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Gargons faibles

Rappelons que seulement quatre garcons faiblepwréitre interviewés lors de la troisieme
session. Ainsi, deux d’entre eux s’expriment sur l@veau d’engagement général, en classe et
en dehors de la classe : I'un qualifie ce niveatiodi I'autre de moyen; deux mentionnent que
leur attention en classe varie selon l'intérét etlal fatigue, alors que deux affirment consacrer
plusieurs heures au travail en dehors de la cldsse.changements par rapport a la session
précédente sont variables, deux indiquant toutefoiengagement plus grand dans le travail en
dehors de la classe. Les garcons faibles se dgreremboyenne, 7,2 pour se situer sur I'échelle
en fonction de la description d’'un éleve qui p&peg le seul en bas de 6 s’attribuant une note de
5. Par ailleurs, deux d’entre eux disent mettreckant sur I'écoute et sur la participation en
classe, I'un ou l'autre mentionnant toutefois gaae@st conditionnel a leur niveau de fatigue ou
a leur humeur du moment. En comparaison de lasegsécédente, deux des garcons faibles
évaluent les changements d’une maniere positived’une facon négative et le dernier ne
mentionne aucun changement.

« Des fois, je m’endors un peu en classe tellefeesuis fatigué. » 4M25-

« En classe, ¢ca dépend des fois. Des fois, les pmoft bourrants et je suis plus ou moins.
Ca varie selon l'intérét et ma fatigue. En dehoesserait entre moyen et fort parce que je
passe quand méme gros des heures. » 4M30-

« Je dirais que dans mes cours c’est fort parcgegaensidére que je suis la pour une
raison : y a pas d'autre chose a faire que d’'écdaterof, prendre des notes puis te
préparer a I'examen qui va étre a telle date. Ruiextérieur, je dirais que ¢a varie entre
moyen et fort aussi. Ca dépend des cours : y &oas que tu passes un peu moins de
temps parce que c’est plus facile, et d’autresagses plus de temps parce gque tu as plus
de difficulté. Ca dépend de la facilité des courSM21-

Convergences et divergences

Garcons forts et faibles convergent quant au niviatravail en classe, le qualifiant de moyen
ou fort. Sur une échelle de 1 a 10, quant a largiegn d’'un éleve qui participe, leurs notes sont
semblables : les garcons forts s’attribuent 6 @®garcons faibles 7,2. Les divergences portent
sur les éléments suivants. Les garcons forts mdttecent sur I'écoute et la prise de notes alors
gue, chez les garcons faibles, I'attention en elagyparait plus soumise a des conditions, telles
gue l'intérét ou la fatigue. Les deux sous-grougiesrgent sur leur niveau de travail en dehors
de la classe : l'intensité est plutét moyenne itidachez les garcons forts, et moyenne et forte
chez les gargons faibles. Les garcons faibles sarnliburnir plus d’efforts en dehors de la
classe, notamment par des heures de travail nosgseues garcons forts disent ne pas
approfondir les connaissances et peu ou pas [etiectivement, alors que les garcons faibles
affirment avoir une bonne participation en clagse.comparaison de la session précédente, la
moitié des garcons forts n’indiquent aucun changegmalors que la méme proportion des
garcons faibles rapportent des changements positifs

Le tableau 3.6 propose la synthese des principgaitats que nous venons de présenter au sujet
de la composante « Choix d’entreprendre une a&tivit
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TABLEAU 3.6

Synthése des résultats pour la composante « Chamkeprendre une activité »

chez les garcons

AUTOMNE 2006 HIVER 2007 AUTOMNE 2007
FORTS
Niveau En classe : fort 1/2 En classe : fort 2/3 En classe : moyen-fort 2/3
En dehors : moyen 1/4, peu 1/4 En dehors : moyen 1/2, peu 1/2 Ecoute et prise de notes 1/2
Niveau semblable 1/2, moindre 1/2 | En dehors : moyen-peu 1/2, fort
aucun
Faire le nécessaire 1/2
Fournir un effort certain 1/3
Niveau semblable 1/2, plus éleve 1/
Description Echelle: 7,4 Echelle : 7,2 Echelle : 6,8
Ecoute en classe 1/3 Participation active 1/2 Ecoute en classe 1/2
Se dépasser 1/4 Ecoute en classe 1/3 Peu ou peu de participation active 1
Ouverture ou initiative 1/4 Formulation de questions en classe| Pas approfondir connaissances 1/3
Se concentrer et s’appliquer 1/4 1/3
Pas de questions en classe 1/2 Peu d’efforts sur travaux et lectures
1/3
Ne pas se dépasser 1/3
Peu se concentrer et s’appliquer 1/3
Changements : aucun 1/3, positifs 1/4Ghangements : aucun 1/2
négatifs 1/4
FAIBLES
Niveau En classe : fort 1/3, moyen 1/3 En classe : fort 5/7 En classe : fort 1/4, moyen 1/4

En dehors : peu 1/4

En dehors : moyen 3/7, conditionne
3/7
Niveau semblable 3/7, plus éleve 4/

Attention selon intérét et fatigue 2/4
En dehors : fort 1/4, moyen 1/4
7Heures de travail nombreuses 2/4

W

/2

Niveau plus élevé en dehors 2/4
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AUTOMNE 2006 HIVER 2007 AUTOMNE 2007
Description Echelle: 7,1 Echelle : 6,9 Echelle : 7,2
Ecoute en classe 1/3 Ecoute en classe 4/7 Ecoute en classe 2/4
Se dépasser 1/3 Peu d’efforts sur travaux et lectures| Participation active 2/4
Participation active 1/4 a/7
Réalisation des travaux 1/4
Pas de questions en classe 1/4
Changements : aucun 0/7, positifs Glilt,hangements - positifs 2/4
négatifs 1/7
CONVERGENCES
Niveau En dehors : peu 1/4 G+; 1/4 G- En classe : fort 2/3 G+; 5/7 G- En classe : moyen-fort 2/3 G+
En dehors : moyen 1/2 G+; 3/7 G- | En classe : fort 1/4 G-, moyen 1/4 G
Niveau semblable 1/2 G+; 3/7 G-
Description Echelle : 7,37 G+; 7,06 G- Echelle : 7,2 G+; 6,9 G- Echelle : 6,8 G+; 7,2 G-

Ecoute en classe 1/3 G+:; 1/3 G-
Se dépasser 1/4 G+; 1/3 G-
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AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

DIVERGENCES
Niveau

Description

En classe : fort 1/2 G+; 1/3 G-

Pas de questions en classe 1/2 G+;
G-

Ouverture ou initiative 1/4 G+

Se concentrer et s’appliquer 1/4 G+
Participation active 1/4 G-
Réalisation des travaux 1/4 G-

Niveau moindre 1/2 G+
Niveau plus élevé 4/7 G-

Htoute en classe 1/3 G+; 4/7 G-
Participation active 1/2 G+
Formulation de questions en classe
1/3 G+
Peu d’efforts sur travaux et lectures
1/3 G+; 417 G-

Ne pas se dépasser 1/3 G+
Peu se concentrer et s'appliquer 1/3
G+

Changements : positifs 1/4 G+; 6/7

Ecoute et prise de notes 1/2 G+
Attention selon intérét et fatigue 2/4
G-

En dehors : moyen-peu 1/2 G+, fort
G+

En dehors : fort 1/4 G-, moyen 1/4 G

Faire le nécessaire 1/2 G+
Fournir un effort certain 1/3 G+
Heures de travail nombreuses 2/4 G

Peu ou pas de participation active 1
G+

Participation active 2/4 G-

Pas approfondir connaissances 1/3

GChangements : aucun 1/2 G+, posit
2/4 G-

0

G+

Entrevue A-06 : G+ =19; G-=16

Entrevue H-07 : G+ =13; G-=7
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3.4.2 Persévérance

Nous présentons les réponses des garcons, formalélescune des trois premiéres sessions, a
propos de la persévérance. Cette composante Btadée sous deux angles. Nous interrogions
d’abord les éléves sur leur nombre moyen hebdomadéheures consacrées a leurs activités
scolaires en dehors des cours; par la méme occasas leur demandions, du moins pour les
deux premieres sessions, si leur travail se détquiles la semaine ou la fin de semaine, et plus a
la maison ou au college. Ensuite, nous leur denoasds’ils avaient été confrontés a des
difficultés depuis le début de la session, queotiedans un cours, un exercice ou un travail a la
maison; si c’était le cas, ils avaient a précisears difficultés ainsi que leurs réactions.

Automne 2006
Garcons forts

Les garcons forts disent consacrer une moyenneohaduthire de 7,7 heures de travail a leurs
activités scolaires en dehors des cours. Sur |&dél@s, six consacrent 5 heures ou moins et huit
accordent 10 heures et plus a leurs activités iseslaPres du tiers déclarent travailler au cours
de la fin de semaine sur le plan scolaire, plusadmoitié se consacrant au travail scolaire au
cours de la semaine, durant les pauses entre les oo en soirée. Pres du tiers disent éprouver
des difficultés en philosophie et environ le quenmt francgais; pour environ le cinquiéme, la
gestion du temps cause probleme. Un nombre plug é@éheures d’étude correspond a la
réaction principale pour environ le tiers des gasget la méme proportion mentionnent un effort
plus soutenu dans leurs travaux; trois réagissanti@s actions visant a mieux cerner leur choix
de carriere.

Heures

« Moi, je suis un peu décu du nombre d’heures (gtedie. Je dirais peut-étre cing
heures a peu pres par semaine. Moi aussi, je syiew des fois a la derniére minute. Je
fais ca vite. C’est bien fait pareil sauf que jeipais prendre plus de temps pour étre sQr
gu’il n’y a pas une petite affaire que j'ai négkgé® 2M1+

Difficultés

« La plus grosse difficulté, c’est de me rendre pengu’il fallait vraiment que je prenne
du temps pour mes études parce que, au débuétgsnpas habitué a ¢ca. » 4M1+

« Bien, au début de I'année, des fois j'oubliaisTdaquer mes dates d’examen dans mon
agenda. Ca fait que jarrivais, puis " Quoi, il yua examen aujourd’hui! ". Puis, 13,
j'étais dans la marde un peu. La, ¢a s’est régiéepque tu le fais une fois I'erreur puis
apres tu le refais plus. Mais, sinon, c’est ¢a,fdiss des oublis de méme. » 5M5+

« Moi, jai pas de probleme particulier. Mon prablg, c’'est la motivation. C’est mon
gros probléme : je manque de motivation. Ca fai gues travaux, sGrement ils en
souffrent des fois. Donc, c'est pas que j'ai padaddifficulté a faire les travaux, c’'est
'heure que jai pas, j'ai pas passé assez de tetagsus. C'est ca, c'est surtout la
motivation mon gros probleme. J'essaye, justendmtme motiver en me disant " Ok.
La, tu as trouvé ce que tu veux faire, travaillerpavoir les notes pour rentrer la-dedans

93



parce que, sinon, tu vas étre obligé de faire queetipose que tu n'aimeras pas ". La, ¢a
va mieux. Depuis deux semaines que j'ai trouve sjtce que je veux faire, ¢a fait que,

14, ca va mieux depuis ce temps-la. Je passe plusndps a faire mes travaux. Ca fait
gue, maintenant, ¢ca va mieux. » 5SM10+

« Difficultés : gestion du temps, des profs un paauyants. Gestion du temps, ¢a c’est
par moi-méme. Le prof, bien jai pas le choix dedde cours vraiment. Ca fait que
jessaie justement de rester concentré. » 4M14+

Garcons faibles

Les garcons faibles disent consacrer une moyenpdohgadaire de 7,6 heures de travail a leurs
activités scolaires en dehors des cours. Sur lesled@s, six consacrent 5 heures ou moins et
sept accordent 10 heures et plus a leurs actisttglsires. Environ le tiers déclarent travailler au

cours de la fin de semaine sur le plan scolaings de la moitié se consacrent au travail scolaire
au cours de la semaine, durant les pauses entceues ou en soirée. Pres du tiers mentionnent
éprouver des difficultés dans la gestion du tengsgjuart avec les travaux en équipe et trois
d’entre eux avec les évaluations. Plus du tiergjiséant en recourant a des ressources
extérieures, que ce soit les professeurs, les mairdes centres d’aide en frangais ou en

philosophie. Prés du tiers d’entre eux réagissantupe meilleure gestion de leur temps et le
guart en consacrant plus d’heures a I'étude.

Heures

« Moi, c’est environ deux heures par semaine. ¥evimiment le minimum parce que,
justement, je ne suis pas vraiment intéressé parles cours qu'il y a a coté. C'est juste
les efforts, la lecture, des fois les textes depr@mension en classe. » 2M25-

« Bien, ¢a peut varier. Vu que tu as des semainess juste un petit peu de devoirs, un
petit peu de lecture. Puis il y a d'autres semaineas des travaux de session a remettre a
tous les cours. Ca fait que, moi, je dirais quepeat varier entre 10 et 20 heures. »
5M29-

« Bien, moi, ¢a va peut-étre changer mais, pouastint, c’est & peine une heure par
semaine parce que la seule matiére que j'étudig,aest les maths. Puis, j'étudie tout le
temps la veille des tests. Puis, j'ai toujours édnme ca, aucunement discipliné. »
2M16-

Difficultés

« Avec la matiére en tant que telle, j'ai pas diiadilté parce que je trouve que les
professeurs expliquent quand méme bien. J'ai peatiéste de la difficulté a gérer mon
temps, tout ca. Parce que, souvent, on rapportetaid puis on se ramasse toujours a la
derniére minute pour faire nos choses. » 2M25-

« Disons que j'ai eu quelques difficultés en higtgour un projet, le travail de session.
Disons que j'ai eu certaines difficultés a voul@ire le travail comme il faut, a vouloir
faire toutes les étapes comme il faut. Par rappaa, c’est mon coéquipier qui m'a, la
plupart du temps, ramené pour pouvoir le faire cenirfaut. » 5M28-
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« Bien, moi, c’est trés rare que j'ai des diffié@dt Pas a cause que, comme je suis poche,
mais c’est parce que je ne stresse pas. Mémechiol® un cours, je vais faire " Ah
ouais, trés drble ". Puis, aprés ¢a, je vais caatin» 4M21-

« Moi, c’est un petit peu un probleme comme 2M2a&nre gérer mon temps. J'écris tous
mes devoirs dans mon agenda. C’est juste que lesrfais pas tout le temps. C’est ca.
J'ai tout le temps, genre, des offres d’activitdaige le soir. Puis, je reporte tout le temps
mes devoirs a la derniere minute. » 2M18-

« Bien, c’est surtout quand je faisais mes exarpeissje me rendais compte que j'avais
pas des vraiment bonnes notes parce que, genre jeettais a fond mais je n’étais pas
capable d’'avoir des vraiment bonnes notes commeeaondaire. Ca fait que c’est ca:
jai commencé a travailler plus fort a cause deptas étudier quand j'ai des examens
parce que je pensais que ca allait étre, gennmee jeomprenais pas le monde qui disait
gu'il fallait plus étudier au cégep, je ne croypss ca au début. Mais, la, je m’en suis
rendu compte par moi-méme que, oui, il fallait é&udu cégep. » 5M27-

Convergences et divergences

Garcons forts et faibles convergent quant a la mogehebdomadaire d’heures consacrées aux
activités scolaires, soit respectivement 7,7 et [g&lupart effectuant leur travail scolaire la
semaine plutét que la fin de semaine. Les deux-gougoes partagent également la réaction de
consacrer plus d’heures a I'étude. Quant aux derergs sur les difficultés éprouvées, les
garcons forts affirment avoir des difficultés earftais et en philosophie, alors que les gargons
faibles mentionnent plutdt les travaux en équipke®tvaluations. La gestion du temps est une
difficulté évoquée par le cinquiéme des garconssfet par le tiers des garcons faibles. Quant
aux réactions, les garcons forts disent consadtexr gieffort dans les travaux et les garcons
faibles affirment recourir a des ressources exiéeget mieux gérer leur temps.

Hiver 2007
Garcons forts

Les garcons forts disent consacrer une moyenneohadthire de 6,1 heures de travail a leurs
activités scolaires en dehors des cours. Sur leSléh@s, six consacrent 5 heures ou moins et
deux accordent 10 heures et plus a leurs actistekires. Prés du quart mentionnent travailler
au cours de la fin de semaine sur le plan scolpies des deux tiers se consacrant au travall
scolaire au cours de la semaine, durant les pandesles cours ou en soirée. Le lieu de travail
se répartit équitablement entre I'école et la maigdus de la moitié disent ne pas avoir changé
comparativement a la session précédente quantrabreal’heures, les autres indiquant soit une
augmentation, soit une diminution. Par ailleurs)qcidéclarent éprouver des difficultés en
philosophie et aucun en francais; sept disent alasrdifficultés dans une variété de cours, dont
trois en psychologie, deux en histoire et deux@mémie. Les garcons forts élaborent peu sur
leurs réactions face aux difficultés. Sur ce ptamis d’entre eux affirment étudier davantage et
deux se concentrer plus, par exemple en philosophie

« Ca dépend si on a des examens qui s'en vien@est.temps-ci, entre trois et cing
heures. Souvent de la lecture. » 5M4+

« Ca ne me prend pas beaucoup de temps. D’habjeidemprends vite. Quatre, cing
heures pas plus. » 4M5+
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« Je dirais pas beaucoup. Je pourrais pas les ennij#s semaines z€ro, sinon une ou
deux heures. Je ne mets vraiment pas beaucoupreéheje fais le moins possible pour
essayer de m'en tirer le plus possible. » 5M2+

« Entre cing et huit heures. J'ai un horaire modhgrgé. Quand j'étudie, je perds
beaucoup de temps. J'ai de la misére a maximisarteraps. » (5M26-)

Garcons faibles

Les gargons faibles disent consacrer une moyernim#goheadaire de 4,8 heures de travail a leurs
activités scolaires en dehors des cours; ajoutmunefpis que I'un d’entre eux ne suit que les
cours de base, soit une douzaine d’heures de poursson heure et demie de travail scolaire
hebdomadaire. Sur les sept éleves, trois consaérdmtures ou moins et aucun n’accorde
10 heures et plus aux activités scolaires. Au deamtuquatre déclarent travailler au cours de la
fin de semaine sur le plan scolaire, cing se caasa@u travail scolaire au cours de la semaine,
durant les pauses entre les cours ou en soirées flee deux affirment ne pas avoir changé
guant au nombre d’heures, comparativement a laopegeecédente, quatre prétendent consacrer
un plus grand nombre d’heures au travail scolgiae,exemple trois heures au lieu d’'une heure.
Plus d’éleves disent travailler a I'école plutétegla maison. Alors qu’un garcon faible éprouve
de la difficulté en philosophie et un en francaimis autres nomment trois autres cours
différents, dont un dans un langage trés émotif. I88 quatre s’étant exprimé quant aux
changements, comparativement a la session préeédentonstate la méme difficulté & résumer
et deux éleves notent des améliorations, notammaeat plus juste perception des attentes
formulées par les professeurs. Seulement troisogaraibles ont relaté leurs réactions aux
difficultés, notamment en regard de I'étude pluagsege en histoire et de I'aide du professeur en
philosophie. Sur les cing qui verbalisent sur lecliangements, comparativement a la session
précédente, un parle d’'une réaction semblable lesiguatre autres notent une amélioration, par
exemple par le fait de savoir plus a quoi s’attendans les cours ou de solliciter I'aide du
professeur.

« Dépendant des semaines, ¢a irait entre une etejhieures. Comme 14, on est en mi-
session, on a beaucoup de travaux a remettraegaldis vers le quinze. » 5M21-

« Environ cing heures. Si j'ai un examen, ¢a pdidér gusqu'a huit heures. C’est
généralement la fin de semaine parce que la fisemeaine je suis plus en moyen de
sortir, justement, puis d’étre avec quelgu’'un péwdier. Parce que tout seul je ne suis
pas capable, je finis toujours par trouver uneaision ailleurs. » 2M25-

« Je dirais sept heures, surtout pour faire lesidgves travaux. J'étudie surtout quand il
y a un examen, je ne révise pas vraiment mes no{ds14+)

Convergences et divergences

Garcons forts et faibles convergent sur le fait lguplupart réalisent leurs activités scolaires au
cours de la semaine plutét que la fin de semaireeplds, environ la moitié des garcons de
chacun des deux sous-groupes disent éprouver ffieslths dans une variété de cours. Sur tous
les autres points, ils divergent. La moyenne heladtaine d’heures consacrées aux activités
scolaires est de 6,1 pour les garcons forts et 8 @dur les garcons faibles. Chez ces derniers,
aucun n’accorde 10 heures et plus aux activitélsises et la plupart rapportent accorder plus de
temps que la session précédente, alors que plis meitié des garcons forts ne mentionnent
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aucun changement quant au nombre d’heures consaaudeactivités scolaires. Les garcons
faibles sont également deux fois plus nombreuxpgmnnellement, a effectuer du travail
scolaire la fin de semaine et ils travaillent daage a I'école. Les garcons forts mettent I'accent
sur la philosophie comme difficulté importante en termes de réaction, ils sont
proportionnellement plus nombreux a mentionner angmentation des heures d’étude. Un
garcon faible, mais aucun garcon fort, indique veicaa des ressources extérieures. La plupart
des garcons faibles disent s’étre améliorés quateuss difficultés et a leurs réactions,
comparativement a la session précédente, un seudrgéort s’étant exprimé sur cette question.

Automne 2007

Lors de cette troisieme session de la collecteddesées, a 'automne 2007, nous avons modifié
et élargi les questions sur le nombre d’heuresaméss a I'étude. Au cours de I'entrevue, les
eléves avaient a remplir un tableau sur le nombreutdes approximatif par semaine pour les
cours, les activités scolaires, le travail rémuredries activités sportives, culturelles ou sosiale
et ce, au cours des sessions automne 2006, hi@&r eéiCautomne 2007. Ce tableau permettait
d’avoir une idée du nombre d’heures consacréemaithe scolaire (cours et activités scolaires)
comparativement au domaine extrascolaire (tragailunéré et activités sportives, culturelles ou
sociales). Aprés avoir rempli leur tableau, chacles éléves était invité a réfléchir sur la
répartition de ses heures dans la semaine, dardiveses activités, et a dire en quelques mots
ce que celle-ci lui suggere en regard de sa maiivatux études. Par ailleurs, les questions sur
les difficultés et les réactions sont restées lémas qu’aux deux sessions précédentes.

Gargons forts

Pour plus des deux tiers des 14 garcons fortgpartition de leurs heures (voir tableau 3.7) leur
suggere des propos positifs sur leur motivationetuxes; plus du tiers relevent un nombre plus
important d’heures consacrées aux activités se@san troisieme session, en comparaison des
deux sessions précédentes; plus du quart d’enttenentionnent toutefois que leur faible
motivation se reflete dans le nombre d’heures, sentoute réduit, consacrées aux activités
scolaires. Le nombre d’heures gu’ils déclarent pesractivités scolaires, en cette troisieme
session, est de 10 heures. Sur les 14 garcons dortsavouent éprouver des difficultés dans le
cours d’Initiation pratique a la méthodologie degsces humaines (IPMSH), deux d’entre eux
le qualifiant méme d’atroce; trois considérentrivail d’équipe d’'une maniere négative, I'un
affirmant éprouver de la difficulté a faire conft@na la qualité du travail de ses coéquipiers. Sur
les huit éleves qui ont discuté des changementspmparaison avec la session précédente, six
affirment éprouver plus de difficultés a la sessamtuelle, soit un peu moins de la moitié des
14 garcons forts. Le point principal qui ressortlelers réactions face aux difficultés est, pour
trois d’entre eux, une meilleure adaptation audilayéquipe, par exemple en prenant I'équipe
en main ou par un travail plus méthodique entreré@sions moins nombreuses.

« Bien, Ia, je travaille moins, ca me laisse plesteimps. J'ai consacré un peu plus de
temps a mes activités scolaires par rapport aux detniéres sessions. Je ne peux pas
dire que je suis plus motivé mais je travaille lweay plus. » 5M2+

«L'école a pris le bord cette session-ci, c’estiment sport et social mélangés
ensemble. » 4M4+
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« Je mets plus de temps cette session-ci que ttais, parce que je sais plus ol je m'en
vais, enTechniques policieresCa me décourage moins de faire tout ¢ca. Je sa&igeq
m’en vais 1a, donc je travaille mieux et je suigpmeéthodique. » 4M5+

« Moi, ¢ca me dit que je suis pas mal constantaaubng de mon cheminement au cégep.
Cette session-ci, je passe plus de temps dansatiégsea scolaires. » 2M1+

« Je fais la méme chose que les autres sessiopasde pas mal de temps pour mes
études et pas mal de temps en dehors des étudepii fait un certain équilibre qui fait
que je suis motive et que je ne suis pas blasétddss. » 4M1+

« J'en mets beaucoup dans mes activités culturetlemciales. Donc la motivation est
poussée dans le sens que c'est pas juste ¢abalasté. Je n'ai pas vraiment le temps de
faire uneoverdoseale cégep. Sinon, peut-étre que j'aurais le souftflet. » 5M6+

TABLEAU 3.7
Nombre d’heures approximatif par semaine pour ¢ess; les activités scolaires, le travail
rémunéré, et les activités sportives, culturellesaciales,
au cours des sessions automne 2006, hiver 20Qitcehae 2007,
tel qu'il est estimé par les garcons forts a I'aue 2007 (n = 14)

ACTIVITES
COURS ACTIVITES TRAVAIL SPORTIVES,
SCOLAIRES REMUNERE CULTURELLES
OU SOCIALES

AUTOMNE 2006
Moyenne 22,5 9,2 8,5 14,9
Ecart type 1,7 5,0 7.9 5,3
Minimum-maximum 19-25 2-17,5 0-18 5-25
HIVER 2007
Moyenne 21,6 7,6 12,4 15,0
Ecart type 5,7 5,2 10,9 53
Minimum-maximum 3-26 2-17,5 0-40 7-25
AUTOMNE 2007
Moyenne 21,9 10,00 10,6 17,5
Ecart type 5,6 5,9 6,6 6,0
Minimum-maximum 6-27 1-17,5 0-20 7-25

Garcons faibles

La répartition des heures (voir tableau 3.8) sug@etous les quatre garcons faibles des propos
exclusivement positifs sur leur motivation aux ésidtous mettent également en relief le fait
gu’ils consacrent un nombre plus important d’heaes activités scolaires en troisieme session,
comparativement aux deux sessions précédentesorbbra d’heures qu'ils déclarent pour les
activités scolaires, en cette troisieme sessidnded.1,6 heures. Sur les quatre garcons faibles,
deux déclarent éprouver des difficultés dans less;d’'un en histoire et I'autre en psychologie,
et deux autres en francais écrit. De plus, deuxtBeeux disent constater des changements
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positifs par rapport a la session précédente, matmh quant a I'intérét pour les cours, alors
gu’un garcon faible indique des changements négétént donné que ses fautes de francais lui
causent plus de difficultés a I'automne 2007. Lesixdgarcons faibles qui expriment leurs
réactions touchent trois types d’actions : I'undéplus et fréquente le centre d’aide en francais,
et 'autre améliore sa prise de notes en prenarguceest important et en laissant de c6té le
superflu.

« Je consacre plus d’heures a tous les devoirgegfags. J'ai moins d’heures de cours
mais je fais plus d'étude cette session-ci. » 5M33-

« Mes heures de cours ont diminué mais, au moies, mures d'étude ont augmenté.
Mes activités culturelles, c’est tout le temps parelles sont hautes, c’est dans tep. »
4M25-

« Je mets quand méme une bonne proportion d’heléasde. En général, c’est quand
méme bien la motivation. » 5M21-

TABLEAU 3.8
Nombre d’heures approximatif par semaine pour ¢ess; les activités scolaires, le travail
rémunére, et les activités sportives, culturellesaciales,
au cours des sessions automne 2006, hiver 20Qitcehae 2007
tel qu'il est estimé par les garcons faibles atbawune 2007 (n = 4)

ACTIVITES
COURS ACTIVITES TRAVAIL SPORTIVES,
SCOLAIRES REMUNERE CULTURELLES
OU SOCIALES

AUTOMNE 2006
Moyenne 23,0 6,6 8,8 20,0
Ecart type 2,2 2,5 10,3 10,8
Minimum-maximum 20-25 4,5-10,00 0-20 5-30
HIVER 2007
Moyenne 22,8 11,0 15,0 15,5
Ecart type 3,2 2,9 10,8 8,8
Minimum-maximum 18-25 8-15 0-25 5-25
AUTOMNE 2007
Moyenne 17,8 11,6 14,3 24,4
Ecart type 6,3 2,5 12,3 12,0
Minimum-maximum 10-25 9,5-15 0-30 10-37,5

Convergences et divergences

Garcons forts et faibles consacrent un nombre coabfemd’heures aux activités scolaires, soit
respectivement 10 et 11,6 heures. Les deux souspgsodifferent sur tous les autres points
abordés. Les deux tiers des garcons forts, mass l@sl quatre garcons faibles, émettent des
propos positifs sur leur motivation aux étudesadsuite de I'examen de leur tableau sur la
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répartition des heures. Le tiers des garcons forgss tous les garcons faibles, font ressortir le
nombre d’heures plus élevé consacrées aux actigtédaires en troisieme session, en

comparaison des deux sessions précédentes. Lésultgf relevées par les garcons forts

concernent le cours IPMSH et le travail d’équipetles mentionnées par les garcons faibles
portent sur le francais écrit, I'histoire et la plsglogie. Alors qu'un peu moins de la moitié des

garcons forts disent éprouver plus de difficultéBaatomne 2007, deux des quatre garcons
faibles indiquent plutét des changements positifstéaction de trois garcons forts se traduit par
une meilleure adaptation au travail d’équipe, atpre les propos des deux garcons faibles qui se
sont exprimés sur la question se rapportent affeugation des heures d’étude, la fréquentation
d’'un centre d’aide en francais et I'améliorationla@rise de notes.

Le tableau 3.9 propose la synthese des principgaitats que nous venons de présenter au sujet
de la composante « Persévérance ».
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TABLEAU 3.9

Synthése des résultats pour la composante « Pesinéeé»
chez les garcons

AUTOMNE 2006 HIVER 2007 AUTOMNE 2007
FORTS
Répartition Moyenne 7,7 heures Moyenne 6,1 heures Moyenne : 10 heures
Semaine 1/2, fin de semaine 1/3 Aucun changement 1/2 Propos positifs 2/3
Semaine 2/3, fin de semaine 1/4 Plus d’heures 1/3
Pas assez d’heures 1/4
Difficultés Philosophie 1/3, frangais 1/4, gestiopPhilosophie 1/3, frangais aucun et | IPMSH 1/3
du temps 1/5 variété de cours 1/2 Travail d'équipe 1/5
Plus de difficultés 1/2
Réactions Plus d’heures d’étude 1/3 Plus d’heures d'étude 1/4 Meilleure adaptation au travail
Plus d’efforts dans travaux 1/3 d’équipe 1/5
FAIBLES
Répartition Moyenne 7,6 heures Moyenne 4,8 heures Moyenne : 11,6 heures
Semaine 1/2, fin de semaine 1/3 Plus d’heures 4/7 Propos positifs 4/4
Semaine 5/7, fin de semaine 4/7 Plus d’heures 4/4
Difficultés Gestion du temps 1/3, travaux en | Variété de cours 5/7 Francais écrit 2/4
équipe 1/4 et évaluations 1/5 Histoire 1/4
Psychologie 1/4
Changements positifs 2/4
Réactions Recours a ressources extérieures 1fRecours a ressources extérieures 1fPlus d’étude 1/4
Meilleure gestion du temps 1/3 Plus d’heures d’étude 1/7 Centre d'aide en francais 1/4
Plus d’heures d'étude 1/4 Prise de notes améliorée 1/4
Amélioration 4/7
CONVERGENCES
Répartition Moyenne 7,7 heures G+; 7,6 heures Semaine 2/3 G+; 5/7 G- Moyenne : 10 heures G+; 11,6 G-

G_
Semaine 1/2 G+; 1/2 G-

Fin de semaine 1/3 G+; 1/3 G-
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AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

Difficultés Variété de cours 1/2 G+; 5/7 G-
Réactions Plus d’heures d’étude 1/3 G+; 1/4 G-
DIVERGENCES
Répartition Moyenne 6,1 heures G+; 4,8 heures Propos positifs 2/3 G+; 4/4 G-
G- Plus d’heures 1/3 G+; 4/4 G-
Aucun changement 1/2 G+ Pas assez d’heures 1/4 G+
Plus d’heures 4/7 G-
Fin de semaine 1/4 G+; 4/7 G-
Difficultés Philosophie 1/3 G+ et francais 1/4 G+Philosophie 1/3 G+ IPMSH 1/3 G+
Travaux en équipe 1/4 G- et Francais écrit 2/4 G-, histoire 1/4 G-
évaluations 1/5 G- et
Gestion du temps 1/5 G+; 1/3 G- psychologie 1/4 G-
Travail d’équipe 1/5 G+
Plus de difficultés 1/2 G+
Changements positifs 2/4 G-
Réactions Plus d’efforts dans travaux 1/3 G+ | Plus d’heures d’étude 1/4 G+; 1/7 G-Meilleure adaptation au travalil

Recours a ressources extérieures 1
G_
Meilleure gestion du temps 1/3 G-

Recours a ressources extérieures 1
G_

Amélioration 4/7 G-

d’équipe 1/5 G+

Plus d'étude 1/4 G-

Centre d’aide en francais 1/4 G-
Prise de notes améliorée 1/4 G-

Entrevue A-06 : G+ =19; G-=16

Entrevue H-07 : G+ =13; G-=7
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3.4.3 Engagement cognitif a accomplir une activité

Cette composante, I'engagement cognitif a acconupkr activité, était abordée sous lI'angle des

stratégies que les éléves utilisent personnellep@nt apprendre et pour comprendre ce qui leur

est enseigné : il leur était demandé de décrirstlaségies qui sont les plus efficaces pour eux et
celles qu'ils utilisent le plus fréquemment. Noes lavons classées en deux catégories : les
stratégies utilisées en classe et celles appliqereeghors de la classe.

Automne 2006
Gargons forts

La stratégie utilisée en classe par pres de laiénditss garcons forts est celle de I'écoute
attentive, quatre mentionnant la prise de notesddhors de la classe, la stratégie évoquée par la
moitié des gargons forts est la lecture, en pditicaelle des notes, avec quelques considérations
sur la maniere de lire, comme lire deux fois, gmeir, souligner, etc. Environ le tiers déclarent
recourir aux amis pour étudier, parler de la matign obtenir de I'aide, mais seulement deux
garcons forts sur les 19 disent consulter les psafigrs, I'un indiquant « apres les amis » et
lautre spécifiant « si je ne comprends vraimens paDans le méme d’ordre d’'idée, quatre
d’entre eux soulignent I'apport de l'utilisation d@criture, par exemple pour résumer les
notions a I'étude ou afin d’étre capables de méseoriPlus de la moitié des garcons forts
présentent une variété d'autres stratégies poympsigrier la matiere d’'une maniere active :
exercices d’application, élaboration d’'un table@&gapitulatif, autoquestionnement lors de la
seconde lecture d’un texte, étude sélective, vimarent de films historiques, échange sur la
matiére avec le pére ou, encore, imagination dharele dessinée dans la téte.

« Lorsque c’est plus difficile a comprendre, dds,fta matiére, bien le professeur va tout
le temps étre en train de nous donner un exempkeg@#néral, plus concret. Ca fait que
c’est quelgue chose sur quoi je me fie beaucoup.f@ie, c’est compliqué, c’est abstrait,
mais je vais tout le temps me référer a quelquseeslde plus simple. Puis, avec ¢a, je vais
m’en sortir. » 4M1+

« J'étudie, j'apprends par cceur puis, apres, silfaemps, je me fais des mises en
situation. Puis, je pratique mes exercices. » 2M3+

« Bien, moi, mettons, je lis une notion puis, apgasj'essaie de la résumer dans mes
mots. » 2M9+

« Bien, moi, j'écoute. Puis s’il y a quelgque choge je ne comprends pas, bien je vais
demander a un de mes amis qui est dans mon co2iké16+

« Bien, demander de l'aide aux autres quand jdadmisere & comprendre. Tu sais, je
me suis fait plein d’amis au cégep, ¢a fait queventi: " Explique-moi telle notion, j'ai
de la misére a saisir ". Si je ne trouve persowrament, qui peut me I'expliquer, je vais
aller voir le professeur. » 4M5+

« Tu prends la matiére puis tu I'appligues conenetiet. La, tu la comprends mieux. Tu
I'appliques a une situation. Tu I'appliques a quelghose. Tu I'appliques dans ta vie. Tu
'appliques dans quelque chose. Puis, Ia, c’est pies facile & comprendre dans ce cas-
la. » BM2+
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« Des fois, j'en parle avec des amis qui sont alams cours ou dans un autre cours, puis
ca aide a mettre des idées en place. C’est pas e@njallais au cours puis, apres ¢a, je
faisais autre chose. Tu sais, je repense a lama€a, ca aide gros quand j'en parle avec
mon ami. Ca aide a placer les idées. » 4M16+

Garcons faibles

Les garcons faibles abordent & peine les stratagiéts utilisent en classe, trois sur 16
mentionnant I'écoute en classe et la méme propoidoprise de notes. Quant aux stratégies
utilisées en dehors de la classe, prés de la ndigent relire leurs notes et la méme proportion
affirment réécrire leurs notes de cours. Envirortides déclarent consulter le professeur pour
mieux comprendre la matiére, un seul en parlant é&® amis. Plus de la moitié des gargons
faibles présentent diverses autres stratégies giapproprier la matiére d’'une maniere active :
écrire un résumé, faire des exercices de révisimttre I'accent sur le raisonnement plutot que
sur la mémoire, utiliser le par coeur pour les mstithéoriques, prendre les exemples clairs du
professeur ou, encore, faire une recherche perersue Internet.

« Moi, ¢ca serait de prendre les exemples du pridf po peu de les modifier ou prendre
juste ceux qui sont clairs, pas prendre ceux got o un peu pour nous mélanger. »
2M21-

« Bien, moi, je réécris mes notes parce que jededlire, ca rentre pas. Puis, en les
écrivant, bien ¢ca marche bien, je les retiens mieukvVi23-

« Moi aussi, je recopie mes notes de cours. Paigngrrange pour faire tous les

exercices de révision. Puis, quand il y a des nasgue je ne comprends pas, jai des
amis qui sont plus doués, c¢a fait que je leur delmda question puis, 1a, je comprends
numeéro un apres. » 2M18-

« Moi, je n’ai vraiment aucune mémoire. Ca fait qgeand il faut que j'étudie pour des
examens, il faut vraiment que je comprenne la m&atide ne vais pas apprendre des
tables par coeur puis tout. Il faut que je me troumeraisonnement pour comprendre
parce que la mémoire je ne I'ai pas. Puis, des t@isjue je fais, c’est que je retranscris
mes notes. Puis, en les réécrivant, des fois jeaiseen train d’écrire mes notes. Puis,
genre, je comprends qu’est-ce que je fais, pareeggand je les prends dans la classe, je
les prends bien vite. Puis, 1a, aprés ¢a, bieagedécris. Puis, 1a, je me comprends. Puis,
genre, je réentends le professeur dire ¢a. Puig [@orte plus attention. Puis, 13, je vais
peut-étre plus le retenir que si je fais justeelee; 14, je retiens rien. » 2M20-

« Bien, moi, c’est surtout parce que, moi, je siand méme assez autodidacte. Ca fait
que je suis meilleur pour 'apprendre tout seulgat un professeur. Ca fait que j'aime
mieux prendre un livre puis lire. Ca fait que qu@mahe comprends pas quelque chose,
bien, je vais surtout lire sur le sujet. Comme gés\aller voir sur Internet ou chercher
dans les guides qu’on a pour essayer de compren8id27-

« Souvent, on passe des notes qui sont déja impsisidr des feuilles. Puis, pour que je
les assimile, si on veut, je les réécris. Puisesiga, je jette les feuilles. Mais c’est juste
pour vraiment comprendre. » 5M33-

« Moi, c’est surtout jessaye d'étre le plus autmeopossible quand jeencontre un
probleme, quand je ne comprends pas quelque chese demande pas tout de suite au
prof. J'essaie vraiment de retourner voir dans lwvess puis de faire la recherche moi-
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méme, parce que je trouve que c’'est vraiment corgangue j'apprends mieux, que je
retiens plus la matiere. » 2M16-

Convergences et divergences

Environ le cinquieme des garcons forts et faiblast fréférence a la prise de notes comme
stratégie utilisée en classe. En dehors de la gldasmoitié des garcons forts et faibles
mentionnent la lecture des notes de cours et, lmangroportion, le recours a une variété
d’autres stratégies pour s’approprier la matiénend’ maniére active. Les deux sous-groupes
divergent sur les points suivants. Alors que latiodes garcons forts évoquent |'écoute
attentive en classe, seulement le cinquiéme desgsifaibles en font mention. En dehors de la
classe, environ le tiers des garcons forts dideottdeer la matiere des cours avec leurs amis, pour
un seul garcon faible. Quant a la réécriture deéesp@’est une stratégie utilisée par pres de la
moitié des garcons faibles, mais par aucun garganlés garcons forts ayant recours a I'écriture
pour d'autres fins. Le tiers des garcons faiblésmaént rencontrer les professeurs pour mieux
comprendre la matiere, mais c’est le cas de seuledseix des 19 garcons forts.

Hiver 2007
Garcons forts

La stratégie utilisée en classe par 10 des 13 garigots est celle de I'écoute attentive, la moitié
parlant de la prise de notes. En dehors de laglésstratégie mentionnée par 10 des 13 gargons
forts est la lecture, en particulier celle des sptvec quelques considérations sur la maniere de
lire, comme lire deux fois, surligner, échelonnertémps de lecture, etc. Parmi les autres
stratégies pour s’approprier la matiere d’'une nmranactive, le résumeé en est une relevée par
trois d'entre eux. En ce qui concerne les straggitlisées, comparativement a la session
précédente, huit éleves n’indiquent aucun changendenix mentionnent une amélioration et
deux autres une détérioration.

« J'étudie un peu pour savoir globalement de gagayle et je m’arrange pas mal tout le
temps juste avec ¢a. » 4M2+

« Je me fie beaucoup sur ma mémoire latente poarmagieres. Je vais attendre d’étre
rendu en avant de I'examen. Chaque terme va meydekue chose et puis c’est la que
¢a va commencer a bouger dans ma téte. » (2M21-)

« J'essaie de me faire un résumé de ce que je eonhprje vais essayer de me faire un
résumeé dans ma téte. » 2M9+

« Chez moi, quand j'étudie, j'essaie de me vulganses notes de cours. Je le mets dans
mes mots, dans les termes plus familiers. Puisgeme ¢a un peu : comme ¢a, ¢a va bien
pour comprendre. » 4M14+

« Puis, étudier au bon moment : donc, la veilld@eamen, donner un gros coup. C'est
plus du gros par cceur. La compréhension, je maddaicrane. » 5M1+

« Aujourd’hui, c’est comme plus du par coeur, omitlide sais c’est quoi mais je ne peux
pas nécessairement te I'expliquer en profondebiM4+
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« Puis je me fie sur ma mémoire, dans le fond.qliand méme une bonne mémoire : ¢ca
fait que juste de I'entendre, de le noter puis @dire une fois, pour moi souvent ¢ca
suffit. » 5M2+

Garcons faibles

Cing des sept garcons faibles mentionnent I'écaiiientive, et deux d’entre eux la prise de
notes, comme stratégies utilisées en classe. Quangtratégies utilisées en dehors de la classe,
cing sur sept disent relire leurs notes, certamBquant des remarques sur le moment de la
lecture ou sur la raison, tel un rappel plus effical’un ou l'autre mentionne la réécriture des
notes, I'étude avec des amis, la rencontre avegroiesseur ou l'aide d’'un ami comme autres
stratégies utilisées. Sur ce point, comparativengeid session précédente, trois n’indiquent
aucun changement alors que les quatre autres affirg¥étre améliorés, notamment en utilisant
une plus grande variété de stratégies, en faisastfétude ou en mettant davantage I'accent sur
I'écoute en classe.

« J'essaie de me jumeler avec d’autres éléveségiadrer, on dirait que ¢a va mieux. On
dirait que t'es plugprimé[...]. C'est juste qu'il faut étre ensemble : qudies tout seul,
tu sais pas si t'es correct ou pas. » (4M16+)

« Puis, souvent, je vais ressortir mes notes apr@nouis je vais les refaire pour étre sar
que j'ai bien compris. Ca fait qu’a ce moment-ianbc’est un peu plus ordonné, puis ¢a
va mieux pour étudier. » 2M25-

« Puis, si je comprends toujours pas, je vais tieerde I'aide de quelgu’un : soit un ami
ou soit un professeur. » (5M10+)

Convergences et divergences

Environ les trois quarts des garcons forts et éasiblont part de I'écoute attentive comme
stratégie utilisée en classe. En dehors de lagldss trois quarts des garcons forts et faibles
mentionnent la lecture des notes comme stratégiséet certains avec des remarques sur la
maniere de lire. Les deux sous-groupes divergentesupoints suivants. Alors qu’environ la
moitié des garcons forts évoquent la prise de nsmdement deux des sept gargons faibles en
font mention. En dehors de la classe, le réesum@reststratégie que trois garcons forts disent
utiliser mais qu’aucun garcon faible ne mentiorirgeréécriture des notes, I'étude avec des amis,
la rencontre avec un professeur ou l'aide d’un somit d’autres stratégies nommées par I'un ou
l'autre des garcons faibles mais par aucun garganEn ce qui concerne les stratégies utilisées,
comparativement a la session précédente, troi@gaf@ibles n’'indiquent aucun changement et
les quatre autres affirment s’étre améliorés, ajoesla plupart des garcons forts ne notent aucun
changement et que seulement deux sur les 13 rapparie amélioration.

Automne 2007
Gargons forts

La stratégie utilisée en classe, telle gu’ellerapportée par neuf des 14 garcons forts, est celle
de I'écoute attentive; par ailleurs, 10 d’entre euentionnent la prise de notes, plusieurs
indiquant leur maniere de la faire, comme l'utiisa des abréviations et la notation de toutes les
facons d’expliquer une notion. En dehors de lasedata stratégie mise de I'avant par huit des
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14 garcons forts, soit plus de la moitié, est tauee des notes, quatre d’entre eux spécifiant la
relecture des notes la veille de 'examen. Parsialgéres stratégies pour s’approprier la matiere
d’'une maniere active, le résumé en est une merd®mar la moitié d’entre eux. En ce qui
concerne les stratégies utilisées, comparativeddmisession précédente, 10 éleves n’indiquent
aucun changement et les 4 autres notent une aaté@iortelle que faire un résumé plutét que
réécrire les notes.

« Je pourrais dire que mes techniques et mesgigaté’apprentissage sont assez faibles.
Elles me conviennent bien mais je pense que bepudeumonde échouerait s'ils
faisaient comme moi. » 5M1+

« Je me fais une histoire dans la téte. C’'est um@seux mais j'image beaucoup ce que
j'étudie. » 5M2+

« Quand jai le temps, c’est d’essayer de résumer notion ou faire des exercices, ¢a
aide beaucoup aussi. Apprendre comment appliquetqae chose. » 2M9+

« Donc, juste le fait de I'écrire me fait un pedrendans la téte, si je peux dire. Et juste
de relire ce qui est important me permet de juetiEnir ¢ca. » 5M10+

« J'allais voir le professeur pour savoir si matbgse est logique et bonne. S’il me
'approuvait, je I'étudiais comme c¢a [...]. Je lisg@isur lire. L&, je lis pour comprendre :
alors je prends plus mon temps a faire la lectu@M3+

« Des fois, le prof explique une notion mais desg@urs fagons, puis je les note de toutes
les fagcons. Ca me permet, s’il y en a une dongjsuis pas trop sdr, je vais voir l'autre.
Ca me permet d’apprendre plus. » 2M1+

« Juste un concept qui m'a été donné, dans quoeyx I'appliquer. Ca me donne des
exemples plus concrets. Comme ¢a, c’est plus fpoile moi d’'intégrer ¢a. » 4M1+

« Je ne suis pas capable de lire et de reterfautilque je I'écrive pour que ¢a rentre. »
4M14+

Garcons faibles

Seulement deux des quatre garcons faibles verbtlse leurs stratégies utilisées en classe :
'un des deux mentionne I'écoute attentive (« ditemaiment gros ») et I'autre fait référence a
la prise de notes et a la présence aux cours. Quanstratégies utilisées en dehors de la classe,
trois sur quatre disent relire leurs notes et lene@ombre réécrivent leurs notes. De plus, deux
des quatre garcons faibles évoquent la rencontee an professeur, et le méme nombre le
résumeé, comme autres stratégies utilisées. Conarant a la session précédente, deux
n’'indiquent aucun changement quant aux stratégibsées alors que les deux autres affirment
s’étre améliorés, notamment en évitant de préparexamen a la derniére minute.

« Réécrire toutes mes notes. Sinon, quand je nereoits pas, je vais voir le prof avant
'examen, ¢ca m'aide. » 5M33-

« Je retranscris tout le temps le plus importadivi25-

« Moi, c'était la révision, la reprise de notesn@oe dans mon cours je I'écris vite, sur

des feuilles brouillon, je fais ca vite et, aprés rendu a la maison, je le retranscris plus
propre, plus complet, mieux fait. Comme ¢a, s'd ges points que je ne comprends pas,
je peux aller voir les profs. » 5M21-
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Convergences et divergences

La moitié des garcons forts et faibles disent aglolet résumeé a titre de stratégie en dehors de la
classe. Les deux sous-groupes divergent sur tgusuliees points abordés. Quant aux stratégies
en classe, les garcons forts sont proportionnel¢mlels nombreux a affirmer adopter I'écoute
attentive et la prise de notes; un seul garcorndaignale la présence aux cours. Les différences
sur les stratégies en dehors de la classe sostiilantes : trois des quatre garcons faibles, mais
la moitié des garcons forts, parlent de la lectlgeguart des garcons forts font mention de la
relecture des notes la veille de 'examen. Sewglcons faibles font référence a la réécriture
des notes et la consultation du professeur. En we cqncerne les stratégies utilisées,
comparativement a la session précédente, lesquaids des garcons forts, mais deux des quatre
garcons faibles, n’indiquent aucun changementubatgdes garcons forts, mais deux des quatre
garcons faibles, rapportent une amélioration.

Le tableau 3.10 propose la synthése des princip@stats que nous venons de présenter au
sujet de la composante « Engagement cognitif anaglioune activité ».
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TABLEAU 3.10
Synthése des résultats pour la composaiiegagement cognitif a accomplir une activité »
chez les garcons

AUTOMNE 2006 HIVER 2007 AUTOMNE 2007
FORTS ) ) )
En classe Ecoute attentive 1/2 Ecoute attentive 3/4 Ecoute attentive 2/3
Prise de notes 1/5 Prise de notes 1/2 Prise de notes 3/4
En dehors Lecture 1/2 Lecture 3/4 Lecture 1/2
Recours aux amis 1/3 Résumé 1/4 Relecture des notes la veille de
Ecriture 1/5 'examen 1/4
Autres stratégies 1/2 Résumé 1/2
Aucun changement 2/3 Aucun changement 3/4
Amélioration 1/4
FAIBLES ) ) )
En classe Ecoute attentive 1/5 Ecoute attentive 5/7 Ecoute attentive 1/4
Prise de notes 1/5 Prise de notes 2/7 Prise de notes 1/4
Présence aux cours 1/4
En dehors Lecture 1/2 Lecture 5/7 Lecture 3/4
Réécriture des notes 1/2 Autres stratégies 4/7 Réécriture des notes 3/4
Consultation du professeur 1/3 Consultation du professeur 2/4
Autres stratégies 1/2 Résumé 2/4
Aucun changement 3/7 Aucun changement 2/4
Amélioration 4/7 Amélioration 2/4
CONVERGENCES )
En classe Prise de notes 1/5 G+; 1/5 G- Ecoute attentive 3/4 G+; 5/7 G-
En dehors Lecture 1/2 G+; 1/2 G- Lecture 3/4 G+; 5/7 G- Résumé 1/2 G+; 2/4 G-
Autres stratégies 1/2 G+; 1/2 G-
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AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

DIVERGENCES
En classe

En dehors

Ecoute attentive 1/2 G+; 1/5 G-

Recours aux amis 1/3 G+
Ecriture 1/5 G+

Réécriture des notes 1/2 G-
Consultation du professeur 1/3 G-

Prise de notes 1/2 G+; 2/7 G-

Résumé 1/4 G+
Autres stratégies 4/7 G-

Aucun changement 2/3 G+; 3/7 G-
Amélioration 4/7 G-

Ecoute attentive 2/3 G+; 1/4 G-
Prise de notes 3/4 G+; 1/4 G-
Présence aux cours 1/4 G-

Lecture 1/2 G+; 3/4 G-

Relecture des notes la veille de
'examen 1/4 G+

Réécriture des notes 3/4 G-
Consultation du professeur 2/4 G-

Aucun changement 3/4 G+; 2/4 G-
Amélioration 1/4 G+; 2/4 G-

Entrevue A-06 : G+ =19; G-=16

Entrevue H-07 : G+ =13; G-=7
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3.4.4 Performance

A chacune des trois premiéres sessions, la comgosaRerformance » était examinée en
guestionnant les éleves sur ce qu’ils avaient @ a@ipropos de leurs résultats scolaires depuis le
début de la session. Les réponses ont été classédsux catégories, soit les propos positifs et
les propos négatifs, en mettant en relief la réactlobale et, pour la minorité qui les ont
mentionnés, les causes attribuées et les changeeapporter.

De plus, aux sessions hiver 2007 et automne 200@ui était demandé de faire un bilan
personnel de la session précédente, en spécifagtiai ils étaient satisfaits ou insatisfaits et en
en donnant les raisons.

Automne 2006
Gargons forts

Les réponses des 19 garcons forts se partagent @rge également en propos positifs et négatifs
guant a leur performance depuis le début de ldmseda plupart exprimant des commentaires
dans les deux catégories. Sur les 17 qui émetemnpbpos positifs, cing se disent trés satisfaits
de leurs résultats, huit moyennement satisfaitsleeix les qualifient de « pas pires ». Plus
précisément, quatre des cing qui spécifient leseamentionnent le travail ou I'étude. Le seul
qui indique un changement a apporter se réfere@usngrand nombre d’heures d’étude. Sur les
16 qui expriment des propos négatifs quant a letiopmance depuis le début de la session, six
se disent plutbt décus de leurs résultats et la engraportion spécifient des matiéres de la
formation générale, soit francais, anglais et @ufthie. Les causes invoquées chez les
10 garcons forts qui se sont exprimeés sur le sojethent au manque d’effort pour trois d’entre
eux et au manque d’intérét dans les cours pour deures; malgré leur déception, trois
mentionnent avoir effectué un travail adéquat geurs évaluations. Enfin, quatre des six ayant
précisé des changements a apporter disent avagntion de fournir un effort plus grand.

Quant au bilan personnel de I'ensemble de la prensiéssion, tel qu'il a été formulé a la session
suivante, 11 des 13 garcons forts expriment datigfaction — trois se disant tres satisfaits —
guant aux résultats obtenus. Les causes exprinoédes bonnes notes pour neuf d’entre eux,
alors que l'adaptation au college est mentionnégatre reprises. Seulement deux expriment
réellement de I'insatisfaction, I'attribuant aux umais résultats obtenus.

« Je suis satisfait dans la plupart des cours.eliain résultat pour lequel j'étais décu
parce qu’il me semble que javais travaillé forupopuis la jai eu une déception face a
ca. A part de ¢a, tout a bien été. Je suis comtams la mesure a quoi j'avais travaillé :
bien, le résultat a été avec ce que j'avais fadtivii +

« Bien, moyennement satisfait. Il y a certainesiénas que je suis énormément décu, et
d’'autres que je suis extrémement satisfait. C'estost la matiére que je mets plus

'accent, comme on pourrait dire, que je trouvespiotéressante, que jai eu de bons
résultats. Mais ceux que j'ai eu moins bons, jeargme que j'ai besoin d’aide. » 2M3+
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« Bien, moi, je suis satisfait. Je suis a peu piegss ou est-ce que je pensais que jétais
pour étre. A peu prés 5 ou 10 en haut de la moyenpart en philo. En philo, mon but
c’était de passer puis, 14, a date je passe. » 2M10

« Moi aussi, c’'est slr que ¢a pourrait étre miggaje suis sdr et certain. Mais, pour
I'effort que j'y mets, je suis conscient que c’ess notes-la que je vais avoir. Ca fait que,
si je mets pas plus d’efforts, c’est sir que jeurdgapas plus fort. » 5M10+

« Bien, mes notes ¢a va quand méme assez bield PJ&i prés 75 en moyenne dans mes
cours. C'est & peu pres ¢a que j'avais au secandaa pourrait étre mieux. Si je me
force, je pourrais monter ¢a de 5-10 % facile. M&st comme je me satisfais quasiment
de ca. Mais peut-étre que pour aller a I'universiteéa falloir que jaugmente ¢a pour ma
cote R. » 4M14+

Garcons faibles

Les réponses des 16 garcons faibles se partagpet gpres également en propos positifs et
négatifs quant a leur performance depuis le délutiadsession, la moitié exprimant des
commentaires dans les deux catégories. Sur lesiildntettent des propos positifs, six se disent
satisfaits de leurs résultats, un trés fier et utrea« pas décu ». De plus, six des sept qui
spécifient les causes mentionnent le travail. $ardeux seuls qui indiquent un changement a
apporter, I'un se réfere a un plus grand nombreufés d’étude et l'autre vise une moyenne plus
élevée. Sur les 13 qui expriment des propos né&gatifnt a leur performance depuis le début de
la session, huit se disent dégus de leurs résuttais font une simple constatation de leurs
résultats faibles et quatre spécifient des matiéleeda formation spécifique, soit économie,
histoire, sociologie et mathématiques. Les causasmjuées chez les cing garcons faibles qui se
sont exprimés sur le sujet touchent au manqueattefiour trois d’entre eux et, pour les deux
autres, au fait qu’ils ne savaient pas clairemequai s’attendre a I'examen. Finalement, cinq
des six ayant précisé des changements a appattdivoir I'intention de fournir un effort plus
grand.

Quant au bilan personnel de I'ensemble de la prensiéssion, tel qu'il a été formulé a la session
suivante, deux des sept garcons faibles exprimena @gatisfaction quant aux résultats obtenus
parce gu’ils ont passé tous les cours, les cingeawtxprimant de l'insatisfaction. Parmi les

causes invogueées, on mentionne quatre fois les amatgsultats obtenus et trois fois le manque
de motivation; deux des trois €léves ayant men&édenmanque de motivation ont échoué six
cours sur sept, 'un d’entre eux ayant fait des ak€hmes pour changer de programme a la
troisieme session.

« En général, je suis plus haut que la moyenne. d/€ihmes notes sont basses, je suis
plus haut que la moyenne, ¢a fait que c’est bieh ['aurais pu étre plus décu. Mais, au
secondaire, je travaillais tellement peu que js §ar d’accomplir ce que je suis en train
d’accomplir. Puis, en méme temps, il faut que jefaree plus pour avoir des meilleurs
résultats, une meilleure cote R, puis une meillethrance d’'étre admis aux HEC. »
2M21-

« Va falloir que je commence a me forcer. » 4M21-

« Moi, je dirais que ¢a va avec l'effort que je medi je ne mets pas gros d’efforts, bien,
les notes je suis sOr que ¢a pourrait étre miejexrsiettais plus d’efforts. » 2M25-
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« Je suis satisfait de mes notes avec le peu, gemeyen travail que je donne. » 2M18-

« Moi, je dirais que je suis trés fier quand méras Esultats que j'ai eus. Parce que, au
secondaire, j'étais moins bon, j'étais moins matigé fait que, 1a, avec les notes que j'ai

présentement puis le travail que je fais, bien eanmotive encore plus. Puis je suis trés
content d’avoir eu ¢a puis d’avoir travaillé possM29-

Convergences et divergences

En ce qui concerne les propos sur leurs résultataises depuis le début de la session, un peu
plus de quatre garcons forts et faibles sur 5 @metles propos négatifs. Sur tous les autres
points, il n'y a que des divergences entre gardorts et faibles. Pres des neuf dixiemes des
garcons forts et environ les deux tiers des gartabtes émettent des propos positifs. Les deux
tiers des garcons forts, mais environ la moitié gasgons faibles, se disent satisfaits de leur
performance; un peu plus d’'un garcon fort sur @hglus du tiers des garcons faibles attribuent
cette performance au travail accompli. Environidestdes garcons forts et la moitié des gargons
faibles se disent décus de leurs résultats; préeidudes garcons forts se référent a des cours de
la formation générale et le quart des garconsdaildl des cours de la formation spécifique. Le
cinquiéme des garcons forts et pres du tiers degs faibles confirment avoir I'intention de
fournir un effort plus grand.

Garcons forts et faibles divergent sur tous lesélits du bilan personnel de la premiére session,
tel qu’ils I'ont formulé au cours de la deuxiemasien. Plus des huit dixiemes des garcons forts,
soit 11 sur 13, se disent satisfaits parce quiitsabtenu de bonnes notes, prés du tiers a cause de
leur adaptation au college; deux garcons faible@ssept, soit un peu plus du quart, se disent
satisfaits parce gu’ils ont passé tous les couin®du sixieme des garcons forts, soit deux sur
13, se disent insatisfaits parce qu’ils ont obtdeumauvais résultats; cinqg garcons faibles sur
sept, soit pres des trois quarts, se disent ifigiis plus de la moitié en raison des mauvais
résultats et prés de la moitié en raison d’'unevaton faible.

Hiver 2007
Garcons forts

Les réponses des 13 garcons forts comprennent fdeuplus de propos positifs que négatifs
guant a leur performance depuis le début de laicsesSur les 12 qui émettent des propos
positifs, neuf se disent satisfaits de leurs réssiltParmi les six qui spécifient les causes, quatr
mentionnent la facilité d’apprentissage. Sur legjajui expriment des propos négatifs quant a
leur performance depuis le début de la sessionregsa disent plutét décus de leurs résultats. Un
peu plus de la moitié affirment que leurs propasleurs résultats scolaires ressemblent a ceux
gu'’ils tenaient a la session précédente, les asrgsmartageant également entre des propos plus
positifs et plus négatifs.

Quant au bilan personnel de I'ensemble de la dewxisession, tel qu’il a été formulé a la
troisieme session, 13 des 14 garcons forts exptimerla satisfaction — quatre se disant trés
satisfaits. Pour les causes de leur satisfactieur, dientre eux mentionnent les bonnes notes et le
méme nombre indiquent les cours, cing pour leugr@itet quatre pour leur facilité. Un seul
garcon fort exprime de linsatisfaction, l'attribitaaux mauvais résultats obtenus a cause d’un
faible niveau de motivation.

113



« Moi, je dirais que je suis content de mes résufta.]. Ca dépend toujours de quel type
d’enseignement. Cette session-ci, je trouve qust cerrect. La fagon qu’ils expliquent
puis les examens se ressemblent; je trouve quepaesit. » 2M3+

« Mes notes ne sont pas vraiment & mon godQt, vrditngp basses. Elles sont une coche
en bas de 70. » 4M14+

« J'ai pas eu énormément de résultats encore reatgi€ j'ai, eux, c'est ce a quoi je
m’attendais. Des bons résultats. J'ai travaillérp@a fait que j'étais content. » 4M1+

« J'ai de meilleures notes qu’'a 'automne. A I'aute, je trouvais que javais des cours
plus difficiles que cet hiver. Je donne le mémeadilaqu’a 'automne mais, vu que c’est
plus facile, je me débrouille mieux. » 5M2+

« Je suis tres satisfait parce que, la, je passe ttmt. J'ai rien coulé, rien a date. »
(4M30-)

Garcons faibles

Les réponses des sept garcons faibles comprenui@mt @e propos positifs que négatifs quant a
leur performance depuis le début de la sessionleSwgix qui émettent des propos positifs, cing
se disent satisfaits de leurs résultats. Le seulspécifie les causes mentionne sa présence
assidue aux cours de francais; ce méme éleve gevika« mettre un peu plus d’efforts pour au
moins dépasser le 60 » en psychologie. Sur lesquin@xpriment des propos négatifs quant a
leur performance depuis le début de la sessiortonstate que ses notes sont un peu basses et
les quatre autres distinguent les cours dont leglteds les décoivent, soit deux en philosophie,
un en sociologie, un en économie, un en francaim ein histoire. Sur les trois qui précisent les
causes, un reléve le manque d'étude en philosophigutre son aversion pour la matiere du
cours (« philo, ca a toujours été ce que je dagstanc c’est 50 % »), et le troisieme un manque
de compréhension ou d’étude en sociologie et delsigmes de mémorisation en histoire. Les
trois qui abordent des changements a apportermegptileur intention de remonter leurs notes,
alors que cing sur sept affirment que leurs rémuttant meilleurs qu’a la session précédente.

Quant au bilan personnel de I'ensemble de la dewxisession, tel qu'il a été formulé a la
troisieme session, les quatre garcons faibles mgnmi de la satisfaction. Quant aux causes de
leur satisfaction, tous soulignent le fait de niawu aucun ou peu de cours échoués et deux une
meilleure adaptation générale au cégep, hotamnnetiermes de techniques d’étude. Sur les trois
garcons faibles qui expriment de linsatisfactiom I'attribue & une baisse prononcée de sa
motivation en deuxiéme session, comparée a la premdécoulant de son manque d’intérét
pour les sciences humaines, et deux a un ou plssieurs échoués.

« Si je me force un peu, je pourrais atteindrellg®@il faut. » 2M25-

« J'ai des notes que je trouve satisfaisantes.tQless a peu prés a ce que je
m’attendais : aux alentours de 75. Jusqu’'a maintega va bien. » (5M10+)

« Pour l'instant, ¢a tourne autour des 80 puisije gas mal content. » (4M4+)

Convergences et divergences

Environ les neuf dixiemes des garcons forts etldai@mettent des propos positifs quant a leur
performance depuis le début de la session. Plusddes tiers des garcons forts et faibles
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convergent quant a la satisfaction de leurs résul& la quasi-totalité des garcons forts et les
guatre garcons faibles partagent un bilan posetifaddeuxieme session. Les deux sous-groupes
different sur tous les autres aspects. Pres ds ties garcons forts attribuent leur bonne
performance a leur facilité d’apprentissage; lel gucon faible qui s’exprime sur les causes
attribue ses bons résultats en francais a sa me&sex cours. Par ailleurs, cing des 13 garcons
forts, mais cing garcons faibles sur sept, émettiest propos négatifs sur leur performance
depuis le début de la session. Moins du tiers @degogs forts sont décus de leurs résultats
comparativement a cinq des sept garcons faiblesgemiers attribuent leurs faibles résultats au
manque d’effort, de capacité ou d’'intérét. En corajsan a la session précédente, la moitié des
garcons forts affirment tenir des propos semblabless que cing des sept garcons faibles
prétendent étre meilleurs. Les causes du bilartipesent également différentes car, pour pres
des deux tiers des garcons forts, ce sont les Bonats, pour environ le tiers d’entre eux
l'intérét et, pour un peu plus du quart, la faéili’apprentissage; les quatre garcons faibles
attribuent leur bilan positif au fait d’avoir eup®u pas d’échecs et deux d’entre eux a une
meilleure adaptation au cégep. Enfin, seulemendasmquatorze garcons forts émet des propos
d’insatisfaction dans son bilan, alors que c’estde de trois des quatre garcons faibles.

Automne 2007
Gargons forts

Les réponses des 14 garcons forts comprennent fdeuplus de propos positifs que négatifs
guant a leur performance depuis le début de laicsesSur les 13 qui émettent des propos
positifs, six expriment de la satisfaction facedrs résultats et trois s’en disent fiers ou cdsten
Parmi les sept qui spécifient les causes, troistiorament I'effort qu’ils ont déployé. Sur les six
qui expriment des propos négatifs quant a leuropexdnce depuis le début de la session, cing se
réferent a des cours précis, notamment trois doguphie. Sur les cing qui indiquent les causes
des difficultés, deux évoquent le manque d'effodeux autres le niveau de difficulté plus élevé
dans les cours. Prés de la moitie affirment quesleropos sur leurs résultats scolaires
ressemblent a ceux qu'ils tenaient a la sessiotédaente, les autres se partageant deux fois plus
en propos négatifs que positifs.

« Compte tenu de ma motivation présentement, cjaahd méme satisfaisant. Mais,
compte tenu des circonstances, c’est quand mémgingas 5M1+

« J'ai quand méme de bonnes notes dans pas mamesisours. Je suis trés satisfait. »
5M4+

« Moi, je suis satisfait, cette session-ci, de gtesles. Dans certaines matiéres, c’est au-
dessus de mes attentes. » 2M9+

« Je suis satisfait de mes notes. Selon moi, ¢aledravail que je fais. C’est sdr que je
ne m’'attends pas a des 90 et plus, sauf que je@ujsurs au-dessus de la moyenne. »
(4M20-)

« Jusgu’'a date, mes notes vont bien. Je me maintlans les notes que javais les
sessions passées qui, pour moi, sont satisfaisddes je sais que, vouloir vraiment, je
pourrais avoir plus. Mais ¢a me satisfait, je metente de ¢a. » 5SM10+
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« Moi aussi, je suis quand méme trés fier de méssnge me situe la plupart du temps
au-dessus de la moyenne. Donc, je suis bien cord@nt'impression que je m’en vais
vers une bonne voie. J'ai de meilleurs résultatsjaels je m’attendais. » 4M5+

« J'ai des bons résultats, je suis satisfait. Carreément avec I'effort que j'ai mis. »
4M1+

« J'ai pas a me plaindre, vraiment, mais je pemn&éyga un calcul qui se fait aussi. Si je
voulais avoir 33 [cote R], et que je mettais I'effd’avoir 33, je pourrais I'avoir. Mais ¢a
m’'intéresse pas d’aller mettre un 10 heures de pbws aller le chercher. Je pourrais le
faire mais y a pas que le cégep. Je me fixe umimcgii est assez bon et d’aller chercher
¢a et de le garder, ca me motive. » 5M6+

Garcons faibles

Les réponses des quatre garcons faibles compreplusne propos positifs que négatifs quant a
leur performance depuis le début de la sessiorenfisttent tous des propos positifs et se disent
plutdt satisfaits de leurs résultats. Le seul qpéctfie les causes mentionne une meilleure

compréhension de la matiere. Deux expriment depgsraégatifs quant a leur performance

depuis le début de la session parce qu'ils ont @Ehm examen. En comparaison de la session
précédente, un seul se dit plus fier de ses ntdsdyois autres considérant leur performance
actuelle moins bonne en raison d’'un effort moindfen niveau de confiance moins élevé ou de

notes plus basses.

« En général, ca s’est bien passé, j'avais des mpate pires. Et ca m’a surpris parce que
j'étais insécure, parce que je pensais ne pas emdp. Mais, finalement, je comprenais
super bien. » 5M33-

« C’est pas mes notes qui changent quelque chasttomd que j'ai une note poche, mais
que j'ai vraiment travaillé, je vais étre fier. M25-

« Moi, ¢a va quand méme bien. Je passe partoutpaaipar beaucoup. » 4M30-

Convergences et divergences

Sur le plan de leur performance depuis le débua dession, la presque totalité des garcons forts
et faibles émettent des propos positifs et envieomoitié d’entre eux émettent des propos
négatifs. Gargons forts et faibles divergent sardatres propos tenus en ce qui concerne leur
performance depuis le début de la troisieme seskies deux cinquiemes des garcons forts se
disent satisfaits et le cinquieme contents; lesrqugarcons faibles se montrent plutét satisfaits.
Environ les deux cinquiémes des garcons forts et de l'insatisfaction, deux sur quatre du
c6té des garcons faibles. En comparaison de laosegscédente, la moitié des garcons forts
affirment tenir des propos semblables, alors quie ttes quatre garcons faibles disent avoir une
moins bonne performance.

Le tableau 3.11 propose la synthése des princip@sitats que nous venons de présenter au
sujet de la composante « Performance ».
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Synthése des résultats pour la composante « Penfican>

TABLEAU 3.11

chez les garcons

AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

FORTS (G+)
Propos positifs

Propos négatifs

Propos positifs 9/10
Satisfaits 2/3
Par travail ou étude 1/5

Propos négatifs 4/5
Décgus 1/3

Dans cours de formation générale 1
Par manque d’effort ou d'intérét 1/4
Fournir un effort plus grand 1/5

Bilan

Satisfaits 11/13

Car bonnes notes 2/3 et adaptation
Insatisfaits 2/13

Propos positifs 12/13
Satisfaits 2/3
Par facilité d’apprentissage 1/3

Propos négatifs 5/13
Décgus 1/3
/3

Propos semblables a session
précédente 1/2

Bilan

Satisfaits 13/14
1¢Gar bonnes notes 2/3, intérét 1/3 et
facilité 1/4

Propos positifs 13/14
Satisfaits 2/5

Fiers ou contents 1/5
Par I'effort 1/5

Propos négatifs 6/14
Insatisfaits 2/5
En philosophie 1/5

Propos semblables a session
précédente 1/2

FAIBLES (G-)
Propos positifs

Propos positifs 2/3
Satisfaits 1/2
Par travail 1/3

Propos positifs 6/7
Satisfaits 5/7

Propos positifs 4/4
Plutdt satisfaits 4/4
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AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

Propos négatifs

Propos négatifs 4/5

Décgus 1/2

Dans cours de formation spécifique
1/4

Par manque d'efforts ou d’attentes
précises 1/3

Fournir un effort plus grand 1/3

Bilan

Satisfaits 2/7

Car cours réussis 2/7
Insatisfaits 5/7

Car mauvais résultats 4/7 ou manqu

de motivation 3/7

Propos négatifs 5/7

Insatisfaits des résultats dans certai
cours 4/7

Intention de remonter notes 3/7

Résultats jugés meilleurs qu’a la
session précédente 5/7

Bilan
Satisfaits 4/4
Car pas ou peu de cours échoués 4
et meilleure adaptation au cégep 2/4
énsatisfaits 3/4

Car un ou plusieurs cours échoués

Propos négatifs 2/4
nsatisfaits 2/4
Car un examen échoué 2/4

Résultats jugés moins bons qu'a la
session précédente 3/4

==

/4

CONVERGENCES
Propos positifs

Propos négatifs

Propos négatifs 4/5 G+; 4/5 G-

Propos positifs 12/13 G+; 6/7 G-
Satisfaits 2/3 G+; 5/7 G-

Bilan
Satisfaits 13/14 G+; 4/4 G-

Propos positifs 13/14 G+; 4/4 G-

Propos négatifs 6/14 G+; 2/4 G-

DIVERGENCES
Propos positifs

Propos positifs 9/10 G+; 2/3 G-
Satisfaits 2/3 G+; 1/2 G-

Car travail 1/5 G+; 1/3 G-

Facilité d'apprentissage 1/3 G+

Satisfaits 2/5 G+; 4/4 G-
Contents 1/5 G+
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AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

Propos négatifs

Décus 1/3 G+; 1/2 G-

En formation générale 1/3 G+

En formation spécifique 1/4 G-
Fournir effort plus grand 1/5 G+; 1/3
G-

Bilan

Satisfaits 11/13 G+; 2/7 G-

Car bonnes notes 11/13 G+,
adaptation 1/3 G+, cours réussis 2/1
G_

Insatisfaits 1/6 G+; 5/7 G-

Car mauvais résultats 4/7 G-,

motivation faible 4/7 G-

Propos négatifs 5/13 G+; 5/7 G-
Décus 1/3 G+; 5/7 G-

Propos semblables a la session
précédente 1/2 G+

Résultats jugés meilleurs qu’a la
session précédente 5/7 G-

Bilan

Bonnes notes 2/3 G+
Intérét 1/3 G+ et facilité
[ d'apprentissage 1/4 G+

Pas ou peu d'échecs 4/4 G-

Bilan négatif 1/14 G+; 3/4 G-

Meilleure adaptation au cégep 2/4 G

Insatisfaits 2/5 G+; 2/4 G-

Résultats jugés semblables a la
session précédente 1/2 G+
Résultats jugés moins bons qu’a la
session précédente 3/4 G-

Entrevue A-06 : G+ =19; G-=16

Entrevue H-07 : G+ =13; G-=7
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Chapitre 4
La motivation chez les filles

Le chapitre quatre présente les résultats suiilles pour chacune des composantes du modéle
de motivation adopté dans notre recherche. Commeqeux des garcons, les résultats des filles
sont regroupés en quatre parties : le contextedésrminants, la perception de sa propre

motivation et les indicateurs.

Les sources des données sont de deux ordresgsahtrevues pour toutes les composantes a
chacune des trois sessions, et les questionnairggestions ouvertes pour la composante
« Perception de sa propre motivation » pour lemne et troisieme sessions. En ce qui a trait
aux entrevues, rappelons que les filles fortesegtaau nombre de 17 a I'automne 2006, 10 a
I'hiver 2007 et 13 a l'automne 2007; quant auxe8lfaibles, leur nombre était de 16 a 'automne
2006, neuf a I'hiver 2007 et sept a 'automne 200@mpte tenu du nombre limité d’éleves
intervieweés — particulierement les filles faiblascaleuxiéme et troisieme sessions — il est avisé
d’adopter une attitude de prudence quant a lafgigtion a accorder aux résultats obtenus, le
but étant davantage de faire ressortir des tendaque d'établir des certitudes. Quant aux
guestionnaires, les filles fortes étaient au nond&e86 a I'automne 2006 et de 23 a l'automne
2007; en ce qui concerne les filles faibles, leambre était de 26 a I'automne 2006 et de 12 a
'automne 2007.

Chaque composante sera abordée selon la méme ségues résultats des filles fortes seront
d’abord présentés et, ensuite, ceux des fillede®ilBuivra alors la comparaison entre les deux
sous-groupes, en faisant ressortir les convergegickes divergences. Cette facon de faire sera
appliguée pour chacune des trois sessions, sotbliane 2006, I'hiver 2007 et 'automne 2007.
Un tableau synthése des résultats terminera laeaéqull est a noter que des extraits d’entrevue,
ou de questionnaire, serviront a illustrer plusatétement les résultats présentés.

Rappelons les précisions sur la présentation deséds. L'analyse de contenu a permis de
dégager des catégories pour chacune desquellesnemtrement a été effectué. Le nombre de
fois qu’un élément de contenu apparait, a tel momepour tel sous-groupe, est rapporté dans le
texte sous la forme de chiffres précis ou, poupaealourdir le texte, le plus souvent a l'aide de
proportions. Ces fractions — par exemple la mol&g,deux tiers ou le quart — refletent au plus
prés possible le rapport du chiffre au nombre tdals avons préféré utiliser les fractions plutot

gue les pourcentages pour plusieurs raisons. Ddalilas’agit d'une recherche qualitative visant

a dégager des tendances, et non pas a confirmeemdiumer une hypothése. Ensuite, le nombre
d’éleves étant réduit, il n’apparait pas approgdadaire appel a des pourcentages, le fait d’écrire
75 % pour communiquer I'idée qu’une catégorie esthoix de trois éléves sur quatre n'étant pas
pertinent. D’ailleurs, lorsqu’un sous-groupe esmmposé d’'un nombre inférieur a huit, nous

utilisons les chiffres réels pour indiquer les pns, par exemple deux sur sept, trois sur
guatre ou un sur deux. Enfin, l'utilisation de frans facilite les comparaisons entre des sous-
groupes composés d'un nombre d’éléves différerittgel de proportions aidant a saisir les

ressemblances et les différences : un écart desm@nun dixieme est considéré comme une
convergence, de un dixieme et plus une divergefa. conséquent, nous présentons
systématiquement les données dans les tableausilisant les fractions; a titre de rappel du



nombre réel d’éléeves, nous indiquons toutefois shasun des tableaux le nombre d’éléves pour
chaque session selon les modes de collecte de e®radoptés, soit les entrevues et les
guestionnaires.

4.1 Contexte

Les questions portant sur le contexte concernantaisons du choix de programme et de profil
en Sciences humaingsinsi que le ou les choix de carriere envisad@sis présentons les
réponses principales pour chacune des trois premggssions pour les filles fortes et les filles
faibles; nous poursuivons en dégageant les conveegeet les divergences entre les deux sous-
groupes de filles.

4.1.1 Automne 2006
Filles fortes

Prés des trois quarts des filles fortes choisiskant programme et profil par intérét pour les
matieres enseignées, et plus du tiers a titre éalgiles pour I'université. Prés des deux tiers
evitent les études en sciences ou dans une teehreguprés du tiers disent eéviter les
mathématiques. Pour aucune d’entre elles, les tedesciences humaines constituent un
deuxieme choix. Quant au choix de carriére, plutiats restent ouvertes a plusieurs possibilités,
le quart affirment avoir un choix précis et prestigns ne savent pas. Aucune n'indique ne pas
viser un domaine relié aux sciences humaines.

« Bien, moi, c’'est parce que je ne savais pas a@tirdans quoi je voulais m'en aller,
mais je savais dans quoi je ne voulais pas m'am.dllonc, les sciences de la nature, je
savais que ce n'était pas pour moi. Puis, jainaissi beaucoup les rapports humains,
puis je pensais peut-étre la psychologie. Donmeedisais que, moi, ma branche c’était
plus les rapports humains puis I'aidetF8+

« Je suis venue ici ébciences humaingsarce que les sciences de la nature je pense que
je n'aurais peut-étre pas été capable de fairecéess, parce que, physique, javais
vraiment de la misére puis tout. Puis je ne sgvassencore dans quoi m'en aller. Ca fait
que j'ai décidé de prendi®ciences humaingsarce que la psychologie, étre avocate ou
des choses de méme, ¢ca m'intéressait. » 4F1+

! Le symbole 4F3+ comprend plusieurs élémentsignifient ce qui suit :

1) Le chiffre 4 identifie le profil Individu et soci&t notons que le chiffre 2 réfere au profil Admirasion et
économie et le chiffre 5 au profil Ouverture sunende.

2) F réfere au genre féminin.

3) Le chiffre 3 identifie I'éleve numéro 3 dans somffly ce classement se basant sur la moyenne gérgdua
secondaire (MGS).

4) Le signe + veut dire que I'éléve fait partie dedde quant & son calibre scolaire; le sigra placerait dans
les faibles sur le plan scolaire; les fortes saesit en haut de la moyenne de la MGS pour les gléedeur
profil d’études, les faibles en bas de cette mogenn

Il est a noter que I'usage des parenthéses qudesrtiaun symbole, par exemple (4F1+) a I'hiver 2603nifie qu'il
y a eu un reclassement pour cette éléve lors dledaiéme session: en se basant sur la cote Rsaitkades
résultats accumulés au cours de la premiére sessiotollege, I'éléve fait alors partie des faiblkg le plan
scolaire.
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« Moi, c’est environ la méme chose que 4F3+ : p@ipu faire sciences pures, si j'avais
voulu, mais ¢ca m’'intéresse pas du tout. Alors, gias Sciences humainede sais que ¢a
va me conduire éventuellement vers quelque chesee kais pas qu’est-ce que je veux
faire plus tard. Ca va me conduire vers quelguselians ma branche. » 5F1+

« Bien, moi, c’'est pour aller en enseignement aiVersité. C’est le profil que ¢a me
prenait : Individu et société, c’est pour ¢a quigiechoisi. » 4F29+

« Moi, c’est le profil Ouverture sur le monde. G’&s qui m'intéressait le plus parce que
je sais pas vraiment en quoi aller & I'universif&is j'ai des petites idées, soit en aide
humanitaire ou en archéologie, ces affaires-la, ¢euqui a rapport avec I'histoire puis
ces choses-la. » 5F15+

« Bien, moi, j'ai décidé d'aller eBSciences humaingsarce que je savais pas vraiment
quoi faire. Puis, j'ai choisi le profil Ouverturerde monde parce que c'était les cours qui
m’'intéressaient le plus. Puis je me suis dit qtentédonné que je ne sais pas quoi faire,
je vais essayer de faire quelque chose que j'aim@eu puis je verrai apres. » 5F5+

« Jai choisi daller enSciences humainegrincipalement parce que les cours
m’intéressaient. J'aime pas les sciences, jainglgamathgantoute je suis pas bonne
non plus. Puis, comme plan de carriére, je n'aiyasnent d'idée mais c’est sdr que ¢a
va étre dans le domaine des sciences humainesitéefagon. » 4F18+

« Moi, j'ai Sciences humainesdministration parce que j'aime les mathématiquidais
j'aime pas les sciences : physique, chimie. J'exisalannée passée puis j'ai pas aimeé ca.
Puis, parce que je ne sais pas exactement ce gaenjefaire plus tard. Mais je trouvais
que le cours est intéressant, comme gestion psisags-la. » 2F1+

« Moi, je suis en Administration. En fait, ce niéf@as du tout la branche dans laquelle je
voulais m'en aller. C'est parce que javais besdi@s maths pour m'en aller a
I'université, parce que je voulais m’'en aller emminologie puis il me fallait des maths
puis tout ¢a. Puis au cégep, ici il y a juste fefiff Administration et économie qui offre
les maths. Mais, finalement, j'ai eu mon cours éstign dans le fond puis jai eu la
pigQre pour ¢ca. » 2F4+

« Bien, moi, je suis eBciences humaingsdministration. Moi, c’est clair que les maths,

les sciences puis tout ¢a, c’était pas pour moifaajue c’est pour ¢ca qu’au secondaire,
bien en secondaire 5, javais pris des optionségmient plus histoire, communication,

poésie. J'ai plus pris qu'est-ce qui est vers &glies ou vers I'humain. Ca fait que je
suis allée en Administration pour aller peut-éimegestion ou, sinon, dans le domaine du
marketing. Ca fait que c’était ¢a qui était le phusfitable pour moi. » 2F3+

Filles faibles

Plus du tiers des filles faibles choisissent lelmgpamme et profil par intérét pour les cours et la
moitié y voient le préalable aux études univenstaile quart d’entre elles évitent les études en
sciences ou dans une technique et deux dentres, edleit le huitieme, disent éviter les
mathématiques. Il est a noter que, pour aucundiltes faibles, le programme et le profil en
sciences humaines ne constituent un second chaixeffnes de choix de carriere, la moitié
affirment avoir un choix précis, prés du tiers gessibilités multiples et seulement une sur les
huit ne sait pas. Par ailleurs, aucune ne mentiolmeas viser un domaine des sciences
humaines.
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« Bien, moi, je savais pas qu’est-ce que je veire falus tard. Ca fait que c’est pour ca
que jai choisiSciences humaine®uis, j'ai choisi Individu et société parce Qe |
regardé sur Internet, sur le site du cégep, lesscqui étaient donnés. Puis, je trouvais
que ces cours-la avaient I'air plus intéressantlgsi@utres. » 4F47-

« Moi, j'ai choisi Sciences humaingmarce que, je vais étre franche avec vous, jestiéte
les maths. J'ai passé mes maths de secondaires3eda®0. Puis j'aimais pas ca faire des
maths. Puis je me suis dit Stiences humaingg ne ferai plus de maths ou a peu prés
pas ". Puis, je vais étre débarrassée de ca. NMaspas juste pour cette raison-la. Moi,
jaime beaucoup l'histoire, c’est une de mes passibhistoire. Puis il s'en donne
beaucoup enSciences humainedPuis, moi, mon but c’est de devenir professeure
d’histoire au secondaire. Ca fait que je me digegpasseSciences humaingge vais
pouvoir aller a I'université en éducation puis poinfaire mon métier. Puis en ayant le
Cégep de Saint-Jean proche de chez nous, c’edagean. Puis Ouverture sur le monde,
bien, moi, j'aime faire des voyages. » 5F25-

« Moi, bien, je voulais devenir professeure. Ca €pie c’était ca qu’ils m'ont dit de
prendre Sciences humaings'était la meilleure voie. Puis Individu et sdéigbien, c’est
parce que je trouvais ¢a plus intéressant queutessa » 4F66-

« J'ai choisiSciences humaingmrce que je veux étre professeure. Mais, au dgband
jétais en secondaire 3 et 4, c’était tout gqu'estgui m’intéressait, c’était vraiment
sciences humaines, vraiment. Ce n’était pas lenses, maths ou physique, ¢a ¢a ne
m’intéressait pas du tout. Je le savais que c'étaiment la relation avec les gens que je
voulais. Ca fait que c’était soit travailleur sdcsoit avocate ou, encore, professeure au
primaire. C’était criminologue, toute cette branctie relation d’'aide. Puis, la, en
secondaire 5 je me suis plus décidée que c’étafegseure au primaire que je voulais
faire. » 4F46-

« Moi, jai choisi Sciences humaingsprofil Monde, parce que je veux devenir
professeure en éducation physique. Puis, c’étatmal le seul profil que je pouvais
choisir parce que javais pas fait aucune scieratara au secondaire. Ca fait que j'ai
choisi le profil Monde parce que jaime l'histoipuis ces affaires-la, tout ce qui est
rapporté au monde puis a la société. » 5F30-

« Je veux devenir psychologue parce que javais ¢ias acceptée eifechniques
policieres Ca fait que c’était comme un peu ma porte ddéesdpla fait que si jaime ¢a,
je vais m’en aller psychologue ou, sinon, je vaistimuer policiere ou, sinon, je vais voir
plus tard. » 4F49-

« Moi, j'ai l'intention d’'aller en gestion ou en mka&ting & I'université. Donc, la je suis en
administration, profil Administration. C’est pas Inga. J'aime les maths. Donc, jaimais
bien le profil Administration. » 2F10-

« Bien, moi, j'ai choisiSciences humained’avais pas d’autre idée encore, je ne savais
pas quoi faire. Mais je suis supposée changer gassong. C'était vraiment juste pour
passer le temps, pour savoir qu’est-ce que jefames plus tard. » 4F50-

« Moi, je suis erSciences humaingprofil Individu. J'ai pas vraiment de plan podu®
tard. Je suis venue &tiences humaingprofil Individu parce que ¢a pouvait me mener
a bien des métiers. Sinon, j'ai aucune idée ermteree que je vais faire. » 4F55-

« Moi, je suis en profil Individu et société 8giences humaineRBuis, moi, j'aimerais ¢a
devenir enseignante. Ca fait que c’est pour ¢cgeaeis allée dans ce profil-la. » 4F51-
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« Moi, je suis erciences humainetdividu et société. Je suis la parce que, hiah,
choisi le préuniversitaire. J'avais le choix eniechniques de travail socialu ¢a, parce
que je veux vraiment travailler avec les gens éicdité. Ca fait que, au lieu, jai décidé
d’aller a l'université parce que c'est plus payaMF56-

Convergences et divergences

Aucune fille forte et faible ne mentionne que legramme deésciences humaingsprésente un
second choix ou que leur futur emploi ne sera @es de domaine des sciences humaines. Le
tiers de chacun des sous-groupes se disent ouvempéssieurs possibilités de carriere. Filles
fortes et faibles different sur les points suivar®soportionnellement plus de filles fortes
choisissent leur programme et profil par intérélits sont également plus nombreuses a éviter
les sciences, un programme technique ou les mathgres. Les filles faibles, quant a elles, sont
proportionnellement plus nombreuses a dire qu'etlesisissent le programme d&ciences
humainesomme préalable a l'université. Alors qu’une filfeble sur deux a un choix précis de
carriere, c’est le cas d'une fille forte sur quatpar ailleurs, un tiers des filles fortes, mais
seulement une fille faible sur huit, affirment res@voir de choix de carriere.

4.1.2 Hiver 2007
Filles fortes

Plus des deux tiers des filles fortes mentionneetlg programme et le profil leur conviennent et
les intéressent; aucune n’évoque le programm8ailences humaineamme un second choix.
Prés des deux tiers ont modifié leur choix de éegridepuis la session précédente. Pres du tiers
disent avoir un choix de carriere précis, la mémapartion déclarent étre ouvertes a des
possibilités multiples et autant ne pas savoir. Ungcne mentionne ne pas viser une carriere
reliée aux sciences humaines.

Programme et profil

« J'aime bien les cours et, moi aussi, je me spEscae que je ne m'étais pas trompée,
que c'était vraimen§ciences humaingaiis tout ¢a qui m'intéressait. Je suis satisfadte
mes cours. » 4F3+

« Je suis contente des sciences humaines et d@wsi le profil Monde. Je suis bien a
date. Tous les cours sont assez intéressants.+ 5F1

Carriere

« La semaine passée, je voulais étre prof puisgrahaternelle. Mais j'ai aucune idée. »
5F2+

« Je pensais m’'en aller en marketing et le cougedgon m’a aidée a confirmer. » 2F3+

Filles faibles

La moitié des filles faibles indiquent que le pamme et le profil les intéressent, et le tiers a
titre de préalables pour l'université. Aucune n'@ue le programme d8&ciences humaines
comme un second choix. Environ la moitié ont mediéur choix de carriére depuis la session
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précédente. Plus de la moitié disent avoir un cheixarriere précis, un cinquieme affirment étre
ouvertes a des possibilités multiples et une ssuldes neuf ne pas savoir. Une seule mentionne
ne pas viser une carriere reliée aux sciences masai

Programme et profil

« Ce n’est pas concret pour savoir quoi faire damaitin. » 4F59-
« Les cours ne sont pas vraiment pertinents méasitlpasser par la. » 4F66-

« J'avais déja une idée de faire autre chose. 9-5F2

Carriéere
« J'aimerais ¢a devenir professeure en éducatigsigune. » 5F30-

« C’est pas du tout pour m8ciences humaines 4F55-

Convergences et divergences

Aucune fille forte et faible ne mentionne que legramme deéciences humainesprésente un
second choix; une seule fille faible, et aucure fibrte, indique que son futur emploi ne sera pas
dans le domaine des sciences humaines. Fillessfatefaibles présentent les divergences
suivantes, a I'hiver 2007, sur leur fagon d’envesalgur programme et leur choix de carriere.
Alors que les deux tiers des filles fortes mandaside l'intérét pour leur programme d’études,
c’est le cas de la moitié des filles faibles. Poarqui est de la carriere, les filles fortes sont
proportionnellement plus nombreuses a avoir moddi#g choix, a étre ouvertes a plusieurs
possibilités et a ne pas avoir de choix; en praporiplus de filles faibles envisagent un choix
précis de carriere.

4.1.3 Automne 2007
Filles fortes

Au cours de la troisieme session, environ troiedilfortes sur quatre manifestent de l'intérét
pour leur programme et leur profil. Plus du tietentte elles ont changé de profil depuis la
session précédente. Pour ce qui est de leur cleobardiere, plus de la moitie mentionnent un
choix précis de carriere et prés du tiers disaet@ivertes a des possibilités multiples. Présde |
moitié affirment avoir des choix différents de calexla session précedente.

Programme et profil

« Moi, personnellement, mon cours Individu est lseap mieux adapté pour moi. Alors,
je pense que je suis a la bonne place. » 5F9+

« J'aime le profil, jaime les cours. » 5F1+

« Je trouve que ca convient mais pas nécessairguoantce que je veux faire apres. »
2F5+
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Carriéere
« Moi, je n’ai pas encore fait de choix de carrigd’g travaille. » 5F5+
« Moi, ce que je veux faire présentement, c’estyichiatrie ou orthophoniste. » 4F1+

« Mais je ne sais toujours pas ce que je veux.f&ineon, de facon générale, je pense
peut-étre aller en droit. » 2F3+

« Moi, j'ai toujours eu un probleme avec ca, leighde carriére. Je ne sais pas vraiment
ce que je veux faire. Sijavais & mvinscrire aniersité maintenant, je ne saurais pas en
quoi. » 5F1+

« HEC, administration. Ou j'ai pensé a actuariatjtgétre. » 2F1+

Filles faibles

Par ailleurs, cing des sept filles faibles intemées au cours de la troisieme session mentionnent
leur intérét pour le programme &eiences humainext deux pour leur profil. De plus, quatre
éleves ont des choix précis de carriere et troigneatrent ouvertes a plusieurs possibilités.
Enfin, quatre affirment avoir modifié leur choix darriére par rapport a la session précédente.

Programme et profil

« Le programmeSciences humainese convient parce que c’est préuniversitaire. Mais
c’est sdr que Individu, ¢a m’intéresse plus ou moin4F51-

« Moi, je suis persuadée que c’est le bon prograpwoe moi. » 5F25-

« Jai pris ¢ca pas mal parce que je ne savais pas fqire. C'est plus en dernier
recours. » 4F49-

Carriere

« C’est depuis le secondaire 2 que je veux étreigmante en éducation physique au
secondaire. » 5F30-

« Primaire et préscolaire, ¢a fait longtemps. Maremést enseignante, puis j'allais
souvent dans sa classe pour l'aider. Puis, jadare 4F66-

« Police ou ambulanciéere. Je m’en irais faire wahnique a Ahuntsic apres la session
d’hiver prochain. » 4F49-

Convergences et divergences

En cette troisieme session, seules des convergarsesrtent entre filles fortes et faibles.
Environ les trois quarts choisissent le programeimtérét; environ le tiers des filles fortes ont
changé de profil, depuis la session précéedentdewt des sept filles faibles disent choisir leur
profil par intérét. Quant au choix de carriere, iemv la moitié des filles fortes et faibles ont
modifié leur choix depuis la session précédentaeun choix précis; le tiers des filles fortes, et
trois des sept filles faibles, sont ouvertes aiplus possibilités de carriére.

Le tableau 4.1 propose la synthése des principg&tats que nous venons de présenter au sujet
de la composante « Contexte ». Les mots clésagitimns le tableau, accompagnés des fractions
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pour spécifier la proportion, ont pour fin de fournone vue d’ensemble des trois premiéres
sessions; pour le détail, on peut se référer alyse qui précede.
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TABLEAU 4.1

Synthése des résultats pour la composante « Centext

chez les filles

AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

FORTES (F+)
Choix programme
et profil

Choix carriere

Par intérét 3/4

Comme préalables 1/3
Evitement sciences ou techniques 2
Evitement mathématiques 1/3
Second choix : aucune

Choix précis 1/4

Possibilités multiples 1/3
Non-choix 1/3

Pas domaine sciences humaines :
aucune

Par intérét 2/3
Second choix : aucune
/3

Choix modifié 2/3

Choix précis 1/3

Possibilités multiples 1/3
Non-choix 1/3

Pas domaine sciences humaines :
aucune

Par intérét 3/4
Changement de profil 1/3

Choix modifié 1/2
Choix précis 1/2
Possibilités multiples 1/3

FAIBLES (F-)
Choix programme
et profil

Choix carriere

Par intérét 1/3

Comme préalables 1/2
Evitement sciences ou techniques 1
Evitement mathématiques 1/8
Second choix : aucune

Choix précis 1/2

Possibilités multiples 1/3
Non-choix 1/8

Pas domaine sciences humaines :
aucune

Par intérét 1/2
Comme préalables 1/3
/Second choix : aucune

Choix modifié 1/2

Choix précis 1/2

Possibilités multiples 1/5

Non-choix 1/9

Pas domaine sciences humaines 1/

Programme par intérét 5/7
Profil par intérét 2/7

Choix modifié 4/7
Choix précis 4/7
Possibilités multiples 3/7
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AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

CONVERGENCES
Choix programme
et profil

Choix carriere

Second choix : aucune F+; aucune

Pas domaine sciences humaines :
aucune F+; aucune F-
Possibilités multiples 1/3 F+; 1/3 F-

-Second choix : aucune F+; aucune

Pas domaine sciences humaines :
aucune F+; 1/9 F-

FPar intérét 3/4 F+
Programme par intérét 5/7 F-
Changement de profil 1/3 F+
Profil par intérét 2/7 F-

Choix modifié 1/2 F+; 4/7 F-
Choix précis 1/2 F+; 4/7 F-
Possibilités multiples 1/3 F+; 3/7 F-

DIVERGENCES
Choix programme
et profil

Choix carriere

Par intérét 3/4 F+; 1/3 F-
Comme préalables 1/3 F+; 1/2 F-

Evitement sciences ou techniques 2/3

F+; /4 F-
Evitement mathématiques 1/3 F+; 1
F-

Choix précis 1/4 F+; 1/2 F-
Non-choix 1/3 F+; 1/8 F-

Par intérét 2/3 F+; 1/2 F-

8

Choix modifié 2/3 F+; 1/2 F-

Choix précis 1/3 F+; 1/2 F-
Possibilités multiples 1/3 F+; 1/5 F-
Non-choix 1/3 F+; 1/9 F-

Entrevue A-06 : F+=17; F-=16

Entrevue H-07 : F+ =10; F-=9

132

Entrevue A-07 : F+=13; F-=7




4.2 Déterminants

Comme il a précédemment été mentionné, les détantsin ou sources, de la motivation
comprennent trois systemes de perception dans tlmaitilisé, soit la perception de la valeur
d’'une activité, la perception de sa compétencecaraplir une activité et la perception de la
contrblabilité d’'une activité. Dans cette sectioays les abordons dans cet ordre.

4.2.1 Perception de la valeur d’'une activité

Nous présentons les réponses des filles, formwéesacune des trois premiéres sessions, a
propos de leur perception de la valeur d’'une aétilus spécifiguement ce que leur apporte le
college. Nous demandions aux éleves : « Jusqu’'atemant, qu'est-ce que le fait de venir au
college vous a apporté? et « Quelle importancerdezevous au fait de venir au college et
pourquoi? ».

Automne 2006
Filles fortes

Le plus grand nombre des réponses des filles fopms environ la moitié des éleves, réferent
aux attitudes ou habiletés personnelles dévelopapgéesllege, telles que la gestion du temps,
'organisation du travail et I'autonomie. Pour prés tiers d'entre elles, le fait d'établir de

nouveaux contacts sociaux leur apparait aussi pargpnportant de leur vie au college. Quant
aux nouvelles connaissances acquises durant les, ami aspect est mentionné par moins du
guart des éleves.

« Bien, la nouveauté: on rentre dans un nouveandmoC’est ¢ca. Rencontrer des

nouvelles personnes, c’est différent, une nouvel¢hode d’apprendre, aussi je dirais de
faire les travaux. Puis, c’est ¢ca. Beaucoup de eliessconnaissances. C'est sdr que c’est
beaucoup plus général. Puis, aussi, tu sais pliestege que tu veux. Au secondaire,

c’était vraiment plus général dans tout, que cé @oysique, francais, les langues puis
tout ¢a; mais, la, c’est vraiment plus en scieru@®aines. Puis c’est ¢a, jaime ca. »

4F3+

« Moi, c’est l'autonomie, je penserais. Beaucougutbnomie parce qu'il faut qu'on se
rende par nos moyens. Il faut qu'on fasse les travaous-mémes. Tu sais, les
professeurs, si on ne les fait pas, ils ne vontnmass chicaner ou quelque chose. C’est
nous qui décidons qu’est-ce gqu’on fait, si on ve&a cours ou pas, des choses comme ca.
Beaucoup d’autonomie, d’organisation aussi. » 4F1+

« Bien, c’est certain que ¢a m’'a beaucoup appates:meilleures méthodes d’étude, des
meilleures méthodes pour apprendre mieux en ficodgpte. » 4F19+

« Bien, moi, ca m’'a rassurée le cégep. Parce queleomonde me disait que c’'était
vraiment dur et j’ai remarqué que j'étais capaldenden sortir si j'étudiais comme il
faut, et ca m'a donné de la confiance pour leshaimes années. Et je me dis que, méme
avec les épreuves, je vais étre capable de pasdeavers parce que je me dis que Si
j'étudie correctement et que je fais les travauxestiement, ¢a va étre correct et je suis
plus confiante, la. » 4F15+
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« Bien, moi, je peux dire aussi que ¢a m'a appoor@me des nouvelles connaissances
déja dans un sens, parce qu’il y a plein de coomsnte sociologie, politique, on n’avait
jamais eu ¢a au secondaire : on arrive ici et ¢s @pprend. Et, aussi, ca m’a permis de
mieux organiser mon temps parce que, comme eugeeandaire j'étudiais pas; j'avais
tout le temps des bonnes notes mais je me suisieezwmpte qu'il fallait que j'étudie et
que je planifie tout mon temps pour étre sdre t/arra temps dans tous mes travaux. »
4F7+

« Bien, ¢a occupe pas mal tout mon temps. Biegueeca m’'apporte, bien ¢a fait qu’au
moins je passe pas mes journées chez moi a rien f& fais des choses intéressantes.
Bien, ¢ca dépend des cours mais, oui, japprendsiueses puis je travaille. » 5F5+

« Moi, c’est surtout sur le plan social puis pasaséairement les cours mais plus les
activités parascolaires, si on peut appeler ca aagenencore. Moi, je fais beaucoup de
théatre puis javais jamais touché a ca avant., Rlést vraiment ¢a que j'aime le plus
faire au cégep, plus que mes cours en fait. » 4F18+

« Bien, moi, c’est un peu comme elle, j'ai rencénttein de nouvelles personnes. C’est
sr, tu sais, on a déja plein d’amis a cause donskdre. Ca fait cing ans que tu
fréquentes les mémes personnes. Ca reste tes amis’est toujours léunquand il y a
du nouveau monde. Les profs, ils te suivent pastéate. Si tu ne vas pas a ton cours,
c’est ton probleme. Ca fait que t'apprends a @&@spaonsable. C’est vraiment ¢a. » 2F1+

« Bien, moi, je dirais que ¢ca m’'a appris a me g@igér un peu. Parce que je venais
d’'une école qui était vraiment encadrée, serré&addait que, tu sais, des fois le matin a
huit heures tu te dis " Ah, j’ai un cours plateedtes-tu couchée? ". La, il faut que je me
donne un petit coup de pied pour faire mes affgites faire mes devoirs, parce que je le
sais que les professeurs ils me courront pas apjése les fais pas. C'est a moi de le
faire. Puis, c¢a, je n'étais pas habituée. Puisyrsicdté social c’est slr que, tu sais, je
connais plein de nouvelles personnes. Avant, gétailt le temps avec ma petite gang.
Puis, 14, ¢a s’agrandit quand méme. Puis, cotéepsainnel, je dirais que ¢a m’'a un peu
mélangée parce que, Ia, je ne suis plus sire. » 2F3

Filles faibles

Plus de la moitié des filles faibles considereapprentissage des connaissances, et le quart
d’entre elles envisagent la découverte de nouveliaséres, comme un apport significatif du
college. Le quart mentionnent le développementtitiides ou d’habiletés personnelles comme
'autonomie, la maturité et la gestion du temp®sRiu tiers d’entre elles affirment que I'aspect
social, soit rencontrer de nouvelles personnesjreapport important du college.

« Je ne sais pas, bonne question. Bien, moi, vyegs@s pas gu’est-ce que je veux faire,
je trouve ca un petit peu plate d'un coté, parce jgun’ai pas vraiment de motivation.
Mais j'aime c¢a apprendre. Ca fait que, d’'un cot@irje ¢a venir a I'école parce que
Japprends. Je vois des amis aussi. Mais je nepsaisje ne sais pas. » 4F47-

« Bien, on se fait des amis, c’est plus socialpkss, on approfondit nos connaissances.
Puis, je ne sais pas, il y a des matieres qu’'ovait@as au secondaire, qu’on a au cégep :
on voit si on aime ¢a, si on aime moins ¢a. » 5F25-

« Moi, je trouvais ca dur au début parce gque jevieogue c’'est une grosse différence
entre le secondaire puis le cégep, les étudest @asnent, tu es laissée plus a toi-
méme. Ca fait que, moi, je trouve que la différeesegrande. Ca fait qu'’il a fallu que je
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m’ajuste. Mais, 13, je suis comme rentrée darixebgpuis ca va bien. Puis, c’est sOr que

c’est différent. C’est plus grand, c’est plus va3te as plus de monde a rencontrer. C’est
différent, c’est pas comme le secondaire [...]. Biga,m’a apporté a gérer plus mes

études, comment faire mes devoirs puis me prendneaigce, pas tout le temps a la

derniére minute. » 4F46-

« Moi aussi, ca m'a apporté comme un petit couppigel. Parce que, au secondaire,
javais I'habitude d’étre comme sur les limites, dais, de pas faire le plus d'efforts.
Tandis qu’ici, c’est ¢a, on est laissé a nous-mémas c’est nous autres qu'il faut se
prendre en main puis se forcer pour faire ¢a. Gayjfee ca m’'a apporté, je ne sais pas, de
la persévérance, pas lacher puis tout. » 5F30-

« Bien, ¢ca m'aide a étre plus indépendante, mettgagment faire mes affaires puis pas
me fier sur les autres. Bien, c’est ¢a, au secoadaifaisais le minimum puis t'avais des
super bonnes notes. La, il faut vraiment que tdiétupour avoir 60, admettons. » 4F49-

« Beaucoup de nouveaux amis parce que je ne vanslyp coin. J'habite vraiment plus
loin que la majorité des gens ici. Ca fait que #apris un autre style de vie. » 5F31-

« Ca apporte plusieurs connaissances. Il y a bésnctioses qu’on apprend. Tu sais, je
veux dire, je m’en vais a un cours, j'apprends dei gomparé au secondaire — tu sais, tu
vas la pour rien dans le fond. En tout cas, tueqms bien plus ici [...]. Le plan social,
c’est sr que tu peux connaitre beaucoup plus dedendl y a bien plus de monde
gu’une petite polyvalente. » 4F50-

« Moi, c’est slr que le cégep ¢ca m’a pas apportéatial parce que jai pas le temps
d’en faire. Je suis au cégep, j'ai mes cours paipas de trous pour aller faire du social.
Si j'en ai, bien, je vais étre a la bibliothéque @it que ce que ¢a m’'a apporté, bien ¢ca
m’a appris a travailler parce que j'ai jamais éude ma vie. Puis jai jamais autant
étudié en si peu de temps. Ca fait que c’est gam’a appris a étre organisée parce que,
veut veut pas, on n’a pas le choix de I'étre. »34F5

« Bien, c’est sir, mes connaissances. Je vewqdiiley a des cours que j'avais jamais
vus. Comme philosophie, bien, on commence jusfpéeadre c’est quoi puis tout ¢a. Ca
fait que c’est & peu prés ¢a : les connaissanc&scR m’a pas encore apporté a savoir ce
gue je voulais faire plus tard, mais ¢a va vehinggine. » 4F55-

« Moi, c’est surtout les connaissances parce qoei—e voudrais étre enseignante — je
suis pas encore certaine de mon choix. Puis, postant, c'est vraiment des
connaissances que j'ai, ca m'a pas fait choisique je voulais faire. C'est trop vague
encore, les cours de base. Ca te donne pas unsiidést vraiment ce que tu veux faire,
parce que c’est vraiment des cours de base quiom #4F51-

Convergences et divergences

Le tiers des filles fortes et faibles convergenargua I'apport du college en termes d’établir de
nouveaux contacts. Elles different toutefois sgrdspects suivants. Les filles fortes sont deux
fois plus nombreuses a mettre I'accent sur la gestiu temps et sur I'autonomie. Les filles
faibles, quant a elles, sont deux fois plus nond@ewa se référer a I'acquisition d’un nouveau
savoir. Le quart des filles faibles, mais aucurie fiorte, mentionne le fait de connaitre de
nouvelles matieres.
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Hiver 2007
Filles fortes

Au cours de la deuxiéme session, a I'hiver 2004ds plu tiers des filles fortes considerent
limportance du college en termes d’étape versiVersité, et un autre tiers d’entre elles sous
'angle d’'un passage nécessaire pour occuper urebguoi. Une seule mentionne 'acquisition

de nouvelles connaissances dans les cours et uie ggalement, la dimension sociale. La
moitié des dix filles fortes accordent la méme im@ace au college qu’a la premiére session,
trois en accordent moins et deux d’entre elles.plus

« Bien, moi, c’est important parce que je veuxraluniversité. » 4F3+

« L'importance de venir au cégep, c'est pour auoig carriere différente plus tard. C'est
vraiment pour pouvoir aller & I'université, sin@nrje viendrais pas. » 4F19+

« J'ai vraiment peur de passer plus que deux dngdcveux étre partie puis aller a
l'université. » 2F3+

« C’est parce que c’est le chemin pour aller & anaare. » 5F3+

Filles faibles

Dans ce sous-groupe, quatre des neuf filles, sé& de la moiti€, soulignent I'importance du
collége en termes de passage nécessaire pour oesupen emploi, aucune sous I'angle d'une
étape vers l'université. Si trois d'entre elles derent a I'apprentissage de nouvelles
connaissances, une seule fait mention de I'impoetales amis au collége. En comparaison de la
session précédente, quatre filles faibles accorpkst d'importance au college, trois la méme
importance et deux une importance moindre.

« Moi, je trouve que c’est important de venir ageggparce que, veut veut pas, si on veut
faire quelque chose plus tard, il faut quand méasser par le cégep. » 5F30-

« Moi, jaccorde une grande importance parce dalit avoir un dipléme en main pour
faire un bon travail. » (4F1+)

« C’est dans le but d’avoir un emploi, de fairelque chose de ma vie. Je ne veux pas
absolument rien faire. Je veux faire quelque chibseéressant puis je pense que, en
venant au cégep, c’est ce qui va me permettre fdérée » 4F59-

« C'est sOr que c’est important parce que, moiiagssst slr que je veux faire quelque
chose de ma vie plus tard. Je veux avoir une bmime 4F55-

Convergences et divergences

Le seul point convergent des filles fortes et ®sblet pour seulement environ le dixieme d’entre
elles, concerne les amis. Elles divergent sur tesisautres aspects quant a I'apport du college.
Le tiers des filles fortes, et aucune fille faibdgialifient le college en termes d’'une étape vers
'université. Le tiers des filles fortes, mais laitié des filles faibles, envisagent I'apport du
college sous l'angle d’'un passage nécessaire pmuper un bon emploi. L'acquisition d’'un
nouveau savoir est mentionné par le tiers dessfidbles et par seulement une des dix filles
fortes. En comparaison de la session précédentapite des filles fortes et le tiers des filles
faibles accordent la méme importance au collegetidérs des filles fortes accordent moins
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d'importance au college et la moitié des fillesbfes en accordent plus qu'a la session
précédente.

Automne 2007
Filles fortes

Pour cette session, douze des treize filles fortessiderent le college comme important ou
méme, pour six d'entre elles, trés important. Riiesla moitié d’entre elles font ressortir

importance du college en termes d’étape versiVersité et prés du quart sous I'angle d'un
passage nécessaire pour occuper un bon emploidBrgeart des filles fortes se réferent a la
formation intellectuelle et personnelle recue allege. Prés des deux tiers affirment accorder la
méme importance au collége qu’'a la session préet&denhprés du quart une importance plus
grande.

« Moi aussi, c’'est assez important pour aller aiVarsité. Parce que, la, vu que je n'ai
pas de choix de carriére, je ne pourrais pas dedideréter I'école. Alors, pour moi,
c’est vraiment important pour me rendre a l'unitérpour faire le métier que je veux
faire. » 5F5+

« Moi, j'y accorde I'importance que ¢a va me meadiuniversité [...]. Dans le fond,
c’est juste une période de transition jusqu’a Mengité. » 5F15+

« Depuis que je suis au cégep, je me suis rendupteoque ma penseée critique s'est
beaucoup développée. Puis je trouve que c’est itapiopour former une personne puis
pour la société plus tard. » 4F3+

« C’'est comme ¢a qu’on m’'a éduquée. Si tu vascdlké tu vas avoir un bon travail. Je
ne peux méme pas penser ne pas aller a I'école3+ 2

« Pour moi, c’est primordial, c’est la chose lasplmportante en ce moment. » 2F5+

« C'est jamais perdu un D.E.C., ¢a peut toujourgise’est des connaissances. Mais, en
méme temps, j'aime pas vraiment ¢a, je ne suisnudivée. » 4F18+

« Pour moi, personnellement, je trouve que c’espoitant parce que japprends
comment communiquer en société, comment agir eiétéoet comment, moi, je me
définis. » 4F16+

Filles faibles

Toutes les sept filles faibles jugent le collegg@amiant, dont deux d’entre elles trés important.
Plus précisément, quatre qualifient 'importancecdliege en termes de passage nécessaire pour
occuper un bon emploi, deux en fonction d’'une étepes I'université. Finalement, quatre
accordent au collége la méme importance qu'a lsi@espréceédente, deux une importance
moindre et une seule une importance plus grande.

« Mon but c’est d’aller a l'université. Donc, jerp®une importance trés forte a venir au
collége. » 5F30-

« Parce que je ne me verrais pas lacher le cégeprigumettre a travailler pour le restant
de ma vie dans un restaurant ou autre. Je saig’gsteimportant de venir a I'école. »
4F51-
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« Pour moi, c’est tres important. Je ne voulais gg@dement avoir un secondaire 5, je
voulais avoir un bon emploi. Puis, c’est pas jastec un secondaire 5 que je l'aurais eu.
C’est important pour moi. » 2F8-

« Moi, je trouve ¢a important. Chez nous, mes garent fait leur secondaire 5 et c’est
tout. Puis, ils m’ont comme inculqué le fait quest’ important de continuer tes études
pour avoir un bon emploi. » 5F25-

Convergences et divergences

La quasi-totalité des filles fortes et faibles cergent quant a I'importance accordée au collége
au cours de la troisieme session; dans une propadtenviron les deux tiers, elles y accordent
la méme importance qu’a la session précédentes Hifdrent sur les points suivants. Ainsi, six
des 13 filles fortes, mais seulement deux desfgkgst faibles, attribuent une grande importance
au college. La moitié des filles fortes, et deus dept filles faibles, considérent le college
comme une étape vers l'université. Le quart déssfilortes, mais quatre des sept filles faibles,
envisagent I'apport du college sous I'angle d’usga@e nécessaire pour occuper un bon emploi.
Le quart des filles fortes, et aucune des filleblés, se réferent a la formation intellectuelle et
personnelle recue au college. Le quart des fibbete$ accordent plus d’importance au collége et
deux des sept filles faibles en accordent moina tusession précédente.

Le tableau 4.2 propose la synthese des principgaitats que nous venons de présenter au sujet
de la composante « Perception de la valeur d’utietacs.
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TABLEAU 4.2

Synthése des résultats pour la composarterception de la valeur d’une activité »

chez les filles

AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

FORTES (F+)

Gestion du temps, organisation
travail, autonomie 1/2

Nouveau savoir 1/4

Nouveaux contacts 1/3

dE&tape vers l'université 1/3
Passage nécessaire pour bon empl
1/3
Nouveau savoir 1/10
Amis 1/10
Méme importance 1/2
Moindre importance 1/3

Importance 12/13

biGrande importance 6/13
Etape vers l'université 1/2
Passage nécessaire pour bon empl
1/4
Formation intellectuelle et
personnelle 1/4
Méme importance 2/3
Plus d'importance 1/4

FAIBLES (F-) Gestion du temps, maturite, Etape vers l'université : aucune Importance 7/7

autonomie 1/4 Passage nécessaire pour bon emploiGrande importance 2/7
Nouveau savoir 1/2 1/2 Etape vers l'université 2/7
Nouvelles matiéres 1/4 Nouveau savoir 1/3 Passage nécessaire pour bon empl
Nouveaux contacts 1/3 Amis 1/9 417

Méme importance 1/3 Méme importance 4/7

Plus d'importance 1/2 Moindre importance 2/7

CONVERGENCES | Nouveaux contacts 1/3 F+; 1/3 F- | Amis 1/10 F+; 1/9 F- Importance 12/13 F+; 7/7 F-
Méme importance 2/3 F+; 4/7 F-
DIVERGENCES Gestion du temps, autonomie 1/2 F+;Etape vers l'université 1/3 F+; aucun&rande importance 6/13 F+; 2/7 F-

1/4 F-
Nouveau savoir 1/4 F+; 1/2 F-
Nouvelles matiéres 1/4 F-

F-

Passage nécessaire pour bon empl
1/3 F+; 1/2 F-

Nouveau savoir 1/10 F+; 1/3 F-
Méme importance 1/2 F+; 1/3 F-
Moindre importance 1/3 F+

Plus d'importance 1/2 F-

piPassage nécessaire pour bon empl
1/4 F+; 417 F-

Formation intellectuelle et
personnelle 1/4 F+

Plus d'importance 1/4 F+

Moindre importance 2/7 F-

Etape vers l'université 1/2 F+; 2/7 F}

Entrevue A-06 : F+=17; F-=16

Entrevue H-07 :#+20; F-=9
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4.2.2 Perception de sa compétence a accomplir uctevide

L’examen de la perception de sa compétence a adicoome activité — cette importante
composante de la motivation — s’est articulé danscddre des entrevues autour de trois
guestions : « Pensez-vous que vos études au s@éeowvolas ont préparée a reussir au collégial et
pourquoi? »; « Selon vous, avez-vous ce qu'il fapour réussir des études collégiales et
pourquoi? » et « Si vous aviez a évaluer sur uhelicde 1 a 10 le niveau de confiance que
vous avez a réussir les taches exigéesSemnces humainegjuelle serait votre note et
pourquoi? ». Nous rendons compte des principaureiés de réponses des filles pour chacune
des trois sessions, en distinguant filles fortedillets faibles et en mettant en évidence les
convergences et les divergences entre les deuxgsoupes.

Automne 2006
Filles fortes

Environ le quart des 17 filles fortes considérem ¢g secondaire les prépare bien au collégial
sur le plan des cours et des connaissances de-lbaskes-ci ayant fait partie d’'un programme
d’études enrichi au secondaire — et la méme prigoosur le plan des méthodes d’étude et de
recherche; par contre, le cinquieme estiment awoe@ préparation déficiente sur le plan des
méthodes d’étude et deux, parmi les 17 d’entres,etjgant a 'autonomie, trouvant que le fait
d’avoir été trop encadrées au secondaire rend giffisile 'adaptation au cadre plus libre du
cegep.

Plus de la moitié ont exprimé avoir ce qu'il fautup réussir des études collégiales, car elles
disent manifester de 'intérét et de la détermorgtplus du tiers mettent de I'avant leur capacité
de travail, pres du quart leur organisation dansdeail et environ le cinquieme leurs bonnes
meéthodes d’étude. Aucune ne mentionne de lacunet guia capacité de réussir. Elles évaluent
leur niveau de confiance en moyenne a 8,7, touted &ituées entre 7 et 10. Prés de la moitié
reconnaissent explicitement leurs capacités desitéust quatre sur les 17 se réferent a leurs
bons résultats scolaires obtenus au secondairg;dtentre elles avouent éprouver une forme de
mangue de confiance pour réussir.

« Bien, je pense que jai l'intelligence pour toatest juste de donner I'effort puis de
s'impliquer, puis de mettre le temps qu'il faut pude se prendre en main. S'il y a
guelque chose qu’on comprend pas, bien, de faiodr d’aller voir les profs. Tu sais,
c’est comme on pourrait dire de blcher plus sprdbléme. Mais, c’est ¢ca, moi, je pense
gue oui, on peut réussir. » 4F3+

« Oui, un peu comme 4F3+ disait, j'ai les compétsnpour. Je pense qu'il y a une
différence entre secondaire et cégep. Mais sila#t blen au secondaire, je ne vois pas
pourquoi il y aurait des problemes, tu sais, sfanles adaptations nécessaires. Puis, je
pense les avoir faites, genre avec les notes dquiemtré. Ca va bien pour l'instant. »
5F3+

« Oui, parce que je pense qu’a peu pres tout ledmest capable de réussir, s'ils ont la
motivation. Je suis tres motivée puis je trouve gest un élément important a avoir.
Puis, avec ¢a, je suis capable de réussir. » 5F1+
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« Moi, je pense que j'ai ce qu'’il faut pour réussirs études collégiales. Parce que j'ai de
la méthode, j'ai de la motivation, je veux vraimerg rendre a mes buts et j'ai une bonne
gestion de mon temps maintenant aussi. Alors jegguoe oui. » 4F29+

« Moi aussi, je pense que je vais pouvoir réus3ins, justement, parce que je suis
persévérante, parce que je suis déterminée anjestealler a l'université, a faire ce que
je veux et aller au bout de mes objectifs dansiel f» 4F19+

« Moi, j'allais a la polyvalente [X] puis, sinceremt, ca m’a pas du tout préparée parce
que, mettons, quand on faisait des examens, j&gigiuis j'apprenais tout par coeur.
Puis, 13, je réussissais tout le temps, souventli@s de réponse, c’était facile. Mais, ici,
bien c’est vraiment des développements puis jewgaiment pas habituée de faire ca. Ca
me cause des probléemes un peu. Mais, sinon, cteghent a ce niveau-la que ¢a a
changé. Sinon, japprends des choses comme j'agisr@u secondaire. Mais c’est au
niveau, vraiment, des examens que ce n'est plusl palbF5+

« Bien je pense que jai ce qu’il faut pour réussis études collégiales, c’est juste la
volonté puis la motivation. Si tu veux vraimentryizer, tu peux le faire. Tu as juste a
faire ce gu'il faut, a étudier, a faire tes devqitgs a te forcer dans le fond. Sinon, c’est
pas tellement dur a faire. » 5F5+

« Jallais a I'école secondaire [X]. Puis je n'aspl'impression tant que ¢ca que ¢ca m'a
préparée au cégep parce que, franchement, lespir@isieres semaines j'avais de la

misére a prendre mes notes. Puis je ne restaisopaentrée, rien. L&, j'ai eu comme un

petit peu de misere a m’'adapter & un nouveau geETE que, tu sais, comme je disais
tant6t, j'avais vraiment I'impression d'étre sumgrcadrée quand j'étais au secondaire. »
3F3+

« Bien, moi aussi je pense que ce n'est pas scithffde passer un cours collégial. Tu
sais, je veux dire, c’est de la matiere comme ofagrepuis qu’on est tout petit. Il faut
apprendre puis travailler, faire nos devoirs, faios lectures. Tu sais, moi, j'ai jamais
vraiment compris ¢a le monde qui coulait plein derrs. Franchement, je me dis que
c’est parce gu’ils sont mal organisés ou qu’ilsaet pas déterminés. » 2F3+

Filles faibles

Le quart des filles faibles estiment que les métlsod’étude apprises au secondaire, et le
cinquieme leurs acquis quant au francais, les pe@dpadéquatement aux études collégiales. Prés
de la moitié soulévent certaines limites du secwadguant a la préparation a s’adapter au
collége, jugeant I'écart considérable entre le sdawe et le collégial. Environ le cinquiéme
relevent leurs lacunes dans leur capacité d’étutheraéme proportion leurs difficultés scolaires
nombreuses vécues au secondaire. Le cinquiemea'elies soutiennent avoir la motivation, et
la méme proportion les capacités, pour réussis Buetiers des filles faibles soulignent que leur
réussite est possible a la condition qu’elles metes efforts nécessaires.

Les filles faibles évaluent leur niveau de conf@ea moyenne a 7,8, toutes se situant entre 6 et
9. Seulement deux sur les 16 évoquent leur capdeitdompréhension, et la méme proportion
leurs bonnes notes au cégep, pour appuyer leumssritde confiance. Plus du tiers expriment
plutét des difficultés scolaires et prés du cinqueeune confiance a réussir relative, selon les
matieres a I'étude ou les efforts consentis.
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« Bien, c’est sOr que si tu te forgais au secomdair vas continuer au cégep. Mais je ne
sais pas, ¢a dépend. Si ¢a allait bien au secendiaprés moi, ¢ca devrait continuer a
aller bien au cégep [...]. Moi, j'étudiais pas vraithenais j'avais des bonnes notes.
Mais, 13, j'ai un peu de la misere cette annéd-474

« Moi, je me donnerais 7,5 ou 8 sur une échelld de10 pour évaluer mon niveau de
confiance a réussir les taches exigéeSernces humaineParce que je suis capable.
Quand je veux, je me force, j'étudie, bien, jasd®nnes notes, des bons résultats. Puis
quand, mettons, je prends ¢a un peu a la légame, Giest sir que mes résultats sont plus
faibles. Comme aux examens de fin de session, sl@stjue je vais me mettre a plus
étudier. » 4F66-

« Moi aussi, je pense que jai tout pour réussircpague j'ai quand méme de la
motivation. Parce que, plus tard, moi, je veux mexit devenir professeure d’éducation
physique. Puis, c’est ¢ca que je me dis. Tu sajs, wtux devenir prof d’éduc, bien il faut
gue je fasse mes études collégiales, ca fait @udgaucoup de motivation. Puis quand
j'ai de la difficulté, bien, je vais chercher daitle puis ca me motive encore plus que les
profs m'aident & avoir les bonnes notes puis, i) &ame motiver pour réussir. » 5F30-

« Bien, moi, je suis motivée. Sauf que, 1a, leesaa va pas super bien. Mais j'ai comme
de la misére a aller chercher de l'aide parce turedi jamais eu de besoin. Ca fait que
c’est juste ¢a que je ne sais pas, j'ai de la mjdar Mais, a part ca, si je travaille, c’est
sQr que je vais réussir. » 4F49-

« Oui, selon moi, jai ce qu'il faut pour réussesdétudes collégiales. Parce que je suis
guand méme assez bien encadrée. Puis je trouvécgueéme si on a besoin d’aide, il y
a tout le temps quelgu’un qui peut nous aider. 315F

« J'allais a la polyvalente [X] et je ne dirais gage ¢ca m'a préparée a arriver au cégep.
Sauf que, tu sais, c’est sdr que j'ai des baseg'a@ueues au secondaire, que j'utilise la

en termes de cours, mais pas en termes de commépdrer un travail, le stress, des

trucs du genre. C'est pas le secondaire qui t'appga, sauf que, tu sais, je ne vois pas
comment ils auraient pu plus nous préparer. lipewevent pas nous donner tout plein de
devoirs, tout plein d’affaires a remettre & causeug cégep ¢ca va étre comme ¢a, parce
gu’'au secondaire, il N’y a pas beaucoup de persogoeprennent ¢a au serieux. Elles

sont la parce gu’elles sont obligées de I'étre. V@i, on est la a cause qu'on veut

I'étre. » 4F59-

« Je crois que j'ai ce qu’il faut pour réussir dgades collégiales. Il faut juste de la
motivation. Je ne me considere pas comme unediillen’est pas intelligente, qui n'est
pas capable de réussir. Je pense qu'en étudiarttaesllant comme il faut, je suis
correcte, la. » 4F59-

« J'ai pas de difficulté. Je pense pas avoir dblproes a réussir. Quand j'ai un devoir a
faire, je le fais en arrivant chez nous apres léaow je le fais durant les pauses. Dans le
fond, j'essaie de m’en défaire tout de suite quaidjuelque chose a faire, pour ne pas
étre prise au dépourvu a la fin, avec la languerie tpuis plus capable de suivre. J'ai
juste pas envie. Je vois mes soeurs — parce qusgidsici, mais a la troisieme session
puis l'autre a la deuxiéme session — puis elleaeachent. Ca fait que, moi, j'aime

mieux prendre de I'avance que d’arriver puis qusoje devant le fait accompli. » 4F51-
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Convergences et divergences

Le quart des filles fortes et faibles convergerarguau fait que les méthodes d’étude apprises au
secondaire les a bien préparées aux études cddiggia cinquieme d’entre elles se ressemblent
également sur le manque de confiance pour réusirtous les autres aspects abordés, filles
fortes et faibles montrent des divergences. D’alsrd la préparation du secondaire pour le
cégep. Le quart des filles fortes considerent gagedours et les connaissances acquises au
secondaire les ont bien prépareées, le cinquiemédlbssfaibles mettant plutt I'accent sur leurs
acquis en francais. Quant aux déficiences relevéesinquieme des filles fortes relévent des
lacunes dans les méthodes d’étude, alors que laéiémibes filles faibles font ressortir la
préparation déficiente a s’adapter au collégial.

La perception de leurs acquis pour réussir diffegalement. La moitié des filles fortes
expriment leur intérét et leur détermination, lequiieme des filles faibles mettent en relief leur
motivation et leurs capacités. Le discours desdifortes est essentiellement positif, ne relevant
aucune lacune dans leurs capacités de réussiterded’entre elles mentionnent leur capacité de
travail, le quart leur organisation dans le traedile cinquiéme leurs bonnes méthodes d’étude.
Les filles faibles expriment des propos moins pigsite tiers indiquant que leur réussite dépend
de leur consentement a fournir les efforts nécessale cinquieme relévent également leur
manque de capacité d’étude et la méme proportims ifficultés scolaires nombreuses vécues
au secondaire.

Le niveau de confiance a réussir qu’elles s’acagrdecuse un écart de prés de un point, sur une
échelle de 1 a 10 : en moyenne 8,7 pour les filees et 7,8 pour les filles faibles. Les filles
fortes expriment une confiance marquée : la malténtre elles reconnaissent explicitement
leurs capacités pour réussir et le quart font roandie leur bonnes notes au secondaire. Quant
aux filles faibles, I'équivalent d’'une sur huit toétat de leur capacité de compréhension et de
leurs bonnes notes au cégep, mais le tiers d’elte® mentionnent leurs difficultés scolaires.

Hiver 2007

La question sur I'apport du secondaire n'a pascéteservée, a I'hiver 2007, sa pertinence étant
jugée beaucoup moindre a partir de la deuxiemeosesal collégial. Tout en conservant la
question sur la confiance a réussir @tiences humainggous interrogions les éléves sur les
changements possibles sur ce plan par rappors@skon précédente. En fonction des taches a
réaliser, nous avons également demandé quellen&taurs forces et leurs faiblesses qu’elles
avaient identifiées apres une session d’étudeslége.

Filles fortes

Les filles fortes s’attribuent, en moyenne, 9 suoe chelle de 1 a 10 pour leur niveau de
confiance, huit sur les dix d’entre elles se situamtre 9 et 10, les deux autres s’accordant
respectivement 6,5 et 8. La moitié des filles ®jtestifient leur niveau élevé de confiance par la
nette conviction gu’elles entretiennent d’avoir tegpacités pour réussir et, pour environ le tiers
d’entre elles, par les efforts qu’elles fournissgotr réaliser les taches. Quant aux changements
par rapport a la session précédente, sur les hudrg répondu a cette question, quatre affirment
avoir une confiance plus grande, trois disent égepla méme confiance et une seule mentionne
une baisse de confiance qui est due a une baig#érdt. Les forces qu’elles ont identifiées
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couvrent un large éventail de capacités et d'akbisureliées a la réussite : deux spécifient les
travaux individuels et I'une ou l'autre I'écritude textes, la lecture active, la compréhension,
'étude, la recherche d'information, la planifieat; la persévérance et la volonté de

performance. Nous pourrions regrouper ces élémeanigs sous trois catégories recueillant

chacune environ un tiers des réponses : le travdividuel, la capacité de compréhension et
'organisation du travail. Quant aux faiblessesnidetes, deux éléeves indiquent le manque

d’intérét a faire les exercices en mathématiqueax autres le fait de ne pas faire les lectures
facultatives et, enfin, deux également des lacsnede plan de I'étude. Notons que trois filles

fortes indiguent des réactions pour corriger ldacsines, que ce soit le développement d’'une
meéthode d’étude, le changement d’attitude face &aurs jugé peu intéressant ou, encore,
I'intention de modifier une vision négative du tavd’équipe : ces réactions semblent dénoter
une volonté constante de s’améliorer chez quelgues-des filles fortes.

« Parce que je pense que je suis capable. Sigequid un moment donné ¢a descend, je
vais me donner un petit coup et je vais me mett@ads et puis je vais mettre plus
d'efforts. Mais si je dis que je mets I'effort pujse je suis vraiment décidée a réussir, je
vais vraiment réussir. » 4F3+

« Parce que pendant la premiére session, j'ai @élde de la terminer au complet. Je
garde ma motivation puis je garde dans le fondrémes compétences. Alors, je ne vois
pas pourquoi je ne serais pas capable de réussil

« Je sais que je suis capable. Il faut juste glesfgesse. » BF2+

« Parce que je sais que je suis capable de réessiiches demandées. Puis, sij'ai un peu
plus de difficulté, j'ai juste & me reprendre et & des ressources partout. » 4F19+

« Parce que, tu sais, je ne sais pas qu'est-ckfgudrait que je fasse pour ne pas réussir
ces cours-la. Tu sais, & moins de ne pas venirsacows, de ne pas faire mes devoirs
puis de ne pas aller a mes examens. » 2F3+

Filles faibles

Les neuf filles faibles s’attribuent, en moyenngd pour leur niveau de confiance, toutes se
situant entre 7 et 9. Les raisons invoquées a liagp leur confiance comprennent des aspects
positifs et négatifs. Ainsi, quatre filles faibléprouvent de la confiance que I'on pourrait
qualifier de conditionnelle : a la condition qus ®urs soient intéressants, ou moins nombreux,
si I'effort nécessaire est fourni ou, encore, papgein changement de programme est prévu. De
plus, trois filles faibles expriment peu de confiandeux a cause du manque d’efforts consentis
et une autre parce gu’elle n’a jamais eu des ra@a&es. Dans le méme ordre d'idée, quatre sur
les neuf disent éprouver une confiance plus grandela session précédente, notamment en
raison d’'une meilleure adaptation au cégep. Lex gencipales forces identifiées sont I'écoute
en classe, pour trois d’entre elles, et I'effordrin pour réussir les cours pour deux autres;tibes
noter que deux filles faibles affirment ne pas awoaiment de point fort. Les deux faiblesses
relevées, chacune par la moitié des filles faitdest le nombre élevé de fautes d’orthographe en
francais ainsi que les lacunes dans I'étude, eticpher la difficulté de se concentrer.

« Parce que j'ai toujours manqué de confiance einpaoce que j'ai jamais eu des super
notes. » 5F30-
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« C'est mieux que la session passée, je connassl’pleole [...]. J'ai plus de confiance
parce que quand je viens ici, je me sens dans nil@ura moi. C’est ¢a qui fait que j'ai
plus de confiance. » (4F1+)

« Je le sais que je suis capable de les réussicoues mais je suis consciente qu'il faut
vraiment que je mette plus d’efforts. » 4F80-

« Je suis pas mal aussi confiante qu’a la sessiesép. Surtout que, la, j’ai moins de
cours. Ca fait que je devrais bien m’en sortirF2%-

Convergences et divergences

bY

Filles fortes et faibles difféerent quant aux diffidts aspects de leur confiance a réussir en
Sciences humaineseur moyenne de niveau de confiance s’avere différente, les fortes
atteignant 9 et les faibles 7,9, pour un écartlde @e un point. Les sources de confiance chez la
moitié des filles fortes sont leurs capacités at nviction personnelle de réussir et, pour le
tiers d’entre elles, les efforts gu’elles fournissdans leur travail. La moitié des filles faibles
disent éprouver une confiance que I'on peut qualiie conditionnelle, le tiers ressentent peu de
confiance et le cinquiéme affirment manquer d’@éfoQuant a la confiance éprouvée, en regard
de la session précédente, les deux sous-group@ésedif également : le tiers des filles fortes
disent avoir la méme confiance et un autre tiees eonfiance plus grande, par opposition aux
filles faibles dont la moitié affirment éprouveraioonfiance plus grande.

Filles fortes et faibles different également s figrces et les faiblesses qu’elles ont identifiées
Pour le tiers des filles fortes, leurs forces seesit dans le travail individuel, leur capacité de
compréhension et I'organisation du travail. Chetides des filles faibles, leurs forces résident
dans leur écoute en classe et, pour le cinquieres teurs efforts; un cinquieme affirment
n'avoir aucun point fort. Les faiblesses chez &stides filles fortes comprennent les lacunes
dans les exercices en mathématiques, dans lesdsdacultatives et dans I'étude; le tiers d’entre
elles réagissent en cherchant a apporter des ttsradeurs faiblesses. Pour la moitié des filles
faibles, les difficultés orthographiques en frasgeti les déficiences dans leur étude constituent
les principales faiblesses mentionnées.

Automne 2007
Filles fortes

Les filles fortes s’attribuent, en moyenne, 8,8 soe échelle de 1 & 10 pour leur niveau de
confiance, toutes entre 8 et 10. Si plus du tievequent leurs capacités pour réussir, comme
source de leur confiance, prés du quart mentioniesrefforts et la méme proportion les bonnes
notes. En regard du changement dans la confiaaceapport a la session précédente, les trois
guarts ne signalent aucun changement et le quatrtnfiention d’'une hausse de confiance. Les
principales forces identifiées sont la compréhenspmur pres de la moitié des filles fortes et,
pour environ le tiers d’entre elles, la capacitéttgntion, la mémoire, I'étude et la planification
du temps. La principale faiblesse relevée, pous plu tiers des filles fortes, est la difficulté de
concentration en classe. Les trois quarts d’eniige soulignent qu’il 'y a eu aucun changement
dans leurs forces et faiblesses, en comparaistms#ssion précédente.

« Je mettrais 9 [sur une échelle de 1 a 10] pauee dpns le fond, la seule raison pour
laquelle j'échouerais, ce serait vraiment un grasique de volonté. » 5F15+
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« Tu sais, c'est ¢a, je veux réussir. Puis, j'atgua mettre les efforts puis je pense que je
suis capable. » 4F3+

« |l faudrait que je fasse expres pour couler.gdsens pas que j'ai de la difficulté [...].
Si je veux, je peux réussir tout ce que je faBF3+

« J'ai confiance que s'il y a des taches que ledepseurs me demandent, c’est que je
suis capable de les faire. » 5F1+

Filles faibles

Les sept filles faibles s’attribuent, en moyenn®,sur une échelle de 1 a 10 pour leur niveau de
confiance, toutes se situant entre 7 et 9. Les cammires de deux d’entre elles convergent vers
I'idée que leurs résultats s’annoncent adéquatguésnt qu’elles fournissent I'effort approprié
ou fassent preuve de volonté ou, encore, parcdl@gi@nt une tache moins difficile a accomplir,
par le fait de reprendre quatre cours dans un tcd®eoir une session allégée dans l'autre. Par
ailleurs, quatre des sept éleves disent avoir @mousde de confiance, les trois autres une baisse.
L’'apprentissage par cceur représente une forceifiéenpar deux filles faibles; trois d’entre elles
rapportent une bonne performance dans certainss cepécifiques. Les trois faiblesses
principales, évoquées chacune par deux filles dajbdont la difficulté de se prendre d’avance
pour la réalisation des travaux, les difficultésnesthématiques et les faiblesses en francais. Sur
les quatre éléves qui ont répondu a la questiomipia@s sept, trois mentionnent ne pas avoir
subi de changements quant a leurs forces et fagsesautre signalant des changements positifs,
notamment dans ses méthodes d’étude.

« Moi, cette session-ci, c’est sOr que jai plusfdeilité parce que je reprends quatre
cours [...]. Je ne vois pas la raison pourquoi j@utgrais parce que, la, ¢ca va super bien
et j'ai des super bonnes notes a date. » 5F30-

« C’est sOr que je vais réussir le programme miafaut que j'y mette un peu plus
d’efforts. Aussi, j'ai étalé ma session : je vaisrfune session plus tard. » 4F66-

« Je sais que je suis capable de réussir si je B & ne veux pas, je sais que mes notes
vont baisser. Mais je suis confiante que je suigbke de réussir mes matieres. » 2F8-

Convergences et divergences

Aucune convergence entre filles fortes et faiblestrressortie des résultats analysés. Quant aux
divergences sur la confiance, une premiére condarmmyenne du niveau de confiance, soit 8,8
chez les filles fortes et 7,9 chez les filles faflpour une différence de prés de un point sur une
échelle de 1 a 10. La confiance de réussir repasiegrs capacités, pour le tiers des filles fortes
et, pour le quart d’entre elles, sur leurs effatdeurs bonnes notes; chez deux des sept filles
faibles, la confiance en leur réussite est cormiitetle a leurs efforts, a leur volonté ainsi qu’a
une tache allégée. Comparativement a la sessiaégegte, les trois quarts des filles fortes
éprouvent une méme confiance et le quart une cwdiplus grande, alors que quatre des sept
filles faibles mentionnent une confiance plus geattrois une baisse de confiance.

La compréhension représente une force pour la éndés filles fortes et, pour le tiers d’entre

elles, I'attention, la mémoire, I'étude et la pkagation du temps font également partie de leurs
forces. Plus précisément, deux des sept filledemibonsiderent I'apprentissage par cceur comme
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une force et trois d’entre elles font référencena bhonne performance dans certains cours. Le
tiers des filles fortes disent éprouver des diffiesi de concentration en classe et deux des sept
filles faibles relévent des difficultés dans lamfecation des travaux, en mathématiques et en

francais. Les trois quarts des filles fortes eistiates sept filles faibles affirment étre demeurées

un peu les mémes qu’a la session précédente qleunsaorces et faiblesses.

Le tableau 4.3 propose la syntheése des principg&dtats que nous venons de présenter au sujet
de la composante « Perception de sa compéten@®iplr une activité ».
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TABLEAU 4.3

Synthése des résultats pour la composante « Pientelet sa compétence a accomplir une activité »

chez les filles

AUTOMNE 2006 HIVER 2007 AUTOMNE 2007
FORTES (F+)
Préparation Confiance Confiance
Cours et connaissances 1/4 Niveau : 9 Niveau : 8,8

Méthodes d’'étude et de recherche 1/€apacités 1/2 et efforts 1/3
Méthodes d’étude déficientes 1/5

Acquis pour réussir

Oui car intérét et détermination 1/2
Capacité de travail 1/3
Organisation dans travail 1/4
Bonnes méthodes d’étude 1/5
Lacunes sur capacité de réussir :
aucune

Confiance

Niveau : 8,7

Autoreconnaissance de leurs capac
de réussite 1/2

Bonnes notes au secondaire 1/4
Manque de confiance pour réussir 1

Conviction personnelle de réussir 1

Méme confiance 2/5

Confiance plus grande 1/3

Forces et faiblesses

Travail individuel 1/3, compréhensiq

1/3 et organisation du travail 1/3

Lacunes dans exercices en

mathématiques 1/5, lectures

facultatives 1/5 et étude 1/5

Réactions pour corriger lacunes 1/3
ités

/5

Capacités pour réussir 1/3
2Efforts 1/4 et bonnes notes 1/4
Méme confiance 3/4

Confiance plus grande 1/4
Forces et faiblesses
nCompréhension 1/2, attention 1/3,
mémoire 1/3, étude 1/3 et
planification du temps 1/3
Difficultés de concentration en clasg
1/3

Aucun changement 3/4

148

e



AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

4

1%

FAIBLES (F-)

Préparation Confiance Confiance
Méthodes d’étude 1/4 Niveau : 7,9 Niveau : 7,9
Acquis en francais 1/5 Confiance conditionnelle 1/2 Réussite si efforts 2/7, si volonté 2/7
Préparation déficiente a s’adapter auPeu de confiance 1/3 car tache allégee 2/7
collégial 1/2 Manque d'efforts 1/5 Confiance plus grande 4/7
Acquis pour réussir Confiance plus grande 1/2 Confiance moins grande 3/7
Oui car motivation 1/5 et capacités | Forces et faiblesses Forces et faiblesses
1/5 Ecoute en classe 1/3 Apprentissage par coeur 2/7
Réussite si efforts nécessaires Efforts 1/5 Bonne performance dans certains
consentis 1/3 Aucun point fort 1/5 cours 3/7
Manque de capacité d’'étude 1/5 Lacunes orthographe en francais 1/2Difficultés dans planification des
Difficultés scolaires nombreuses au| Etude déficiente 1/2 travaux 2/7, en mathématiques 2/7
secondaire 1/5 en frangais 2/7
Confiance Aucun changement 3/7
Niveau : 7,8
Capacité de compréhension 1/8
Bonnes notes au cégep 1/8
Difficultés scolaires 1/3
Confiance relative 1/5

CONVERGENCES

Préparation
Méthodes d’étude 1/4 F+; 1/4 F-

Acquis pour réussir

Confiance
Manque de confiance pour réussir 1
F+

Confiance relative 1/5 F-
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AUTOMNE 2006 HIVER 2007 AUTOMNE 2007
DIVERGENCES
Préparation Confiance Confiance

Cours et connaissances 1/4 F+
Acquis en francais 1/5 F-
Méthodes d’étude déficientes 1/5 F-
Préparation déficiente a s’adapter a
collégial 1/2 F-

Acquis pour réusssir

Oui car intérét et détermination 1/2
F+

Oui car motivation 1/5 F- et capacité
1/5 F-

Capacité de travail 1/3 F+
Organisation dans travail 1/4 F+
Bonnes méthodes d’étude 1/5 F+
Lacunes sur capacités de réussir :
aucune F+

Réussite si efforts nécessaires
consentis 1/3 F-

Manque de capacité d’étude 1/5 F-
Difficultés scolaires nombreuses au
secondaire 1/5 F-

Confiance

Niveau : 8,7 F+; 7,8 F-
Autoreconnaissance de leurs capac
de réussite 1/2 F+

Bonnes notes au secondaire 1/4 F+
Capacité de compréhension 1/8 F-
Bonnes notes au cégep 1/8 F-
Difficultés scolaires 1/3 F-

Niveau : 9 F+; 7,9 F-
Capacités 1/2 F+ et efforts 1/3 F+
+ Conviction personnelle de réussir 1
uF+
Confiance conditionnelle 1/2 F-
Peu de confiance 1/3 F-
Manque d’efforts 1/5 F-
Méme confiance 1/3 F+
*gConfiance plus grande 1/3 F+; 1/2 H
Forces et faiblesses
Travail individuel 1/3 F+,
compréhension 1/3 F+ et organisati
du travail 1/3 F+
Ecoute en classe 1/3 F- et efforts 1/
F-
Aucun point fort 1/5 F-
Lacunes dans exercices en
mathématiques 1/3 F+, lectures
facultatives 1/3 F+ et étude 1/3 F+
Réactions pour corriger lacunes 1/3
F+
Lacunes orthographe en francais 1/
ites
Etude déficiente 1/2 F-

Niveau : 8,8 F+; 7,9 F-
Capacités pour réussir 1/3 F+

Réussite si efforts 2/7 F-, si volonté
2/7 F-, car tache allégée 2/7 F-
Méme confiance 3/4 F+

Confiance plus grande 1/4 F+; 4/7 H
Confiance moins grande 3/7
-Forces et faiblesses
Compréhension 1/2 F+, attention 1/
F+, mémoire 1/3 F+, étude 1/3 F+ e
pplanification du temps 1/3 F+
Apprentissage par cceur 2/7 F-
bBonne performance dans certains
cours 3/7 F-

1/3 F+

Difficultés dans planification des
travaux 2/7 F-, en mathématiques 2
F- et en francais 2/7 F-

? Aucun changement 3/4 F+; 3/7 F-

Entrevue A-06 : F+=17; F-=16

Entrevue H-07 : F+=10; F-=9
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Entrevue A-07 : F+=13; F-=7

2Efforts 1/4 F+ et bonnes notes 1/4 R+

Difficultés de concentration en classe

WJ

7




4.2.3 Perception de la contrélabilité d’'une actwit

Les questions relatives a la composante « Percegéda controlabilité d’une activité » visent a
obtenir des éléments de réponse quant aux causeichecs et des réussites (dans un examen,
un travail, un exercice ou un cours), telles ge®lsont attribuées par les filles. En plus des
causes, les éleves sont interrogées sur ce queissentent habituellement, lors de ces échecs ou
réussites, et quelles sont leurs réactions. No&septons les réponses des filles, d’abord sur les
réussites et ensuite sur les échecs, telles gel'efie été formulées a chacune des trois premieres
sessions. Rappelons que, pour les éleves, la r@wtsiéchec ne signifient pas exclusivement
obtenir ou non la note de passage dans un coumnoensemble de cours, mais référent
également a 'atteinte ou non de leurs objectifsgenels sur le plan des notes obtenues.

Automne 2006
Filles fortes

D'emblée, 14 des 17 filles fortes attribuent legisssites au travalil, trois d’entre elles a lalitgéci

et le méme nombre au professeur. Plus de la nadftrénent ressentir de la fierté et plus du tiers
se disent contentes. Une seule ajoute une réactiiincelle de continuer dans le méme sens.
Quant aux échecs, la réponse dominante, et ce,pghasidu tiers des filles fortes, est le manque
d’étude; trois d’entre elles, soit prés du cingweese posent des questions et disent ne pas étre
certaines des causes. Plus du tiers des fillessfadssentent de la déception, prés du quart se
disent fachées et la méme proportion blesséeslelansrgueil. Il est & noter que I'une ou l'autre
utilisait des expressions trés chargées émotivempemt décrire ce qu'elles ressentaient face a
I'échec, telles que « grande honte », « pire mordenha vie », « jaurais peur » et « je me sens
stupide ». Pour plus de la moitié, la réaction destse reprendre dans le prochain travail ou
examen, le tiers précisant leur action a entrepeetalles la récupération et la consultation du
professeur.

Réussite

« J'attribue mes réussites a I'étude que je fais au temps que je passe a étudier aussi.
Si je passe plus de temps, je pense que je vais @vwe meilleure note que si je passe

moins de temps. Je pense que c'est ¢a. Puis ihysai les professeurs, comment ils

expliquent, s’ils expliquent bien puis tout. S'dent aussi comme contents d’enseigner
leur matiere, si on veut, ¢ca joue un rble parceggueamene un intérét. » 4F1+

« C’est sdr que quand le professeur met un inf@rét sa matiére, j'ai plus de facilité a
me concentrer. Puis quand je suis concentrée,ugsige tres bien mes examens. Puis,
aussi, j'attribue ¢a a mon étude puis au fait agesi je fais correctement tout ce qu'il
faut faire, les exercices de pratique qui sembtlag fois pas intéressants ou qui ne
comptent pas vraiment mais qui m'aident. » 5F1+

« Bien a 'effort. C’est ¢ca que je trouve rassu@ncégep : si tu travailles, t'as quasiment
pas le choix de passer parce qu’il N’y a pas vratnge pogne Si tu es préte, tu peux
passer. C'est ¢a que je trouvdue. » 5F15+

« Quand je travaille fort et que j'ai des bonneteggje suis super contente parce que, je
le sais, jai travaillé pour et que ma note ellenti de quelque part. Tandis qu'au
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secondaire, c’était tout cuit dans le bec, au séngétudiais pas et j'avais toujours des

bonnes notes pareil parce que c’était simple ehit’pas des examens difficiles comme

au cégep. Et, 14, je sais que jai travaillé pdugeeme rend fiere et je suis capable de voir
gue ma note elle vaut quelque chose. » 4F7+

« Bien, moi, je pense qu’'au départ j'ai de la f&&ilpuis c’est pour ¢a peut-étre que jai
des bonnes notes méme si je me force pas beauBimup.je réussis quand méme, la.
Puis c’est ¢a, je ne suis pas super fiere de nsoieseps-ci. » 2F5+

« Je ressens un sentiment de fierté. Je suisd@moi. Puis, je crois que c'est parce que
je me suis bien préparée. Puis, j'ai pris le tedg$aire mon examen. Puis que je me suis
pas trop stressée. J'ai bien géré mon stress pamseca, j'ai de la miseére a gérer mon
stress. Pour moi, c’est une bonne réussite, pés lpsote mais tout un ensemble autour
[...]. Quand je suis plus basse que ce a quoi jetemédais, c’est d0 au manque de
concentration ou, tout simplement, hors sujet pajge je n'ai pas compris ce qu'il
voulait. » 5F9+

« Je pense que si j'avais un prof que ¢ca marcheapas, tout ¢a, j'aurais pas le goQt

d’'aller a mes cours. Je vais manquer des coursaide manquer des notes. Je vais
manquer d’étude. L’échec va peut-étre découlerade &F3+

« Moi, le seul échec que jai eu c’est au secomggitis c’est en mathématiques. Et a
cause de I'échec que j'ai eu, je me suis montrigeites les récupérations durant I’heure
du midi et j'ai passé mes maths. Mais I'échec miarealiser qu'il fallait que je prenne
des mesures afin de passer et je les ai pris&s pagsé. » 5F15+

« Moi, ¢ca a été plus un sentiment d’échec queigg@ur m'en aller vers ¢a avec la
philosophie au début de I'année, parce que je mgeEnais pas. J'ai pris les moyens, jai
été demander aux autres comment ¢a fonctionnaitmniglleures personnes qui ont pu
m’aider. » 4F19+

« Bien, c’est sOr qu'il y a de la déception maissais, je me dis j'ai travaillé puis j'ai pas
réussi, c’est peut-étre que je ne comprenais pes bien que ca finalement. » 5F5+

Filles faibles

Dans ce sous-groupe, 13 des 16 filles faiblesbagnt leurs réussites au travail, deux a leur
compréhension et deux au professeur. La moitiéisantdcontentes et le tiers ressentent de la
fierté. Sur les quatre réactions mentionnées, aemcernent celle de continuer dans la méme
voie. En ce qui a trait aux échecs, pres des deus invoguent le manque d'étude. Les six
éléments suivants ont également été mentionnésuchzar deux d’entre elles, pour expliquer
les échecs : le manque d’écoute, le manque d’'intén@ faible motivation, une compréhension
déficiente, la fatigue et les questions d’examem @attendues. La déception représente la
réaction dominante aux échecs, pour prés de laiéndies filles faibles. La colére, la
démoralisation, le découragement et le sentimatadstupide constituent I'éventail de ce que le
guart d’entre elles ressentent, chacune des géatotions étant ressentie par I'une ou l'autre.
Pour les trois quarts, la réaction est de se relpeete tiers précisant leur réaction, par exemple
'approfondissement de la matiere ou la consultetio professeur.
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Réussite

« Bien, moi, j'attribue la réussite au travail gu'a fait pour I'avoir. C'est sdr que si tu
travailles pas, si t'es super brillant, tu vas p&we réussir. Mais, d’aprés moi, il faut que
tu travailles pour avoir la note. Puis quand twas bonne note, c’est que tu as travaillé
pour I'avoir. » 4F47-

« Si tu mets du temps puis de I'effort, bien tu ghtenir les notes qui vont avec aussi. »
5F29-

« Bien, moi, quand je mets de I'effort puis ¢a rharac’est sOr que je suis contente. Mais,
des fois, je mets de I'effort puis ¢ca marche pas.¢@ me décourage vraiment gros. Puis
je pense que je ne sais méme pas comment en rpaige Ca fait que ca, ca me
décourage. Ca fait que, des fois, je perds ma miiv a aller a mes cours. Mais je mets
de l'effort puis que je vois que ¢ca marche, biesyes contente; 14, je continue comme
ca. » 4F49-

« Bien, j'ai réussi parce que j'ai étudié pourj £ampris la matiére. » 4F50-

« Moi, je dis que des fois I'échec, c’est peut-§tas d0 & un manque d’étude, mais des
fois c’est tu pensais comprendre mais tu comprpads» 4F47-

« L'échec peut étre attribué au manque d'intérétc’'est sdr. Parce que, méme des fois
qguand tu peux te forcer, tu peux juste pas compeciladmatiére. Ou manque d’intérét ou
manque d’étude. C'est les deux choix d'apres mdi-66-

« Bien, si j'échoue, c’est sirement d( parce que'gepas compris la matieére ou bien
elle a été expliquée mais vaguement. » 4F50-

« Si j'échoue, ¢a veut dire que j'ai mal comprisvatiere ou que je me suis pas assez
appliquée. Puis, bien, je suis dégue, je suis déeunoi. » 2F8-

Convergences et divergences

Les quatre cinquieémes des filles fortes et faiblasvergent quant au fait d’attribuer au travail la
cause de leurs réussites. Le quart d’entre ellesssemblent également dans certaines réactions
émotives a I'échec et, pour le tiers, dans leuroactiblée face aux échecs. Nous pouvons
toutefois mettre en relief plusieurs divergencemn®les causes attribuées pour leurs réussites, le
tiers des filles fortes désignent la facilité, leitltme des filles faibles leur compréhension; le
tiers des filles fortes, mais le huitieme des dilfaibles, mentionnent le professeur. La moitié des
filles fortes et le tiers des filles faibles ressen de la fierté face a leurs réussites; le tiks
filles fortes et la moitié des filles faibles seseht contentes. Une seule fille forte sur 17, mais
deux filles faibles, soit le huitieme, exprimenti€e de continuer dans la méme voie.

Le tiers des filles fortes et les deux tiers ddsdifaibles invoquent le manque d’étude pour
expliquer leurs échecs. Un cinquieme des fillesefgyrmais aucune des filles faibles, se disent
incertaines des causes. Dans une proportion dswmauit, les filles faibles mentionnent les six
causes suivantes: manque d’écoute, manque dintéible motivation, compréhension
déficiente, fatigue, questions d’examen non atteadQuant a leurs émotions face a leurs
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échecs, le tiers des filles fortes mais la moigé €lles faibles rapportent de la déception. Le
quart des filles fortes mentionnent le fait d’étaéehées et, dans une méme proportion, d’étre
blessées dans leur orgueil. La réaction de sendmeest évoquée par la moitié des filles fortes
et les trois quarts des filles faibles.

Hiver 2007
Filles fortes

Pour environ les deux tiers des filles fortes,ftdf et I'étude représentent les causes de leurs
réussites; environ le tiers se réferent égalemeleua facilité de compréhension et la méme
proportion a l'intérét pour leurs cours. Lorsquesliréussissent, plus des trois quarts se disent
contentes et prés des deux tiers ressentent dertié fLe tiers d’entre elles expriment I'idée de
continuer dans la méme voie. Pres de deux filletegosur trois attribuent leurs échecs au
manque de compréhension, plus du tiers les attiibain manque d’intérét et le cinquiéme a
leur faute personnelle. Plus des deux tiers ressenie la déception et le cinquieme se disent
fachées; par contre, le cinquieme dentre ellesleégent se disent contentes et la méme
proportion non dégcues. En comparaison de la segsiéredente, sept filles fortes sur les dix
déclarent qu’il n'y a pas de changements quantués le2ussites et leurs échecs et deux font
mention d’'une amélioration.

Réussite

« Je mets une grande part de responsabilité surQuaind je réussis, c’est parce que jai
écouté et jai fait tout ce qu'il fallait. C’estis@ussi qu'il y a d’autres facteurs. C’est plus
facile de réussir un cours quand t'es motivée @aroéf, par la matiere, que quand tu I'es
pas. » 4F3+

« Pour moi, la réussite, c’'est surtout d0 a lagmés en classe, a I'écoute, au travail. Je
dirais aussi a l'intérét parce que c'est slr queng t'es moins intéressée, tu te forces
moins aussi. » 4F29+

« C’est sOr que [la réussite] c’'est di a la préparala préparation et aussi l'intérét

parce que, s'il n'y a pas d'intérét, je suis mgiwstée a me préparer. C'est toujours un
cercle vicieux $ic] : quand c’est ldun, tu aimes c¢a, tu es portée a le faire, ¢a te déran
pas. » 5F15+

Echec

« Puis je me dis que si j'ai échoué, c’'est en paudirce que je ne me suis pas forcée et je
n'ai pas fait tout ce qu'il fallait. Quand tu es im® motivée, il faut que tu fasses plus
d’efforts. » 4F3+

« Bien, des échecs, je n’en ai jamais vraiment €asfait que je ne pourrais pas dire a
guoi c'est attribuable. Des notes plus bassesir@gseut-étre par un manque d'intérét,
comme en méthodes quantitatives, et peut-étre amssnanque de compréhension. »
4F29+

« Quand j'ai un échec, je le sais que c’est di a&omapréhension. Parce que c’est toi le
probleme, c’est pas le prof puis c’est pas a cdaseautres. » 2F3+
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« Dans ma téte, il faut tout le temps que je régssiMéme si je comprends pas, il faut
que j'aie une belle note quand méme. » 5F15+

« Mais un échec, pour moi, c’'est inacceptable. dig, $e ne suis pas capable [...]. Mais,
tu sais, quand t'as un échec ¢a fait tout le temgisau cceur. » 5F9+

Filles faibles

Plus des trois quarts des neuf filles faibles laignt leurs réussites a I'effort et I'étude, et les
deux tiers a leur intérét pour les cours. Lorsde&téussissent, le tiers se disent contentes et la
méme proportion ressentent de la fierté. Quantatecs, les deux tiers en attribuent la cause au
manque de travail ou d’étude et la méme proporiaame compréhension déficiente; le tiers
d’entre elles signalent les fautes de francais eh&me proportion le contexte pédagogique. Le
tiers d’entre elles éprouvent de la déception etéme proportion du découragement; par contre,
le cinquieme se disent non décourageées et la méopention révelent qu’elles s’attendaient a
ces échecs. Les quatre qui ont mentionné des séactoit prés de la moitié des filles faibles,
indiquent avoir l'intention de se reprendre, troigntionnant une action ciblée comme celle de
consulter le professeur. En comparaison de la@egsécédente, plus de la moitié ne parlent
d'aucun changement.

Réussite

« C’est sOr quand je me force vraiment gros. Glestuse que j'ai vraiment étudié puis je
suis vraiment contente. » 5F30-

« C'est surtout d0 a I'effort que j'ai mis pourdeurs, pas juste I'étude. Avant I'examen,
aussi les travaux a faire. Tout ¢a nous aide a cemdpe et a avoir moins de charge de
travail quand tu arrives pour étudier. » (4F1+)

« Quand je réussis, ou quand j'échoue, ¢a a rapponombre d’heures que j'ai mis la-
dessus. » 4F55-

« Je pense que c’est beaucoup da a l'intérét gpertas au cours. C’est sOr que quand tu
vas a ton cours puis que t'aimes ca y aller, dfastle, c’est beaucoup plus facile. »
5F29-

« Je pense que c’est le travall, la volonté deaiotiimpliquer dans tes travaux. Ce que
t'es préte a mettre dedans. » 5F31-

« Quand j'ai des échecs, soit que j'ai pas conguidque chose puis je le savais pas que
je comprenais pas quelque chose. Ca arrive soeventaths [...]. Ou soit parce que je
n'ai pas assez étudié ou que je me suis pris ttaglarniére minute. » (4F1+)

« Je suis toujours préte pour mes examens. Shijedulé, c’est parce que j'ai sirement
étudié une mauvaise chose. Ou je me suis pas esseentrée sur une autre. Ou il y a
guelque chose que j'avais mal compris. » 4F59-

« C’est sUr que si le cours m'intéresse pas begydeuvais passer moins d’heures a
étudier la matiere. » 4F55-
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« Admettons que mes échecs, c'est lintérét du <opmis la fagcon d’enseigner,
admettons, du professeur, si ¢a convient avec guafd’apprendre. » 4F66-

« C'est peut-étre une notion gque j'avais pas cosepiue javais pas assimilée. Des fois,
c’est juste un ajustement, juste changer une méthigdtude qui fonctionne moins bien
avec une telle matiere qu'une autre. Ca se peast@ssez relatif. » 5F25-

Convergences et divergences

Les deux tiers des filles fortes et les trois quaes filles faibles attribuent leurs réussitesui |
travail. Quant aux causes de leurs échecs, les tikngxdes filles fortes et la méme proportion
des filles faibles les associent a une compréhandéiciente. Le reste des éléments sur la
composante « Perception de la controlabilité d’aoevité » different chez les filles des deux
sous-groupes.

En ce qui concerne les divergences face aux réasdd tiers des filles fortes les attribuent
également a leur compréhension ou a leur intéétdéux tiers des filles faibles a leur intérét.
Quant aux émotions face aux réussites, les trasgsgdes filles fortes et le tiers des filles fagbl
se disent contentes; de plus, les deux tiers tes fortes et le tiers des filles faibles ressente
de la fierté. Le tiers des filles fortes déclaremtiloir continuer dans la méme voie.

Quant aux divergences face aux échecs, les cawsaguées ne sont pas les mémes : manque
d’intérét et faute personnelle chez les fillesdsrtmanque d’étude, fautes de francais et contexte
pédagogique chez les filles faibles. Les émotiessenties face aux échecs different également :
les deux tiers des filles fortes et le tiers désdifaibles éprouvent de la déception. Le cinq@em
des filles fortes se disent fachées, contentesoawl@cgues; le tiers des filles faibles ressentent d
découragement et le cinquieme s’attendaient a desceé ou disent ne pas étre décourageées. La
moitié des filles faibles affirment se reprendreeaples échecs et le tiers envisager des actions
ciblées. En comparaison de la session précédestelelux tiers des filles fortes et la moitié des
filles faibles n’indiquent aucun changement; legides filles fortes notent une amélioration.

Automne 2007
Filles fortes

Plus des quatre cinquiemes, soit 11 des 13 fibeted, attribuent leurs réussites a l'effort et a

I'étude, le quart a I'attention en classe et présidquiéme d’entre elles a la structure du cours.

Prés des deux tiers se disent contentes et présrddieres de leurs réussites. Les quatre éleves
qui ont mentionné leurs réactions ont affirmé cwnr dans la méme voie, et deux d’entre elles

ont dit explicitement que ces réussites les maiviad poursuivre. Prés des deux tiers des filles
fortes attribuent leurs échecs au manque de trgwai du tiers a une compréhension déficiente.
Prés de la moitié se disent décues. Prés des taxdagissent par le travail et pres du quart
d’entre elles par une action précise telle la clhagan du professeur. Enfin, en comparaison de

la session précédente, prés de la moitié mentidarq€ih n’y a pas de changements quant aux

causes attribuées a leurs réussites et leurs échecs

Interrogées sur leurs résultats finaux de la saespr@cédente, prés du tiers des filles fortes

déclarent que le résultat le plus élevé par rappdat moyenne du groupe était dans le cours de
francais. Les causes des résultats plus élevéseassaon précédente sont, chacune pour environ
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le tiers d’entre elles, I'intérét, le travail eslprofesseurs, le quart faisant référence a létéaci
Environ le tiers se disent contentes et la mém@a@rtmn ressentent de la fierté. Quant au
résultat le moins élevé par rapport a la moyenngrdupe, prés du tiers parlent du cours de
Méthodes quantitatives en sciences humaines etdorégiart celui de philosophie. Les causes
sont une compréhension déficiente pour trois defdl&8 fortes et le manque d’intérét pour deux
d’entre elles. Si le quart d’entre elles se disamntentes car, par exemple, le résultat était
guand méme élevé, un autre quart se sentaientéfessbu fachées.

Réussite

« Quand je réussis, c'est a cause que j'ai étothiét sar. » 5F5+

« Mes réussites sont dues a mes études. Avec Ipstepuatilise la concentration,
I'application, la correction des fautes : ¢a c@8ta ma réussite. » 5F9+

« C’est totalement d0 a mon intérét, au nombre e d'étude que je vais mettre
dedans. » 5F15+

« Quand je réussis, c’est parce que j'ai donnéofef» 4F1+

« Quand je réussis, il y a de l'intérét beaucoups Russi la présentation : comment le
cours est construit, pour moi ¢a fait une difféeenc5F3+

« Il'y a une bonne part, c’est les efforts perstsatune autre part, c’'est dans le fond le
professeur, comment c’est fait aussi, les effosl gnet et comment le cours est
structuré. » 5F1+

« En fait, je suis la cause de mes réussites gtadeéchecs, parce que c’est moi qui écris
I'examen, écris le projet, écris le travail. C'esbi qui va mettre I'effort de vouloir
comprendre ou pas. » 4F16+

Echec

« Si j'ai une moins bonne note, je le sais quetse# que jai pas assez étudié. Mais si
jai assez étudié et que je fais mon possible,,lpent-&tre que I'examen a été dur ou jai
pas compris. » 5F5+

« Si je ne me prépare pas bien, ¢a va mal alleF15+
« Moins de temps alloué a I'étude. » 4F3+

« Quand j'échoue, c’'est d0 a un manque de motivatddntérét, de la mauvaise volonté
aussi. C’est slr que ce n'est pas parce que jeomprends pas, c’est parce que j'ai
décidé que je n'aimais pas ce cours-la et il yraroe un blocage pour ce cours. » 5F3+

« Je pense que c’est moi, c’est pas le prof. Bat-ptre mis moins d’efforts ou moins
d’attention dans la matiere qui était donnée. »2F1

Filles faibles

Sur les sept filles faibles, trois attribuent letéassites a I'effort, trois se disent contentes fa
leurs réussites et le méme nombre réagissent émgant dans la méme voie. De plus, cing des
sept filles faibles attribuent leurs échecs au mend’étude et de travail, quatre a leur
compréhension déficiente, deux a leur manque dénit deux au professeur. Face aux échecs,
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deux se sentent tristes, deux se blament et dedisset fachées. Les quatre éleves qui se sont
exprimées mentionnent qu’elles vont se reprendrecémparaison de la session précédente,
guatre sur les cing qui ont répondu a cette questientionnent qu’il y a eu une amélioration
guant a leurs réussites et leurs échecs.

Interrogées sur leurs résultats finaux de la segwmiécédente, les cing filles faibles qui indiquent
un cours spécifique parlent toutes de cours dift8rquant au résultat le plus élevé par rapport a
la moyenne du groupe; la cause des résultats pusstétait I'intérét pour trois d’entre elles,
I'étude pour deux et le professeur pour deux au@esint au résultat le moins élevé par rapport
a la moyenne, trois indiquent que c’était en plojdse et deux en économie. Les causes de ces
résultats moins élevés sont le manque d’intérét pois filles faibles et le professeur pour deux
d’entre elles. Alors que deux se sentaient démesgiyace a ces résultats, trois étaient contentes,
par exemple parce gu’elles avaient tout de mémetiade passage.

Réussite

« C'est la matiére qui m'intéresse. Quand c¢a nredge, je suis portée a étudier ou a
écouter du moins. » 4F66-

« Autant dans le cas de la réussite ou de I'éatiest vraiment I'effort fourni. Puis quand
je réussis, c'est que j'ai mis les efforts aux splaces. » 4F51-

« Il'y a une bonne partie de chance la-dedans3%-5F

« Face aux réussites, c'est mes études surtone deets pas ¢a a d’autres phénomeéenes
gue mon étude. » 5F25-

« Mes réussites : plus dattention en classe, pliadtention dans les devoirs, les
travaux. » 4F49-

Echec

« Je le sais que c’est pas la faute du voisin oprafl: c’est de ma faute. C'est moi qui
n’ai pas mis assez de temps ou pas assez etushié0»

« Quand ¢a ne m'intéresse pas. C'est aussi sinngeg, Quand ca ne m'intéresse pas, je
n'ai pas le goGt d’étudier. » 4F66-

« Le manque d’effort fourni quand j'ai un écheclelsais que c’est ma faute parce que je
sais que jaurais pu faire plus. Je sais que j& gné personne intelligente et capable de
réussir & peu pres tout ce qu’elle entreprend. @jiancoulé quelque chose, c’est parce

gue je ne me suis pas donnée la peine d’essayr fass » 4F51-

« Mes échecs, c’est sOr que c’est mon manque deationh. » 5F31-

Convergences et divergences

Le tiers des filles fortes et trois des sept filfagles mentionnent vouloir continuer dans la

méme voie, en termes de réaction a leurs réuskgegleux tiers des filles fortes et cing des sept
filles faibles considerent généralement le mandétwide a 'origine de leurs échecs. De plus, les
deux tiers des filles fortes et quatre des selpsfilaibles réagissent a I'échec par le travallei
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fortes et faibles divergent toutefois sur d'aut@éments relatifs a la perception de la
contrélabilité d’une activité.

En ce qui concerne les réussites, les quatre @ntps des filles fortes, mais trois des sept filles
faibles, considérent le travail comme cause deslegduissites. Le quart des filles fortes ajoutent
l'attention et le cinquieme la structure du coutes deux tiers des filles fortes se disent
contentes, ce qui n'est le cas que de trois des fikgs faibles; le tiers des filles fortes
mentionnent également la fierté et un sixieme déerdlles indiquent que les réussites les
motivent a poursuivre leur travail.

Quant aux causes des échecs, le tiers des filleessfmais quatre des sept filles faibles invoquent
une compréhension déficiente; deux des sept fidisles indiquent également le manque
d’intérét et, la méme proportion, le professeur. rmaitié des filles fortes éprouvent de la
déception face a leurs échecs alors que deux gediltes faibles ressentent de la tristesse, se
blament ou sont fachées. En réaction aux eéchecgde des filles fortes envisagent une action
ciblée. En comparaison de la session précédentapite des filles fortes n’'indiquent aucun
changement et quatre des sept filles faibles notemtamélioration.

Filles fortes et faibles convergent quant aux caudes résultats plus élevés a la session
précédente, soit I'intérét, le travail et le prasr. Elles divergent sur les autres points relatif

la session précédente. Le résultat le plus élevéapport a la moyenne du groupe, a la session
précédente, est en francais pour le tiers des fildes et dans un ensemble de cours différents
pour cing des sept filles faibles. Le quart ddsdifortes mentionnent la facilité comme cause de
leurs réussites. Le tiers des filles fortes sendisententes et la méme proportion ressentent de la
fierté. Le cours avec le résultat le moins élevérppport a la moyenne du groupe, a la session
précédente, correspond a ceux de Méthodes quamgan sciences humaines pour le tiers des
filles fortes, de philosophie pour le quart deseéil fortes et trois des sept filles faibles, et
d'économie pour deux des sept filles faibles. Lerguwes filles fortes évoquent une
compréhension déficiente, et deux des sept fibdsids le professeur, comme causes de leurs
résultats moins élevés; un sixieme des filles foetetrois des sept filles faibles font référenge a
mangue d’intérét. Le quart des filles fortes, etstides sept filles faibles, se disent contentas; p
ailleurs, le quart des filles fortes se disent théess ou fachées alors que deux des sept filles
faibles se décrivent plutdt comme étant démotiedeegard des résultats moins éleves.

Le tableau 4.4 propose la synthese des principg&atats que nous venons de présenter au sujet
de la composante « Perception de la contrOlahilitee activité ».
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TABLEAU 4.4

Synthese des résultats pour la composante « Pierteletla contrélabilité d'une activité »

chez les filles

AUTOMNE 2006 HIVER 2007 AUTOMNE 2007
FORTES (F+)

Réussites Travail 4/5 Travail 2/3 Travail 4/5
Facilité 1/3 et professeur 1/3 Compréhension 1/3 et intérét 1/3 | Attention 1/4 et structure du cours 1
Fierté 1/2, contentes 1/3 Contentes 3/4 et fierté 2/3 Contentes 2/3 et fierté 1/3
Continuer dans méme voie 1/17 Continuer dans la méme voie 1/3 Continuer dans la méme voie 1/3

Motivation a poursuivre 1/6
Echecs Manque d’étude 1/3 Compréhension déficiente 2/3 Manque d’étude 2/3

Incertaines des causes 1/5
Déception 1/3

Fachées 1/4 et blessées dans leur
orgueil 1/4

Autres réactions émotives 1/4

Se reprendre 1/2

Action ciblée 1/3

Manque d’intérét 1/3 et faute
personnelle 1/5

Déception 2/3 et fachées 1/5
Contentes 1/5 et non décues 1/5

Pas de changements 2/3
Amélioration 1/5

Compréhension déficiente 1/3
Déception 1/2
Travail 2/3 et action ciblée 1/4

Pas de changements 1/2

Session précédente

Résultat le plus élevé en fonction de
la moyenne de groupe a I'hiver 2007 :

en frangais 1/3

Intérét 1/3, travail 1/3, professeur 1/
et facilité 1/4

Contentes 1/3 et fierté 1/3

Résultat le moins élevé en fonction

la moyenne de groupe a I'hiver 2007 :

en méthodes quantitatives 1/3 et en
philosophie 1/4

Compréhension déficiente 1/4 et
manque d’intérét 1/6

5

~

w

Contentes 1/4 et frustrées ou fachées

1/4
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AUTOMNE 2006 HIVER 2007 AUTOMNE 2007
FAIBLES (F-)
Réussites Travail 4/5 Travail 3/4 et intérét 2/3 Travail 3/7
Compréhension 1/8 et professeur 1/8Contentes 1/3, fierté 1/3 Contentes 3/7
Contentes 1/2, fierté 1/3 Continuer dans méme voie 3/7
Continuer dans méme voie 1/8
Echecs Manque d’étude 2/3 Manque d’étude 2/3 Manque d’étude 5/7
Manque d’écoute 1/8, manque Compréhension déficiente 2/3 Compréhension déficiente 4/7
d’intérét 1/8, faible motivation 1/8, | Fautes de francais 1/3 Manque d'intérét 2/7 et professeur 2/7
compréhension déficiente 1/8, fatigueContexte pédagogique 1/3 Tristes 2/7, se blamer 2/7 et fachées
1/8, questions d’examen non Déception 1/3 et découragement 1/8 2/7
attendues 1/8 Non découragées 1/5 et échecs Se reprendre 4/7
Déception 1/2 attendus 1/5
Autres réactions émotives 1/4 Se reprendre 1/2 et action ciblée 1/3
Se reprendre 3/4 et action ciblée 1/3
Aucun changement 1/2 Amélioration 4/7
Session précédente
Résultat le plus élevé en fonction de
la moyenne de groupe a I'hiver 2007 :
dans des cours différents 5/7
Intérét 3/7, étude 2/7 et professeur 2/7
Résultat le moins élevé en fonction de
la moyenne de groupe a I'hiver 2007 :
en philosophie 3/7 et en économie 2/7
Manque d'intérét 3/7 et professeur 2/7
Démotivées 2/7 et contentes 3/7
CONVERGENCES
Réussites Travail 4/5 F+; 4/5 F- Travail 2/3 F+; 3/4 F- Continuer dans la méme voie 1/3 F+;

3/7 F-
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AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

Echecs Autres réactions émotives 1/4 F+; 1/ACompréhension déficiente 2/3 F+; 2/3/anque d’étude 2/3 F+; 5/7 F-
F- F- Travail 2/3 F+; se reprendre 4/7 F-
Action ciblée 1/3 F+; 1/3 F- Session précédente
Intérét 1/3 F+; 3/7 F-
Travail 1/3 F+; 2/7 F-
Professeur 1/3 F+; 2/7 F-
DIVERGENCES
Réussites Facilité 1/3 F+ Compréhension 1/3 F+ Travail 4/5 F+; 3/7 F-
Compréhension 1/8 F- Intérét 1/3 F+; 2/3 F- Attention 1/4 F+ et structure du coul
Professeur 1/3 F+; 1/8 F- Contentes 3/4 F+; 1/3 F- 1/5 F+
Fierté 1/2 F+; 1/3 F- Fierté 2/3 F+; 1/3 F- Contentes 2/3 F+; 3/7 F-
Contentes 1/3 F+; 1/2 F- Continuer dans la méme voie 1/3 F+ Fierté 1/3 F+
Continuer dans méme voie 1/17 F+ Motivation a poursuivre 1/6 F+
1/8 F-
Echecs Manque d’étude 1/3 F+; 2/3 F- Manque d’intérét 1/3 F+ et faute Compréhension déficiente 1/3 F+; 4

Incertaines des causes 1/5 F+
Manque d’écoute 1/8 F-, manque
d’intérét 1/8 F-, faible motivation 1/8
F-, compréhension déficiente 1/8 F-
fatigue 1/8 F-, questions d’examen
non attendues 1/8 F-

Déception 1/3 F+; 1/2 F-

Fachées 1/4 F+ et blessées dans le
orgueil 1/4 F+

Se reprendre 1/2 F+; 3/4 F-

personnelle 1/5 F+
Manque d’étude 2/3 F-
Fautes de francais 1/3 F- et context
pédagogique 1/3 F-
Déception 2/3 F+; 1/3 F-
Fachées 1/5 F+
Découragement 1/3 F-

uContentes 1/5 F+ et non décues 1/5
F+
Non découragées 1/5 F- et échecs
attendus 1/5 F-
Se reprendre 1/2 F- et action ciblée
1/3 F-

Pas de changements 2/3 F+; 1/2 F-

F_

Manque d’intérét 2/7 F- et professel
02/7 F-

Déception 1/2 F+

Tristes 2/7 F-, se blamer 2/7 F- et

fachées 2/7 F-

Action ciblée 1/4 F+

Pas de changements 1/2 F+

S

Amélioration 1/5 F+

Amélioration 4/7 F-
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AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

Session précédente

Résultat le plus élevé en fonction de

la moyenne du groupe a I'hiver 2007 :

en francais 1/3 F+; dans des cours
différents 5/7 F-

Facilité 1/4 F+

Contentes 1/3 F+ et fierté 1/3 F+
Résultat le moins élevé en fonction

la moyenne du groupe a I'hiver 2007 :

en méthodes quantitatives 1/3 F+; ¢
philosophie 1/4 F+, 3/7 F-; en
économie 2/7 F-

Compréhension déficiente 1/4 F+,
manque d’intérét 1/6 F+, 3/7 F-;
professeur 2/7 F-

Contentes 1/4 F+; 3/7 F-

Frustrées ou fachées 1/4 F+

A

~I

N

Démotivées 2/7 F-

Entrevue A-06 : F+=17; F-=16

Entrevue H-07 : F+=10; F-=9
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4.3 Perception de sa propre motivation

Les questions de I'entrevue portant sur la compesanPerception de sa propre motivation »
touchent a deux volets : le niveau de motivation@&eves et les facteurs qui influencent celle-ci.
Pour le premier volet, les deux questions se foemutomme suit : « Etes-vous une personne
motivée dans vos études et de quelle maniére egtreecela s’exprime chez vous? ». Pour le
second volet, la question est la suivante : « Rmws, qu'est-ce qui influence le plus votre

motivation, de maniére positive ou négative? ».

Les réponses au questionnaire, tel qu’il a été lieamp sessions automne 2006 et automne 2007,
viennent compléter et recouper celles recueillresr@revue. D’une part, il est demandé a I'éléve
de situer sa motivation actuelle au college, sur échelle de 1 (trés faible) a 10 (tres forte), et
d'en donner les raisons. D’autre part, I'éléve dogisser une liste des éléments qui la motivent a
venir au college et une autre liste des élémerntaala motivent pas. Il est a noter que 36 filles
fortes et 26 filles faibles ont répondu au questsre a I'automne 2006; de ce nombre, 23 filles
fortes et 12 filles faibles répondaient de nouvaawguestionnaire a I'automne 2007.

Dans la présente section sur la motivation, noasgmtons les principaux éléments de réponses
aux deux volets, soit ceux de la motivation, teglléelle est percue par les filles elles-mémes, et
des facteurs qui l'influencent. Pour les sessiarisrane 2006 et automne 2007, en plus de nous
référer aux propos tenus en entrevue, nous intégemréponses données au questionnaire. De
la méme maniére que pour les sections précédambes, présentons les réponses principales
pour chacune des trois premieres sessions pofilléssfortes et les filles faibles, chaque fois en

dégageant également les convergences et les divagentre les deux sous-groupes de filles.
Un tableau synthese termine la section sur la ceange « Perception de sa propre motivation ».

4.3.1 Automne 2006
Filles fortes

Les 17 filles fortes se répartissent de la marsareante quant a leur niveau de motivation : sept
sont motivées, sept autres le sont plus ou moitreistse disent peu motivées. Pres de la moitié
d’entre elles mentionnent que leur motivation sanifeate par leur travail et prés du quart par
leur présence aux cours. Quant a l'absence de atiotiy elle se manifeste pour pres du tiers
d’entre elles par un manque de travail et, pouirenve quart, par une humeur négative. Au
cours des entrevues, pres du quart des fillessfaeeréferent a leur réussite comme raison
principale de leur motivation et pres du cinquiéévequent les cours. La raison principale de
non-motivation, et ce, pour prés du tiers dentiese porte sur les cours. Dans les
questionnaires, les filles fortes situent leur wettion a 7,7 en moyenne, deux sur 36 s'attribuant
en bas de 6, en se donnant respectivement 2 &n3me raisons principales de leur motivation,
plus du tiers des répondantes mentionnent soitdess ou I'apprentissage, pres du tiers la
réussite, plus du quart le fait qu’elles aimentédgep et le cinquieme le fait qu’elles aiment leur
programme d’études. Les cours constituent la raigoncipale de non-motivation pour le
sixieme d’entre elles et, pour le neuviéeme, le nuandjorientation.

164



Lors des entrevues, environ le tiers des filleseforelient les cours et la méme proportion les
professeurs a des facteurs positifs de motivatioés du quart d’entre elles l'avenir et, pour
environ le cinquieme, la réussite. Par ailleur&spdu tiers considerent les cours et prés du
cinquiéme les amis comme des facteurs négatifsalvation, les autres facteurs recueillant un
nombre négligeable de choix. Les réponses aux iquesires apportent un éclairage
complémentaire sur le sujet. Les éléments princigau motivent a venir au college sont, pour
pres des deux tiers des filles fortes, I'aspectas@t, pour la méme proportion, le futur emploi,
guelques-unes en spécifiant le salaire qui y esbcis, pres de la moitié dentre elles
mentionnent les cours et, la méme proportion, tesaissances qu’'on y acquiert. Le cinquieme
des filles fortes font également mention de I'amb&du collége et, la méme proportion, les
professeurs, comme éléments de motivation. Quanéléments principaux qui ne motivent pas,
plus de la moitié des filles fortes qualifient temirs en termes d’exigences élevées, le quart sous
'angle du manque d'intérét, le quart égalemensgécifiant des cours de formation générale et
spécifique; pour le tiers, I'horaire des cours eurllongueur et, pour le sixieme, les professeurs
représentent des éléments de non-motivation.

Entrevue

En général

« Moi, c’est par rapport au professeur puis a laerasi je I'aime. Comme je peux aimer
une matiére sauf que, quand je vais arriver, §irté est déprimant puis on voit qu'il
n'aime pas c¢a, puis qu’il n'a pas envie d’'étreclast sir que la motivation va baisser. Je
vais moins aimer ¢a, ¢a c’est sir. Mais, jusqu’'éedéous mes profs sont vraiment
motivants puis j'aime bien mes cours. Ca fait qusqu’'a date, je suis bien motivée. »
4F1+

« Je suis quelgu’'un de vraiment motivé par les edudarce que je veux aller loin. »
4F19+

« Bien, moi, je suis motivée dans la mesure ou gaténesse. Puis méme quand ca ne
m’'intéresse pas, je vais quand méme faire le traeaace que je sais qu'il faut que je le
fasse. Dans le fond, la motivation, c’est I'obligatde remettre le travail et d’avoir une
bonne note, et ca s’exprime en faisant de mon mians les travaux afin qu'ils
répondent a plus de critéres possible. » 5F15+

« Bien, moi aussi, je peux dire que je suis motiwméesens ou je veux tout le temps avoir
des bonnes notes, alors je vais travailler pouesC30r qu’il y a des matiéres ou je vais
étre moins motivée parce que je les aime moinsai¥equ’il faut que je les fasse quand
méme, alors je vais travailler pour, je vais paandonner et je vais travailler pour. »
4F7+

« Je dirais que je suis motivée parce que je veéussir puis je veux le faire. Je vais
toujours faire le mieux possible, ¢a fait que je fa qu’il faut pour y arriver. » 5F5+

« Je suis moyennement motivée, méme si je ne agigwest-ce que je veux faire. Je
pense que si je finis qu’'est-ce que je suis en waifaire, ca va peut-étre plus m'aider a
le savoir. Ca fait que c’est peut-étre ¢a qui mévao» 5F2+

« Moi, je ne suis pas motivgmntoute Ca s’exprime par un dégolt de venir a I'école et
d’aller au cégep. J'ai pas le godt de faire megwur&. Je les trouve plates. Il n'y en a pas
un que je trouve l&un; méme celui qui me parait le plfis il est plate a faire parce que
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je ne le sais pas pourquoi je le fais pour m’eerailli. Puis c’est vraiment mon probléme,
la. Il faut vraiment que je fasse. Tu sais, jedss.fMais, tu sais, je le fais pourquoi? Je
viens de reculons dans le fond. Je marche de mexdi@ans le cégep. » 5F9+

« Je suis motivée a réussir mais, présentemesyigedans une démotivation totale de
mes cours. Je vais dans mes cours puis je fais t’Ahkt plate. J'ai hate que ca finisse.
Ok, ca finit dans une heure. " » 2F4+

Facteurs positifs

« Dans le positif, c’est sOr, connaitre une amiq.[ll. y a aussi, bien c'est ¢a, avoir des

bonnes notes, ¢a me motive beaucoup. Puis a pdtamgdiance du cours, comment les

éléves souvent réagissent. Des fois, ¢a peut @geersonne répond, que le cours n'est
pas invitant du tout. Ca, c’est moins motivant. sPaussi, c'est slr, le professeur

comment il anime son cours. » 5F1+

« Moi, c’est exactement la méme chose, c’est IF&ttéSi la matiere m'intéresse, je vais
tout faire pour réussir. Tandis que si la matigremintéresse pas, je vais tout faire quand
méme pour réussir mais je vais devoir mettre baguquus d’efforts et garder ma
concentration sur mon travail et sur la matiergF25+

« Ce qui m'influence, bien c’est mes notes. Mondest tout le temps d’avoir les notes.
Ca, ca me motive tout le temps, a vouloir travatibeit le temps. » 5F5+

« Bien, moi, mes facteurs plus, bien c’est justdnpemce que j'ai hate d’avoir un bel
avenir. Tu sais, je veux aller a I'université ptaat ca. C'est dans mes projets puis ¢ca me
tente. Ca fait que c’est surtout pour ¢ca que je motivée. Puis je ne suis pas bien bien
démotivée, ca fait que je n’ai pas vraiment deefiaict moins. » 2F3+

Facteurs négatifs

« Bien, ce qui me démotive, c’est que je le sais i suis capable de passer sans
travailler. » 4F18+

Questionnaire

Ce qui me motive

« Apprendre de nouvelles choses.

Etre en contact avec plein de gens.

Voir des amis.

Possibilité d’avoir un bon emploi plus tard. » 2F1+

« Apprendre.

Acquérir de nouvelles connaissances.
M’aider a m’'orienter dans ma future carriere.
Avoir un meilleur salaire.

Professeur dynamique et intéressant.
Ambiance du cours. » 4F5+

« J'aime apprendre.

Cela me prépare un bel avenir.

Facilite la compréhension du monde.

Me permet d’avoir acceés a des cours parascoldhiéatfe).
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Me permet de rencontrer de nouvelles personneS16+#4

« Profession.
Amis.
Etudes avancées. » 4F35+

« Préparer mon avenir.
Me trouver un bon emploi. » 5F5+

« Apprendre.
Voyages étudiants.
Pour l'université. » 5F6+

Ce gui ne me motive pas

« Beaucoup de devoirs et d'étude! » 2F1+

« Un professeur ennuyeux qui ne semble pas coadaitnatiere qu’il enseigne.
Ambiance du cours. » 4F5+

« C’est loin de chez moi (une heure et demie aliee, heure et demie revenir).
Beaucoup de pression (stress) qui contribue &itputa
Codt relativement élevé. » 4F16+

« Devoirs.
Etudier. » 4F35+

« Etre obligée de prendre le transport en commun.

La durée des cours (trop long).

Ne plus avoir autant de temps gqu'au secondaire risacmer & mes amis et a mes
activités. » 5F5+

« Les cours obligatoires.
Les professeurs qui ont de la difficulté & explidieerr matiére. » 5F6+

Ma motivation actuelle : note sur 10 + raisons

(9)

« J'étudie et je fais beaucoup de devoirs afin @oip de bons résultats, car je ne veux
pas échouer un cours et passer plusieurs annéplem@ntaires au cégep, car je veux
acceéder le plus rapidement possible a une caqigrg’aime. » 2F1+

(10)

« Parce que je fais tout ce que je peux pour abtesi meilleures notes possible. Je
rencontre mes enseignants quand j'ai des diffisultelF5+

(8)

« Parce qu’il y a des matins ou je préféreraieregiuchée et ne pas faire mes devoirs ou
ne pas aller a mes cours. J'ai de la difficultésyaicontinue! » 4F16+

(7)

« Au début de la session, je n'étais aucunemenivéetJ’étais habituée au secondaire,
donc ne pas faire beaucoup de travaux. Par cqpltre,le temps avance, plus je suis
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motivée a avoir des bonnes notes et réussir mes @mur ensuite aller a l'université
pour faire le travail que je désire. » 4F35+

(8)

« La majorité du temps libre que j'ai, je le paadaire mes devoirs ou a aller travailler.
C’est ce que je trouve le plus déplaisant. Sinaimg bien I'école. » 5F5+

(8)

« J’aime mon programme et mes cours. Je veux l@essir mais j'ai hate que ca soit
fini. » 5F6+

Filles faibles

Plus de la moitié des 16 filles faibles se disentivées, prés du tiers plus ou moins motivées.
Pres de la moiti€ mentionnent que leur motivatemanifeste par leur travail, le quart par leur
présence et le cinquieme par leur participatiorclasse. Quant a l'absence de motivation, elle
concerne peu d'éleves et se manifeste notammentirpananque de travail. Au cours des
entrevues, pres du cinquieme des filles faiblesé&rent aux buts poursuivis, comme raisons
principales de leur motivation; aucune raison n’'eséntionnée pour justifier leur non-
motivation. Dans les questionnaires, les filleblis situent leur motivation a 7,2 en moyenne,
quatre sur 26 s'attribuant moins de 6 sur I'échditel a 10. Prés du quart des répondantes
considérent I'ambiance générale du college, et suresix le futur emploi, comme raisons
principales de leur motivation; pour plus du tidesmanque d’orientation et, pour pres du tiers,
les cours — par exemple, I'impression gu'ils sonttiies — représentent les raisons principales de
non-motivation.

Lors des entrevues, la moitié des filles faiblesoagnt les amis, pres du tiers les buts et la méme
proportion les parents, le quart I'avenir, prescthquieme les professeurs et la méme proportion
’humeur positive, a des facteurs positifs de metion. Plus du tiers considerent I’humeur
négative, le quart leur vie personnelle, prés dgwieme les cours et la méme proportion une
compréhension déficiente, comme des facteurs riggdé motivation. Les réponses aux
guestionnaires apportent un éclairage complémensair le sujet. Les éléments principaux qui
motivent a venir au college sont, pour pres de ditiendes filles faibles, le futur emploi, pour
plus du tiers d’entre elles I'aspect social et, mpleutiers également, les connaissances qu’on y
acquiert; les cours et I'acces a l'université repréent aussi des €léments positifs de motivation
pour plus du quart d’entre elles. Quant aux élémernincipaux qui ne motivent pas les éléves,
plus de la moitié évoquent les cours en termesigtexes élevées et, la méme proportion,
parlent de manque d’intérét; pour le cinquiéme ti&elles, les professeurs représentent aussi
des éléments de non-motivation.

Entrevue

En général

« Moi, je suis assez motivée parce que j'ai un Buts, dans mes études, je vais étudier,
surtout en histoire parce que j'aime ¢a. Puis jadimajue je vais me surpasser dans cette
matiére-la. » 5F25-
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« Motivée? Je pense que non, pour vrai. Je m'edsreompte que je suis de moins en
moins motivée. Je ne sais pas pourquoi. Je n'aiepgsit de faire mes travaux. Comme
jarrive chez nous, puis je n’étudie pas. » 4F66-

« Je suis tres motivée, puis ¢a se reflete quaifedstous mes cours puis que j'ai jamais
manqué. Puis c'est ¢a. Je fais tout ce qui est deéal’essaie d'en prendre le plus
possible pour arriver a mon but. » 5F29-

« Moi aussi, je trouve que je suis une personnadjuz@me motivée. Parce que je vais a
tous mes cours, j'écoute. Tu sais, je ne suis @aghre de fille qui s'endort dans ses
cours. J'aime ¢a; méme si c’est des choses quiéndasent le moins, j'essaie de trouver
les petits points qui m’'intéressent. » 5F30-

« Moi, je dirais qu'au début de la session, j'étaistivée, j'étais vraiment motivé¥es

je fais deux ans, puis apres ca je m’en vais varsversité. J'avais tout mon scénario.
Sauf que, 14, plus la session avance, la motivai@aisse un peu parce que tu
commences a te poser des questions : " Je fass{wrne chose? Je ne fais-tu pas la
bonne chose? ". Quand, moi, je suis en perte devattion, se lever le matin, c’est un
cauchemar. Tu as moins le godt d’'aller & tes coud$:59-

« Bien, je suis moins motivée maintenant, vu quie jgais que c’'est pas le domaine que
je veux étudier. » 2F8-

Facteurs positifs

« Moi, ce qui me motive plus positivement, c’ese g@ sais que c’est important méme si
jai pas mon but de fixé, c’est sdr qu'il faut gjeeréussisse quand méme. Puis, ma mere
a payeé puis elle veut que j'y aille puis, ¢ca, cammive pas mal parce que pour moi c’est
important. » 4F47-

« Puis, je viens au cégep parce que pour qu'estieeje veux faire plus tard jen ai
besoin, parce que je ne peux pas passer a coté.cilaie me tente pas plus que ca. C'est
comme je n'ai pas nécessairement le goQt toutnipsgede venir. Mais qu’est-ce qui fait
gue c’est lefun c’est justement les pauses, les amis, entre les.chlais les cours, en
tant que tels, moi ca m'intéresse pas vraimenE664

« Un prof qui est intéressant, moi, je trouve qaemnptive en tout cas. Ca rend le cours
pas mal plus intéressant. Puis c’est sOr si tuggass tu as des bonnes notes, pour moi
bien c’est important. » 4F46-

« Bien, moi, j'ai vu c’était quoi aller sur le méwe du travail puis avoir un emploi qui te
tanne puis qui est instable, puis tout ¢ca. Cagfiadt, 1a, j'ai le goQt de stabilité. Ca, ca me
motive bien gros. J'ai le go(t d’avoir ujab, tu sais, ou est-ce gque je vais savoir a quoi
m’en tenir, autant pour le salaire que pour legémgue pour les horaires. » 5F29-

« Bien, moi, les facteurs qui me motivent vraiméaien, c’est d’atteindre mon but d’étre
prof d’éduc plus tard. Depuis que j'ai genre huis @ue je veux étre prof d’éduc. Jai
toujours été en option sports puis ¢a m’'a toujonosivée. Puis, mes profs d’éduc m’ont
toujours motivée a vouloir faire ce que je veuxspuies parents aussi bien. » 5F30-

« Ce qui me motive le plus c’est... Bien, je suissigire dans une pharmacie. Puis ¢ca me
tente pas de rester la toute ma vie. Ca fait garead’ vraiment un emploi que j'aime, que
je veux faire, c’est ¢a qui me motive, je pensaller a I'école puis a vraiment pousser ¢a
le plus loin possible. » 4F49-
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« Qu’est-ce qui me motive aussi, les professelysa plusieurs professeurs qui te voient
puis ils font " Bonjour ". Puis ils peuvent te marinéme s’ils ne sont pas en cours. Les
amis, c’est super important parce que, si tu asameis démotivés, tu ne seras pas
motivée non plus. Leur motivation influence la tieraussi. » 5F31-

« Motivation plus : mon entourage, ma famille, nasis. C'est sdr, ma famille, mes
parents parce que, tu sais, ils me soutiennent Quiand je comprends comme il faut ce
que le prof a expliqgué. Ca, ¢ca me motive. Je soigiante puis je suis la " Ok, c'est
bon ". Tu sais, je fais mon devoir, j’ai aucune sjin. Tout a été super bien. J'ai toutes
les bonnes réponses. La, c’est sOr que c’est nmitp@ur le cours d’apres parce que c'est
bon, je comprends la matiére. » 2F10-

« Facteur plus, bien le fait que tu sais que ¢céevamener quelque part, que tu vas bien
vivre aprés avec une bonjab. Je veux dire, c’est ¢a la grosse motivation. Qesce
gue tu ne fais pas c¢a pour rien, tu fais ¢ca poatqye chose, un but. Dans le fond, le but,
c’est la motivation, le plus. » 4F50-

« Mais ce qui me motive le plus, c’est mes notég.aBdes bonnes notes, j'ai plus de
chance d’étre acceptée a I'école de police. Caatc’est ma source de motivation [...].
Mon humeur : plus je suis heureuse plus que je@tegsmotivée. » 2F8-

Facteurs négatifs

« Puis qu’est-ce qui me démotive, bien c'est quteument je n’ai pas mon but de fixe.
Ca fait que je sais que c’est utile mais je ne pais vraiment l'utilité. » 4F47-

« Bien, des fois il y a des cours... Bien, moi aussiphilosophie j'ai eu un petitown
parce que j'ai de la misére a assimiler la matiefe-29-

« Puis ce qui me motive le moins, je ne sais pasnbtes, je pense. » 4F49-

« Puis le moins, qu’est-ce qui te démotive, je pange c’est la quantité de travaux que tu
as a faire en méme temps. Ca, c’est vraiment tdiaut tout planifier comment bien
faire. Puis il faut que tu les réussisses parce goen, tu sais, tu n'as pas ton but. »
4F50-

« Puis c’est sOr que, si je suis de mauvaise humestil s'est passé quelque chose dans
ma vie derniérement, je vais étre moins motivéz-8-

« Mon humeur, c’est ce qui joue le plus sur ma vatibn. Quand jdile pas, j'ai pas le
godt de faire des travaux. Mais ¢a devient vraimgntercle vicieux aussi parce que,
guand je les fais pas, apres je me sens mfik jencore moins. » 4F56-

Questionnaire

Ce gui me motive

« Pouvoir aller a l'université

Le programme que j'ai choisi.

Avoir les acquis pour ma future profession.
Pour me surpasser.

La vie du cégep. » 2F7-

« Mon futur emploi.
Motivation intellectuelle. » 4F39-
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« Les cours.

La matiére.

Ma culture personnelle.

La vie entourant I'école. » 4F51-

« Avoir un emploi qui m’'intéresse.

Développer mes habiletés au travers des matieessauucégep.

Je trouve que c’est un endroit ou je me sens sel'dly aller, donc je suis plus motivée a
mes études. » 4F63-

« Mes études pour mon futur travail.
Mes amis.
Des matieres que j'aime. » 5F23-

« Pour en apprendre plus sur les sujets qui méssant (par exemple, histoire, surtout)
Pour pouvoir aller a I'université et avoir un botiar (je veux devenir professeure). »
5F25-

Ce qui ne me motive pas

« Le déplacement a faire.
Les nombreuses heures d’étude.
Les cours qui ne me plaisent pas. » 2F7-

«On ne peut pas travailler énormément, donc on sloitout travailler les fins de
semaine ou bien vivre avec des bourses. » 4F39-

« Les longs travaux.
Les profs qui n’interagissent pas avec les éleyaissont quasiobotiques » 4F51-

« Tous les travaux qui sont a remettre en mémesempF63-

« Me lever le matin
Les cours qui m'intéressent pas ou inutiles a nobur fmétier. » 5F23-

« Dans les autres pays, aprés le secondaire (mérders un peu plus longtemps), les
étudiants vont a l'université.
Parce qu’il y a des cours vraiment inutiles. » 5F25

Ma motivation actuelle : note sur 10 + raisons

(8)

« Parce que je mets beaucoup d’efforts pour awesrtibnnes notes, saisir la matiére et
prévoir les dates d’examens et de remise de travaRk7-

(10)

« Parce que je suis trés consciente des résultimisgaterme et que jaime beaucoup
apprendre des nouvelles choses dans un domain&igoue. » 4F39-

(7)

« Je travaille beaucoup et je cherche encore arssvonon programme me plait. Je
cherche a savoir ce que je veux faire plus tadk5s1-
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(7.5)
« Parfois, moi aussi, je ne fais pas certains traai ne comptent pas. » 4F56-
(7.5)

« Il'y a des matieres que je considére inutilegj@um’intéressent vraiment pas. Je dois
me lever trés tbt pour venir. » 5F23-

(8)

« Parce gu'il y a des matieres qui m’ennuient etuttes qui me motivent. Parce que
j'aimerais que mon programme soit plus spécifiqearce gqu'il y a des cours inutiles, a
mon avis, bien gu'ils soient obligatoires. Parce tgs profs ne sont pas toujours motivés
non plus de nous enseigner leur matiére. Parcengalgré tout, je veux un avenir dans
un métier que j'aime et s'il faut que je fasse égep pour y arriver, alors je le ferai. »
5F25-

Convergences et divergences

En se basant sur les réponses aux entrevues etj@stionnaires, voici les principales
convergences gue nous avons dégagées entredseddiltes et faibles. Les deux sous-groupes se
disent moyennement motivés et trés motivés danproportion semblable. Sur une échelle de 1
a 10, le niveau de motivation se ressemble cdilles fortes se situent en moyenne a 7,7 et les
filles faibles a 7,2. Pour la moitié d’entre ellesyr motivation se manifeste par le travail etipo

le quart, par leur présence aux cours. Le tiergjiraht les cours comme une des causes de non-
motivation; le quart envisagent I'avenir en terndesfacteur positif de motivation. Par ailleurs,
pour la moitié des filles fortes et faibles, lesgexces élevées des cours représentent un facteur
négatif de motivation; les professeurs, pour uresie des filles fortes et un cinquieme des filles
faibles, représentent également un facteur néggtifotivation.

En se référant aux réponses des entrevues et @ssiaiunaires, nous avons mis en relief les
principales divergences suivantes. Un bas niveanatevation est exprimé par un peu moins du
cinquiéme des filles fortes, soit trois sur les majs par aucune des filles faibles. Le cinquiéme
des filles faibles manifestent leur motivation feaur participation en classe. Une partie des filles
fortes sont motivées par leur réussite, les cotirbapprentissage, I'amour du cégep et du
programme d’études, alors qu’une partie des fithdsles le sont plutot par les buts poursuivis,
I'ambiance générale et le futur emploi. Le tiers €ites fortes manifestent leur non-motivation

par un manque de travail et, le quart d’entre glfg leur humeur négative. Le manque
d’orientation représente une cause de non-motivatimur un neuvieme des filles fortes mais
aussi pour le tiers des filles faibles.

Les professeurs, les cours, la réussite, I'aspecials le futur emploi et les connaissances
constituent des éléments positifs de motivationltreretrouve davantage chez les filles fortes;
les amis, les buts, les parents, 'hnumeur posgiviacces a l'université représentent des facteurs
positifs de motivation plus exprimés par les fillagbles. Les facteurs négatifs occupent une
proportion respective différente chez les fillestds et faibles : les cours, les amis et I'horaire
des cours sont des facteurs mentionnés davantadespiles fortes; 'humeur négative, la vie
personnelle, une compréhension déficiente et leqomard’intérét pour les cours sont des
éléments négatifs de motivation qui reviennent ptussent dans le discours des filles faibles.
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4.3.2 Hiver 2007
Filles fortes

Dans cette session, huit des dix filles fortesiserd motivées et, en comparaison de la session
précédente, deux d’entre elles ne mentionnent awhangement a ce sujet, quatre des
changements négatifs et trois des changementsifposiette motivation se manifeste, pour
environ le tiers d’entre elles, par le travail. lfasteurs positifs de leur motivation sont, pour
prés des deux tiers d’entre elles, les parents, jponnoitié, les amis et, pour environ le tiers, le
travail rémunéré, la matiere des cours, le dipl@hétudes collégiales, les bonnes notes et les
activités parascolaires. Pour la moitié des dirdifortes, les amis et, pour la méme proportion,
le petit ami représentent des facteurs négatifsidvation. Pour environ le tiers d’entre elles,
les professeurs, les activités parascolairestehvail remunéré sont d’autres facteurs négatifs de
motivation. Par rapport a la session précédents pes trois quarts ne mentionnent aucun
changement quant aux facteurs de motivation.

« Ouli, je suis une personne motivée. C’est pareejgsuis pas mal toujours constante
dans mon travail. Je ne me relache pas, puis jeepgue c¢a fait de moi vraiment une
personne motivée. » 4F29+

« Bien, Ia, je pense que je suis plus motivée paueeca va mieux. Ma motivation est en
pleine forme. J'ai des bonnes notes. Je m'appligus dans ce que je fais. J'essaye
d’aller plus & mes cours, de moins en manquer. €aénange moins de venir au cégep.
C’est rare que je me dis " ¢ca me tente pas. " #*2F3

« Bien, moi, ¢a dépend vraiment de I'intérét durso&i je suis intéressée par le cours,
jaurai pas de probleme. » 5F15+

« La motivation avait de la misére a embarquer.sMai coup que j'ai rembarqué puis
que j'ai vu tous les autres a I'école, ¢a a faitidn D.E.C., je vais le faire en deux ans, je
le ferai pas en trois ans. " » 5F9+

Filles faibles

Par ailleurs, huit des neuf filles faibles se disaentivées pour les études et, pour environ le tier
d’entre elles, cette motivation se manifeste pattdhtion et I'étude. En comparaison de la
session précédente, cing d’entre elles disent gpratne motivation plus éleveée, trois autres une
motivation moindre. Les facteurs positifs de leustivation sont, pour huit sur les neuf, les
parents et, pour les deux tiers, les amis. La meatié cours, a cause de l'intérét suscité, et le
petit ami pour le soutien moral représentent, chagoour la moitié d’entre elles, des facteurs
positifs. Les professeurs et le travail remunéngt ggalement, chacun pour trois d’entre elles,
des facteurs positifs. Pour les deux tiers, la @natdu cours — entre autres, lorsque jugée non
pertinente — et les professeurs monotones, potierg d’entre elles, constituent des facteurs
négatifs. Pour trois filles faibles, sur les quaite ont répondu, les facteurs de motivation ne
sont pas différents de la session précédente.

« Je dirais que je suis quand méme motivée sina® jgerais pas ici. On dirait que les
cours m'intéressent plus, puis on dirait que je suis dit qu'il fallait vraiment qu’ils
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m’intéressent parce que, veut veut pas, si un abatéresse pas, tu fais pas tes travaux,
tes devoirs. » 5F30-

« Ma motivation, c’est mieux. Quand je vais auxrspy'écoute plus, je fais plus les
travaux demandés, je les fais vraiment. Les lestangssi puis toutes ces choses-la. »
(4F1+)

« Cette session-ci, je peux dire que je ne suigrppstrop motivée a cause que je change
de programme justement. Admettons que c’est ca ddvation: il n'y en a pas
beaucoup, je I'ai perdue pas mal. » 4F55-

«Je ne pense pas que je suis motivée plus quitl fHai la motivation de base,
admettons, pour me rendre au cégep. A vrai dirgygéeme pas trop ¢a mais jai la
motivation quand méme de venir parce que c’'estopéigatoire le cégep. Sauf que jai
pas la motivation, admettons comme 4F59-, de dobhdreures par semaine en étude. »
4F66-

« Je suis vraiment motivée. Je suis déterminéei.al&sst en faisant mes travaux.
J'essaie de plus me concentrer en classe. » 5F31-

Convergences et divergences

Les principales convergences entre filles fortegadiles sont les suivantes. Dans une forte
proportion, elles se disent motivées et le tieentte elles manifestent leur motivation par le
travail et I'étude. Dans une proportion semblablee minorité affirment que leur motivation est
moins élevée qu’a la session précédente. Powsrkedientre elles, le travail remunéré représente
un facteur positif de motivation et les professenonotones un facteur négatif.

Présentons maintenant les principales divergerastapport a la session précédente, la moitié
des filles faibles, et le tiers des filles fortementionnent une motivation plus élevée; le
cinquieme des filles fortes ne relévent aucun cearemt. Le tiers des filles faibles manifestent
leur motivation par l'attention. Quant aux factepwsitifs de motivation évoqués par les deux
sous-groupes, soit les parents, les amis et laéreatiu cours, les filles faibles y font référence
dans une plus grande proportion. Les facteursifgopius spécifiguement relevés par les filles
fortes sont le diplome d’études collégiales, lesemoet les activités parascolaires; les filles
faibles, quant a elles, font mention du petit ahdes professeurs. De nombreux facteurs négatifs
de motivation sont nommés par les filles fortees amis, le petit ami, les professeurs, les
activités parascolaires et le travail rémunéré.matiere du cours représente le seul facteur
négatif des filles faibles, pour les deux tiersnif'e elles, parmi les divergences relevées. Par
rapport a la session précédente, les trois quaddilies fortes, et le tiers des filles faibleg, n
relévent aucun changement sur leurs facteurs dization

4.3.3 Automne 2007
Filles fortes

Les trois quarts des 13 filles fortes se disentivées et plus du tiers indiquent que leur
motivation se manifeste par le temps consacré aucteg. Quant a I'absence de motivation,
exprimée par le quart d’entre elles, elle se matefgpour I'une ou l'autre par un manque
d’attention ou le sentiment d’avoir a se forcer. éaurs des entrevues, pres du quart des filles
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fortes se réferent & 'avenir comme raison prineipke leur motivation. Alors que quatre d’entre
elles disent avoir maintenu leur motivation pamp@pp a la session précédente, cing mentionnent
une hausse et quatre indiquent une baisse. Dampiéstionnaires, les filles fortes situent leur
motivation a 7,6 en moyenne, deux sur les 23 ®atint en bas de 6. Pres du tiers des
répondantes relient les bonnes notes, la méme pimpoles études universitaires, et le
cinquiéme la réussite, aux raisons principalesede fnotivation. Les raisons de non-motivation
sont tres peu hombreuses et portent notammengsuaotes et les cours.

Lors des entrevues, plus des deux tiers des fildes voient les parents comme des facteurs
positifs de motivation; pour environ le tiers d’enklles, les bonnes notes, la matiére pour son
intérét, les amis et les activités parascolaireg également des facteurs positifs. Par ailleurs,
plus du tiers considérent les amis et, prés dutgieamanque d’intérét pour les cours comme des
facteurs négatifs de motivation. Prés des deus tiermentionnent aucun changement sur leurs
facteurs de motivation par rapport a la sessiorcqu@énte. Les réponses aux questionnaires
fournissent d’autres résultats sur le sujet. Lesnéhts principaux qui motivent & venir au
college sont, pour 21 des 23 filles fortes, 'asmacial et les amis et, pour pres de la moit®, le
connaissances gu’on y acquiert; les cours, leseétudiversitaires et le dépassement personnel
représentent aussi des éléments positifs de miotivathacun pour environ le tiers d’entre elles.
Ajoutons que, pour le quart d’entre elles, les s@te pour le sixieme, le futur emploi constituent
également des facteurs positifs de motivation. Qaar éléments principaux qui ne motivent
pas, les deux tiers mentionnent les cours, par oedtntérét, et plus de la moitié en raison des
exigences élevees; environ le tiers considerentdine des cours, ou leur longueur, ainsi que les
professeurs comme des éléments de non-motivation.

Entrevue

« Bien, moi, je suis relativement motivée. Parce mon but c’est toujours d’'avoir des
bonnes notes. C’est pas comme si javais commebjetiif & atteindre parce que, vu que
je ne sais pas encore en quoi je vais aller, jsame pas a quoi ¢ca me sert ce que je fais
présentement. Mais je trouve que je suis motivéa. rvbtivation, c’est d’avoir des
bonnes notes. » 5F5+

« Moi, je dirais que je suis assez motivée. Pateejaime c¢a finir ce que j'entreprends.
Moi, je trouve que ce serait comme une perte d@sest d’argent de ne pas réussir. Et
puis je sais qu'avec un secondaire, tu ne peuxssaomement pas faire ce que tu veux
dans la vie. Alors, moi, c’est ce qui me motivesiivie. » 4F3+

« Je suis une personne motivée dans mes cours @AECE sais ce que je veux faire.
J'arrive dans mes cours et je suis contente diétrde suis de bonne humeur, je fais les
travaux, les lectures, je participe. Si je n’éf@s motivée, je ne participerais pas. » 4F1+

« Moi, je dirais que je suis motivée cette sessionde trouve que je suis vraiment
motivée. Je mets plus defforts et je me concenghes. Mes notes sont pas
nécessairement plus hautes, mais je pense quigniesks matiére et que j'apprends plus
que la derniere session. » 5F2+
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Questionnaire

Ce gui me motive

« Voir mes amies.

Rencontrer de nouvelles personnes.
Les bourses d'études.

Avoir de bons résultats.

Me surpasser. » 2F1+

« Emploi futur.

Je veux aller a l'université.
Cours intéressant.

Vie sociale. » 4F5+

« Besoin du dipléme.
Découvre de nouveaux auteurs.
Liens interpersonnels nouveaux. » 4F16+

« Université.

Psychologie (matiéere favorite).
Salaire.

Etudes avancées.

Apprendre de nouvelles choses.
Amis, vie sociale. » 4F35+

« Voir du monde.
Avoir des bonnes notes.
Mon emploi futur. » 5F5+

« Pour aller a l'université.

Etre admise dans mon choix de carriére.
Pour réussir a avoir d’excellentes notes.
Les amis. » 5F6+

Ce qui ne me motive pas

« Il n'y a pas d’équipe de badminton parascolaire.
Les cours que je trouve ennuyants.
Lorsque j'ai des cours a 8h le matin. » 2F1+

« Travaux intenses (quand il y a beaucoup de trad&quipe et que les coéquipiers ne
travaillent pas).

Professeur ennuyant.

Cours qu’'on n’a pas choisi mais qui correspondéitaiaire. » 4F5+

« Loin de chez moi, donc moins de temps a consacnas études, donc moins de temps
pour moi. » 4F16+

« Beaucoup d’étude, quelquefois décourageant.
Matiéres qui ne me plaisent pas ou qui ne servastyaiment & ma profession que
jenvisage. » 4F35+

« Ne pas avoir de voiture.
Les professeurs un peu ennuyants.

176



Les examens. » 5F5+

« Le stress.

Les travaux d’équipe.
Finir a 18h.

Commencer I'aprés-midi.
Le colt des livres. » 5F6+

Ma motivation actuelle : note sur 10 + raisons

(9)

« Parce que je termine le cégep dans une sesgiemat, donc c’est bientét la fin et cela
me motive. Aussi, j'ai de bons résultats, alorstancourageant. » 2F1+

(8)

« Je dirais que je suis motivée a poursuivre medeétet que je ne reculerai pas aprés
tous les efforts que j'ai déja fournis. » 4F5+

(7)
« Découragement étudiant : plus de travail, momségultats. » 4F16+
(7)

« Je mets beaucoup d’efforts. J'ai pris un peuedard mais je me reprends. Certaines
matiéres ou je suis moins motivée, mais d’autregalonne mon maximum. Je réussis
généralement bien mais je pourrais faire mieux-354

(9)

« Parce que je trouve que j'ai une bonne cote RplDg je me dis qu'il me reste moins
d’'un an avant d'aller & l'université. » 5F5+

(7)

« Je suis motivée mais il y a place a 'amélioratio 5F6+

Filles faibles

Rappelons que, a 'automne 2007, les filles faibfésaient que sept a participer aux entrevues :
ce petit nombre de répondantes invite a considétes réponses davantage a titre individuel,
sans prétendre a une quelconque généralisationcihgsfilles faibles qui ont répondu a cette
guestion se disent motivées, dont une trés motAidsi, quatre précisent que leur motivation se
manifeste par leur étude. Au cours des entrevumss des quatre filles faibles qui ont abordé
cette question se référent a leurs buts a atteguaireane raison principale de leur motivation. Par
ailleurs, quatre des sept filles faibles mentiotirggre leur motivation s’est modifié de maniere
positive, en comparaison de la session précéddate indiquant des changements négatifs et
une ne relevant aucun changement. Dans les questies, les 11 filles faibles sur les 12 qui
s’attribuent une note situent leur motivation a ¥ moyenne, toutes entre 6 et 8. Les filles
faibles s’expriment peu sur les raisons de leurivaton, deux évoquant les bonnes notes et
deux autres l'acces a l'université. La seule raidennon-motivation qui ressort des quelques
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propos exprimés sur la question, chez quatre dles faibles, est le sentiment de lourdeur du
travail scolaire et la fatigue qui en découle.

Lors des entrevues, cing des sept filles faibles féférence aux parents comme facteurs positifs
de motivation, quatre d’entre elles mentionnentclas's et le petit ami, et trois les bonnes notes
et les activités a I'extérieur de I'école. Sont sidérés comme des facteurs négatifs de
motivation les amis, par quatre filles faibles,ndéme que le petit ami et le travail rémunéré par
trois d’entre elles. Par rapport a la session giéet®, quatre indiquent une hausse de motivation
et deux ne mentionnent aucun changement. Dans téposes aux questionnaires, les deux
tiers des filles faibles révélent que les amis 'aspect social, ainsi que l'acquisition des
connaissances pour la méme proportion, représedentfacteurs positifs de motivation; la
moitié d’entre elles indiquent que le futur empdst également un facteur positif de motivation.
Pour plus des trois quarts d’entre elles, I'horaless cours représente un facteur négatif de
motivation.

Entrevue

« Ouli, je suis une personne tres motivée. Je rmsdaas les bras facilement, méme si j'ai
des échecs. Je m'entoure de personnes qui m'atgat pas peur d’aller voir mes profs
puis de leur dire que je ne comprends pas, paregegsais qu'ils sont la pour m’aider.
Donc, on dirait que cela m'aide a plus me motiRuis, mes parents sont toujours la
pour moi; s'il y a quoi que ce soit, ils m'aidetnee supportent dans mes études. » 5F30-

« Oui, maintenant je suis motivée, parce que jevelen aller du cégep, j'en ai assez.
J'aimerais étudier dans quelque chose qui va meatqguius vraiment les indications de
ce que je veux faire dans la vie [...]. J’en ai as$éme ici pour apprendre des affaires
gui vont me servir a rien, comme je le sentaiseawisdaire. Puis la motivation, c’'est sOr
gu’elle est la parce que je sais qu'il ne m'enggsts si longtemps que c¢a. » 4F51-

« Bien, oui, je pourrais dire que je suis plus n&gi que moins motivée. Je suis motivée
parce que j'ai des buts a atteindre. Je diraisctpgd comme ¢a que ¢a peut s'exprimer. »
5F25-

Questionnaire

Ce qui me motive

« Avoir le prérequis pour aller a l'université daresqui m’'intéresse pour pouvoir faire le
travail que je souhaite.

Voir que je peux me surpasser, avoir de bons asult

Apprendre et comprendre de nouvelles choses.

Développer certaines habiletés.

Je découvre ce que jaime et ce que je n'aime pak:me permet de prévoir mon choix
d’emploi. » 2F7-

« Ma future carriére.
Mon intérét pour I'apprentissage. » 4F39-

« La matiére vue en classe.
Mon futur travail. » 4F51-

« Apprendre pour mon emploi plus tard.
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Etre avec mes amis.
Essayer d’avoir de bonnes notes. » 4F63-

« Mes amis, social.

Préparer mon avenir.

Mes matieres préférées, par exemple I'histoireegtiune passion.
Le voyage (Ouverture sur le monde). » 5F23-

« Mon but : devenir professeure d’histoire au sdeome.

Je sais qu’en étudiant correctement au cégep, rsépetaines matiéres m’ennuient, je
me rapproche plus rapidement de mon but.

Rencontrer des gens au cégep.

Apprendre de nouvelles choses.

Pouvoir participer a des voyages d’études. » 5F25-

Ce qui ne me motive pas

« Un horaire que je n'aime pas.
Des cours ennuyants (le professeur ne semble pas aon emploi). » 2F7-

« Les gros travaux a remettre en méme temps, hesfdjje suis surchargée.
Quand le professeur n’est pas intéressant.
Quand les cours débutent a 8h ou terminent a 18R39-

« L’heure a laquelle je dois me lever. » 4F51-

« Les cours trop théoriques.
Les professeurs ennuyeux et pas motivants. » 4F63-

« L’école a 8h, manque de sommeil.

Le travail, I'argent.

Les matiéres inutiles, selon moi : par exemplelogbphie.
Prise de notes et pas assez de pratique. » 5F23-

« Les cours qui m'ennuient.

Me lever t6t pour me rendre & mes cours.

Rentrer tard chez moi le soir, aprés mes cours.

Avoir énormément de travaux a remettre ou d’exardemeparer.
Moins voir mes amis apres les cours a cause desrdew 5F25-

Ma motivation actuelle : note sur 10 + raisons

(7)

« J'ai de bons résultats scolaires et cela me matives maintenir ou a les améliorer
davantage. Je sais qu'il ne me reste pas beauatgmps au cégep et cela me motive
afin que je n'aie pas a avoir une session de pliggra. C'est ma derniere session pour
augmenter ma cote R pour 'admission a l'universitgF7-

(8)

« Je suis motivée a réussir car je sais que j'abinede mon collégial pour aller a
l'université. Cependant, je suis surchargée egd@g parce que je travaille la fin de
semaine et que j'ai un copain. » 4F39-
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(7)

« Parfois, je n'ai pas envie de me lever. J'aingepaofiter de ma journée autrement que
de venir m’enfermer. » 4F51-

(7)

« Je suis rendue avec moins de cours car en sa&008 je vais faire une technique.
J'ai présentement 12 heures de cours; vu que jeai’'@as beaucoup, j'ai I'impression
d’étre moins dans mes études. » 4F63-

(7)

« J'ai choisi 7 car je considére que ma motivatetuelle n’est pas moyenne ni forte,
mais entre les deux. La répartition des travauxtesi condensée : les professeurs
devraient discuter ensemble. » 5F23-

(8)

« Parce que je suis plus motivée par mes butssfauue parce que je fais actuellement. Je
sais qu’en faisant des sacrifices maintenant (medirsmes amis, me concentrer sur les
études), j'en aurai moins a faire plus tard aveo bman emploi. » 5F25-

Convergences et divergences

En nous basant sur les réponses aux entrevues guastionnaires, voici les convergences que
nous avons dégagees entre les filles fortes elefailau cours de cette troisieme session de
collecte des données, rappelons que le nombreirgstie filles rejointes, en particulier les filles
faibles aux entrevues, invite a la prudence dantefprétation des résultats. La plupart des filles
fortes et faibles se disent motivées, notammentgagnir et les buts a atteindre. Environ le tiers
des filles de chacun des deux sous-groupes meetibrdes changements négatifs dans leur
motivation. Les facteurs positifs de motivation €jlés ont en commun sont les parents, pour
environ les deux tiers d’entre elles, ainsi queblesnes notes et les activités parascolaires pour
environ le tiers. L'aspect social et les amis repréent également des facteurs positifs de
motivation, pour plus des deux tiers d’entre eltis)s leurs réponses aux questionnaires.

En nous référant aux réponses des entrevues gjuéssonnaires, nous avons mis en relief les
principales divergences suivantes. Comparativeradatsession précédente, environ le tiers des
filles fortes, et seulement une fille faible sus kept, ne font mention d'aucun changement dans
leur motivation; environ le tiers des filles fort@sais quatre des sept filles faibles, mentionnent
des changements positifs. Sur une échelle de 1 4 @lles fortes se situent en moyenne a 7,6
et les filles faibles a 6,7, soit pres de un pdmtdifférence en faveur des filles fortes. Le temps
d’étude est rapporté davantage chez les filledefsia titre de manifestation de leur motivation.
Les bonnes notes, I'acceés a l'université et lagiéeisont des causes de la motivation invoquées
davantage par les filles fortes. La lourdeur dudileet la fatigue représentent des causes de non-
motivation mentionnées par le tiers des fillesl&sb

Pour les filles fortes, la matiere, les amis, leglés universitaires, le dépassement personnel et
les notes représentent des facteurs positifs dévation. Quant aux filles faibles, elles axent
davantage leurs propos que les filles fortes sucdairs, le petit ami, les connaissances et le futu
emploi.
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Les exigences élevées des cours et leur manquirétnainsi que les professeurs sont des
facteurs négatifs de motivation relevés par ldsdfifortes. Le petit ami et le travail remunéré

constituent des facteurs négatifs pour les filleblés; les amis et I'horaire des cours sont

proportionnellement plus mentionnés par les filiebles que par les filles fortes. Par rapport a la
session précédente, les deux tiers des fillessfonais seulement deux des sept filles faibles, ne
mentionnent aucun changement; quatre des sep$ fdlibles indiquent une hausse de leur
motivation.

Le tableau 4.5 propose la synthese des principgaitats que nous venons de présenter au sujet
de la composante « Perception de sa propre matn/ati
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TABLEAU 4.5

Synthése des résultats pour la composante « Pientelet sa propre motivation »

chez les filles

AUTOMNE 2006 HIVER 2007 AUTOMNE 2007
FORTES (F+)
Motivation Niveau : élevé 7/17, moyen 7/17 et | Motivées 4/5 Motivées 3/4
Niveau bas 3/17 Aucun changement 1/5 Non motivées 1/4
Manifestations Q) 7,7 Changements négatifs 2/5 Aucun changement 1/3
Causes Motivation Changements positifs 1/3 Changements positifs 1/3
Travail 1/2 Motivation Changements négatifs 1/3
Présence 1/4 Travail 1/3 (Q) 7,6
Réussite 1/4 Motivation
Cours 1/5 Temps d'étude 1/3
(Q) Cours ou apprentissage 1/3, Avenir 1/4
réussite 1/3, amour du cégep 1/4 et (Q) Bonnes notes 1/3, acces a
amour du programme d’études 1/5 I'université 1/3 et réussite 1/5
Non-motivation
Manque de travail 1/3
Humeur négative 1/4
Cours 1/3
(Q) Cours 1/6 et manque d’orientatipn

Facteurs positifs

1/9

Cours 1/3 et professeurs 1/3
Avenir 1/4 et réussite 1/5

(Q) Aspect social 2/3, futur emploi
2/3, cours 1/2, connaissances 1/2,
ambiance du college 1/5 et
professeurs 1/5

Parents 2/3, amis 1/2, travall
rémunéré 1/3, matiere des cours 1/3
dipléme d’études collégiales 1/3,
notes 1/3, activités parascolaires 1/1

Parents 2/3, notes 1/3, matiére 1/3,
B,amis 1/3 et activités parascolaires 1
(Q) Aspect social et amis 21/23,
B connaissances 1/2, cours 1/3, étuded
universitaires 1/3, dépassement
personnel 1/3, notes 1/4 et futur

emploi 1/6
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AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

Facteurs négatifs

Cours 1/3 et amis 1/5

(Q) Cours exigences élevées 1/2,
horaire des cours 1/3, cours manqu
d’intérét 1/4, cours formation
générale et spécifiqgue 1/4 et
professeurs 1/6

Amis 1/2, petit ami 1/2, professeurs
1/3, activités parascolaires 1/3 et
etravail réemunéré 1/3

Aucun changement sur facteurs de
motivation 3/4

Amis 1/3 et manque d'intérét 1/4
Q) Cours manque d'intérét 2/3, cour
exigences élevées 1/2, horaire des
cours 1/3 et professeurs 1/3

Aucun changement sur facteurs de
motivation 2/3

FAIBLES (F-)
Motivation
Niveau
Manifestations
Causes

Facteurs positifs

Niveau : élevé 1/2, moyen 1/3
Q7.2

Motivation

Travail 1/2, présence 1/4 et
participation 1/5

Buts poursuivis 1/5

(Q) Ambiance générale 1/4 et futur
emploi 1/6

Non-motivation

(Q) Manque d’orientation 1/3 et cou
1/3

Amis 1/2, buts 1/3, parents 1/3, ave
1/4, professeurs 1/5 et humeur
positive 1/5

(Q) Futur emploi 1/2, aspect social
1/3, connaissances 1/3, cours 1/4 e
acces a l'université 1/4

Motivées 8/9

Motivation

Attention 1/3 et étude 1/3
Motivation plus élevée 1/2
Motivation moins élevée 1/3

[S

niParents 8/9 et amis 2/3

Matiere du cours 1/2 et petit ami 1/2
Professeurs 1/3 et travail rémunéré
1/3

[

Motivées 5/7, trés motivée 1/7
Aucun changement 1/7
Changements positifs 4/7
Changements négatifs 2/7
Q6.7

Motivation

Temps d’étude 4/7

Buts a atteindre 2/7

(Q) Bonnes notes 1/6 et accés a
l'université 1/6

Non-motivation

(Q) Lourdeur du travail et fatigue 1/3

Parents 5/7, cours 4/7, petit ami 4/7
bonnes notes 3/7 et activités
parascolaires 3/7

(Q) Amis 2/3, aspect social 2/3,
connaissances 2/3 et futur emploi 1
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AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

Facteurs négatifs

Humeur négative 1/3, vie personnel
1/4, cours 1/5 et compréhension
déficiente 1/5

(Q) Cours exigences élevées 1/2,
cours manque d'intérét 1/2,
professeurs 1/5

eMatiere du cours 2/3 et professeurs
monotones 1/3

Aucun changement sur facteurs de
motivation 1/3

Amis 4/7, petit ami 3/7 et travalil
rémunéré 3/7
Q) Horaire des cours 3/4

Aucun changement sur facteurs de
motivation 2/7
Hausse de motivation 4/7

CONVERGENCES
Motivation
Niveau
Manifestations
Causes

Facteurs positifs

Facteurs négatifs

Niveau : élevé 7/17 F+; 1/2 F-; moys
7117 F+, 1/3 F-

Q) 7,7F+;72F-

Motivation

Travail 1/2 F+; 1/2 F-
Présence 1/4 F+; 1/4 F-
Non-motivation

Cours 1/3 F+; (Q) cours 1/3 F-

Avenir 1/4 F+; 1/4 F-

(Q) Cours exigences élevées 1/2 F+

ciMotivées 4/5 F+; 8/9 F-
Changements négatifs 2/5 F+
Motivation moins élevée 1/3 F-
Motivation

Travail 1/3 F+; étude 1/3 F-

Travail rémunéré 1/3 F+; 1/3 F-

,Professeurs 1/3 F+; 1/3 F-

1/2 F-; professeurs 1/6 F+, 1/5 F-

Motivées 3/4 F+; 5/7 F-
Changements négatifs 1/3 F+; 2/7 H

Motivation
Avenir 1/4 F+; buts a atteindre 2/7 H

Parents 2/3 F+; 5/7 F-
Bonnes notes 1/3 F+; 3/7 F-
Activités parascolaires 1/3 F+; 3/7 H
(Q) Aspect social et amis 21/23 F+;
amis 2/3 F-, aspect social 2/3 F-
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AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

DIVERGENCES
Motivation

Niveau

Manifestations

Causes

Facteurs positifs

Motivation

Niveau : bas 3/17 F+

Participation 1/5 F-

Réussite 1/4 F+ et cours 1/5 F+
Buts poursuivis 1/5 F-

(Q) Cours ou apprentissage 1/3 F+,
réussite 1/3 F+, amour du cégep 1/4
F+ et amour du programme d’étude
1/5 F+

(Q) Ambiance générale 1/4 F- et fut
emploi 1/6 F-

Non-motivation

Manque de travail 1/3 F+

Humeur négative 1/4 F+

(Q) Cours 1/6 F+

(Q) Manque d’orientation 1/9 F+; 1/3
F-

Professeurs 1/3 F+; 1/5 F-
Cours 1/3 F+ et réussite 1/5 F+
Amis 1/2 F-, buts 1/3 F-, parents 1/3
F- et humeur positive 1/5 F-

(Q) Aspect social 2/3 F+; 1/3 F-
(Q) Futur emploi 2/3 F+; 1/2 F-
(Q) Cours 1/2 F+; 1/4 F-

(Q) Connaissances 1/2 F+; 1/3 F-
(Q) Ambiance du college 1/5 F+ et
professeurs 1/5 F+

Aucun changement 1/5 F+
Changements positifs 1/3 F+;
motivation plus élevée 1/2 F-
Motivation

Attention 1/3 F-

Parents 2/3 F+; 8/9 F-,

Amis 1/2 F+; 2/3 F-

Matiere des cours 1/3 F+; 1/2 F-
Dipléme d’études collégiales 1/3 F+
notes 1/3 F+, activités parascolaires
1/3 F+

Petit ami 1/2 F-, professeurs 1/3 F-

Non motivees 1/4 F+

Treés motivée 1/7 F-

Aucun changement 1/3 F+; 1/7 F-
Changements positifs 1/3 F+; 4/7 F
(Q) 7,6 F+; 6,7 F-

Motivation

Temps d'étude 1/3 F+; 4/7 F-

(Q) Bonnes notes 1/3 F+; 1/6 F-
(Q) Acces a l'université 1/3 F+; 1/6
F-

(Q) Réussite 1/3 F+
Non-motivation

(Q) Lourdeur du travail et fatigue 1/3
F-

Matiere 1/3 F+ et amis 1/3 F+
Cours 4/7 F- et petit ami 4/7 F-

. (Q) Connaissances 1/2 F+; 2/3 F-
(Q) Futur emploi 1/6 F+; 1/2 F-
(Q) Cours 1/3 F+, études
universitaires 1/3 F+, dépassement
personnel 1/3 F+ et notes 1/4 F+

(Q) Acces a l'université 1/4 F-
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AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

Facteurs négatifs

Cours 1/3 F+; 1/5 F-

Amis 1/5 F+

Humeur négative 1/3 F-, vie
personnelle 1/4 F- et compréhensio
deéficiente 1/5 F-

(Q) Cours manque d'intérét 1/4 F+;
1/2 F-

(Q) Horaire des cours 1/3 F+, cours
formation générale et spécifique 1/4
F+

Amis 1/2 F+, petit ami 1/2 F+,
professeurs 1/3 F+, activités
parascolaires 1/3 F+ et travail
nrémunéré 1/3 F+

Matiere du cours 2/3 F-

Aucun changement sur facteurs de
motivation 3/4 F+; 1/3 F-

Amis 1/3 F+; 4/7 F-

Manque d’intérét 1/4 F+

Petit ami 3/7 F- et travail rémunéré
3/7 F-

(Q) Horaire des cours 1/3 F+; 3/4 F
(Q) Cours manque d'intérét 2/3 F+,
cours exigences élevées 1/2 F+ et
professeurs 1/3 F+

Aucun changement sur facteurs de
motivation 2/3 F+; 2/7 F-
Hausse de motivation 4/7 F-

Entrevue A-06 : F+=17; F-=16

Entrevue H-07 : F+ =10; F-=9

Questionnaire (Q) A-06 : F+ = 36; F- =26
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4.4 Indicateurs

Les indicateurs, ou conséquences, de la motivatmnprennent quatre composantes dans le
modéle utilisé, soit le choix d’entreprendre ungvéé, la persévérance, I'engagement cognitif a
accomplir une activité et la performance. Dansecggtction, nous les abordons dans cet ordre.

4.4.1 Choix d’entreprendre une activité

Nous présentons les réponses des filles, formwéesacune des trois premiéres sessions, a
propos du choix d’entreprendre une activité. Cettmposante était abordée sous deux angles.
Nous interrogions d’abord les éléeves sur leur nivéactivité (fort, moyennement ou peu), en
classe et en dehors de la classe, pour réalises &ches scolaires. Ensuite, nous leur
distribuions une feuille avec la description d’'uavé qui participe (voir guide d’entrevue en
annexe) et, apres la lecture, nous leur demandians quelle mesure elles étaient loin ou proche
de cette description en se placant sur une éctell¢ (loin) & 10 (proche) et en donnant les
raisons.

Automne 2006
Filles fortes

Plus du tiers des filles fortes disent travaillertfen classe et, le cinquieme, moyennement, le
cinquiéme d’entre elles avouant étre dans leureboil dans la lune. Quant a leur niveau de
travail en général, que ce soit en classe ou ewrdete la classe, la moitié d’entre elles
expriment des conditions, ce niveau de travail ddpet notamment de leur intérét pour le cours.
Elles se donnent, en moyenne, 7,9 pour se situdiéshelle en fonction de la description d’un
eléve qui participe, toutes s’attribuant entre ®.ePres du tiers mettent I'accent sur I'écoute en
classe et la méme proportion disent ne pas posquelions en classe, par timidité. Environ la
moitié affirment réaliser adéquatement les trava@mandés et, environ le quart, ne pas
participer en classe.

« Moi, je dirais que je travaille moyennement. @aehd des cours, pour moi. Ca dépend
de mon intérét pour les cours. » 4F1+

« Moi, jai tendance a donner, c’est sdr, comme a&uixes, un peu un effort variable. Les
travaux d'éducation physique puis de philosophéecprde moins d'importance mais je
peux étre capable de travailler tres trés fort danseste des autres matiéres. Je peux
vraiment me forcer. Méme souvent, des fois ¢a cemps, mais si je le sais que ¢a va
m’aider je vais le faire trés bien comme si ¢a ctaitp» 5F1+

« Bien, moi, ¢ca dépend des matiéres. Il y a deg€neatque je vais étre intéressée, ou je
vais pouvoir étudier six heures de suite sans pmbl Tandis gqu’'une autre matiére, je
vais passer 15 minutes dessus et jai hate quenissd. Mettons histoire, j'ai aucun
probléme a étudier histoire parce que je veux pdasdis qu’en anglais, c’'est pas que je
suis pas bonne mais il N’y a aucun intérét. Canépeujours des matieres. » 5F15+

« Je dirai moyen parce que ¢a dépend. Des fois l@ancours, jessaye d’écouter mais
des fois, tu sais, je tombe dans la lune parce me&tons le cours en philo, je suis pas
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capable, jai vraiment de la misére a rester &eilC’est la premiére fois que ¢ca m’arrive
— je me sens mal de dire ¢a — de dormir. Je neph®sla, mais... Sinon, je prends des
notes quand méme, mais ¢a aide. Ca dépend du &iyesne trouve pas ¢a intéressant,
jaccroche pas. » 5F5+

« Entre peu et moyen parce que souvent, dans les,ge tombe dans ma bulle puis, 13,
jécoute plus vraiment. Mais, tu sais, je prendstde les notes pour étudier parce que
j'étudie un peu. » 2F5+

Filles faibles

Sur les 13 éleves, parmi les 16 filles faibles, gpi donné un point de vue sur leur travail en
classe, sept ont un niveau fort et deux autreswegan moyen; six disent étre dans la lune. Elles
se donnent, en moyenne, 7,5 pour se situer surdliecen fonction de la description d’'un éleve

qui participe, une seule s'attribuant une note as e 6. En classe, la moitié d’entre elles
déclarent qu’elles ne posent pas de questionsyérag ou peur du ridicule, le tiers qu’elles ne

participent pas activement et, la méme proportiprielles n’écoutent pas. Prés des deux tiers
affirment réaliser adéquatement les travaux dengandeé

« Bien, moi, ca dépend de mes cours. Pendant les qoie j'aime le plus, c’est sdr que
je mets plus d’'efforts parce que ¢a m'intéressea pluis j'aime plus ¢a. Mais pour les
autres, je dirais moyennement. » 4F47-

« Bien, c’est sOr qu'il faut faire encore une mayerparce que c'est slr que dans les
matieres qui m'intéressent plus je travaille fdg.fais mes travaux comme il faut. Tandis
gue dans les matiéres que je n'ai pas vraimentélén c’'est sr que mes travaux vont
étre faits plus rapidement puis que je porte maitrgtérét. Mettons entre faible puis
moyen. » 4F66-

« Bien, moi, je dirais fort. Parce que je mets loeap de temps. Je fais de mon mieux. Je
péterai pas de scores, je n'en ai jamais pété miangie. Mais je veux vraiment avoir la
meilleure note que je peux, moi. Ca fait que jesntetplus de temps possible, je travaille
fort la-dessus. » 5F29-

« Je mets beaucoup, beaucoup d'efforts durantleisg...]. Chez nous, je fais comme,
tu sais, moins. Moi, je ne suis pas capable desets de tout relire mes notes. Tu sais,
¢a va rien me donner. Ca m’ennuie plus que d’'aatieses. » 4F80-

« Bien, c’est sOr que ¢a dépend des cours. ||y gne je vais étre vraiment attentive puis
d’autres que c¢a va étre moyennement. Tout dépemidaptof, aussi comment qu’il me
motive. Puis pour les taches scolaires. » 2F10-

« Je suis quelgu’un qui tombe facilement dans te.l@Quand un prof n'arrive pas a me
captiver, je tombe dans la lune. Puis, je pars daes pensées. Puis c’est vraiment pas
bon parce que je perds le fil du cours. Mais ¢cadépraiment des cours. » 5F31-

« Moi, je dirais qu'au cégep, je dirais moyen. €'sér que, dans mon cours, je vais
prendre mes notes comme il faut. Je vais fairdriegux qu'il faut faire sauf que je

tombe tout le temps dans la lune, je suis une tii#ds lunatique. Ca fait que le prof va
parler, la, je vais tomber dans la lune. Mais, ankison, je vais plus travailler fort,

justement pour reprendre les petits moments ddefsib que jai eus pendant mon
cours. » 4F59-
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« Je dirais moyen, moi aussi. Bien, ¢ca dépend poir@omme en classe, pour les notes
puis tout ¢a, je suis correcte, je les prends socvenme il faut. Mais étre attentive tout le
temps... je suis du genre a bien partir dans ma lmulle pas étre concentrée du tout
guand le prof parle. Ca fait que, pour ¢a, c’esgt glifficile. Mais pour les notes, tout ¢a,

je suis capable. Je les prends puis il n'y a pgeolgleme. » 4F55-

Convergences et divergences

Sur une échelle de 1 a 10, quant a la descriptiom ééve qui participe, il y a convergence sur
les notes que les filles s’attribuent : les fifeges s’attribuent 7,9 et les filles faibles 7C@uant

au manque de participation active, il est mentiopaéle quart des filles fortes et le tiers des
filles faibles.

Les principales divergences sont les suivantesnQauaniveau de leur travail en classe, le tiers
des filles fortes et la moitié des filles faiblesdonnent un niveau fort; par ailleurs, le cinqueem
des filles fortes et le tiers des filles faiblepement leur inattention en disant qu’elles somgda
la lune. En général, en classe et en dehors diadae; les filles fortes mentionnent que leur
engagement dépend de certaines conditions. Le dessfilles fortes signalent leur écoute en
classe alors que la méme proportion des filleddaimettent plutt I'accent dans leurs propos
sur leur non-écoute en classe. La moitié des fiitetes et les deux tiers des filles faibles
mentionnent la réalisation adéquate de leurs teaviee tiers des filles fortes et la moitié des
filles faibles affirment ne pas poser de questemslasse.

Hiver 2007
Filles fortes

Globalement, huit des 10 filles fortes disent tibeafort en classe. En dehors de la classe,
guatre déclarent s’engager fortement dans leuidegtuPar rapport a la session précédente, la
moitié disent conserver un niveau semblable d’eegemnt, quatre moins s’engager dans leurs
études. Elles se donnent, en moyenne, 7,6 poultser sur I'échelle en fonction de la
description d'un éléve qui participe, une seuldtgtaiant une note en bas de 6. Plus du tiers
affirment mettre I'accent sur la participation &etila méme proportion sur I'écoute en classe et
la réalisation des travaux. Prés du tiers réveategttre peu d’effort sur leurs travaux et lectures.
En comparaison de la session précédente, en rdgarcaracteristiques d’'un éléve qui participe,
les 10 filles fortes se répartissent comme suitatig n’indiguent aucun changement, quatre
notent des changements positifs et deux des chamsmeégatifs.

« En dehors, moyennement. En classe, peut-étrepplag que, Ia, je n'ai pas le choix.
Comme je suis la, tant qu’a étre, tu sais, je leafaire puis je vais mettre tout ce que je
peux. » 4F3+

« Je me force a écouter en classe, méme si socieshtomme assez long, surtout rendu
a la troisieme heure. Mais je me dis que I'attantiae je consacre plus a la classe, ¢a va
étre de l'attention de moins a consacrer en dgbemdant I'étude ou les devoirs. » 4F29+

« En classe, je travaille quand méme assez foepgue les travaux en classe, ils
comptent & peu prés tout le temps. Puis en deleols dasse, je mets quand méme assez
d’efforts aussi parce que, justement, si je veu ga aide a ma compréhension, c’est
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important de mettre les efforts gu'il faut. Si je comprends pas, je ne passerai pas puis
ca ira pas bien. » 4F19+

« Quand je suis chez moi, je suis moins portéedailier, jai comme mieux a faire.
Puis, a I'école, je suis toute seule : 13, je pas le choix. Puis je travaille plus dans mes
cours gue j'aime, ou j'ai de l'intérét. Dés quengantéresse un petit peu, je peux mettre
tous les efforts qu'il est possible. » 5F15+

Filles faibles

Sur les neuf filles faibles, deux éleves situenir lgavail en classe a un niveau fort et, trois
d’entre elles, a un niveau moyen; il est a noter quatre filles faibles disent étre déconcentrées
ou lunatiques en classe. De plus, quatre évaleentttavail en dehors de la classe a un niveau
fort. Trois indiquent que leur engagement dans dasles est plus élevé que la session
précédente, les six autres jugeant que leur engagemavait pas changé. Elles se donnent, en
moyenne, 6,9 pour se situer sur I'échelle en fomctie la description d’'un éleve qui participe, la
seule en bas de 7 s’attribuant une note de 5.pgragsément, huit mentionnent mettre I'accent
sur les travaux et exercices demandeés, cing stouté en classe et la méme proportion sur le
dépassement personnel. D'autre part, six avouepasigoser de questions en classe, par géne,
guatre pas ou peu participer, et la méme propomierpas prendre l'initiative de faire des
travaux non demandés. En comparaison de la sga®oédente, quant aux caractéristiques d’un
éléve qui participe, trois des neuf filles faib&&luent les changements d’'une maniere positive,
guatre n’indiquant aucun changement.

« On dirait qu'a la maison, je suis comme dans mlée lpuis je réussis a faire mes
affaires. je suis comme pas capable de travaillec @u monde. Il faut que je sois toute
seule puis que je fasse ¢ca chez moi. Je travaitigermement fort dans mes cours. »
5F30-

« Dans une classe, je dirais plus moyen parce guselip beaucoup trop lunatique, la
deuxieme heure je commence a partir dans mes [Ensée59-

« Moi aussi, jai le probleme d'étre lunatique awsns mes cours, surtout les cours de
trois heures; ¢a prend pas de temps, je pars deaspensées. En dehors de la classe,
c’est moyen : je me force mais, tu sais, je faisnguméme le strict minimum de ce qui
est demandé. Mais j'en fais pas moins non plu$:554

« Je ne me suis jamais vraiment forcée beaucoupmasn cours. Je dirais peu. Sauf que
je fais pas mes travaux, je les fais mais la b&5kedemande pas d'aller chercher plus
loin un texte, bien je le fais pas. Je fais vraitm@nqgu'il faut pour pas avoir zéro. » 4F66-

« En classe, j'ai de la misére parce que je suisléotemps déconcentrée. Je suis portée a
écouter ce que les autres vont dire. Mais je tHavalus fort a la maison parce que j'ai le
temps de me pencher sur mes travaux puis pender jusa. En classe, je vais étre
déconcentrée par le bruit. » 5F31-

Convergences et divergences

Les deux cinquiémes des filles fortes et la mal@éé filles faibles convergent quant au niveau de
travail en dehors de la classe, le qualifiant dé fQuant aux changements en ce qui a trait a la
description d'un éleve qui participe, dans I'enstnibn’y en a aucun ou, s’il y en a, ils sont
plutbt positifs.
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Les principales divergences sont les suivantedrdwail en classe est plus fort chez les filles
fortes que chez les faibles, la moitié de ces dessi se disant dans la lune. Le niveau
d’engagement du travail en classe est semblaldesadsion précédente pour la moitié des filles
fortes et les deux tiers des filles faibles; pas deux cinquiemes des filles fortes, ce niveau est
moindre qu'a la session précédente, alors quelpdiars des filles faibles il est plus élevé. Sur
une échelle de 1 a 10, quant a la description dléve qui participe, leurs notes sont
divergentes : les filles fortes s’attribuent 7,6lext filles faibles 6,9. La participation activet es
mentionnée par le tiers des filles fortes, alors lgumoitié des filles faibles indiquent plutét une
absence ou un manque de participation active. Utcen classe serait le fait du tiers des filles
fortes et de la moitié des filles faibles. La reéafion adéquate des travaux est mentionnée par le
tiers des filles fortes et par huit des neuf filfaibles. Le tiers des filles fortes déclarent meett
peu d’effort sur les travaux et les lectures. Riéauas, la moitié des filles faibles affirment eis

un dépassement personnel et la méme proportionaseppendre d’initiative; les deux tiers
d’entre elles mentionnent aussi ne pas poser dstiqne en classe. Un cinquieme des filles
fortes indiquent des changements négatifs quamtadcription d’un éléve qui participe.

Automne 2007
Filles fortes

Pres des deux tiers des 13 filles fortes disenaiitar fort en classe, environ le tiers mettant
'accent sur I'écoute et la prise de notes. En dehlie la classe, prés des deux tiers affirment
s’engager fortement dans leurs études en consdmeantoup de temps a I'étude et aux travaux.
Par rapport a la session précédente, environredisent s’engager davantage dans leurs études
et prés de la moitié affirment conserver un niveamblable d’engagement. Elles se donnent, en
moyenne, 6,9 pour se situer sur I'échelle en foncte la description d’'un éléve qui participe,
deux d’entre elles s’attribuant une note en bas.derés de la moitié affirment mettre I'accent
sur I'écoute en classe. Environ le tiers disent peupas participer en classe et la méme
proportion affirment participer aux activités. Eron le tiers disent poser des questions en classe
et, la méme proportion, ne pas en poser. Quantrauaux et exercices, elles sont prés des deux
tiers a faire mention gu’elles les réalisent. Emparaison de la session précédente, plus de la
moitié des filles fortes n’indiquent aucun changebguant a leurs caractéristiques d’'un éleve
qui participe, le reste se répartissant de margegeu pres équivalente entre changements
positifs et négatifs.

« Mais, tu sais, mettons en classe. Je travaitteafessi mais c’est pas la méme affaire : je
me concentre plus sur écouter le professeur. Madsvpaiment I'écouter parce que je

prends des notes, je me concentre plus sur pretelsenotes. Je n'essaie pas de
comprendre tout de suite. C’est par apres, pareentpi non plus je ne suis pas capable
d’écouter et de prendre des notes en méme tempsnecmarche pas. Si je veux

comprendre, faudrait que je prenne aucune notes adomarche pas non plus. » 5F5+

« Je dirais qu’en classe c’est moyennement. Candéghes cours. Y a des cours que c’est
peu, d’autres moyen, d’autres fort. En dehors tesses, c’est peu. » 2F3+

« Dans mes cours, c'est assez moyen. J'écouteefelp mes notes mais ¢ca m'intéresse
plus ou moins pour la plupart. Donc, des fois, asaxtains professeurs en particulier, j'ai
de la misére a respirer. Le matin, je stmoteau café juste pour pas dormir dans leur
face parce que c’est vraiment pas respectueux. jMaigaiment de la misére. En dehors
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des cours, je dirais que je travaille quand mémg par orgueil, parce que je veux le
finir, je ne veux pas le reprendre. Et je saisjguee peux pas me laisser aller. » 4F18+

Filles faibles

Rappelons que seulement sept filles faibles orétpiintervieweées lors de la troisieme session.
Sur ces sept éleves, trois d’entre elles disendiitar fort en classe et trois autres moyennement.
En dehors de la classe, quatre affirment s’engdgeement dans leurs études et deux,

moyennement. De plus, deux soutiennent faire ete ste remettre les travaux a temps. Par
rapport a la session précéedente, quatre indiquergngagement plus grand dans le travail en
dehors de la classe. Les filles faibles se donmentnoyenne, 7,9 pour se situer sur I'échelle en
fonction de la description d’'un éléve qui partigipmutes s’attribuant entre 6,5 et 9,5. Dans cette
optique, trois d’entre elles disent mettre I'accemt I'écoute et deux mentionnent ne pas poser
de questions en classe. En comparaison de la sga®ioédente, quant a leurs caractéristiques
d'un éléve qui participe, cing des sept filles fasbévaluent les changements d’'une maniére
positive, une d’'une facon négative et la dernié&renentionne aucun changement.

« Dans les cours, je suis dans la lune, je nepaiesapable de suivre le cours. Sauf qu'en
dehors des cours, je dirais que je travaille f6amme 5F30-, aussitdt que j'ai un travail

a faire puis que j'ai le temps, je le fais. J'attemas le soir avant le cours et le faire vite
vite a l'ordi. » 4F66-

« Cette année, en classe, je travaille fort, jenadaisse pas déconcentrer. J'avoue que je
suis trés concentrée dans mes cours, puis jeil’autbur de moi & mes amis : " A moins
gue je te parle, parle-moi pas ". J'écoute ce quardf dit. Je ne peux pas me permettre
de manquer ce qu'il dit, je ne veux pas recommenoepre puis j'ai pas le golt d'étre
mise en dehors du cégep. A la maison, je mets ghisures d’étude et une qualité
d’étude meilleure parce que, justement, je suisomi&ntrable facilement. Puis la
différence c’est que je prends des pauses quandligé mais j'essaie de me concentrer
plus longtemps sur mes travaux puis me laisser sndistraire, moins de télé mais je
mets de la musique. Je ne suis pas capable ddl&aea silence, faut qu’il y ait un petit
bruit d’'ambiance. Je m’'isole : soit que je suist¢oseule ou, si je suis avec quelgu’un, il
faut qu’elle fasse ses devoirs sans me dérangdi5d-

« En classe, c’est moyennement fort, ca dépernfdisienes exercices. Mais, moi aussi, je
prends le temps de parler puis de prendre ¢a eelasi des fois. Puis, en dehors, je fais
ce que jai a faire aussi. La aussi, c'est moyererd@nfort. Je ne mets pas toute mon
énergie la-dessus mais je fais ce que j'ai a f&itedes fois, j'en fais un peu plus, par
exemple des exercices. Mais pas toujours. Ca dégigtad plus de difficulté avec cette
partie-la ou non, par exemple en mathématiques494

Convergences et divergences

Le travail effectué en dehors de la classe estidgérésfort par une proportion semblable, soit les
deux tiers des filles fortes et quatre des selatsfilaibles. La moitié des filles fortes et troesd
sept filles faibles affirment mettre I'accent sidéicbute en classe. Le tiers des filles fortes exde
des sept filles faibles indiquent ne pas poser ukstipns en classe. Un petit nombre, soit un
sixieme des filles fortes et une seule des sdpsfihibles, dénotent des changements négatifs en
regard de la description d’un éleve qui participe.
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Les principales divergences sont les suivantesiit@au de travail est classe est évalué fort par
les deux tiers des filles fortes et par trois des §illes faibles; le méme nombre de filles fagble
évaluent leur travail en classe a un niveau molertravail en dehors de la classe est évalué a
un niveau moyen par deux des sept filles faiblestiérs des filles fortes mettent I'accent sur
I'écoute et la prise de notes; deux des sept fitdsles relevent le fait qu’elles remettent les
travaux a temps. Par rapport a la session préagdenimoitié des filles fortes disent avoir un
méme niveau d’engagement dans les études et ¢edfientre elles un niveau plus éleve, alors
gue quatre des sept filles faibles affirment s’@egaplus dans leur travail scolaire en dehors de
la classe.

Sur une échelle de 1 & 10, quant a la descriptiom @éve qui participe, leurs notes divergent :
les filles fortes s’attribuent 6,9 et les filleskig@s 7,9, soit un point d’écart en faveur deséil
faibles. Le tiers des filles fortes indiquent qgléslparticipent aux activités et la méme proportion
avouent ne pas y participer activement. Le tiessfdles fortes affirment poser des questions en
classe et les deux tiers mentionnent qu’elles géali adéquatement les travaux demandés. En
comparaison de la session précédente, quant adatastéristiques d’'un éléve qui participe, la
moitié des filles fortes n’indiquent aucun changet@ors qu’une seule des sept filles faibles en
fait autant; le quart des filles fortes font étatahangements positifs, ce qui est le cas de @sq d
sept filles faibles.

Le tableau 4.6 propose la syntheése des principg&atats que nous venons de présenter au sujet
de la composante « Choix d’entreprendre une agtivit
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TABLEAU 4.6

Synthése des résultats pour la composante « Chamkeprendre une activité »

chez les filles

AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

FORTES (F+)
Niveau

En classe : fort 1/3, moyennement
1/5, dans la lune 1/5
En général : conditionnel 1/2

En classe : fort 4/5
En dehors : fort 2/5
Niveau semblable 1/2, moindre 2/5

En classe : fort 2/3

Ecoute 1/3

Prise de notes 1/3

En dehors : fort 2/3

Niveau semblable 1/2, plus éleve 1/

Description Echelle : 7,9 Echelle : 7,6 Echelle : 6,9
Ecoute en classe 1/3 Participation active 1/3 Ecoute en classe 1/2
Réalisation des travaux 1/2 Ecoute en classe 1/3 Participation aux activités 1/3
Pas de questions en classe 1/3 Réalisation des travaux 1/3 Poser des questions en classe 1/3
Pas de participation active 1/4 Peu d’efforts sur travaux et lectures| Réalisation des travaux 2/3
1/3 Pas de questions en classe 1/3
Pas ou peu de participation active 1
Changements : aucun 2/5, positifs 2/&hangements : aucun 1/2, positifs 1
négatifs 1/5 négatifs 1/6
FAIBLES (F-)
Niveau En classe : fort 1/2, dans la lune 1/3 En classe : fort 1/4, moyen 1/3, dansEn classe : fort 3/7, moyen 3/7
la lune 1/2 En dehors : fort 4/7, moyen 2/7
En dehors : fort 1/2 Remise des travaux a temps 2/7
Niveau semblable 2/3, plus élevé 1/3Niveau plus élevé en dehors 4/7
Description Echelle: 7,5 Echelle : 6,9 Echelle: 7,9

Réalisation des travaux 2/3
Pas d'écoute en classe 1/3
Pas de participation active 1/3
Pas de questions en classe 1/2

Ecoute en classe 1/2

Réalisation des travaux 8/9
Dépassement personnel 1/2

Pas ou peu de participation active 1
Pas d'initiative 1/2

Pas de questions en classe 2/3

Changements : aucun 1/2, positifs 1

Ecoute en classe 3/7
Pas de questions en classe 2/7

Zhangements : aucun 1/7, positifs 5
négatifs 1/7

/3

W

3
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AUTOMNE 2006 HIVER 2007 AUTOMNE 2007
CONVERGENCES
Niveau En dehors : fort 2/5 F+; 1/2 F- En dehors : fort 2/3 F+; 4/7 F-
Description Echelle : 7,9 F+; 7,5 F- Changements : aucun 2/5 F+, 1/2 F{;Ecoute en classe 1/2 F+; 3/7 F-
Pas de participation active 1/4 F+; 1I/positifs 2/5 F+, 1/3 F- Pas de questions en classe 1/3 F+;
F- F-
Changements négatifs 1/6 F+; 1/7 H
DIVERGENCES
Niveau En classe : fort 1/3 F+, 1/2 F-; dans |l&n classe : fort 4/5 F+, 1/4 F-; moyenEn classe : fort 2/3 F+, 3/7 F-; moye
lune 1/5 F+, 1/3 F- 1/3 F-; dans la lune 1/2 F- 3/7 F-
En général : conditionnel 1/2 F+ En dehors : moyen 2/7 F-
Niveau : semblable 1/2 F+, 2/3 F-; | Niveau semblable 1/2 F+, plus éleve
moindre 2/5 F+; plus élevé 1/3 F- 1/3 F+
Niveau plus élevé en dehors 4/7 F-
Ecoute 1/3 F+
Prise de notes 1/3 F+
Remise des travaux a temps 2/7 F-
Description Ecoute en classe 1/3 F+ Echelle : 7,6 F+; 6,9 F- Echelle : 6,9 F+: 7,9 F-

Pas d'écoute en classe 1/3 F-
Réalisation des travaux 1/2 F+; 2/3
Pas de questions en classe 1/3 F+;
F-

Participation active 1/3 F+
FPas ou peu de participation active 1
12
Ecoute en classe 1/3 F+; 1/2 F-
Réalisation des travaux 1/3 F+; 8/9
Dépassement personnel 1/2 F-
Peu d’effort sur travaux et lectures
1/3 F+
Pas d'initiative 1/2 F-
Pas de questions en classe 2/3 F-

Changements : négatifs 1/5 F+

Participation aux activités 1/3 F+
Réalisation des travaux 2/3 F+

Pas ou peu de participation active 1
FF+

positifs 1/4 F+, 5/7 F-

Poser des questions en classe 1/3 F

Changements : aucun 1/2 F+, 1/7 Ft;
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Entrevue A-06 : F+=17; F-=16

Entrevue H-07 : F+ =10; F-=9
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4.4.2 Persévérance

Nous présentons les réponses des filles, formwéekacune des trois premiéres sessions, a
propos de la persévérance, composante abordéelsoxiangles. Nous interrogions d’abord les
eléves sur leur nombre moyen hebdomadaire d’heamesacrées a leurs activités scolaires en
dehors des cours; par la méme occasion, nous lemramdions, du moins pour les deux
premieres sessions, si leur travail se déroulats fd semaine ou la fin de semaine, et plus a la
maison ou au college. Ensuite, nous leur demandsoredles avaient été confrontées a des
difficultés depuis le début de la session, queotiedans un cours, un exercice ou un travail a la
maison; si c’était le cas, elles avaient a prédaans difficultés ainsi que leurs réactions.

Automne 2006
Filles fortes

Les filles fortes disent consacrer une moyenne twladiaire de 10,4 heures de travail a leurs
activités scolaires en dehors des cours. Sur ledél/és, une consacre 5 heures ou moins et dix
accordent 10 heures et plus a leurs activités iseslaEnviron le quart déclarent travailler au
cours de la fin de semaine sur le plan scolaines ples trois quarts se consacrant au travail
scolaire au cours de la semaine, durant les pamesles cours ou en soirée. Plus du tiers disent
éprouver des difficultés en philosophie et présiehs en frangais; pour pres du tiers, le travail e
eéquipe cause probleme. Un nombre plus élevé d’kedtétude correspond a la réaction
principale pour pres du tiers des filles forteslaeméme proportion mentionnent un effort plus
soutenu dans leurs travaux; trois réagissent pamadions visant a mieux tirer profit du travalil
d’équipe.

Heures

« Moi, c’est entre 5 et 10 heures a peu pres. G@stjue ca dépend des semaines. Des
fois, jai des semaines plus chargées mais, enrggré fais au moins une heure de
travaux apres I'école et souvent dans mes pausas, &a monte assez vite. » 4F29+

« Moi, je dirais peut-étre une quinzaine d’heukgien, j'utilise pas vraiment mes trous
dans mon horaire mais le soir quand j'arrive chazsn» 2F1+

« Je regarde ¢a puis je trouve ¢ca immense parcgduee/aille 30 heures par semaine en
dehors des cours. Puis, dans le fond, moi, je si@uk I'école c’est dans la journée. Ca
fait que de 8 & 4 je fais ce que j'ai a faire v@gs a mes cours, j'écoute dans mes cours.
Ca fait que, quand jarrive a I'extérieur des coylen ai a peu pres pour 3 a 5 heures
maximum par semaine a consacrer a mes études.|®fomal, je révise mes notes puis je
fais le travail que j'ai a faire, point final. » 2F

Difficultés

« Bien, moi aussi philo, mais pas pour le résunigs gomme le premier examen
théorique qu’'on a eu. J'étais la " Ah, mon Dieuc@nprends rien ". Ca m'intéressait
pas. Je voulais rien savoir. Je ne voulais mémenedise d'efforts dedans. Puis, en fait,
ca a bien été. Ca fait que, 1a, jaime un peu ldopiCa fait que ¢a s’est réglé comme
ca. » 5F3+
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« Bien, moi, ce n'est pas vraiment une difficultdlaire, c’est juste que la philosophie
j'ai un peu de misére avec ¢a, dans le sens qué&iggresse pas. Je suis pas capable de
me concentrer. Je passe quand méme dans les 7@anaste que c’est ma béte noire.
J'ai de la misére, mettons que j'y vais a reculapngnd j'y vais je me traine les pieds,
faut que j'y aille. » 4F29+

« Bien, moi, je trouve qu’il y a moins de difficét au cégep qu'au secondaire,
personnellement, parce que j'ai plus d'intérét dauses les matiéres. La philosophie, le
seul moyen que j'ai de l'intérét, c'est parce geesiis capable de bien lire les textes:
c’est juste c¢a, j'ai pas de difficultés, alors je dis que je peux m’en sortir avec ¢a, avec
la lecture des textes. A part ¢a, jai pas vraindmuifficultés. Je me dis qu'il faut que
j'étudie comme il faut si je veux passer et c'esitt» 5F15+

« J'ai pas eu vraiment de difficultés, ¢ca va bl@es fois, il y a juste les travaux d’équipe;
des fois, c'est obligatoire puis tu en as toutlaps qui font rien. Puis, c’est tout le temps
les mémes qui se tapent tout. Ca c’est un peu e@w'atranger avec ¢a, des fois, mais
c’est quand méme pas trop pire [...]. Bien, je lenrag parlé mais ¢a s’arrange quand
méme bien. Tu fais attention avec qui tu te mats ga fonctionne. » 4F18+

Filles faibles

Les filles faibles disent consacrer une moyennalbeiadaire de 9,7 heures de travail a leurs
activités scolaires en dehors des cours. Sur leieMs, trois consacrent 5 heures ou moins et
neuf accordent 10 heures et plus a leurs actigtédaires. Plus de la moiti€ mentionnent
travailler au cours de la fin de semaine sur l& gleolaire; plus des trois quarts se consacrent au
travail scolaire au cours de la semaine, duranp#&sses entre les cours ou en soirée. Prés du
tiers éprouvent des difficultés en histoire, le @ politique. Pres de la moitié réagissent en
recourant a des ressources extérieures, que desgpitofesseurs, les pairs ou la famille. Pres du
tiers d’entre elles réagissent en consacrant pheuces a I'étude et en mettant plus d’effort dans
leurs travaux et leurs cours.

Heures

« C'est a peu prés 20 heures a la maison : lesirdeV@s études puis tout ca. Parce que
jai besoin d’étudier beaucoup, moi, pour avoir ur@e ordinaire, je trouve. Je mets
beaucoup de temps. » 5F29-

« Moi, je fais environ 10 a 15 heures par semaihei. aussi, c’est surtout dans mes
pauses que je vais a la bibliotheque ou, sinospietout de suite apres I'école je vais
chez nous puis je fais tout le temps mes travauis R fin de semaine aussi, j'essaie
d’en faire le plus possible. » 5F30-

« Moi, je dirais une dizaine, puis c’est souvemgdmes grosses pauses. Souvent, je n'en
fais pas le soir a la maison. Puis c’est sir quéneilres c’est peut-étre pas beaucoup,
mais c’est parce que je ne suis pas du genre &andat sur un devoir. » 4F55-

Difficultés

« Bien, il y en a eu plusieurs mais, plus partén@dinent, moi, j'ai plus de misére en
philo. Ca fait que quand je suis arrivée pour fai@ premier travail, 14, j'étais pas s(re
de comment qu'il fallait que je fasse ¢a, parce ¢est différent la maniére de penser
puis tout. Ca fait que, 1a, ma sceur — elle, eledéja fait — elle m'a aidée. Mais j'étais
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pas sOre de moi. Mais ¢a a quand méme été bies, €ast ¢ca, des choses comme ca
gu’on n’est pas habituée a faire. J'ai un peu daik&re aussi parce qu'ils prennent pas
les présences, mais ¢a dérange pas quand tu mamdpiege suis la le plus possible
mais, des fois, j'ai des petits écarts de conduiis je viens pas a mon cours. C’est pour
¢a que j'ai un peu de la misére. Au début, je méaksis souvent parce que c'était
nouveau puis tout mais, 13, j'essaie d'y allerdstmes cours. » 4F47-

« Au cégep, la matiere n’est pas beaucoup pluscitbffqu'au secondaire, mais ils
enlévent beaucoup de points pour des petites edfafa fait qu'il faut vraiment étre
précis puis avoir le sujet en main pour pouvoiciiee, I'expliquer a quelqu’un puis que
ca aille bien. D’étre en maitrise de son sujet gmwvoir réussir. » 5F25-

« Moi, j'ai eu beaucoup de difficulté en histoirarpe qu'au secondaire j'avais poché le
cours. Puis, jarrive ici et jai encore de I'hige Ca fait que ¢a a toujours été une
matiere difficile parce que c’était du par cceurisRavais de la difficulté. Mais j'ai été
voir mon prof puis il m'a donné des trucs commedi&r puis retenir. Puis, moi, c’est
surtout en I'écrivant que je le retiens. Ca fai¢ gques notes, tous les points importants, je
les retranscris puis, a un moment donné, ca rense30-

« Moi, je dirais que la plus grande difficulté gia eue, c’est au milieu de la session, a
cause que c’est la que jai comme réalisé qu'it fgue je travaille. Et puis javais une
baisse de motivation parce que, veut veut pasuig dans des cours, je fais de la
politique, je fais de I'histoire. Sauf que, moiest plus un cours de psychologie que je
veux avoir. Ca fait que, Ia, j'ai plein de coursteesession que je vois pas d'intérét de les
faire. Ca fait que j'ai comme perdu une petite nadibn, sauf que, 13, je 'ai retrouvée.
Sauf que ma plus grosse difficulté que j'ai euestun soir que j'étudiais puis il était
tard : puis je n'avais pas encore compris quegile j@ n’étais pas fonctionnelle. » 4F59-

Convergences et divergences

Filles fortes et faibles convergent quant a la mogehebdomadaire d’heures consacrées aux
activités scolaires, soit respectivement 10,4 &t 1@s trois quarts effectuant leur travail sc@air
la semaine plutdt que la fin de semaine. Le tiéestk elles partagent également les réactions
de consacrer plus d’heures a I'étude et fournis plefforts dans les travaux.

Les principales divergences sont les suivantesquaat des filles fortes et la moitié des filles
faibles consacrent du temps au travail scolaifenlae semaine. Quant aux divergences sur les
difficultés éprouvees, le tiers des filles fortegntionnent des difficultés en philosophie, en
francais et dans le travail en équipe, alors queets des filles faibles indiquent I'histoire et |
guart la politique. Quant aux réactions, le cinmeé&des filles fortes cherchent a mieux s’adapter
au travail en équipe et la moitié des filles fasbddfirment recourir a des ressources extérieures.

Hiver 2007
Filles fortes

Les filles fortes disent consacrer une moyenne dwladiaire de 6,6 heures de travail a leurs
activités scolaires en dehors des cours. Sur ledel@s, quatre consacrent 5 heures ou moins et
trois accordent 10 heures et plus a leurs actigitétaires. Prés du tiers disent travailler au €our
de la fin de semaine sur le plan scolaire, plustaes quarts se consacrant au travail scolaire au
cours de la semaine, durant les pauses entre Ues oa en soirée. Le lieu de travail se répartit
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équitablement entre I'école et la maison. Sur lesf mui ont répondu a cette question, quatre
disent avoir changé positivement comparativemeld aession précédente quant au nombre
d’heures, trois autres mentionnant une diminutlanmoitié disent éprouver des difficultés en
meéthodes quantitatives et aucune en francais gheosophie. Les filles fortes parlent peu de
leurs réactions face aux difficultés. Toutefoisjgmmentionnent faire appel aux amis.

« Peut-étre trois, quatre heures. Légérement plasdjil y a des travaux. » 4F3+

« Maximum quatre heures. Pour les examens, j'étmdis les lectures et les exercices, je
ne les fais pas. » 5F2+

« Environ une dizaine d’heures. C’est slr que gaedé si j'ai beaucoup d’examens,
beaucoup de gros travaux a remettre. » 4F29+

« Environ huit heures. C'est pas beaucoup. » 4F19+

« C’est un bon quinze heures, quinze heures sitegnetiehors de I'école. Sinon, je fais
mes lectures. Mais, en général, quand il n'y add@samen, je ne fais pas grand-chose. »
2F3+

Filles faibles

Les filles faibles disent consacrer une moyennedbetadaire de 9 heures de travail a leurs
activités scolaires en dehors des cours. Sur lgfsaheves, une consacre 5 heures ou moins, trois
accordent 10 heures et plus a leurs activités isesl@t les cinq autres accordent entre 6 et 8
heures. Environ la moitié mentionnent travailler @urs de la fin de semaine sur le plan
scolaire, six se consacrant au travail scolaireaus de la semaine durant les pauses entre les
cours et une seule en soirée. Le lieu de travaggartit équitablement entre I'école et la maison.
Comparativement a la session précédente, quattenpent consacrer un plus grand nombre
d’heures au travail scolaire, par exemple septdseear demie au lieu de deux. Par ailleurs, quatre
filles faibles éprouvent de la difficulté en fraig;drois en politique et deux en psychologie. Pour
les deux tiers dentre elles, la réaction prinapaux difficultés consiste a consulter le
professeur.

« A peu prés deux heures par soir que je fais neesid. Sinon, on dirait qu'il y a
comme uneverdosepuis je prends ddsreaks Sinon, je n'assimile plus ce que je fais.
Une douzaine d’heures par semaine. » 5F30-

« C’est environ quinze heures, environ deux o theiures chaque soir. Mais j'en rajoute
aussi a la fin de semaine. » (4F1+)

« A peu prés six heures dans mes travaux, puis;out 4F55-

Convergences et divergences

Filles fortes et faibles convergent sur le faiteanyiron la moitié d’entre elles déclarent consacrer
plus d’heures au travail scolaire, comparativentetd session précédente. De plus, la plupart
réalisent leurs activités scolaires au cours deiaaine plutdt que la fin de semaine. Sur tous les
autres points, elles divergent. La moyenne hebdamadi’heures consacrées aux activités

scolaires est de 6,6 heures pour les filles fagtede 9 heures pour les filles faibles, le tiers de

filles fortes indiquant consacrer moins d’heuregrauvail scolaire qu’'a la session précédente. Le
tiers des filles fortes mais la moitié des fillesbfes disent travailler la fin de semaine a leurs
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activités scolaires. La moitié des filles fortedirafent éprouver des difficultés en méthodes
guantitatives, mais aucune en philosophie ou encéig; quant aux filles faibles, la moitié
indiquent francais, le tiers politique et le quasichologie. En termes de réactions, le tiers des
filles fortes font appel aux amis et les deux tas filles faibles consultent le professeur.

Automne 2007

Lors de cette troisieme session de la collecteddesées, a 'automne 2007, nous avons modifié
et élargi les questions sur le nombre d’heuresamisa I'étude. Au cours de I'entrevue, les
eléves avaient a remplir un tableau sur le nombreutdes approximatif par semaine pour les
cours, les activités scolaires, le travail rémuredries activités sportives, culturelles ou sosiale
et ce, au cours des sessions automne 2006, hi@&r éiCautomne 2007. Ce tableau permettait
d’avoir une idée du nombre d’heures consacréemaithe scolaire (cours et activités scolaires)
comparativement au domaine extra scolaire (traeaiunéré et activités sportives, culturelles ou
sociales). Apres avoir rempli leur tableau, chacdes éléeves était invitée a réfléchir sur la
répartition de ses heures dans la semaine, dardivases activités, et a dire en quelques mots
ce que cela lui suggérait concernant sa motivaionétudes. Par ailleurs, les questions sur les
difficultés et les réactions sont restées les mé&aix deux sessions précedentes.

Filles fortes

Pour pres des deux tiers des 13 filles fortesgpentition de leurs heures (voir tableau 4.7) leur
suggere des propos positifs sur leur motivation @uxles; en comparaison des deux sessions
précédentes, pres du tiers relevent un nombreiplpsrtant d’heures consacrées aux activités
scolaires et environ le tiers mentionnent que leotivation a augmenté. Le nombre d’heures
gu’elles déclarent pour les activités scolairescette troisieme session, est de 12,2 heures. Plus
du tiers tiennent des propos négatifs : deux menént le peu de place qu’elles accordent aux
activités scolaires et trois d’entre elles avouard faible motivation malgré un nombre d’heures
élevé consacré aux activités scolaires, I'une eleivoquant le « blues de la troisieme session ».

Sur les 13 filles fortes, trois disent éprouver dégcultés dans le cours de francais et le méme
nombre dans celui d'économie; trois considerent lggeexigences sont élevées quant a la
guantité et a la qualité des travaux. Sur les tBxes qui ont €laboré sur les changements, en
comparaison de la session précédente, sept affirdmouver plus de difficultés a la session
actuelle, soit plus de la moitié des 13 filles déstt notamment quant a la somme de travail
demandée et en ce qui a trait a 'adaptation awaifrean équipe. Les deux points principaux qui
ressortent de leurs réactions face aux difficuli@scun pour trois d’entre elles, sont les
suivants : faire appel a des ressources extérienotamment consulter le professeur, et mieux
s’adapter au travail en équipe.

« Moi, je remarque que mes études ¢a passe pde teaips en premier. Je travaille bien
sous pression, je vais toujours faire a temps feaise veux pas nécessairement me
prendre d’avance. Si je regarde les comparaisense jpasse pas vraiment de temps sur
mes études. » 5F15+

« Pour les activités scolaires, ¢ca n'a pas vraimmbahgé au cours de cette session. Mais
c’est sOr que cette session-ci, je dirais que jes ks d’heures parce que je trouve que
la session est beaucoup plus exigeante : des walasession, il y en a beaucoup plus. »
4F3+
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« La motivation n’est pas la. je le fais un peu @agueil. Je sais que si je commence a
mettre moins d’heures, je vais en mettre de momseins et, a un moment donné, je
vais en mettre zéro. Je sais qu'il faut que je oteeles fesses. » 4F18+

« Si c’était quelgu’un d’autre qui regardait celéaln, on dirait que je suis motivée. Mais
parce que je sais que c’est moi qui les fais, stje dans ma peau, je sais tres bien que
j'ai le bluesde la troisitme session. A voir les heures queajs, fle me demande
comment j'arrive. » 4F16+

TABLEAU 4.7
Nombre d’heures approximatif par semaine pour ¢ess; les activités scolaires, le travail
rémunére, et les activités sportives, culturellesaciales,
au cours des sessions automne 2006, hiver 20Qitcehiae 2007,
tel qu'il est estimeé par les filles fortes a I'anmoe 2007 (n = 13)

ACTIVITES
COURS ACTIVITES TRAVAIL SPORTIVES,
SCOLAIRES REMUNERE CULTURELLES
OU SOCIALES

AUTOMNE 2006
Moyenne 23,6 9,4 10,2 11,5
Ecart type 2,1 8,4 8,2 6,9
Minimum-maximum 19-27 2,5-27 0-23 4-25
HIVER 2007
Moyenne 24,4 10,3 13,0 11,5
Ecart type 2,2 8,2 7.8 6,7
Minimum-maximum 20-27 3-30 0-25 2-25
AUTOMNE 2007
Moyenne 23,5 12,2 14,9 13,1
Ecart type 2,6 8,4 7.8 7,4
Minimum-maximum 18-27 2-30 0-25 4-25

Filles faibles

La répartition des heures (voir tableau 4.8) sugigercing des sept filles faibles des propos
positifs sur leur motivation aux études. Comparg sessions précédentes, quatre mettent en
relief le fait qu’elles consacrent un nombre plogportant d’heures aux activités scolaires et
deux se disent beaucoup plus motivées. Le nomieudes qu’elles déclarent pour les activités
scolaires, en cette troisieme session, est de Hdyres. Les deux qui expriment des propos
négatifs déclarent ne pas étre motivées, I'uneteanlles spécifiant que sa motivation est
absente malgré un bon nombre d’heures d’étudeleSusept filles faibles, trois mentionnent
eprouver des difficultés en francais écrit et tems des cours de la formation spécifique soit,
respectivement, mathématiques, économie et latighratique a la méthodologie des sciences
humaines. Par rapport a la session précédentes tt@ntre elles disent constater des
changements négatifs et deux indiquent des changenpesitifs. Les réactions mentionnées
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touchent deux types d’actions, chacun pour troenwle elles: le recours a des ressources
extérieures, telles que la fréquentation du cedteede en francais et la consultation des
professeurs, et 'adaptation aux études collégi@esme le fait de fournir plus d’efforts ou de
se fixer des objectifs de réussite plus limités.

« Puis, cette année, j'ai 19 heures de cours seuleparce que j'ai étalé mes sessions.
J'évalue a deux fois plus pour mes travaux scaaitge travaille 22 heures par semaine.
Ca joue aussi. C'est pas mal ¢a. D’aprés moi,iglsaucoup plus motivée cette session-
ci que les autres. » 4F66-

« Mais, présentement, j'ai 19 heures de coursucest pas mal moins. J'utilise environ
11 heures d’étude par semaine, ce que je trouez @ssce que je ne suis pas capable de
rester trop longtemps, moi, assise a étudier. s14F5

« Que je travaille beaucoup puis que je fais plescdoses que d'aller a I'école puis
étudier. Je pense que la minute que je suis enrslelnocégep, c’est sir que je travalille,
que je sors ou que je fais autre chose. Je nepasiportée a étudier beaucoup, a part
guand je sais que j'ai un examen qui s’en vient.[La] motivation aux études n’'est pas
vraiment I, j'ai plus la téte ailleurs qu’a I'éeob> 5F31-

« Mon tableau dit que je n’ai plus de temps powekie de ma vie puis gue je fais juste
étudier cette session-ci. J'ai I'impression que si'étudie pas, je ne réussis pas. Ou je ne
réussis pas a avoir les notes que je me fixe dan€tm, parce que je vois que l'université
s'en vient et je veux avoir les meilleures notessille pour pouvoir m'assurer une place.
Je l'accepte mais ca fait pas mon bonheur nécessant, il faut que je fasse des
compromis puis ¢a me décgoit, c’est vrai. Je ne pas si on peut appeler ¢a de la
motivation, mais je me donne des coups de piedubpaur étudier. Ca ne me plait pas
nécessairement mais je le fais. » 5F25-
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TABLEAU 4.8
Nombre d’heures approximatif par semaine pour ¢ess; les activités scolaires, le travail
rémunéré, et les activités sportives, culturellesaciales,
au cours des sessions automne 2006, hiver 20Qitcghae 2007
tel qu’il est estimé par les filles faibles a l'aotne 2007 (n = 7)

ACTIVITES
COURS ACTIVITES TRAVAIL SPORTIVES,
SCOLAIRES REMUNERE CULTURELLES
OU SOCIALES

AUTOMNE 2006
Moyenne 22,6 8,0 16,0 23,5
Ecart type 1,6 2,5 4,7 19,8
Minimum-maximum 20-24 5-10 8-22,5 4,5-60
HIVER 2007
Moyenne 21,1 7,9 24,2 25,0
Ecart type 4,5 4,1 8,3 17,3
Minimum-maximum 13-25 5-15 16-40 10-60
AUTOMNE 2007
Moyenne 19,0 11,7 17,6 25,9
Ecart type 4,3 8,7 6,7 25,9
Minimum-maximum 12-25 3-30 10-30 6-80

Convergences et divergences

Filles fortes et faibles consacrent un nombre coalpga d’heures aux activités scolaires, soit
respectivement 12,2 et 11,7 heures. La pluparttiiieglles émettent des propos positifs sur la
répartition des heures de travail scolaire. Lesties filles fortes et deux des sept filles faibles
mentionnent avoir une motivation plus grande ga’'adssion précédente; toutefois, le quart des
filles fortes et deux des sept filles faibles disawoir une faible motivation. En cette troisieme
session, la moitié des filles fortes affirment ém@r plus de difficultés et trois des sept filles
faibles dénotent des changements négatifs quantrs diifficultés.

Les deux sous-groupes different sur les autrestp@hordés. Le tiers des filles fortes mais
quatre des sept filles faibles déclarent accordérs pd’heures au travail scolaire,
comparativement a la session précédente. Le qesffiltts fortes disent éprouver des difficultés
en francais et trois des sept filles faibles endaas écrit. Le quart des filles fortes mentionnent
des difficultés en économie et, de maniére généiate aux exigences élevées dans les travaux.
De plus, trois des sept filles faibles relevent déd&cultés dans des cours de la formation
spécifique; deux d’entre elles évaluent que lesighments sont positifs en ce qui concerne les
difficultés éprouvées, comparativement a la sesgoicédente. Quant aux réactions aux
difficultés, le quart des filles fortes et troissdgept filles faibles disent recourir & des resssir
extérieures. Le quart des filles fortes visent omalleure adaptation au travail d’équipe, alors
que trois des sept filles faibles mentionnent wheggation aux études collégiales.
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Le tableau 4.9 propose la synthese des principgatats que nous venons de présenter au sujet
de la composante « Persévérance ».
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Synthése des résultats pour la composante « Pesinéeé»

TABLEAU 4.9

chez les filles

AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

FORTES (F+)

Répartition Moyenne 10,4 heures Moyenne : 6,6 heures Moyenne : 12,2 heures
Semaine 3/4, fin de semaine 1/4 Plus d’heures 2/5 Propos positifs 2/3
Moins d’heures 1/3 Plus d’heures 1/3
Semaine 3/4, fin de semaine 1/3 Motivation plus grande 1/3
Propos négatifs 1/3
Faible motivation 1/4
Difficultés Philosophie 1/3, frangais 1/3, travail| Philosophie : aucune, frangais : Francais 1/4, économie 1/4
en équipe 1/3 aucune, méthodes quantitatives 1/2| Exigences élevées dans travaux 1/4
Plus de difficultés 1/2
Réactions Plus d’heures d’étude 1/3 Faire appel aux amis 1/3 Recours a ressources extérieures 1
Plus d'efforts dans travaux 1/3 Meilleure adaptation au travail
Adaptation au travail en équipe 1/5 d’équipe 1/4
FAIBLES (F-)
Répartition Moyenne : 9,7 heures Moyenne : 9 heures Moyenne : 11,7 heures
Semaine 3/4, fin de semaine 1/2 Plus d’heures 1/2 Propos positifs 5/7
Semaine 2/3, fin de semaine 1/2 Plus d’heures 4/7
Motivation beaucoup plus grande 2
Propos négatifs 2/7
Faible motivation 2/7
Difficultés Histoire 1/3, politique 1/4 Francais 1/2, politique 1/3, Francais écrit 3/7
psychologie 1/4 Cours de formation spécifique 3/7
Changements positifs 2/7
Changements négatifs 3/7
Réactions Recours a ressources extérieures 1fZonsultation du professeur 2/3 Recours a ressources extérieures 3

Plus d’heures d’étude 1/3
Plus d’'efforts dans travaux 1/3

Adaptation aux études collégiales 3

4

\‘

7
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AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

CONVERGENCES
Répartition Moyenne : 10,4 heures F+; 9,7 heuneBlus d’heures 2/5 F+; 1/2 F- Moyenne : 12,2 heures F+; 11,7
F- Semaine 3/4 F+; 2/3 F- heures F-
Semaine 3/4 F+; 3/4 F- Propos positifs 2/3 F+; 5/7 F-
Motivation plus grande 1/3 F+; 2/7 H
Propos négatifs 1/3 F+; 2/7 F-
Faible motivation 1/4 F+; 2/7 F-
Difficultés Plus de difficultés 1/2 F+
Changements négatifs 3/7 F-
Réactions Plus d’heures d’étude 1/3 F+; 1/3 F-
Plus d’efforts dans travaux 1/3 F+;
1/3 F-
DIVERGENCES
Répartition Fin de semaine 1/4 F+, 1/2 F- Moyenne 6,6 heures F+, 9 heures R-Plus d’heures 1/3 F+, 4/7 F-
Moins d’heures 1/3 F+
Fin de semaine 1/3 F+, 1/2 F-
Difficultés Philosophie 1/3 F+, francais 1/3 F+,| Philosophie : aucune F+; francais : | Francais 1/4 F+; francais écrit 3/7 Ft
travail en équipe 1/3 F+ aucune F+; méthodes quantitatives | Economie 1/4 F+
Histoire 1/3 F-, politique 1/4 F- 1/2 F+ Exigences élevées dans travaux 1/4
Frangais 1/2 F-, politique 1/3 F-, F+
psychologie 1/4 F- Cours de formation spécifique 3/7 F
Changements positifs 2/7 F-
Réactions Adaptation au travail en équipe 1/5 | Faire appel aux amis 1/3 F+ Recours a ressources extérieures 1

F+
Recours a ressources extérieures 1
F_

Consultation du professeur 2/3 F-
2

F+; 3/7 F-

Meilleure adaptation au travail
d’équipe 1/4 F+

Adaptation aux études collégiales 3
F-

4

7

Entrevue A-06 : F+=17; F-=16

Entrevue H-07 : F+ =10; F-=9
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4.4.3 Engagement cognitif & accomplir une activité

Cette composante, I'engagement cognitif a acconupkr activité, était abordée sous lI'angle des
stratégies que les éléves utilisent personnellep@nt apprendre et pour comprendre ce qui leur
est enseigné : il leur était demandé de décrirstlaségies qui sont les plus efficaces pour elles
et celles qu’elles utilisent le plus fréquemmenbubl les avons classées en deux catégories : les
stratégies utilisées en classe et celles appliqereeghors de la classe.

Automne 2006
Filles fortes

La stratégie utilisée en classe par sept des IE8 fibrtes est celle de la prise de notes, quatre
mentionnant I'écoute attentive. En dehors de lasdala stratégie mentionnée par la moitié des
filles fortes est la lecture, en particulier cefles notes, avec quelques considérations sur la
maniere de lire, comme lire deux fois ou surlignBtus précisément, six d’entre elles
mentionnent l'utilisation de I'écriture, par exeragdour rapporter un passage important tiré du
manuel ou afin d’étre capable de mémoriser; tpécHient qu’elles retranscrivent leurs notes de
cours. Il est a noter qu’aucune d’entre elles natimene la consultation du professeur. Prés de
la moitié des filles fortes présentent quatre &gigls d’étude pour s’approprier la matiere d’une
maniére active : étude seule ou discussion de t&@mapour quatre d’entre elles, méthode de
guestions-réponses ou étude a deux pour trois rd’ezites. Une variété d'autres stratégies
utilisées en dehors de la classe, telle 'applicatie moyens reliés a la mémorisation ou a la
visualisation, sont présentées par le tiers dies fibrtes.

« Moi, je fais quelque chose de vraiment débile rgcopie toutes les notes. Mais pas
dans tout, la. Mais, comme en histoire, hier, pjassé toute la journée a recopier mes
notes. Puis ¢a rentre parce que je visualise. »» 5F3

« Bien, moi, en classe j'ai une trés grande comagoh. Ca fait que ¢ca m'aide déja a
comprendre puis & bien retenir. Si j'ai bien écdetéours, étudier une fois mes notes, ca
va bien aller. En tout cas, a date, ¢a va biemdgarle toute seule en étudiant. Je me
pose des questions. Je me I'explique a moi-méraéfaa, puis ¢a va super bien. » 5F1+

« Moi, souvent ce que je fais, je vais trouver quiin — mettons, un de mes amis qui a
de la difficulté — et je vais dire " Ok, assis-tdie vais t'expliquer c’est quoi la
romanisation. " Puis, la, admettons je lui expligReis, 1a, ¢ca va bien. Puis la il fait
"Ok", " C'est beau, tu comprends ". Puis, lasjigs 1a " Oui mais attends, il faut que je
t'explique genre comment Athénes ¢ca marchait "s Ryien I'expliquant — souvent, je ne
comprenais pas moi-méme — puis la en essayantldjegp: " Ah oui ". L4, je faisais
des liens puis j'arrivais puis, la, ¢a rentraitrbi€e n’est pas vraiment important si I'autre
comprend mais, moi, ¢ca m'aide. » 5F3+

« Je trouve que la meilleure facon d'apprendretcisn discuter, d’en parler avec
quelqu'un. Comme je reviens toujours a lhistoiren dirait que d'en parler avec
quelqu’'un, ¢a va rester naturellement dans la t€te.auras méme pas besoin de
I'apprendre par cceur, a le relire et le relire vaguste étre un fait dans ta téte et ca va
rester ancré la tout le temps. Moi, ce serait dlestuter que je trouve le meilleur. »
5F15+
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« Bien, moi, ¢a va surtout étre I'étude en équilams le fond en équipe de deux. S'ily a
un fait que tu comprends pas, bien, tu peux denmraadéautre personne a cété de
t'expliquer qu’est-ce que tu comprends pas et vezsa dans le fond. » 4F19+

« Je réécris beaucoup, en fait, mes notes. Quanprdédesseurs parlent puis tout ca, ils
donnent des exemples. Des fois, ¢a je les écriscbep. Ca m’'aide & comprendre puis,
comme elle disait, des fois quand j'étudie aveat@suels, j'écris tout qu'est-ce qui est
important. En fait, j'écris pas mal tout le tempauis, c’est ¢ca qui m'aide a retenir. »
4F18+

« Bien, moi, je prends des notes quand le profespade. Admettons mon prof
d’histoire a tout le temps son especd’daverPointque tu transcris. Mais, admettons que
jai fini, puis je I'écoute puis il dit de quoi qye n’ai pas noté puis que je pense qui est
important, ou qui se relie a quelque chose, je Méadsire. Je fais beaucoup de fleches.
Moi, je suis vraiment schématisée avec des fléatiest vraiment ma prise de notes, les
jeux de couleurs. C’est de méme que je suis capbdybgrendre. Puis, moi, je mémorise
par coeur, mettons. Puis quand je fais mon examen,j@nrevois ma feuille puis je me
dis : " C'est vrai, ¢ca c'est écrit en bas puis ‘gastcécrit la ". Ca fait que je suis capable de
le faire, je suis vraiment visuelle. » 5F9+

Filles faibles

Au sujet des stratégies utilisées en classe, pluseds des 16 filles faibles évoquent I'écoute en
classe et la méme proportion la prise de notesnQaax stratégies utilisées en dehors de la
classe, prés des deux tiers disent relire leussnettprés du tiers affirment réécrire leurs ndees
cours. Environ le quart disent consulter le pradespour mieux comprendre la matiere. Pres des
deux tiers des filles faibles présentent diversgtsea stratégies pour s’approprier la matiere
d’'une maniére active, chaque élément reflétantrédique d’'une ou de deux d’entre elles :
utiliser la logique, faire des exercices, mettecdtent sur les points importants, utiliser le par
coeur pour les termes disciplinaires ou, encoresgpitér la matiere a une autre personne.

« Moi, lire dans un livre ¢a m'aide pas vraimerdoinprendre parce que je trouve ¢a un
peu ennuyeux. Mais si c’est quelgu'un qui me l'éypd, je vais peut-étre mieux
comprendre. » 4F47-

« Tandis que, moi, c’est plus du par cceur parcemrae si je comprends le principe, je
ne serais pas nécessairement capable de I'expleons sur papier quand ils vont me
demander de I'expliquer. Ca fait qu'il faut quespche les mots. » 4F66-

« Bien, moi, c’est surtout relire mes notes parge gpi de la misére avec le par coeur.
Donc, moi aussi, je mets tout le temps des surlighsur qu’est-ce qui est important. Je
relis mes notes. Je les retranscris. Puis si jaialdifficulté, bien je vais poser des
questions au prof aprés le cours. » 5F30-

« Moi, je mets beaucoup de couleurs quand jéBxsce que je trouve que ¢a m'aide a
me repérer. Une telle couleur va dire que ca gdss important. Je vais mettre des
étoiles dans une marge. Ou mettons quand le ptaf "da c’est important pour
'examen ", je vais marquer " examen " a c6té. die souvent relire vite vite mes notes,
juste pour me rafraichir la mémoire ou, si vrainjente comprends pas, je vais aller voir
le prof. » 5F31-

« Bien, veut veut pas, il faut que tu écoutes tr&n en classe, si tu veux bien
comprendre. Puis tu poses des questions quanddamgrends pas. Moi, qu’est-ce que
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je fais dans mes notes, je marque pas mal tousgcéeque le prof dit. Tu sais, j'oublie
rien parce que je sais que je vais l'oublier parsl.tSinon, je relis mes notes quand c’est
'examen. Puis, si jai le temps, je les retrarscRuis ¢a va bien pour apprendre, je
trouve. Je les comprends. Puis ¢a va bien. C'esment de la logique dans le fond.
T'apprends pas par cceur. T'essaies de comprenidie.c8Bmprends, bien c'est beau, tu
sais. » 4F50-

« Je dirais, bien, I'écoute en classe. Ca dépandais pour mieux comprendre, je dirais
gue souvent j'en parle avec une personne ave@dquiig. Si je comprends pas, j'en parle
avec quelqu’un qui est dans mon cours. Puis, aieede s’entraider un peu si on a de la
difficulté. Sinon, c’est s(r les notes, bien lelireeca aide aussi. Mais c’est plus ¢a pour
comprendre : j'en parle avec quelqu’un. » 4F55-

« Moi, vu que je suis vraiment lunatique, pour mé&i a rester attentive en classe,
jessaie de participer, dire des commentaires augiestions. Puis quand je relis mes
notes ou que je fais de la lecture — mettons quauji livre a lire ou un article — bien je
lis & voix haute, comme ¢a ¢a m’aide a rester demtecture parce que, sinon, il faut que
je relise la méme phrase huit fois. » 4F56-

Convergences et divergences

En ce qui concerne les stratégies utilisées eselds quart des filles fortes et le tiers degdill
faibles mentionnent I'écoute attentive, et la pdeenotes est nommeée par les deux cinquiemes
des filles fortes et le tiers des filles faibles.

Les deux sous-groupes divergent sur les aspeetsfsedux stratégies utilisées en dehors de la
classe. La moitié des filles fortes et les deursties filles faibles mentionnent la lecture des
notes et le tiers des filles fortes affirment averours a I'écriture. Le cinquiéme des filles éart

et le tiers des filles faibles disent réécrire teses. Quant a la consultation du professeur, c’'est
une stratégie utilisée par le quart des filleslésibmais par aucune fille forte. Le quart desdille
fortes mentionnent I'étude seule et la discussienlal matiere; le cinquieme d’entre elles
affirment utiliser la procédé de questions-réporaasi que I'étude a deux. Enfin, le tiers des
filles fortes et les deux tiers des filles faiblesntionnent une variété d’autres stratégies.

Hiver 2007
Filles fortes

La stratégie utilisée en classe par six des 1€sfilbrtes est celle de la prise de notes, effectuée
d'une facon claire et méthodique, parfois avec dgmits personnels; cing d’entre elles
mentionnent également I'écoute attentive. En dederta classe, la stratégie nommée par huit
des 10 filles fortes est la lecture, en particuelle des notes. L’écriture est mentionnée par
guatre d’entre elles, deux retranscrivant la tales notes et les deux autres écrivant seulement
les points importants. Parmi les autres stratégmg s’approprier la matiere d’'une maniére
active, cing disent expliquer la matiere ou enutiscavec quelqu’un d’autre, et deux indiquent
gu’elles se parlent tout haut en se redisant dessph ou en répondant a des questions gu’elles
se formulent sur la matiere d’examen. En ce quiceore les stratégies utilisées,
comparativement a la session précédente, six gimsfit aucun changement et deux relévent une
amélioration.
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« Je fais pas mal mes lectures parce que souManinéade. Je trouve que t'arrives dans
le cours et t'as déja une idée de qu’est-ce gaitevparler. On dirait que ¢a clique plus
puis, 1a, tu comprends. » 4F3+

« En classe, j'écoute vraiment attentivement |dgaseur, ca m’'aide énormément. J'ai
'impression que quasiment toute mon étude est fafite en écoutant. » 5F1+

« J'en parle aussi aux autres. Ca m’'aide d’en paslec d’autre monde. N'importe qui,
comme ma mere. Ca me reste plus dans la téte giangbarle plus avec d’autres
personnes. » 5F2+

« Pour moi, la meilleure solution que j'ai trouvé&est dans le fond de mettre la logique
dans les idées pour mieux les retenir, plutot queesl apprendre par cceur. Parce que des
mots ¢a s’oublie vite mais, si tu comprends, ot que tu ne I'oublies pas. » 2F5+

« Je me redis les phrases et, aussi, je me metmea@na place du professeur. Je me dis
" Ok, qu’est-ce que je pourrais me poser commetinesi j'étais un professeur? ". Puis,
14, je regarde puis jessaie de répondre aux questi’'un autre point de vue si on veut. »
4F29+

«Quand quelqu'un a de la misére, je vais lui régupr puis ¢a va m'aider a
recomprendre la matiére. Dans le fond, tout le &empenir a la méme matiére pour étre
certaine que j'ai bien compris. » 4F19+

« Tu l'expliques a quelqu’un [...]. Le dire dans mmasets. Dans le fond, ca fait un peu
une synthése de qu’est-ce que j'ai appris. » 2F3+

« Puis le dernier moyen, c’est " je lis ". Parce quand je lis, je me rappelle beaucoup
de gu’est-ce que je lis tout le temps. Alors, jamgnge pour faire toutes mes lectures.
Comme ¢a, j'ai déja comme le savoir en moi, il fagte qu'il sorte. » 5F15+

Filles faibles

Dans ce sous-groupe, quatre des neuf filles failmlestionnent I'’écoute attentive, et la méme
proportion la prise de notes, comme stratégieséis en classe. Quant aux stratégies utilisées
en dehors de la classe, les neuf disent relire leotes, trois d’entre elles spécifiant que laeseul
lecture est insuffisante pour une bonne rétentemtadnatiere. Trois d’entre elles mentionnent la
réécriture des notes au complet, une I'étude amadave du cours et une autre la consultation de
ceux qui ont déja suivi les cours, comme autrestésjres utilisées. En ce qui concerne les
stratégies utilisées, comparativement a la sesgdtédente, quatre n’indiquent aucun
changement alors que quatre autres affirment s@tnéliorées, notamment en faisant plus
d’étude ou en créant des liens pour une meilleétemtion de la matiére.

« Ou, des fois, je vais demander a du monde quil@at fait les cours, parce qu'ily en a
beaucoup qui ont déja fait mes cours. Puis, jedearande des conseils. » (4F1+)

« J'ai pas vraiment comme de trucs mais c’est s@r quand il y a ufPowerPointen
avant, je prends tout ce qui est écrit dessus. Persrajoute des notes pour me
comprendre, moi, ce que le prof a rajouté dessdE59-

« Ma stratégie pour étudier, ¢a serait d’étudiecayuelqu’un qui est dans le méme cours
gue moi. Mais de lui poser des questions. Ca, @de’ On dirait que j'apprends plus
vite quand c’est moi qui la fais étudier que queiest le contraire. » 4F55-
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« C'est plus écouter, faire des liens puis réécrirg-80-

« J'écris ce qui est sur RowerPointou ce que le prof dit. C'est pas mal tout. J'a pa
nécessairement de truc particulier. » 4F66-

« D'abord, les notes de cours je les retape aitiatdur au complet. » 5F25-

Convergences et divergences

La moitié des filles fortes et plus des deux ciegques des filles faibles mentionnent I'écoute
attentive comme stratégie utilisée en classe. leasx dous-groupes divergent sur les points
suivants. Les trois cinquiémes des filles fortegratiron les deux cinquiemes des filles faibles
indiquent la prise de notes comme stratégie uéilise classe. Quant a la lecture des notes de
cours, cette stratégie est évoquée par les quaineieémes des filles fortes mais par les neuf
filles faibles, soit la totalité de ces dernieress deux cinquiemes des filles fortes indiquent
I'écriture, la moitié la discussion de la matiétdeecinquiéme se parler tout haut. La réécriture
des notes est mentionnée par le cinquieme des fidkées et par le tiers des filles faibles. Lestie
des filles faibles estiment que la lecture seutaies stratégie insuffisante pour la rétentionade |
matiere. En ce qui concerne les stratégies utdisgemparativement a la session précédente, les
trois cinquiemes des filles fortes n’'indiquent au@hangement et le cinquieme affirment s’étre
ameliorées, alors que les deux cinquiémes des fillioles ne notent aucun changement et la
méme proportion rapportent une amelioration.

Automne 2007
Filles fortes

La stratégie utilisée en classe, telle qu'elleasportée par huit des 13 filles fortes, soit més
deux tiers, est celle de la prise de notes; p&uad, quatre d’entre elles pratiquent I'écoute
attentive. En dehors de la classe, la stratégigiom@e par neuf des 13 filles fortes, soit plus
des deux tiers, est la lecture des notes, quatmtrd’ elles spécifiant la relecture des notes la
veille de 'examen. Parmi les autres stratégies g@pproprier la matiére d’'une maniére active,
I'écriture en est une choisie par six filles fortesit pres de la moitié, trois d’entre elles disan
toutefois éviter de recopier les notes car ellgeii ce procédé long et pas réellement efficace;
deux filles fortes mentionnent également le faéxgliquer la matiére a d’autres personnes ou
d’en discuter avec elles. En ce qui concerne laségfies utilisées, comparativement a la session
précédente, dix n’indiquent aucun changement & aotres notent une amélioration telle que
prendre de I'avance dans leur étude.

« L’écriture, je trouve que ¢a aide et avec plarcduleurs c’est plus beau, plus motivant
a étudier [...]. Je fais les exercices, ¢a aide qamsi plus comprendre. » 5F5+

«Je marche par mots clés, je me fais des documsunttout des mots clés, des
abréviations. Beaucoup de surligneurs puis beaudeugouleurs. Je comprends bien
[...]. Javais moins de trucs, moins d’abréviatioR&is ¢a va, plus on a d’expérience au
cégep. On en apprend. » 5F15+

« Par rapport aux notes de cours, je mets beaut®upuleurs, c’est vraiment structuré.
Parce qu’aprés ¢a, quand j'étudie, je vois quet gk facile et c’est plus encourageant
gue des notes qui sont toutes de la méme couldirl+
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« Moi, ¢ca va étre beaucoup de voir le prof. J'a amémoire visuelle. Je sais que ca aide
beaucoup. » 2F3+

« J'ai tendance a expliquer aux autres des trugigues. Faut que je le verbalise. Je sais
que je suis plus préte en l'ayant expliqué a guetggu’en ayant juste relu mes notes. »
5F3+

« Je me parle a voix haute, je me raconte la neati@uand il y a des mots clés, pour une
définition par exemple, je les surligne puis, ages mots clés, j'essaie de les retenir [...].
En classe, j'essaie d’étre vraiment attentive,talég une bonne étude de faite. » 5F1+

« Parler de la matiere avec d'autres, ca rentrs. gdhes fois, ils apportent un cété
nouveau que tu n’avais pas compris. Ca aide a adpe. » 5F2+

« Puis en maths, c’est surtout de faire beaucoegedCices; c’est en en faisant qu’il y a
des trucs que je comprends que je ne comprenasvpas » 2F1+

Filles faibles

A titre de stratégies utilisées en classe, cingsees filles faibles mentionnent la prise de netes
guatre I'écoute attentive. Quant aux stratégidséés en dehors de la classe, quatre disent relire
leurs notes et cing réécrire leurs notes, troigifipdt une reformulation ou une synthése. Parmi
les autres stratégies pour s’approprier la matiuae maniére active, deux affirment se poser
des questions pour réviser la matiere, une réaliserschémas en histoire et une autre faire des
exercices en mathématiques. Quant aux stratégibsées, comparativement a la session
précédente, deux n’indiquent aucun changement ajoes les cing autres affirment s'étre
ameliorées, notamment dans leur méthode de prigetds ou de lecture.

« Puis, je faisais d’autres phrases dans mes moits @our que, moi, je sois capable de
comprendre ce que le prof voulait dire, mais daes mots a moi. Je retranscrivais. »
5F30-

« Lire mes lectures obligatoires, ensuite resstasirpoints qui sont vraiment importants
et les retranscrire [...]. Parce que j'ai 'impressigue c’est pas juste en le lisant qu'on
peut apprendre quelque chose. Il faut vraimen&éenire et que ¢a entre en mémoire.
Moi, c’est vraiment comme c¢a, écrire tout le temp4F51-

« Il'y a des questions a la fin de chaque chapérkes fais avant I'examen. C’est efficace
parce que j'étudie moins, puis jai des meilleuteges. » 5F31-

Convergences et divergences

Les deux tiers des filles fortes et cing des sélpsffaibles disent adopter la prise de notesra ti

de stratégie en classe. Quant aux stratégies Seledbladoptées en dehors de la classe, les deux
tiers des filles fortes et quatre des sept fileblées mentionnent la lecture; par ailleurs, latréoi
des filles faibles déclarent avoir recours a I'tce et trois des sept filles faibles au résumé.

Les deux sous-groupes divergent sur tous les aptregs abordés. Quant aux stratégies en
classe, le tiers des filles fortes mais quatresigs filles faibles mentionnent I'écoute attentive;
le quart des filles faibles font également réféeeada présence en classe. Les différences sur les
stratégies en dehors de la classe sont les susvadteez les filles fortes, le tiers disent relire
leurs notes de cours la veille de I'examen, le gésiter de recopier les notes et le sixieme
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discuter la matiére. Chez les sept filles faibtisg d’entre elles évoquent la réécriture des notes
et deux le procédé de questions-réponses. En cecoguierne les stratégies utilisées,
comparativement a la session précédente, lesdu@ss des filles fortes, mais deux des sept
filles faibles, n’indiquent aucun changement; laques filles fortes, mais cinqg des sept filles
faibles, rapportent une amélioration.

Le tableau 4.10 propose la synthése des princip@&sidtats que nous venons de présenter au
sujet de la composante « Engagement cognitif anagiioune activité ».

213



TABLEAU 4.10

chez les filles

Synthése des résultats pour la composaiiegagement cognitif a accomplir une activité »

AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

FORTES (F+)

En classe Ecoute attentive 1/4 Ecoute attentive 1/2 Ecoute attentive 1/3
Prise de notes 2/5 Prise de notes 3/5 Prise de notes 2/3

En dehors Lecture 1/2 Lecture 4/5 Lecture 2/3
Ecriture 1/3 Ecriture 2/5 Relecture des notes la veille de
Réécriture des notes 1/5 Réécriture des notes 1/5 I'examen 1/3
Consultation du professeur : aucune Discussion de la matiere 1/2 Ecriture 1/2
Etude seule 1/4 Se parler tout haut 1/5 Eviter de recopier notes 1/4
Questions-réponses 1/5 Discussion de la matiére 1/6
Discussion de la matiére 1/4 Aucun changement 3/5
Etude A deux 1/5 Amélioration 1/5 Aucun changement 3/4
Autres stratégies variées 1/3 Amelioration 1/4

FAIBLES (F-) ) ) ]

En classe Ecoute attentive 1/3 Ecoute attentive 2/5 Ecoute attentive 4/7

Prise de notes 1/3 Prise de notes 2/5 Prise de notes 5/7
Présence aux cours 1/4

En dehors Lecture 2/3 Lecture 9/9 Lecture 4/7
Réécriture des notes 1/3 Lecture insuffisante pour rétention | Réécriture des notes 5/7
Consultation du professeur 1/4 1/3 Résumé 3/7
Autres stratégies variées 2/3 Réécriture des notes 1/3 Questions-réponses 2/7

Aucun changement 2/5 Aucun changement 2/7
Amélioration 2/5 Amélioration 5/7

CONVERGENCES | )

En classe Ecoute attentive 1/4 F+; 1/3 F- Ecoute attentive 1/2 F+; 2/5 F- Prise de notes 2/3 F+; 5/7 F-
Prise de notes 2/5 F+; 1/3 F-

En dehors Lecture 2/3 F+; 4/7 F-

Ecriture 1/2 F+; résumé 3/7 F-
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AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

DIVERGENCES
En classe

En dehors

Lecture 1/2 F+; 2/3 F-

Ecriture 1/3 F+

Réécriture des notes 1/5 F+; 1/3 F-
Consultation du professeur : aucune
F+; 1/4 F-

Etude seule 1/4 F+
Questions-réponses 1/5 F+
Discussion de la matiere 1/4 F+
Etude a deux 1/5 F+

Autres stratégies variées 1/3 F+; 2/3
F_

Prise de notes 3/5 F+, 2/5 F-

Lecture 4/5 F+; 9/9 F-

Ecriture 2/5 F+

Réécriture des notes 1/5 F+; 1/3 F-
» Discussion de la matiere 1/2 F+

Se parler tout haut 1/5 F+

Lecture insuffisante pour rétention

1/3 F-

Aucun changement 3/5 F+; 2/5 F-
3 Amélioration 1/5 F+; 2/5 F-

Ecoute attentive 1/3 F+:; 4/7 F-
Présence aux cours 1/4 F-

Relecture des notes la veille de
'examen 1/3 F+

Eviter de recopier notes 1/4 F+
Réécriture des notes 5/7 F-
Discussion de la matiere 1/6 F+
Questions-réponses 2/7 F-

Aucun changement 3/4 F+; 2/7 F-
Amélioration 1/4 F+; 5/7 F-

Entrevue A-06 : F+=17; F-=16

Entrevue H-07 : F+ =10; F-=9
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4.4.3 Performance

A chacune des trois premiéres sessions, la comgosarPerformance » était examinée en
guestionnant les éleves sur ce gu’elles avaieliteaadpropos de leurs résultats scolaires depuis
le début de la session. Les réponses ont été elassédeux catégories, soit les propos positifs et
les propos négatifs, en mettant en relief la réactlobale et, pour la minorité qui les ont
mentionnés, les causes attribuées et les changeeapporter.

De plus, aux sessions hiver 2007 et automne 200@ui était demandé de faire un bilan
personnel de la session précédente, en spécitamiai elles étaient satisfaites ou insatisfaites e
en en donnant les raisons.

Automne 2006

Filles fortes

hY

Dans ce sous-groupe, 14 des 17 filles fortes énteties propos positifs quant a leur

performance depuis le début de la session, ellpenegnt de la satisfaction face aux résultats
obtenus. Prés du tiers d’entre elles attribuentsléons résultats au travail ou a I'étude. Sur les
SiX qui expriment des propos négatifs quant a pmrformance depuis le début de la session,
deux se disent démoralisées face a leurs faibkdtaés et deux affirment qu’elles auraient pu

faire mieux. Les causes invoquées chez les cinesfilortes qui se sont exprimées sur le
sujet touchent au manque d’effort pour I'une d’'erglles, ainsi qu’aux difficultés d’adaptation et

au manque de volonté pour deux autres; malgré faibkes résultats, deux mentionnent avoir

toutefois effectué un travail adéquat pour leuiaéations.

Quant au bilan personnel de I'ensemble de la prensiéssion, tel qu'il a été formulé a la session
suivante, neuf des 10 filles fortes expriment desddisfaction quant aux résultats obtenus.
L'effort est mentionné a trois reprises pour exydigles bons résultats. Quatre expriment de
l'insatisfaction, deux d’entre elles I'attribuanbamauvais résultats obtenus.

« Moi aussi je suis tres, tres, trés satisfaitenses notes. J'en ai eu en histoire, en
politique puis en sociologie. C’est comme toi, tesit en haut de 90. Ca fait que je suis
trés contente. Puis c’est ¢a, ca me motive, ¢cad@'aiplus encore me motiver. » 5F1+

by Y

« Moi, pour mes notes, ¢a équivaut un peu a questlue javais a peu prés au
secondaire. Ca reste quand méme dans la moyemse sér qu'il a fallu que je travaille
plus [...]. Si tu travailles, si tu étudies, si tufteces, tu vas mériter ton travail, tu vas
mériter qu’est-ce que tu vas avoir fait. » 4F19+

« Bien, c’est un peu le méme principe. Je suisneat fiere de mes notes parce que ¢a
reste les mémes bonnes notes qu’au secondaire.lMdi§érence c’est que maintenant
je travaille et c’est pas tout cuit dans le becd@woir des bonnes notes, alors je suis
contente de ca. » 4F29+

« Bien c’est trés tres différent des notes queafalannée passée. J'avais vraiment une
moyenne vraiment forte. Puis, |a, c’est plus padailtout : ¢ca se situe dans les 60, 70.
C’est toute une descente. Ca me fache, 1a, j'aiazega. Bien, je me dis que c’est peut-
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étre I'adaptation. Peut-étre que la deuxieme sessiomieux aller. Je vais savoir plus a
guoi m’attendre. » 5F5+

« Moi, je suis décue de mes notes mais je sai®se un manque de volonté. Ca fait
gue je sais que je vais pouvoir me reprendre. »*2F5

Filles faibles

Les réponses des 16 filles faibles se partageatuigppes également en propos positifs et négatifs
guant a leur performance depuis le début de lacsesnviron la moitié d’entre elles exprimant
des commentaires dans les deux catégories. Surllemi émettent des propos positifs, 10 se
disent satisfaites de leurs résultats. De pluss ttes six qui spécifient les causes mentionnent le
travail. Sur les trois qui indiquent un changem&rdpporter, 'une se réféere a un plus grand
nombre d’heures d’étude, une autre vise une moyphrgeélevée au cours de la prochaine ou
des deux prochaines sessions, et la troisieme rs@edmmme objectif de ne plus jamais subir
d’échec. Sur les huit qui expriment des propos tifisgguant a leur performance depuis le début
de la session, trois spécifient des matieres pdigres, soit histoire, politique et anglais. Les
causes invoguées chez les sept filles faibles gusmt exprimées sur le sujet touchent au
manque d’efforts pour deux d’entre elles et, pound ou l'autre, le professeur, un mauvais
classement ou une faible motivation. Enfin, tross csix ayant précisé des changements a
apporter disent viser une meilleure performance.

Quant au bilan personnel de I'ensemble de la prensiéssion, tel qu’il a été formulé a la session

suivante, six des neuf filles faibles exprimentaleatisfaction quant aux résultats obtenus, deux
d’entre elles mentionnant avoir graduellement aonélieur préparation aux examens, méme Si
deux expriment de l'insatisfaction. Trois fillesldkes font ressortir le fait que les exigences du

collégial sont plus élevées que celles du secomddique, par conséquent, la réussite requiert
beaucoup de travail et d'étude : leurs propos seggeagu’elles ont eu a déployer des efforts

marqués d’adaptation pour s’ajuster au rythme tiedeé collégiales.

« Moi, je me dis que ¢a va bien mais, pour étreipee je I'ai déja dit tantbt, c’est pas
comme le secondaire : au cégep, si tu n'étudieppdssi tu n'es pas a ton affaire, bien
tu n'auras pas de notes pour t'en sortir. Ca faiil éaut vraiment que tu sois appliquée
puis que tu sois concentrée sur tes études poiryqait quelque chose qui s’en sort. »
5F25-

« Bien, j'ai remarqué que les cours que javaispliintérét, j'ai des notes supérieures —
vraiment plus supérieures — que les cours quem@ns d'intérét méme si jétudie. »
4F66-

« Bien, moi, au début ¢a allait vraiment pas. Hais¢a s’en va en s’améliorant. Mais on
dirait que je mets plus d'efforts mais que ¢a mgaste un petit peu. Peut-étre que j'en
mettrais le double mais, des fois, je ne suis ppalde. Mais je ne sais pas, on dirait que
des affaires c’est pas concret, ¢ca ne marche pH#9-

« Bien, comme je disais tantbt, mes notes sonhpEsmoins bonnes qu'au secondaire.
Mais je ne suis pas trop insatisfaite aussi. Jeale que ¢a peut augmenter. C'est des
notes basses mais correctes. Je suis moyennertisfaitea la. » 4F50-

« Moi, ¢a pourrait étre mieux. C’est rare que jis ®n haut de la moyenne mais je passe
guand méme. Mais c’est sr que j'aimerais mieux jgusis en haut de la moyenne, ca
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aiderait c’est sOr. Mais, sinon, les notes c'est peaiment fort depuis le début de
lannée. » 4F55-

Convergences et divergences

Filles fortes et faibles ne partagent aucune cayerere dans leur facon de discourir sur leur
performance. Sur tous les points abordés, il ysadilergences. Les quatre cinquiémes des filles
fortes et les deux tiers des filles faibles émettls propos positifs; les quatre cinquiemes des
filles fortes et les trois cinquiemes des filleblas se disent satisfaites de leur performance. Le
tiers des filles fortes attribuent leur performaacetravail ou a I'étude, tandis que c’est le aas d
cinquieme des filles faibles. Le tiers des fillestés et la moitié des filles faibles émettent des
propos négatifs sur leur performance; le cinquictes filles faibles indiquent des cours
particuliers et disent viser une meilleure perfanoeg et deux parmi les 16 mentionnent leur
manque d’efforts.

Quant au bilan de la premiere session, tel qudté effectué a la deuxieme session, il est
considéré satisfaisant par les neuf dixiemes dles fortes et par les deux tiers des filles fable
la méme proportion attribuant leur satisfaction d@onnes notes. Le tiers des filles fortes
mentionnent le travail et le cinquiéme des filladbfes une meilleure préparation aux examens.
Le bilan est jugé insatisfaisant par les deux demes des filles fortes et par le cinquieme des
filles faibles. Le cinquieme des filles fortes radat leurs mauvais résultats et le tiers des filles
faibles les exigences plus élevées au collégiawgesecondaire.

Hiver 2007
Filles fortes

A cette session, neuf des 10 filles fortes émettest propos positifs quant & leur performance

depuis le début de la session et six d’entre elésspropos négatifs. Les neuf qui émettent des
propos positifs se disent satisfaites de leursltasu Les deux qui spécifient leurs réactions

disent vouloir obtenir un meilleur rendement. Sag $ix qui expriment des propos négatifs quant
a leur performance depuis le début de la sesgiois, ge disent décues de leurs résultats. Quant
aux causes invoquées pour expliquer les écheas ebncernent entre autres la mauvaise
compréhension d’'une partie de la matiere et le mande concentration due a la méthode

pédagogique utilisée. Enfin, cing affirment que réepropos sur leurs résultats scolaires

ressemblent a ceux qu’elles tenaient a la sess@megente, deux autres disent s’étre améliorées
et une mentionne que cela va moins bien.

Quant au bilan personnel de I'ensemble de la dewxisession, tel qu’il a été formulé a la
troisieme session, 11 des 13 filles fortes expringenla satisfaction. Quant aux causes de leur
satisfaction, six d’entre elles mentionnent lesr@mnnotes et trois indiquent les cours. Enfin, 10
filles fortes expriment de I'insatisfaction, quakiatribuant a un faible niveau de motivation.

« Moi, mes résultats, je suis vraiment tres comtenbF1+

« Moi aussi, je suis contente. Je suis surprisemadbaisse de motivation ¢a n'a pas
vraiment affecté mes notes. Mais, a part ¢a, j& satisfaite. » 5F2+

« Je suis vraiment contente quand je recois mes madis je stresse trop. » 2F5+
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« Mes résultats sont toujours pas mal la méme cl@eséourne toujours autour de 80, 90,
sans pour autant que j'aille a mettre beaucougattsf » 4F29+

« Je suis satisfaite, malgré que je travaille magjus je travaillais a 'automne dans la
majorité des matiéres. Ca fait que je suis quandergssez satisfaite. » 5F9+

Filles faibles

Les réponses des neuf filles faibles comprennemx digis plus de propos positifs que négatifs

guant a leur performance depuis le début de laaesSur les huit qui émettent des propos

positifs, trois se disent contentes de leurs rasultSur les quatre qui expriment des propos
négatifs quant a leur performance depuis le débua dession, deux indiquent éprouver plus de
difficultés dans certains cours, notamment en mestet en politique. Par ailleurs, quatre sur neuf
affirment que leurs résultats sont meilleurs g@&aséssion précédente, trois disant qu'ils sont
semblables.

Quant au bilan personnel de I'ensemble de la dewxisession, tel qu’il a été formulé a la
troisieme session, six des sept filles faibles iex@nt de la satisfaction. Quant aux causes de leur
satisfaction, quatre mentionnent avoir obtenu desh@sultats. Sur les quatre filles faibles qui
expriment de l'insatisfaction, les quatre l'attrdmi & un ou plusieurs cours échoués et une
I'attribue également a une baisse prononcée deotigation en deuxieme session, comparée a la
premiéere, découlant de son manque d’intérét pausdeences humaines.

« Mais, a cette session-ci, il y a comme justexamen que j'ai échoué depuis le début,
sur quatre. C’est mon cours complémentaire, moiompt 5SF30-

« Je dirais que j'ai des notes que je m'atten@s.dBEs notes a quoi je m’attendais dans a
peu pres tous mes cours. Moi, j'investis pas besudans les études. Je m'attends pas
dans les 80. Je m'attends la note que je metsrs@qaence de mes travaux. » 4F66-

« Mes résultats a cette session-ci sont plus basegurésultats de la session passée. Mais
je suis contente. La plupart, c’est des matieres j@wais jamais vues au cégep, que la
session passée j'avais pas. Ca fait que c’est justgustement qu’il y a a faire, comme
en psychologie et en méthodes quantitatives. » 5F25

Convergences et divergences

Sur ce plan, neuf des 10 filles fortes et huit @d8les faibles émettent des propos positifs sur
leur performance depuis le début de la sessiofiillles fortes spécifiant qu’elles sont satisfaites
Quant au bilan personnel de I'ensemble de la dewisession, tel qu'il a été formulé a la
troisieme session, le jugement des deux sous-gsoegiesemblable : 11 des 13 filles fortes et six
des sept filles faibles font un bilan satisfaisapte la moitié des filles fortes et quatre des sept
filles faibles justifient par les bonnes notes obes.

Les deux sous-groupes different sur tous les aapscts abordés. Dans les propos positifs, le
cinquieme des filles fortes mentionnent vouloirestit un meilleur rendement et le tiers des
filles faibles se disent contentes de leurs ré®ullaes propos négatifs quant a la performance
sont émis par les trois cinquiemes des filles fodkepar les deux cinquiémes des filles faibles.
Le tiers des filles fortes se disent décues desleésultats et le cinquieme des filles faibles
affirment éprouver des difficultés dans certaingreoEn comparaison de la session précédente,
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la moitié des filles fortes affirment tenir des pos semblables et le tiers des filles faibles jtigen
leurs résultats semblables; le cinquieme des filketes notent une amélioration et les deux
cinquiémes des filles faibles estiment leurs réssiineilleurs.

Quant au bilan de cette deuxiéme session, tel gLéilé formulé a la troisieme session, le quart
des filles fortes attribuent les causes de leusfsation aux cours. Un bilan insatisfaisant est
exprimé par les trois quarts des filles fortesat quatre des sept filles faibles; le tiers ddedil
fortes attribuent ce bilan a leur faible niveaurdetivation et quatre des sept filles faibles se
référent a un ou plusieurs cours échoués au ceuess dbuxieme session.

Automne 2007
Filles fortes

Les réponses des 13 filles fortes comprennent desxplus de propos positifs que négatifs
guant a leur performance depuis le début de laicsesSur les 13 qui émettent des propos
positifs, trois expriment de la satisfaction fackedrs résultats, trois se disent contentes et deux
se sentent confiantes. Parmi les quatre qui spétifies causes, deux mentionnent I'effort
gu’elles ont déployé et une autre un stress posité examens; la derniére fait mention de
I'absence d'un stress négatif due au fait qu’elesa met plus de pression pour viser une haute
performance, cette attitude favorisant I'atteinéelobns résultats. Sur les six qui expriment des
propos négatifs quant a leur performance depuileit de la session, trois se disent décues de
leurs résultats et trois se référent a des coursiggrnotamment deux en francais. Sur les deux
qui indiquent les causes des difficultés, une noent le travail en équipe, se référant au travail
déficient de ses partenaires. Enfin, cing affirmgué leurs propos sur leurs résultats scolaires
ressemblent a ceux gu’elles tenaient a la sessi@regente, cing autres expriment des propos
positifs et trois des propos négatifs.

« Moi, mes résultats scolaires, je n'en ai pas lkeeaucoup mais jai relativement
confiance. » 5F15+

« Bien, moi, les quelques résultats que j'ai refgisyis contente, ¢a va bien. » 4F3+

« Moi, je suis vraiment contente de mes résultas.ca va bien, j'ai des bonnes notes.
Méme en philosophie, 1a, ¢a va trés bien; je stagnent contente de mes notes de philo,
francais aussi. Je suis bien contente de mes justgpsa date. » 4F1+

« Je trouve que, pour I'effort que je mets, j'as paal des bonnes notes. En tout cas, ¢a
va mieux dans les examens, j'ai plus de motivata?E5+

« Moi, ¢a va super bien mes notes. Je suis vrairsenrrise parce que, méme si jai
vraiment pas une bonne motivation, je travaillerglenéme. Mais il y a un facteur stress
qui n'est plus la. Je n’ai plus le stress " il falisolument que je réussisse, il faut
absolument que jaie une bonne cote R ". Donc,gesuis pas quelqu’'un qui travaille
bien dans la pression. Je le fais tranquillementegarde mes affaires une a une. Et ¢a va
bien a date, j'ai des super de bonnes notes. »4F18

Filles faibles

Les sept filles faibles mentionnent toutes des gsqgpositifs quant a leur performance depuis le
début de la session. Elles se disent toutes patfgfaites de leurs résultats et certaines d’entre
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elles expriment de la fierté ou se disent conteries les deux filles faibles qui spécifient les
causes, une mentionne une meilleure méthode dajgsage, soit écrire dans le manuel du
cours, et l'autre affirme travailler trés fort. @irexpriment des propos négatifs quant a leur
performance depuis le début de la session parcelleg’ont des notes basses, comme en
francais, ou éprouvent des difficultés. Une seutationne le changement qu’elle a apporté : elle
relit toutes ses phrases une par une pour corggerfautes de francais, notamment celles
relatives aux participes passés. En comparaisota dession précédente, six des sept filles
faibles dénotent des changements positifs : paumel par exemple, en considérant que chaque
examen est important plutdt que seulement I'exafimet et, pour une autre, en se fixant des
objectifs de performance plus élevés dans ses rastiertes.

« A date, j'ai eu un résultat en psychologie e super fiere de moi. Jai eu 95. L3, je
sais que mes notes en francais, je vais étre aapables augmenter. Puis celles que jai
eues a date, je suis quand méme fiere. » 5F30-

«Vu que je recommence quatre cours, c'est faadevair I'évolution de la session
derniére. Juste dans n'importe quelle des matguwege reprends en ce moment, je vois
tellement une différence. C'est des différenceslfie 20 points souvent qui font une
grosse différence entre I'échec et la réussite [C'tait vraiment parce que je n’étais
pas présente mentalement que j'ai coulé. Et jedeette, parce que je me rends compte
gue c’étaient des cours gque j'aurais pu aisémesgguaet que je ne me suis pas donné la
peine. » 4F51-

« Moi, c’est satisfaisant. J'ai des notes en hau8d, sauf en philosophie. Puis, dans
certains cours, j'ai 80 : comparé a la moyenneadddsse, c’est énorme. Mon jugement :
c’est vraiment mieux. » 5F31-

« Ce sont des bonnes notes. Mais, si je compare laveession passée, mes notes ont
augmenté pas de beaucoup; je dirais de cing opaids. Mais j'ai I'impression de
travailler énormément pour aller les gagner cegj o six points. Cest ca la
différence. » 5F25-

Convergences et divergences

La seule convergence déegageée est la suivantetal@é des filles, soit les 13 filles fortes et le
sept filles faibles, émettent des propos positifarg a leur performance. Les deux sous-groupes
divergent toutefois quant aux autres propos tenusdesir performance de la troisieme session.
Le quart des filles fortes se disent satisfaitessatjue les sept filles faibles, soit la totalié,
disent plut6t satisfaites. Le quart des fillesdsrs’estiment contentes, le sixieme confiantea et |
méme proportion attribuent leur bonne performanieffart.

Quant aux propos négatifs exprimés sur leur pedogs, ils le sont par la moitié des filles
fortes et par cing des sept filles faibles. Le tuhes filles fortes se disent décues de leurs
résultats et le sixieme éprouver des difficultésfrancais. De plus, cing des sept filles faibles
attribuent leurs propos négatifs a leurs notesdsass aux difficultés vécues. En comparaison de
la session précédente, les deux cinquiémes des filltes affirment tenir des propos semblables
et le cinquieme jugent leurs résultats moins bbas.deux cinquiemes des filles fortes estiment
leurs résultats meilleurs et six des sept filléslés mentionnent des changements positifs.
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Le tableau 4.11 propose la synthése des princip@ésidtats que nous venons de présenter au
sujet de la composante « Performance ».
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TABLEAU 4.11

Synthése des résultats pour la composante « Penfican>

chez les filles

AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

FORTES (F+)
Propos positifs

Propos négatifs

Propos positifs 4/5
Satisfaites 4/5
Par travail ou étude 1/3

Propos négatifs 1/3

Bilan

Satisfaites 9/10

Car bonnes notes 9/10
Travail 1/3

Insatisfaites 2/5

Car mauvais résultats 1/5

Propos positifs 9/10
Satisfaites 9/10
Obtenir un meilleur rendement 1/

Propos négatifs 3/5
Décues de leurs résultats 1/3

Propos semblables a session
précédente 1/2
Amélioration 1/5

Bilan

Satisfaites 11/13

Car bonnes notes 1/2, cours 1/4
Insatisfaites 3/4

Faible niveau de motivation 1/3

Propos positifs 13/13
Satisfaites 1/4
b Contentes 1/4
Confiantes 1/6
Par 'effort 1/6

Propos négatifs 1/2
Décues de leurs résultats 1/4
Francais 1/6

Propos semblables a session
précédente 2/5

Résultats jugés meilleurs 2/5
Résultats jugés moins bons 1/5

FAIBLES (F-)
Propos positifs

Propos positifs 2/3
Satisfaites 3/5
Par travail 1/5

Propos positifs 8/9
Contentes des résultats 1/3

Propos positifs 7/7
Plutot satisfaites 7/7
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AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

Propos négatifs

Propos négatifs 1/2

Dans trois cours particuliers 1/5
Par manque d’effort 1/8

Viser une meilleure performance
1/5

Bilan

Satisfaites 2/3
Car bonnes notes 2/3

Meilleure préparation aux examengnsatisfaites 4/7

1/5

Insatisfaites 1/5

Exigences plus élevées qu'au
secondaire 1/3

Propos négatifs 4/9
Difficultés dans certains cours 2/9

Résultats jugés semblables 1/3
Résultats jugés meilleurs qu’'a la
session précédente 4/9

Bilan
Satisfaites 6/7
Car bonnes notes 4/7

Car un ou plusieurs cours échoué
a/7

Propos négatifs 5/7
Car notes basses ou difficultés 5/

Changements positifs 6/7

S

CONVERGENCES
Propos positifs

Propos positifs 9/10 F+; 8/9 F-
Satisfaites 9/10 F+

Bilan
Satisfaites 11/13 F+; 6/7 F-
Car bonnes notes 1/2 F+; 4/7 F-

Propos positifs 13/13 F+; 7/7 F-

DIVERGENCES
Propos positifs

Propos positifs 4/5 F+; 2/3 F-
Satisfaites 4/5 F+; 3/5 F-
Par travail ou étude 1/3 F+; 1/5 F-

Obtenir un meilleur rendement 1/4
F+
Contentes des résultats 1/3 F-

b Satisfaites 1/4 F+
Plutét satisfaites 7/7 F-
Contentes 1/4 F+
Confiantes 1/6 F+

Par I'effort 1/6F+
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AUTOMNE 2006

HIVER 2007

AUTOMNE 2007

Propos négatifs

Propos négatifs 1/3 F+; 1/2 F-
Dans trois cours particuliers 1/5 F
Par manque d’efforts 1/8 F-

Viser une meilleure performance
1/5 F-

Bilan

Satisfaites 9/10 F+; 2/3 F-

Car bonnes notes 9/10 F+; 2/3 F-
Travail 1/3 F+

Meilleure préparation aux examer
1/5 F-

Insatisfaites 2/5 F+;1/5 F-
Car mauvais résultats 1/5 F+
Exigences plus élevées qu'au
secondaire 1/3 F-

Propos négatifs 3/5 F+; 2/5 F-

-Décgues de leurs résultats 1/3 F+
Difficultés dans certains cours 1/5
F-

Propos semblables a session
précédente 1/2 F+

Résultats jugés semblables 1/3 Ft

Amélioration 1/5 F+
Résultats jugés meilleurs qu’'a la
session précédente 2/5 F-

Bilan

Cours 1/4 F+

Insatisfaites 3/4 F+; 4/7 F-

Faible niveau de motivation 1/3 F
1gCar un ou plusieurs cours échoué

47 F-

Propos négatifs 1/2 F+; 5/7 F-
Décues de leurs résultats 1/4 F+
Francais 1/6 F+

Car notes basses ou difficultés 5/
F-

Propos semblables a session
précédente 2/5 F+

Résultats jugés meilleurs 2/5 F+
Changements positifs 6/7 F-
Résultats jugés moins bons 1/5 F

¥

+

Entrevue A-06 : F+=17; F-=16

Entrevue H-07 : F+ =10; F-=9
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Chapitre 5
Résultats des garcons et des filles
sur les tests de motivation

Divisé en quatre sections, le présent chapitreepiésles résultats des trois tests utilisés pour
mieux connaitre la motivation scolaire des garcensles filles du programme dgciences
humaines tout en tenant compte du calibre scolaire. Noestans d’abord en évidence, pour
'automne 2006, les résultats des analyses denaitaites avec les deux facteurs a I'étude, soit
le genre et le calibre, y ajoutant également lesttl'interaction. La deuxieme section présente
les résultats avec le méme type d’analyses poutofane 2007. Etant donné que nous avons
procédé a des analyses univariées une mesureoss lavec les deux facteurs (genre et calibre),
nous avons retenu un critére de signification ségre, soit de 0,01. Dans la troisieme section,
nous établissons les comparaisons entre les rissdial’automne 2006 et ceux de I'automne
2007 pour chacun des tests a I'étude. Nous avonse@é a des analyses de variance avec
mesures répétées afin de veérifier si les résulitdgent différents a un an d’intervalle. Nous
avons retenu également le genre et le calibre coffacteurs d’analyse et un seuil de 0,01
comme critére de signification statistique. En g&riieu, nous proposons une interprétation des
résultats selon le modéle sociocognitif de la nadion.

5.1 Présentation des résultats de I'automne 2006

5.1.1 Test sur les sources et les indicateurs deatdivation scolaire (TSIMS)
Différences selon le genre

Les garcons et les filles se distinguent en ce cpmcerne leur engagement cognitif
(F(1,142)=10,39 p<0,002). Rappelons que I'engagémymnitif est en fait la moyenne de toutes
les stratégies autorégulatrices. La seule mesus¢rat@gies autorégulatrices a atteindre le critere
de signification choisi, soit 0,01, concerne legtsgies autorégulatrices de type gestion
(F(1,142)=13,32 p<0,000). Toutes les autres stiegégutorégulatrices n’atteignent pas le seuil
de signification fixé bien gu’elles soient en bas @05. On peut donc dire que les filles,
comparativement aux garcons, déclarent avoir ddeuegs stratégies de gestion.

Différences selon le calibre

Les éleves de calibre fort (garcons et filles), pmporte le genre auquel ils appartiennent,
semblent avoir une meilleure perception de leurm&ence (F(1,142)=17,69 p<0,000) que les
eleves de calibre faible, qu’il s’agisse de la pption générale de leur compétence
(F(1,142)=16,34 p<0,000) ou de la perception de teumpétence a acquérir et a utiliser leurs
connaissances (F(1,142)=14,79 p<0,000).

Effet d'interaction

Sur 'ensemble des mesures effectuées, il n'y anggeul effet d’interaction entre le genre et le
calibre. Cette mesure concerne la perception dearme (F(1,142)=6,83 p=0,01). Une analyse
supplémentaire (analyse univariée de comparaisangpias, test de Tukey) a été faite pour



comparer tous les sous-groupes (G+, G-, F+, F-)estrésultats révelent que les garcons de
calibre fort ont une perception de leur confiantes @levée que celle des filles de calibre fort
(différence de -,41 p=0,04). Donc, sur le plan dlibce fort, on remarque une différence entre
filles et garcons. Il n'y a toutefois pas de défre significative entre les éleves de calibredaib

Le tableau 5.1 présente les résultats des diffésenesures du TSIMS a I'automne 2006.
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TABLEAU 5.1

Résultats statistiques pour le TSIMS selon le gente calibre scolaire
a 'automne 2006 (T1)

Garcgons Filles

Calibre | Calibre | Calibre | Calibre

fort faible fort faible
n 29 19 54 41 Analyses de variance
Mesures Moyennes (écarts types) Genre Calibre Galitare
Perception générale de sa | 3,83 3,44 3,68 3,05 F(1,142)=4,37 F(1,142)=16,34 F(1,142)=0,96
compétence (0,65) (0,73) | (0,72) (0,70) | p=0,04 p=0,000 p=0,33
Perception de sa compétencge4,00 3,57 3,97 3,54 F(1,142)=0,09 F(1,142)=14,79 F(1,142)=0,00
a acquérir et a utiliser ses | (0,49) (0,61) | (0,59) (0,72) | p=0,76 p=0,000 p=0,99
connaissances
Perception de sa compétenge 3,90 | 3,50 3,81 3,27 F(1,142)=2,10 F(1,142)=17,69 F(1,142)=0,39

(0,53) (0,65) | (0,63) (0,66) | p=0,15 p=0,000 p=0,54
Perception de I'importance de3,46 3,64 3,73 3,70 F(1,142)=2,26 F(1,142)=0,48 F(1,142)=0,94
la tAche (0,56) (0,57) | (0,56) (0,68) | p=0,14 p=0,49 p=0,33
Stratégies autorégulatrices de3,53 3,38 3,80 3,57 F(1,142)=4,54 F(1,142)=3,02 F(1,142)=0,12
type affectif (0,60) (0,62) | (0,50) (0,69) | p=0,04 p=0,08 p=0,73
Stratégies autorégulatrices de3,52 3,49 3,93 3,68 F(1,142)=5,66 F(1,142)=1,23 F(1,142)=0,76
type métacognitif (0,67) (0,53) | (0,68) (0,80) | p=0,02 p=0,27 p=0,39
Stratégies autorégulatrices de3,27 3,07 3,64 3,48 F(1,142)=13,32 F(1,142)=2,89 F(1,142)=0,04
type gestion (0,60) (0,63) | (0,60) (0,54) | p=0,000 p=0,09 p=0,85
Stratégies autorégulatrices de3,53 3,47 3,73 3,60 F(1,142)=4,17 F(1,142)=1,29 F(1,142) =0,18
type général (0,44) (0,47) | (0,46) (0,46) | p=0,04 p=0,26 p=0,67
Engagement cognitif 3,44 |3,33 3,74 3,57 F(1,142)=10,39 F(1,142)=3,08 F(1,142)=0,12

(0,46) (0,43) | (0,45) (0,48) | p=0,002 p=0,08 p=0,73
Participation 3,76 3,74 3,78 3,67 F(1,142)=0,08 F(1,142)=0,56 F(1,142)=0,32

(0,44) (0,61) | (0,49) (0,49) | p=0,77 p=0,46 p=0,57
Perception de contréle 0,93 | 0,44 0,71 0,72 F(1,142)=0,07 F(1,142)=3,49 F(1,142)=3,79

(0,83) (0,60) | (0,72) (0,63) | p=0,80 p=0,06 p=0,05
Perception de désespoir 3,09 | 3,02 2,80 2,97 F(1,142)=2,24 F(1,142)=0,17 F(1,142)=1,06

(0,84) (0,58) | (0,62) (0,53) | p=0,14 p=0,68 p=0,30
Perception de confiance 4,12 | 3,63 3,71 3,84 F(1,142)=0,67 F(1,142)=2,35 F(1,142)=6,83

(0,60) (0,91) | (0,79) (0,50) | p=0,41 p=0,13 p=0,01
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5.1.2 Echelle de motivation a I'école (EME)
Différences selon le genre

Sur ce plan, il 'y a aucune différence signifiecatentre les garcons et les filles sur toutes les
mesures de I'échelle de motivation a I'école sédoaritere de signification retenu (p<0,01). Les
éléves semblent donc avoir le méme niveau de mimtivaintrinseéque, extrinséque ou
d’amotivation. Cependant, pour I'amotivation (F@4)=5,30 p<0,02), la probabilité s’approche
du seuil fixé. Il semble que les garcons aient temelance a I'amotivation, en moyenne, plus
élevée gue les filles, mais nous ne pouvons pHsi&r statistiquement.

Différences selon le calibre

Il N’y a aucune différence significative entre &éves de calibre fort et ceux de calibre faible en
ce qui concerne I'échelle de motivation a I'école.

Effet d'interaction

Par ailleurs, aucun effet d’interaction n’est oluger

Le tableau 5.2 présente les résultats des diffésanesures de 'EME a I'automne 2006.
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Résultats statistiques de 'EME selon le genre etlibre scolaire a I'automne 2006 (T1)

TABLEAU 5.2

Gargons Filles
Calibre | Calibre | Calibre | Calibre
fort faible | fort faible
n 23 19 37 26 Analyses de variance
Mesures Moyennes (écarts types) Genre Calibre Gelitere
Motivation intrinséque 4,43 | 3,97 4,55 4,37 F(1,104)=1,28 p=0,26| F(1,104)=2,04 p=0,16 F(1,1@PH p=0,53
(1,15) | (1,15) | (1,09) | (1,07)
Motivation extrinseque 516 | 4,68 5,32 5,22 F(1,104)=3,42 p=0,07| F(1,104)=1,73 p=0,19 F(1,104)3 p=0,39
(0,91) | (1,35) | (0,91) | (0,94)
Amotivation 2,03 2,50 1,49 1,88 F(1,104)=5,30 p=0,02| F(1,104)=2,82 p=0,10 F(1,1043 p=0,87
(1,23) | (1,70) | (0,85) | (1,39)
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5.1.3 Questionnaire sur les buts en contexte saa@ldQBCS)

Nous n'avons relevé aucune différence significagjwwe ce soit selon le genre ou le calibre pour
les mesures du QBCS. Les éleves obtiennent semsibteles mémes résultats en regard des
motivations de maitrise, de performance ou d’éviiein Notons que pour la motivation
d’évitement des filles et des garcons (F(1,1044450,04), une |égére tendance est observée
chez les garcons, en moyenne, a étre davantageésaii I'évitement, mais cette différence
n'atteint pas le seuil critique fixé.

Le tableau 5.3 présente les résultats des diffésenesures du QBCS a I'automne 2006.
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TABLEAU 5.3
Résultats statistiques du QBCS selon le genrecatlilere a 'automne 2006 (T1)

Gargons Filles
Calibre | Calibre | Calibre | Calibre
fort faible | fort faible
n 23 19 37 26 Analyses de variance
Mesures Moyennes (écarts types) Genre Calibre Gemlitere
Motivation de maitrise 37,56 | 37,74 | 37,97 |38,19 |F(1,104)=0,45p=0,51| F(1,104)=0,05p=0,83 F(1,1044 p=0,71
(6,83) | (7,61) | (6,80) | (6,76)
Motivation de 23,83 | 22,68 |24,62 |2354 |F(1,104)=0,48 p=0,49| F(1,104)=0,88 p=0,35 F(1,10461
performance (5,80) | (5,35) | (6,10) | (6,06) p=0,98
Motivation d’évitement 21,43 | 23,58 | 18,84 | 20,77 | F(1,104)=4,54 p=0,04| F(1,104)=2,58 p=0,11 F(1,10467
(5,45) | (7,54) | (531) | (7,30) p=0,93
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5.2 Présentation des résultats de I'automne 2007

5.2.1 Test sur les sources et les indicateurs deatdivation scolaire (TSIMS)
Différences selon le genre

Un an plus tard, les garcons et les filles se rlistent encore sur le plan de leur engagement
cognitif (F(1,74)=8,61 p<0,005), qui est en fait haoyenne de toutes les stratégies
autorégulatrices. Cependant, a l'automne 2006, elalesdifférence significative portait sur
I'utilisation des stratégies autorégulatrices dmetgestion. Cette différence est toujours présente
a l'automne 2007 (F(1,74)=9,73 p<0,003) mais, unphus tard, les garcons et les filles se
distinguent également selon les stratégies dedffpetif (F(1,74)=7,12 p<0,009). On peut donc
affirmer que les filles ont un meilleur engagemeagnitif que les garcons : elles semblent
utiliser davantage de stratégies de gestion etrdigies affectives.

Différences selon le calibre

Aprés une année d’études collégiales, les élévesallere fort (garcons et filles) semblent
toujours avoir une meilleure perception de leur pétence (F(1,74)=16,36 p<0,000) que les
éléves de calibre faible, qu'il s'agisse de la pption générale de leur compétence
(F(1,74)=14,87 p<0,000) ou de la perception de tmmpétence a acqueérir et a utiliser leurs
connaissances (F(1,74)=13,85 p<0,000).

Effet d'interaction

Il N’y a aucun effet d’interaction observé. Rappslau’a 'automne précédent, les garcons de
calibre fort avaient, en moyenne, une perceptionaldiance plus élevée que celle des filles de
calibre fort. Cette différence n’est plus obserapees un an d’études au collégial.

Le tableau 5.4 présente les résultats des diffésenesures du TSIMS a I'automne 2007.
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TABLEAU 5.4

Résultats statistiques pour le TSIMS selon le gette calibre scolaire a 'automne 2007 (T2)

Gargons Filles
Calibre | Calibre | Calibre | Calibre
fort faible | fort faible
n 21 10 28 16 Analyses de variance
Mesures Moyennes (écarts types) Genre Calibre Genre*cali
Perception générale de sa compétence 3,953,60 3,92 2,95 F(1,74)=4,13 | F(1,74)=14,87| F(1,74)=3,27
(0,68) |(0,70) | (0,69) | (0,68) | p=0,05 p=0,000 p=0,08
Perception de sa compétence a acquérir et a utilse8 3,57 4,16 3,52 F(1,74)=0,02 | F(1,74)=13,85| F(1,74)=0,16
ses connaissances (0,47) |(0,73) |(0,58) | (0,79) | p=0,90 p=0,000 p=0,69
Perception de sa compétence 4,01 3,59 4,02 3,20 F(1,74)=1,47 | F(1,74)=16,36| F(1,74)=1,73
(0,55) |(0,69) | (0,60) |(0,68) | p=0,23 p=0,000 p=0,19
Perception de I'importance de la tadche 3,69 3,68 3,76 3,88 F(1,74)=1,06 | F(1,74)=0,17 | F(1,74)=0,25
(0,49) | (0,55) | (0,52) | (0,60) | p=0,31 p=0,68 p=0,62
Stratégies autorégulatrices de type affectif 3,58 3,18 3,84 3,69 F(1,74)=7,12 | F(1,74)=3,46 | F(1,74)=0,73
(0,61) | (0,68) | (0,50) | (0,66) | p=0,009 p=0,07 p=0,40
Stratégies autorégulatrices de type métacognitif 51 3, | 3,43 3,87 3,72 F(1,74)=4,08 | F(1,74)=0,53 | F(1,74)=0,04
(0,59) | (0,57) | (0,67) |(0,71) | p=0,05 p=0,47 p=0,85
Stratégies autorégulatrices de type gestion 3,583,28 3,71 3,79 F(1,74)=9,73 | F(1,74)=0,55 | F(1,74)=2,21
(0,42) |(0,57) | (0,44) | (0,43) | p=0,003 p=0,46 p=0,14
Stratégies autorégulatrices de type général 3,413,10 3,561 3,53 F(1,74)=3,02 | F(1,74)=0,91 | F(1,74)=1,12
(0,63) |(0,57) | (0,62) | (0,68) | p=0,09 p=0,34 p=0,29
Engagement cognitif 3,50 | 3,22 3,70 3,68 F(1,74)=8,61 | F(1,74)=1,70 | F(1,74)=1,34
(0,45) |(0,49) | (0,44) | (0,46) | p=0,005 p=0,20 p=0,25
Participation 3,83 | 3,67 3,88 3,79 F(1,74)= 0,50 F(1,74)= 1,21 F(1,74)= 0,10
(0,44) |(0,60) | (0,43) |(0,47) | p=0,48 p=0,27 p=0,76
Perception de contréle 0,91 | 0,89 0,74 0,52 F(1,74)=1,73 | F(1,74)=0,36 | F(1,74)=0,28
(0,990 | (0,79) | (0,64) | (0,80) | p=0,19 p=0,55 p=0,60
Perception de désespoir 2,93| 2,70 2,90 2,95 F(1,74)=0,39 | F(1,74)=0,31 | F(1,74)=0,65
(0,78) |(0,83) | (0,65) | (0,58) | p=0,53 p=0,58 p=0,42
Perception de confiance 4,07 | 3,70 3,85 3,64 F(1,74)=0,74 | F(1,74)=3,33 | F(1,74)=0,28
(0,75) |(0,58) | (0,59) | (0,61) | p=0,39 p=0,72 p=0,60
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5.2.2 Echelle de motivation a I'école (EME)
Différences selon le genre

Il 'y a aucune différence significative entre gggrcons et les filles sur les toutes les mesures de
I'échelle de motivation a I'école selon le critedte signification retenu (p<0,01). Les éleves
semblent donc avoir le méme niveau de motivatigrinseque, extrinseque ou d’amotivation.
Rappelons que, a l'automne précédent, les garcemblaient présenter, en moyenne, une
tendance plus marquée a I'amotivation que lessfillgette tendance n’est plus observée aprés un
an d’études au collégial.

Différences selon le calibre

Il N’y a aucune différence significative entre Egves de calibre fort et les éleves de calibre
faible en ce qui concerne I'échelle de motivatidi€éole. La motivation extrinseque des éléves
de calibre fort semble plus élevée en moyenne glie des éleves de calibre faible, mais le seuil
fixé de signification n’est pas atteint (p=0,06).

Effet d’interaction

Par ailleurs, aucun effet d’'interaction n'est ob&er

Le tableau 5.5 présente les résultats des diffésemesures pour 'TEME a I'automne 2007.
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Résultats statistiques de 'EME selon le genre etlibre scolaire a I'automne 2007 (T2)

TABLEAU 5.5

Gargons Filles
Calibre | Calibre | Calibre | Calibre
fort faible | fort faible
n 14 3 25 14 Analyses de variance
Mesures Moyennes (écarts types) Genre Calibre Gemlitere
Motivation intrinséque 4,76 | 3,94 4,86 4,57 F(1,55)=0,85 p=0,36 F(1,55)=1,91 p=0,17 F(1,55)3(40,51
(1,32) | (0,05) |(1,12) | (0,93)
Motivation extrinseque 528 | 4,50 5,46 5,18 F(1,55)=2,45 p=0,12 F(1,55)=3,66 p=0,06 F(1,55)5(®80,36
(0,99) | (0,74) | (0,58) | (0,81)
Amotivation 2,16 1,42 1,53 1,75 F(1,55)=0,15 p=0,70 F(1,55)=0,46 p=0,5( F(1,55)#550,22
(1,20) | (0,52) | (1,14) | (0,84)
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5.2.3 Questionnaire sur les buts en contexte saaldQBCS)
Différences selon le genre

En termes des mesures du QBCS, il n’y a aucunérdifte significative quel que soit le genre.
Les éleves, garcons ou filles, obtiennent sensihmes mémes résultats concernant les
motivations de maitrise, de performance ou d’éviten

Différences selon le calibre

Il y a une différence significative entre les élede calibre fort et ceux de calibre faible sur le
plan de la motivation de performance (F(1,55)=%39,009). Les éleves de calibre fort sont
nettement plus motivés a obtenir de bonnes notedeguéléves faibles. Cependant, il n’'y pas de
différence entre eux pour la motivation de maitased’évitement. On peut toutefois relever une
tendance a la motivation d’évitement plus élevée, moyenne, chez les éléves faibles
(F(1,55)=3,81 p<0,06) que chez les éléves fortsijsmmous ne pouvons pas laffirmer
statistiquement.

Effet d'interaction

Il N’y a aucun effet d’interaction observé.

Le tableau 5.6 présente les résultats des diffésenesures du QBCS a I'automne 2007.
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TABLEAU 5.6
Résultats statistiques du QBCS selon le genrecatlilere a 'automne 2007 (T2)

Gargons Filles
Calibre | Calibre | Calibre | Calibre
fort faible | fort faible
n 14 3 25 14 Analyses de variance
Mesures Moyennes (écarts types) Genre Calibre Gelitere
Motivation de maitrise 40,07 | 39,67 | 41,76 | 39,86 | F(1,55)=0,24 p=0,63 F(1,55)=0,36 p=0,55 F(1,55)p%6,70
(5,55) | (4,93) | (5,76) | (4,47
Motivation de 25,64 |20,33 |26,96 |21,79 |F(1,55)=0,51p=0,48 F(1,55)=7,35 p=0,009 F(1,5%)60,p=0,97
performance (5,14) | (7,57) |(5,88) | (4,11)
Motivation d’évitement 19,35 | 22,67 | 15,72 | 20,71 | F(1,55)=1,73 p=0,19 F(1,55)=3,81 p=0,06 F(1,55)6(n%0,69
(6,14) | (5,68) | (5,23) | (6,84)
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5.3 Comparaison des résultats de 'automne 2008et'automne 2007

Cette section présente les résultats d’une anagsegariance a mesures répétées avec deux
facteurs inter-sujets (calibre et sexe). Nous avetsnu le tesPillai’'s Trace qui est le plus
robuste pour ce type d’analyse. Nous avons égalemmservé, comme pour les analyses
précédentes, le seuil de 0,01 pour déterminey siVait des différences significatives entre les
résultats de 'automne 2006 et ceux de 'automr@/20lotons que, dans le groupe des garcons
de calibre faible, il N’y a que trois éléves poas ltests EME et QBCS, ce fait rendant les
analyses paramétriqgues que nous avons faites radétuates pour ces deux tests. Il faut donc
étre trés prudent dans l'interprétation des résufieésentés.

5.3.1 Test sur les sources et les indicateurs deatdivation scolaire (TSIMS)

Sur le plan du TSIMS, il n'y aucune différence diigative entre les réponses des éléeves a
'automne 2006 et celles a 'automne 2007. En decgacerne la perception de désespoir, nous
constatons un p=0,03 prés du seuil fixé. En examhiled moyennes, nous pouvons constater que
la perception de désespoir diminue chez toutesdt&gories d’individu, mais nous ne pouvons
pas l'affirmer car cette différence ne rejoint passeuil de 0,01. Rappelons que les analyses
respectives de I'automne 2006 et de I'automne 2@9vevelent aucune différence significative
entre les éleves, que soit en termes de genre oalitbee pour cette mesure.

Le tableau 5.7 présente les résultats des diffesemtesures du TSIMS entre I'automne 2006
(T1) et Fautomne 2007(T2).
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TABLEAU 5.7
Résultats des analyses comparatives pour le TSHt8 Bautomne 2006 (T1) et 'automne 2007 (T2)

Automne 2006 (T1)

Automne 2007 (T2)

Garcons Filles Garcons Filles
Calibre | Calibre | Calibre | Calibre | Calibre | Calibre | Calibre | Calibre
fort faible |fort faible |fort faible |fort faible
14 7 30 11 14 7 30 11

Mesures Moyennes (écarts types) Analyses multivariées

Perception générale de sa compétence 3,9358 3,77 2,95 3,85 3,73 |3,81 3,04 F(1,58)= 1,27 p=0,26
(0,70) |(0,58) |(0,78) |(0,70) |(0,68) |(0,57) [(0,73) |(0,63)

Perception de sa compétence a acquérir et 87 3,64 4,06 3,46 3,97 3,81 4,10 3,58 F(1,58)= 1,86 p=0,18

utiliser ses connaissances (0,50) |(0,56) [(0,59) |(0,95) |(0,62) |(0,60) |(0,60) |(0,91)

Perception de sa compétence 3,993,61 3,89 3,17 3,90 3,76 |3,93 3,27 F(1,58)=1,67 p=0,20
(0,59) |(0,55) |[(0,66) |(0,77) |(0,61) |(0,56) |[(0,63) |(0,72)

Perception de l'importance de la tache 3,733,80 3,82 3,83 3,66 3,79 3,80 3,87 F(1,58)=0,30 p=0,59
(0,44) |(0,59) |(0,53) |(0,73) |(0,47) |(0,57) [(0,52) |(0,65)

Stratégies autorégulatrices de type affectif  3,663,07 [3,85 |3,68 3,561 3,07 3,87 3,68 F(1,58)=1,22 p=0,27
(0,69) |(0,55) |[(0,49) |(0,68) |(0,64) |(0,55) [(0,50) |(0,68)

Stratégies autorégulatrices de type 3,63 3,32 3,80 3,52 3,52 3,39 3,82 3,75 F(1,58)=0,97 p= 0,33

métacognitif (0,63) |(0,40) |(0,65) |(0,93) |(0,60) |(0,56) |(0,67) |(0,73)

Stratégies autorégulatrices de type gestion  3,32,90 (3,54 3,52 3,31 295 |3,55 3,59 F(1,58)=1,11 p=0,30
(0,58) |(0,56) [(0,64) |(0,70) |(0,57) |(0,59) |[(0,64) |(0,63)

Stratégies autorégulatrices de type générgl 3,68,21 3,75 3,77 3,57 3,30 3,75 3,79 F(1,58)=0,38 p= 0,54
(0,43) |(0,26) |(0,44) |(0,46) |(0,39) |(0,34) [(0,44) |(0,44)

Engagement cognitif 3,54 13,10 |3,71 3,64 3,47 3,15 |3,72 3,69 F(1,58)=0,22 p=0,64
(0,46) |(0,31) [(0,45) |(0,52) |(0,43) |(0,38) [(0,46) |(0,43)

Participation 384 (386 (386 (3,71 (382 |3,74 |3,88 |3,74 F(1,58)=0,87 p= 0,37
(0,44) |(0,69) |(0,40) |(0,51) |(0,42) |(0,61) [(0,41) |(0,49)

Perception de contréle 0,97 {050 (0,70 |0,58 0,86 0,83 (0,74 0,49 F(1,58)=0,48 p=0,49
(0,74) |(0,85) |(0,67) |(0,79) |(0,85) |(0,84) [(0,64) |(0,85)

Perception de désespoir 3,05/ 3,04 2,89 3,04 3,02 2,73 2,87 2,98 F(1,58)=5,18 p= 0,03
(0,84) |(0,39) |(0,64) |(0,57) |(0,81) |(0,86) |(0,64) |(0,60)

Perception de confiance 4,2213,63 (3,80 |3,72 4,09 3,90 3,82 3,69 F(1,58)=0,18 p=0,67
(0,67) |(1,08) [(0,58) |(0,62) |(0,76) |(0,73) [(0,58) |(0,68)
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5.3.2 Echelle de motivation a I'école (EME)

Il N’y aucune différence significative entre lespoéses des éléves a lI'automne 2006 et a
'automne 2007 sur I'échelle de motivation a I'éedPlus précisément, les réponses des éléves
ne varient pas, que ce soit a 'automne 2006 oilaw@tomne 2007, en ce qui concerne la
motivation intrinseque, la motivation extrinsequé¢amotivation.

Le tableau 5.8 présente les résultats des diffésemiesures pour 'lEME entre 'automne 2006
(T1) et Fautomne 2007 (T2).
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TABLEAU 5.8
Résultats des analyses comparatives pour 'EMEedatitomne 2006 (T1) et 'automne 2007 (T2)

Automne 2006 (T1) Automne 2007 (T2)
Gargons Filles Gargons Filles
Calibre |Calibre |Calibre |Calibre |Calibre |Calibre |Calibre |Calibre
fort faible |fort faible | fort faible fort faible
14 3 25 14 14 3 25 14
Mesures Moyennes (écarts types) Analyses multivariées
Motivation intrinséque 454 3,14 4,60 4,76 4,81 3,70 4,77 4,73 F(1,52)=2,24 p=0,14
(1,24) |(0,60) |(1,04) |(0,81) |(1,26) |(0,46) |(1,13) |(0,93)
Motivation extrinséque 501 (4,61 5,26 5,22 5,26 4,58 5,40 5,27 F(1,52)=0,64 p=0,43
(0,89) [(0,41) [(0,69) |(0,93) |(1,02) [(0,60) |[(0,55) (0,87
Amotivation 1,44 3,42 1,35 1,53 1,91 2,58 1,57 1,68 F(1,52)=0,00 p=0,99
(0,47) 1(1,38) |(0,57) |(1,04) |(0,73) |(2,53) |(1,13) |(0,86)
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5.3.3 Questionnaire sur les buts en contexte saa@ldQBCS)

Aucune différence significative n'émerge entreréggonses des éléves a 'automne 2006 et celles
a l'automne 2007 au QBCS. En ce qui concerne lavatan de maitrise, nous constatons un
p=0,03 prés du seuil fixé. L'examen des moyenne®leéque la motivation de maitrise
augmente chez toutes les catégories d’individusmaus ne pouvons pas affirmer gu’elles sont
statistiguement différentes. Rappelons que lesyaeslrespectives de l'automne 2006 et de
'automne 2007 ne démontrent aucune différencefgigtive entre les éléves pour cette mesure,
gue soit au niveau du genre ou du calibre.

Le tableau 5.9 présente les résultats des diffiésemesures pour le QBCS entre 'automne 2006
(T1) et Fautomne 2007 (T2).
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TABLEAU 5.9
Résultats des analyses comparatives pour le QBES lemutomne 2006 (T1) et 'automne 2007 (T2)

Automne 2006 (T1) Automne 2007 (T2)
Gargons Filles Gargons Filles
Calibre |Calibre |Calibre |Calibre |Calibre |Calibre |Calibre |Calibre
fort faible |fort faible |fort faible fort faible
14 3 25 14 14 3 25 14
Mesures Moyennes (écarts types) Analyses multivariées
Motivation de malitrise 37,71 132,33 |38,24 |40,07 40,93 |3567 [41,52 |40,29 |F(1,55)=4,87 p=0,03
(7,61) [(493) |(566) |(5,34) |(4,93) |[(570) |[(576) |[(4,6]1)
Motivation de performance | 24,50 23,00 |25,00 [23,14 [25,21 22,33 26,64 |22,35 |F(1,55)=0,12p=0,73
(5,57) [(3,46) [(562) |(507) |(560) |[(7,02) [(6,03) [(4,40)
Motivation d’évitement 20,64 |26,67 |17,32 19,79 18,71 |25,67 |16,04 |20,14 |F(1,55)=0,73 p=0,40
(5,72) [(568) [(4,95 |()59 |(,37) |(6,65) [(6,33) |[(7,11)
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5.4 Interprétation des résultats selon le modéleisoognitif de la motivation

La derniere partie de ce chapitre met en relagsndimensions du modele sociocognitif et les
résultats quantitatifs de cette étude. Nous préssnt’abord les résultats significatifs qui
concernent les déterminants et ensuite ceux raligsndicateurs de la motivation scolaire. Notre
présentation tient compte du moment ainsi que dueget du calibre des individus.

Rappelons qu'il 'y aucune différence significatemtre les mesures de I'automne 2006 et celles
de l'automne 2007.

Le tableau 5.10 présente la répartition des mesleggsrois tests en fonction des déterminants et
des indicateurs du modéle sociocognitif de la naitbn scolaire.

TABLEAU 5.10
Répartition des mesures des trois tests de mativati
en fonction des déterminants et des indicateursallele sociocognitif de la motivation scolaire

TSIMS EME QBCS
Déterminants |0 Perception générale de sa compétence Motivation o Motivation de
o Perception de sa compétence a acquéririntrinseque maitrise
et a utiliser ses connaissances 0 Motivation o0 Motivation de
o Perception de sa compétence extrinseque performance
o Perception de 'importance de la tache Amotivation 0 Motivation
o0 Perception de contréle d’évitement
o0 Perception de désespoir
o0 Perception de confiance

Stratégies autorégulatrices de type

affectif

0 Stratégies autorégulatrices de type
métacognitif

0 Stratégies autorégulatrices de type
gestion

0 Stratégies autorégulatrices de type
général

o Engagement cognitif

o Participation

Indicateurs

o

5.4.1 Les déterminants de la motivation

Les déterminants ou les sources de la motivatiatase correspondent a ce qui détermine
'action des individus, ce qui est en quelque sa@rtkorigine des comportements reliés a la
motivation scolaire.
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Dans les sections précédentes, nous avons étahliagiautomne 2006, des le début de leurs
études collégiales, les éleves de calibre forteetalibre faible se distinguent entre eux. Les
éléves de calibre fort obtiennent, en moyenne,ésnltat significativement plus élevé que les
eléves de calibre faible sur la perception de ¢eunpétence (TSIMS), que cette compétence soit
générale ou qu’elle vise I'acquisition et I'utiligan de connaissances. Cette différence est encore
présente entre ces deux groupes, un an plus tat@mne 2007.

Les garcons de calibre fort montrent, au débuedeslétudes collégiales a 'automne 2006, une
perception plus élevée de leur confiance que le=sfie calibre fort. Cette différence n’est
toutefois plus présente un an plus tard, a 'au®2007.

De plus, en ce qui concerne la motivation de peréorce (QBCS), a 'automne 2007, il y a une
différence entre les éleves de calibre fort et adrixalibre faible. Les éléves de calibre fort sont
nettement plus motivés a obtenir de bonnes notes lgsl éléves de calibre faible. Cette
différence n’était pas significative entre ces demgupes, lors de leur premiére session au
collégial.

Il ne semble pas y avoir d’autres différences $icptives a propos des déterminants de la
motivation entre les filles et les garcons, oudeves de calibre fort ou faible, selon les tegts g
nous avons utilisés.

5.4.2 Les indicateurs de la motivation

Les déterminants influencent les indicateurs dend@ivation scolaire. Parmi les indicateurs,
notons I'engagement cognitif, la participationapkrsistance (abordée seulement en entrevue).

Le TSIMS comprend des mesures sur 'engagementitifogn la participation. A 'automne
2006 comme a l'automne 2007, les filles et les gascse distinguent dans leur engagement
cognitif. Les filles, peu importe leur calibre saioé, s’engagent plus que les garcons dans leurs
études. En début de parcours collégial, elles enmeilleures stratégies de gestion que les
garcons. Un an plus tard, les filles conserventnédleures stratégies de gestion mais, de plus,
elles se distinguent sur le plan des stratégiest@ies.

Les garcons et les filles, forts ou faibles, nelisinguent pas par leur participation telle ge'al
été mesurée par le TSIMS.

Le tableau 5.11 présente les différences signifieatselon le genre et le calibre, en fonction des
sessions, des déterminants et des indicateursrndeti@ation scolaire.
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Présentation des différences significatives sedagehre et le calibre, en fonction des sessions,

TABLEAU 5.11

des déterminants et des indicateurs de la motivatolaire

Automne 2006 (T1)

Automne 2007 (T2)

Différences observées

Différences observéd

Déterminants

Déterminants

Perception de sa
compétence

Calibre fort : niveau
plus élevé que le
calibre faible

Perception de sa
compétence

Calibre fort : niveau
plus élevé que le
calibre faible

Perception de sa
confiance

Garcons forts : niveau
plus élevé que les filleg
fortes

Motivation de
performance

Calibre fort : niveau
plus élevé que le
calibre faible

Indicateurs

Indicateurs

Engagement cognitif

Filles : niveau plus
élevé gue les garcons

Engagement cognitif

Filles : niveau plus
élevé gue les garcons

Stratégies
autorégulatrices de
gestion

Filles : niveau plus
éleveé que les gargons

Stratégies
autorégulatrices de
gestion

Filles : niveau plus
élevé que les gargons

Stratégies
autorégulatrices de typ
affectif

Filles : niveau plus
eélevé que les garcons
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Chapitre 6
Comparaison de la motivation chez les garcons stfldes

Dans ce sixieme chapitre, nous mettons I'accentassynthése des résultats. Alors que nous
avons présenté I'analyse des résultats aux trapitths précédents, nous faisons maintenant
ressortir I'essentiel des points de comparaisonedets garcons et les filles du programme de
Sciences humainegiant a leur motivation a faire leurs études gepéle chapitre se divise en
trois sections : d’abord la comparaison entre gedorts et filles fortes, ensuite celle entre
garcons et filles faibles, enfin la présentatios geofils motivationnels de chacun des quatre
Sous-groupes.

6.1 Comparaisons entre garcons forts et filles fest

Cette premiere section établit la comparaison egdreons forts et filles fortes sur le plan de la
motivation en dégageant les convergences et lesgiinces que nous avons fait ressortir entre
les deux sous-groupes sur chacune des neuf compsshnmodele sociocognitif utilisé.

6.1.1 Le contexte

Sur la composante « Contexte », les garcons fotesdilles fortes convergent quant au fait que
leur choix de carriere se précise graduellemenfiilades trois premieres sessions de leur
programme d’études. Ces deux sous-groupes divergemefois sur deux points. L'intérét
manifesté pour leur programme et leur profil d'@sigrandit au fil des sessions pour les gargons
forts, alors que les filles de méme calibre expntmen intérét marqué des la premiere session,
intérét qui demeure stable au cours des trois gresisessions. De plus, lors de leur premiere
session, plusieurs garcons forts n’envisagent pasarriere en sciences humaines.

6.1.2 Les déterminants de la motivation
La perception de la valeur d’'une activité

Garcons forts et filles fortes convergent sur tpm@ts principaux quant a leur perception de la
valeur d’'une activité. Les deux sous-groupes camsitt que le college a une importance
certaine dans leur vie, tout au cours des troisizes. L'aspect social est un aspect qui devient
moins prepondérant au fil des sessions. Finalenherst,de la premiere session, la gestion du
temps représente une habileté que les deux soupag@stiment avoir développée au collége.

Deux divergences principales ressortent de I'aeaflies données. Alors que la représentation du
college en tant qu’étape vers l'université se gaetduellement moins présente chez les garcons
forts, elle s'impose de plus en plus chez lesdillertes. L'importance d’acquérir un nouveau
savoir reste stable chez les garcons, tout au cmgdrois sessions, mais a tendance a diminuer
chez les filles fortes.



La perception de sa compétence a accomplir une agté

A l'automne 2006, soit & leur entrée au cégep,ayardorts et filles fortes partagent l'idée que le
secondaire leur a fourni une bonne préparation @légial sur le plan des connaissances
acquises et des cours regus. Lors de cette presession, les deux sous-groupes entament leurs
études collégiales avec intérét et déterminatiarmiP les atouts importants pour réussir des
études collégiales, garcons forts et filles foeeiment avoir une bonne compréhension de la
matiere et ils maintiennent ce jugement au coussidés sessions.

Les deux sous-groupes divergent sur les aspectargsi Au cours des trois sessions, les filles
fortes mettent I'accent sur leurs capacités a neassur leur bonne organisation du travail; elles
s’attribuent également un niveau de confiance égnée maintient au cours des trois sessions.
Quant aux garcons forts, ils mettent en reliefddacunes dans la gestion du temps au cours des
trois sessions et, lors de la troisieme sessidimrent manquer de temps et d’efforts; le niveau
de confiance gu'ils s'attribuent passent d’'un niveaoyen a la premiére session vers un niveau
élevé a la troisieme session.

La perception de la contrélabilité d’'une activité

Dans leur perception de la contrblabilité d’'une\atét, garcons forts et filles fortes partagent
plusieurs éléments. Concernant leur réussite segids I'attribuent tous a leur travail ainsi qu’a
leur bonne capacité de compréhension de la maé&eoe, tout au cours des trois sessions. Face a
la réussite, ils se disent contents et fiers tautcmg des trois sessions. Quant a leur échec
scolaire, les deux sous-groupes considerent quectaupréhension déficiente est en jeu, mais
gue celle-ci devient graduellement une cause monmrtante au fil des sessions. Face a
I'échec, et ce, au cours des trois sessions, aes slmus-groupes ressentent de la déception et
réagissent en se reprenant et en ciblant une aapiormpriée.

Soulignons que deux divergences sont relevées gatoens et filles. La premiere divergence a
trait aux causes de I'échec : les garcons fortgaént I'échec au manque d’étude au cours des
trois sessions, alors que les filles fortes foriénence au manque d’étude davantage vers les
deuxieme et troisieme sessions qu'a la premieresé@nde divergence, issue du TSIMS,
indique que les garcons de calibre fort montramilébut de leurs études collégiales a 'automne
2006, une perception plus élevée de leur confiaueeles filles de calibre fort : cette donnée
semble indiquer que les garcons, en premiére sessit la perception d’avoir un meilleur
contrdle sur les événements positifs de leur vie.

6.1.3 La perception de sa propre motivation

Les garcons forts et les filles fortes convergamny au niveau moyen et élevé de motivation

gu’ils s’attribuent au cours des trois sessiongabula premiere session, leur non-motivation se

manifestait par un manque de travail scolaire. degx sous-groupes partagent également des
facteurs positifs de motivation qui sont stablag @u long des trois sessions : les cours qu'ils

suivent, les connaissances qu’ils acquierent, lparsnts ainsi que I'aspect social au collége. Le
facteur négatif de motivation qu’ils ont en comnast 'augmentation, sur les trois sessions, de
leur manque d’intérét pour les cours.
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Les divergences principales quant a leur percemté@leur propre motivation sont les suivantes.
La motivation chez les filles fortes se manifesgmimoins en moins, au cours des trois sessions,
par le travail scolaire; les causes de leur matimadqu’elles ont exprimées sont I'attachement au
cégep et au programme d’études a 'automne 2066 qure, a 'automne 2007, les bonnes notes
gu’elles obtiennent. Quant aux facteurs négatifladrotivation, les exigences élevées des cours
ainsi que I'horaire des cours représentent destdasinégatifs stables pour les filles fortes tandis
que, pour les garcons forts, ces facteurs sonhaudase au cours des trois sessions.

6.1.4 Les indicateurs de la motivation
Le choix d’entreprendre une activité

Au cours des trois sessions, les garcons foresdilles fortes affirment travailler de plus el
fort en classe et faire preuve de plus en plusad'@oute attentive en classe. Au fil des trois
sessions, les deux sous-groupes affirment touteforsespondre de moins en moins a la
description d’'un éléve qui participe, portrait djlgiur était soumis lors des entrevues.

Quant aux divergences relevées sur cet indicala chotivation, elles concernent le travail en
dehors de la classe. Alors que les garcons fofitsnaht travailler moyennement ou peu tout au
long des trois sesssions et, a I'automne 2007 lgoftoisieme session, se limiter a faire le
nécessaire dans leur travail scolaire, les filketet, elles, disent travailler de plus en plus &or

fil des sessions et s’investir également de plugles dans la réalisation de leurs travaux.

La persévérance

La persévérance est vécue selon les modes sentbklileants. Pour les gargons forts et les
filles fortes, les heures d’étude diminuent lorslaedeuxiéme session, en comparaison de la
premiére, pour augmenter a la troisitme sessionpeparaison de la deuxiéme. A la troisiéme

session, les deux sous-groupes avouent éprouver ddudifficultés scolaires et chercher a

s’adapter au travail en équipe. En termes de divexgs, le nombre d’heures d’étude révélé par
les filles fortes, lors de la premiere sessionyé&ra plus élevé que celui mentionné par les
garcons forts.

L’engagement cognitif a accomplir une activité

La prise de notes et I'écoute attentive en classasi que [I'écriture comme moyen
d’appropriation de la matiere appliqué en dehortaddasse, constituent trois stratégies de plus
en plus utilisées par les garcons forts et lesdfiflortes au cours des trois sessions. Quant aux
deux divergences relevées sur cet indicateur ded#vation, elles réferent aux stratégies
adoptées en dehors de la classe. Tout au longalssséssions, les filles fortes sont portées a
discuter de la matiere avec d’autres personnesuende mieux intégrer leurs connaissances.
Quant a la lecture des notes de cours, c’est uategie que les garcons forts mentionnent a
chacune des trois sessions, tandis que les foldssf en font mention de plus en plus au fil des
sessions.
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La performance

Ce qui ressort de l'analyse des données portantesuternier indicateur de la motivation se
résume a deux convergences. Au cours des troigossstes garcons forts et les filles fortes
éprouvent de la satisfaction en regard de leurop@dnce et en attribuent la cause principale a
leurs bonnes notes.

Le tableau 6.1 présente les convergences et lesgainces entre les garcons forts et les filles
fortes sur chacune des neuf composantes du modéieotivation adopté. Il est & noter que le
texte en italique dans le tableau correspond aoxergences.
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TABLEAU 6.1

Les convergences et les divergences entre lesrga(q) et les filles (F)
et en fonction de leur calibre scolaire

COMPOSANTES DU
MODELE

GARCONS FORTS
FILLES FORTES

GARCONS FAIBLES
FILLES FAIBLES

Contexte

Choix de carriére préci$

Intérét?t

Intérét Gt F =
Pas carriere en sciences humain
A06 G

Choix de carriere précis GF =
°S

Perception de la valeur
d’une activité

Importance du college
Aspect socia|
Gestion du temps A06

Importance du college
Nouveau savoif
Gestion du temps A06

Etape vers l'université G F 1
Nouveau savoir G = |

Etape vers l'université G
Etape pour bon emploi F =

Perception de sa
compétence
a accomplir une activité

Bonne préparation du secondaire
pour connaissances et cours AOG
Intérét et détermination AO6
Compréhensios

Mauvaise préparation du
secondaire pour méthodes d’'étud
A06

Niveau de confiance moyen
Ecoute en classe H07

Lacunes en francais HO7

Capacités pour réussir F =
Bonne organisation du travail F 5
Niveau de confiance élevé F =
Lacunes en gestion du temps G 1
Manque de temps et efforts AO7
Niveau de confiance moyen
élevé G

Travaux derniére minute HO7 G
Etude déficiente HO7 F

~
\J
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COMPOSANTES DU

GARCONS FORTS

GARCONS FAIBLES

MODELE FILLES FORTES FILLES FAIBLES
Perception de la @ | Causes: Causes :
contrdlabilité @ | Travail = Travail =
d’une activité 3 | Compréhension = Ressenti :
X | Ressenti: Contents et fiers =
Contents et fiers =
Causes : Causes :
o Compréhension déficiente Manque d’étude =
Qo Ressenti : Ressenti :
S | Déception = Réactions émotives variées =
Reéaction :
Se reprendre =
Action ciblée =
9
‘@ | Perception de confiance A06 G
2
@
S Causes : Causes :
S | Manque d'étude G = F Compréhension déficientetF
‘w Réaction :
Se reprendre G F=
Perception | Motivation | Niveau : Niveau :
de sa propre Moyen et élevé = Elevé— moyen
motivation
Non- Manifestations : Causes :
motivation | Manque de travail AO6 Cours A06
Facteurs | Cours = Parentst
positifs | Connaissances = Amis?
Parents =
Aspect social =
Facteurs | Manque d'intérét Exigences élevées des cours AOG
négatifs Professeurs monotongs
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COMPOSANTES DU

GARCONS FORTS

GARCONS FAIBLES

MODELE FILLES FORTES FILLES FAIBLES
Perception Motivation | Manifestation : Manifestation :

de sa propre Travail F| Participation A06 G
motivation Causes : Travail AO6 F
(suite) Attachement au cégep et au Causes :

programme d’études A06 F
Bonnes notes AO7 F

Réussite sociale A06 G
Ambiance générale A06 F

Non- Causes :
motivation Manque d'orientation G = |
Fatigue AO7 F
Facteurs Connaissances GGF 1
positifs Futur emploi F =
Facteurs | Exigences des coursGF = Humeur négative A06 F
négatifs | Horaire des cours GF = Horaire des cours & AO7 F

Choix d’entreprendre

Travalil fort en classé

Travail fort/moyen en clasge

une activité Ecoute attentive Ecoute attentive
Eléve qui participg
Travail en dehors de classe : Travail en dehors de classe :
G moyen/pew F fortt G peu— moyen F fort/moyer
Réalisation des travauxiF Réalisation des travaux+
Faire le nécessaire A7 G Eleve qui participe G F 1
Dans la lune A06 HO7 F
Persévérance Heures d’étude HQYAO7t Heures d’étudg

Plus de difficultés A07

Adaptation travail en équipe A07

Plus d’heures d’étude A06 F

Difficultés en gestion du temps
A06 G

Plus de recours aux ressources
extérieures aux cours F =
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Engagement cognitif a Prise de note$ Réécriture des notes

accomplir une activité Ecoute attentive Lecture des notes
Ecriture 1
Discussion de la matiére F = Prise de notes F

Lecture des notes G =1F

Performance Satisfaction= Satisfactiont
Bonnes notes Evitement des échess

Légende : = signifie stablé¢;signifie en haussg; signifie en baisse; signifie vers.
Le texte en italique correspond aux convergences.

6.2 Comparaisons entre garcons faibles et fillegbfas

Cette deuxieme section établit la comparaison egareons faibles et filles faibles sur le plan de
la motivation, et ce, en dégageant les convergentdss divergences que nous avons fait
ressortir entre les deux sous-groupes sur chaceme@aelf composantes du modéle sociocognitif
utilisé.

6.2.1 Le contexte

Sur la composante « Contexte », les garcons dillles faibles convergent quant au fait que
lintérét qu’ils manifestent pour leur programme letur profil d’études grandit au fil des
sessions. Ces deux sous-groupes divergent sut utale choix de carriere se précise au cours
des trois sessions pour les garcons faibles etcquehoix est plutdt précis tout au long des
sessions pour les filles faibles.

6.2.2 Les déterminants de la motivation
La perception de la valeur d’'une activité

Garcons et filles faibles convergent sur trois f®iprincipaux quant a leur perception de la
valeur d’'une activité. Les deux sous-groupes camsitt que le college a une importance
certaine dans leur vie, tout au cours des troisi@es. L’acquisition d’un nouveau savoir est un
aspect qui devient moins prépondérant au fil desiges. Finalement, lors de la premiere
session, la gestion du temps représente une haljlet les deux sous-groupes estiment avoir
développée au college.

Les deux sous-groupes divergent sur un point. lagsogs faibles se représentent le college
graduellement au cours des trois sessions commetape vers l'université; les filles faibles,
guant a elles, considerent que le college est tapeéers un bon emploi, et ce, des le début et
tout au long des trois sessions.
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La perception de sa compétence a accomplir une adgté

A l'automne 2006, soit a leur entrée au cégep,ayaet filles faibles partagent l'idée que le
secondaire ne les a pas préparés adéquatemeniégiatsur le plan des méthodes d’étude. lls
s’accordent un niveau de confiance moyen pour iélesstaches exigées &tiences humaings

et ce, tout au long des trois sessions. Parmitm#gsapour réussir des études collégiales, tels
gu’ils ont été mentionnés a la deuxiéeme sessiorgoga et filles faibles estiment avoir une
écoute attentive en classe; quant aux faiblesskss qu’elles sont indiquées a cette deuxieme
session, les lacunes en frangais ont été mentisrpa@des deux sous-groupes.

Les deux sous-groupes divergent sur les lacuneguées a la deuxieme session. Lors de la
seconde session, les garcons faibles mettent fiasce le fait qu’ils remettent leurs travaux a la
derniére minute et les filles faibles sur celuiel# étude déficiente.

La perception de la contrélabilité d’'une activité

Dans leur perception de la controlabilité d'uneivat, garcons et filles faibles partagent
plusieurs éléments. Concernant leur réussite seoits I'attribuent tous a leur travail scolaire e
se disent contents et fiers, et ce, au cours desdessions. Quant a leur échec scolaire, les deux
sous-groupes considérent que leur manque d'étutleregeu et ils ressentent une variété
d’émotions tout au long des trois sessions.

lls divergent quant a I'échec sur deux points. ampréhension déficiente est une cause d’échec
de plus en plus mentionnée par les filles faibdesfur et a mesure de leur progression dans le
programme. Quant aux réactions face a I'écheqdesons faibles semblent de moins en moins
disposés a se reprendre au fil des sessions,qlertes filles faibles apparaissent stables sur ce
plan, indiquant & chacune des sessions qu’ellespsennent apres un échec.

6.2.3 La perception de sa propre motivation

Les garcons et les filles faibles convergent quamtfait qu’ils s’attribuent un niveau de
motivation élevé au début de leurs études danolrgmme et, graduellement au cours des trois
sessions, qu'ils s’orientent vers un niveau moy&ur non-motivation au cours de la session
automne 2006, soit leur premiére session, étaisémayar les cours. Les deux sous-groupes
partagent également deux facteurs positifs de @b qui prennent graduellement plus
d’'importance tout au long des trois sessions sl@arents et leurs amis. Les facteurs négatifs de
motivation qu’ils ont en commun sont les exigenékevées des cours a I'automne 2006 et, de
plus en plus au cours des sessions, les profess@matones.

Les divergences principales quant a leur percemté@leur propre motivation sont les suivantes.
A l'automne 2006, la motivation chez les garcoriblés se manifeste par la participation en
classe et chez les filles faibles par le travaitliehors de la classe. Les causes de leur motivation
gu’ils ont exprimées a l'automne 2007 sont la rié@ssociale pour les garcons faibles et
'ambiance générale du cégep chez les filles faib@uant aux causes de non-motivation, les
garcons faibles mentionnent le manque d’orientatoart au long des trois sessions alors que,
chez les filles faibles, ce facteur est graduellenmeoins évoqué au fil des sessions. La fatigue
est un facteur de non-motivation mis exclusivengmévidence par les filles faibles a 'automne
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2007. Au cours des trois sessions, les connaissauzplises correspondent a un facteur positif
de motivation a la baisse chez les garcons faibtea la hausse chez les filles faibles. Par
ailleurs, le futur emploi est un facteur positif ehe@tivation qui persiste au fil des sessions chez
les filles faibles. Quant aux facteurs négatifdalenotivation, I'horaire des cours représente un
facteur négatif stable a travers les trois sesgons les gargons faibles tandis que, pour lessfill
faibles, ce facteur est plutdt mentionné en troigiesession. Enfin, ’humeur négative est un
facteur négatif de motivation précisé exclusivenpamtles filles faibles a 'automne 2006.

6.2.4 Les indicateurs de la motivation
Le choix d’entreprendre une activité

Les garcons et les filles faibles affirment quer lgavail moyen ou fort en classe augmente au
cours des trois sessions, et ils indiquent faieupe de plus en plus d’'une écoute attentive en
classe. Quant aux divergences relevées sur cetabedr de la motivation, elles concernent
notamment le travail en dehors de la classe. Legoga faibles affirment travailler
graduellement un peu plus tout au long des trasiges, passant d’'un niveau faible de travail a
un niveau moyen; les filles faibles, quant a eltglarent que leur niveau de travail est fort ou
moyen, et ce, tout au long des trois sessions.filles faibles disent, pour chacune des trois
sessions, s’investir dans la réalisation de letagatux. Quant a la description d’'un éleve qui
participe, portrait qui leur était présenté au sodes entrevues, les garcons faibles affirment y
correspondre d’'une maniére stable au cours demsssalors que les filles faibles mentionnent
gu’elles ressemblent de plus en plus a ce podtafur et a mesure du déroulement des sessions.
A l'automne 2006 et I'hiver 2007, plusieurs fillibles avouent manquer souvent d’attention en
classe, étre dans la lune, cet élément n’étantngasionné par les garcons faibles.

La persévérance

La persévérance est vécue selon un seul mode daenpka les garcons et les filles faibles : en
se basant sur leurs propos, leurs heures d’étudmentent au fil des sessions dans leur
programme d’études. En termes de divergences,aiedmgs faibles mentionnent davantage des
difficultés en gestion du temps a I'automne 200k effilles faibles déclarent plus souvent avoir
recours aux ressources extérieures aux cours, gtuteau long des trois sessions.

L’engagement cognitif a accomplir une activité

La réécriture des notes et la lecture des notagseptent deux moyens d’appropriation de la
matiere appliqués en dehors de la classe par tesrgmet les filles faibles tout au cours des trois
sessions. La seule divergence relevée sur cefaitedic de la motivation concerne une stratégie
utilisée en classe : les filles faibles ont de pasplus recours a la prise de notes au fil des
sessions.

La performance

Ce qui ressort de l'analyse des données portantesuternier indicateur de la motivation se
résume a deux convergences. La satisfaction qugae®ns et les filles faibles éprouvent a
propos de leur performance augmente au fur et anmelsl déroulement des sessions. De plus, a
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chacune des sessions, ces deux sous-groupes dantena attribuer la cause principale de leur
satisfaction au fait d’éviter des échecs dans leouss.

Le tableau 6.1 présente les convergences et lesgginces entre les garcons faibles et les filles
faibles sur chacune des neuf composantes du maddétetivation adopté.

6.3 Présentation des profils motivationnels

De maniére a mieux établir la dynamique motivatalende chacun des quatre sous-groupes,
nous allons esquisser un profil motivationnel plesrgarcons forts, les filles fortes, les garcons
faibles et les filles faibles. Le portrait motivatnel correspond au « portrait de I'état des
composantes motivationnelles d’'un éleve qui dottoawplir une activité d’enseignement et
d’apprentissage » (Viau, 1994, p. 38). Nous charstdonc a relier les neuf composantes d’'une
manieére dynamique, en nous référant aux tendaneesnqus avons dégagées dans les deux
premiéres sections du présent chapitre.

Comme ces profils se référent a des groupes d'&l&@tenon a des éléves pris individuellement,
ils représentent des portraits types qu’il convidatprendre pour ce qu’ils sont, soit des pistes
pour mieux comprendre les éléves appartenantgrdape sexué et ayant tel calibre scolaire : le
travail de mise en contexte pour chacun des élaiest d’aucune maniere exclu et il serait
erroné de considérer tous les individus qui partagkeux caractéristigues (sexe et calibre
scolaire) comme étant équivalents. Ayons égaleneentéte qu'au fur et & mesure que se
déroulent les sessions d'études, le nombre d’éldwemue; on peut penser que les éleves de la
cohorte initiale qui persistent sont différentscéeix qui ont quitté le collége.

La derniere section rappelle les principales défifiées selon le calibre scolaire et le genre, telles
gu’elles ont été établies par les instruments deungesur la motivation.

6.3.1 Le portrait motivationnel des garcons forts

Les garcons forts entreprennent leur programm&a@ences humainesvec un certain intérét
gu’ils sont plus nombreux & manifester au fil dessgons. Bien que, sur cette méme période, ils
considérent que les études collégiales sont imp@$apour leur avenir, un nombre non
négligeable d’entre eux commencent le programme’@nvisageant aucunement faire carriere
dans un domaine relié aux sciences humaines. lbeix de carriere se précise graduellement.

Les garcons forts trouvent qu'ils sont bien préparéommencer le collégial, par les cours suivis
au secondaire et a cause de leur bonne capacaéntleréhension. Par contre, ils ont certaines
difficultés a bien gérer leur temps et ne sembest toujours fournir suffisamment de temps et
d’efforts a leurs études. Influencée probablememt ges limites, leur confiance dans leur
réussite scolaire est plutét moyenne au début tieke® collégiales; la confiance de ceux qui
persistent dans leurs études collégiales s’éleadugilement au cours des trois sessions. Dans
'ensemble, leur réussite repose sur leur travaileer bonne capacité de compréhension et,
lorsqu’ils échouent, ils estiment ne pas avoir agtadié et se reprennent.
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La motivation des garcons forts prend sa sources daosieurs facteurs: les cours, les
connaissances, les parents et I'aspect sociasellsonsidérent comme étant moyennement ou
trés motivés. Lorsqu’ils ne sont pas motivés, cdesplus en plus par manque d’intérét au fil des
sessions et, au début de leurs études dans leaprow, ils vont fournir moins de travail
scolaire. lls sont aussi de plus en plus démotpaisles exigences élevées des cours et par
I'horaire des cours.

Si les garcons forts travaillent fort en classesilnvestissent beaucoup moins dans le travail en
dehors de la classe, se contentant parfois dere«fai nécessaire ». Toutefois, devant les
difficultés plus grandes en troisieme session, aguixont persisté jusque-la dans leurs études
prennent plus de notes en classe, écoutent plestisément, utilisent plus I'écriture et
fournissent plus d’heures d'étude. Leurs bons tésyltout au long des trois sessions, leur
apportent de la satisfaction.

6.3.2 Le portrait motivationnel des filles fortes

Les filles fortes entreprennent leur programmé&eiences humainesec un grand intérét qui va
se maintenir au cours des trois sessions. Ellesid@rent que les études collégiales sont
importantes pour leur avenir et, au fil des sessites envisagent de plus en plus comme une
étape vers l'université. Leur choix de carrierggeeise graduellement.

Les filles fortes estiment qu'elles sont bien préps a commencer le collégial, par les cours
suivis au secondaire et a cause de leur bonne i compréhension. Leur niveau de
confiance reste élevé tout au long des trois sessél elles se reconnaissent les capacités
nécessaires pour réussir leurs études collégialgsen mettant en relief leur bonne organisation
du travail. Dans I'ensemble, leur réussite repase lsur travail et leur bonne capacité de
compréhension et, lorsqu’elles échouent, ellesteib@ent de plus en plus la cause au manque
d’étude et se reprennent.

La motivation des filles fortes prend sa source sdatusieurs facteurs: les cours, les
connaissances, les parents et I'aspect social. Bachement au cégep et au programme
d’études a la premiere session ainsi que leursdsonnotes en troisieme session sont également
des éléments qui les motivent. Elles se considéneyennement ou tres motivées. Lorsqu’elles
ne sont pas motivées, c’est de plus en plus paguead’intérét au fil des sessions et elles vont
fournir de moins en moins de travail scolaire. Tautlong des sessions, les exigences élevées
des cours et I'horaire des cours leur enlevenadrdtivation.

Les filles fortes travaillent intensément en clastelles s’investissent également beaucoup dans
le travail en dehors de la classe, estimant aleBl sessions de plus en plus important de réaliser
les travaux demandés. Déja, lors de la premiemmelles fournissaient plus d’heures d'étude
gue les garcons forts. Devant les difficultés pmandes en troisieme session, celles qui ont
persisté jusque-la dans leurs études prennentplustes en classe, écoutent plus attentivement,
utilisent plus I'écriture et fournissent plus d’lmes d’étude. Tout au long des sessions, elles ont
tendance a discuter de la matiére du cours. Leams bésultats, tout au long des trois sessions,
leur apportent de la satisfaction.
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6.3.3 Le portrait motivationnel des garcons faibles

Les garcons faibles entreprennent leur programm@cences humaines/ec un certain intérét
gu’ils sont plus nombreux a manifester au fil desssons. lls considerent, d’'une maniere
constante, que les études collégiales sont imgeggoour leur avenir et, au fil des sessions,
envisagent de plus en plus le college comme unpge &ters l'université. Leur choix de carriere
se précise graduellement.

Les garcons faibles estiment qu'ils sont mal p&gparcommencer le collégial, jugeant limitees
les méthodes d’étude apprises au secondaire. IRarsj 'importance d’acquérir de nouvelles
connaissances diminue au fil des sessions etdaugieme session, ils sont un bon nombre a
déplorer leurs lacunes en francais et le fait guéimettent leurs travaux a la derniére minute. A
la premiére session, ils reconnaissent leurs difés en gestion du temps et s’attendent a ce que
le college les aide a progresser sur ce plan. Dé&cbyprobablement de ces limites, leur
confiance dans leur réussite scolaire reste moyaarmurs des trois sessions. Dans I'ensemble,
leur réussite repose principalement sur leur ttastailorsqu’ils échouent, ils estiment ne pas
avoir assez étudié et ressentent une variété diénsotlls disent également se reprendre de
moins en moins au fil des sessions.

La motivation des garcons faibles prend sa souwrde, premiere session, dans les cours et la
réussite sociale et, au fil des sessions, de pluples dans les parents et les amis. De tres
motivés au début, ils deviennent graduellement mogment motivés. Lorsqu’ils ne sont pas
motives, c’est a cause des exigences élevees des&ta premiére session et, de plus en plus au
fil des sessions, en raison des professeurs mosmtdout au long des sessions, leur manque
d’orientation et I'horaire des cours leur enléveatia motivation.

Au fil des sessions, les garcons faibles qui onsipe jusque-la dans leurs études ont tendance a
travailler plus fort en classe et, dans le traeaildehors de la classe, a s’investir moyennement,
une hausse si I'on compare cette tendance au tagviail fourni en début de programme. Les
heures d’étude ont d’ailleurs tendance a augmentdil des sessions. A chacune des sessions,
un nombre appréciable d’entre eux retranscriventcamplet leurs notes pour s’aider a
apprendre. Tout au long des trois sessions, ceaquble leur apporter de la satisfaction est le
fait d’éviter les échecs.

6.3.4 Le portrait motivationnel des filles faibles

Les filles faibles débutent leur programmeSmiences humaines/ec un certain intérét qui va
croissant au fil des sessions. Tout au long dds s®ssions, elles considerent que les études
collégiales sont importantes pour leur avenir éseles envisagent comme une étape pour
obtenir un bon emploi. Leur choix de carriere sge graduellement.

Les filles faibles se considéerent comme étant méparées a commencer le collégial, jugeant
limitées les méthodes d'étude apprises au secand®iar ailleurs, la valeur accordée a
importance d’acquérir de nouvelles connaissarttgsnue au fil des sessions et, a la deuxieme
session, elles sont plusieurs a souligner leunsnkee en francais et leur étude déficiente. A la
premiere session, elles reconnaissent leurs difisen gestion du temps et s’attendent a ce que
le college les aide a progresser sur ce plan. ®rdiablement influencée par ces limites, leur
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confiance dans leur réussite scolaire reste moyanrmurs des trois sessions. Dans I'ensemble,
leur réussite repose principalement sur leur tiaetilorsqu’elles échouent, les filles faibles
estiment ne pas avoir assez étudié et ressentenvaneté d’émotions. Leur compréhension
déficiente est une autre cause d’échec qui s'’iifterau fil des sessions. Par ailleurs, a chacune
des sessions, elles ont tendance a se repreneéra fatéchec.

La motivation des filles faibles prend sa sourcelagremiére session, dans les cours et
'ambiance générale du cégep et, au fil des sessparents et amis sont également mentionnés
comme une source de motivation. L'acquisition denaissances motive de plus en plus au
cours des trois sessions et la perspective d'wr &rhploi est un facteur de motivation constant.
De trés motivées au début, elles deviennent greameht moyennement motivées. Lorsqu’elles
ne sont pas motivées, c’'est a cause des exigefma=xg des cours a la premiére session et,
d’'une maniére croissante au fil des sessions, secdas professeurs monotones. Leur humeur
négative a la premiéere session, leur fatigue etrdiiie des cours a la troisieme session sont des
facteurs qui leur enlévent de la motivation.

Au fil des sessions, les filles faibles qui ontgisté dans leurs études ont tendance a travailler
plus fort en classe, entre autres par la priseotiespnméme si plusieurs d’entre elles se trouvent
dans la lune au cours des deux premieres ses§lans. le travail en dehors de la classe, elles
s’investissent moyennement ou beaucoup, et ce, doutong des trois sessions, accordant
notamment de l'importance au fait de réaliser tagaux demandés. Leurs heures d’étude ont
d’ailleurs tendance a augmenter au fil des sessbles filles faibles disent correspondre de plus
en plus au portrait de I'éléve qui participe, talilgleur a été présenté en entrevue. A chacune
des sessions, un nombre appréciable d’entre @temnscrivent au complet leurs notes pour les
aider a apprendre. Tout au long des trois sesstenqui semble leur apporter de la satisfaction
est le fait d’éviter les échecs.

6.3.5 Différences selon le calibre et le genre

Les principales différences selon le calibre sceldelles qu’elles ont été établies par les tdsts
motivation, portent sur les déterminants. Les éélecalibre fort ont une perception plus élevée
de leur compétence que les éléves faibles, eaneatI'automne 2006 qu’a I'automne 2007. De
plus, les éléves forts ont une motivation de pemnforce plus élevée, a I'automne 2007, que les
eléves faibles : ce qui suggére que les éleves, fpeu importe leur genre, sont nettement plus
motivés a obtenir de bonnes notes, en troisien@m@egjue les éléves faibles.

Les principales différences selon le genre, d’'apggsésultats aux tests de motivation, portent
sur les indicateurs. Pour toutes les composantesuieent, les filles obtiennent un résultat plus
élevé que les garcons : I'engagement cognitif €isteatégies autorégulatrices de gestion, tant a
lautomne 2006 gu’'a lI'automne 2007, de méme questeastégies autorégulatrices de type
affectif a I'automne 2007. Ces résultats suggegertles filles, peu importe leur calibre scolaire,
s’engagent plus que les garcons dans leurs étudeppéquent de meilleures stratégies de
gestion, et ce, tant en premiere session qu’esiéi. De plus, au cours de la troisieme session,
les filles mettent davantage en ceuvre des stratéffiectives que les garcons.
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Conclusion

Dans cette conclusion, nous relevons d’abord léstpgue notre recherche a pu apporter a la
compréhension du phénoméne a [I'étude. Puis, nousnufons des considérations
meéthodologiques, dégageons des implications poundéivation des filles et des garcons,
suggérons des pistes de recherche et, enfin, popagielques recommandations.

L'apport de notre recherche

Notre recherche apporte des connaissances compkinsraux études abordant les différences
de motivation entre garcons et filles au collégatlijdes que nous avons présentées dans la
section portant sur I'état de la question.

Les résultats de I'étude de Terrill et Ducharme9d)9mettent en évidence les attitudes et les
comportements difféerenciés des filles et des gargpiégard des études. Gingras et Terrill
(2006) suggérent dans la conclusion de leur étudsandhiner I'évolution de plusieurs
caractéristiques, telle la motivation, aprés urgsis@ passée au collégial. Notre étude adopte
cette perspective de distinction de genre sous ngleaévolutif quant a une dimension
fondamentale qu’est la motivation.

Dans leur étude de l'influence du genre sur lesifitations dans la motivation d'éleves de
cégep, a l'intérieur d’'une session d’études, KarstnThibert (1994) établissent des différences
significatives entre filles et garcons, notammamt motivation intrinseque plus grande chez les
filles ainsi qu'une moindre baisse de motivatiorméaptrois mois. Tout en corroborant ces
résultats, nos propres données examinent un enselaldéterminants et d'indicateurs reliés a la
motivation, et ce, sur une période de trois session

Dans son étude exploratoire auprés des éleves dapGi#e Sainte-Foy, Roy (2003b) met en
evidence que des modéles de sociabilité difféerselten le sexe influencent la réussite. Il reléve
notamment une motivation plus grande chez lessfildnsi que I'utilisation différente des
réseaux sociaux, axée sur I'entraide scolaire eefilles et dénotant un aspect ludique chez les
garcons. Nos propres données montrent des diffésesemblables entre garcons et filles, tout en
cherchant a mettre en relief les raisons que léwvesél invoquent pour expliquer leurs
comportements.

La recherche de Lapostolle, Massé et Pinho (200583Iat que les garcons, dont la compétence
linguistique est jugée insatisfaisante au momeriteitrée a I'enseignement collégial, doivent
percevoir comme élevé ou tres élevé leur degré diévation a s’améliorer en francais afin
d’obtenir la note de passage. Dans cette étude,difiésences entre garcons et filles sont
relevées quant aux buts d’apprentissage et derpafwe ainsi qu’'en ce qui concerne les
stratégies d’'apprentissage utilisées. Notre étugeéaisé des differences dans les stratégies
d’apprentissage — que ce soit en termes d’heudtadE, de recours aux ressources extérieures
ou de la discussion de la matiere — en tenant ecomqt seulement des différences entre garcons
et filles mais également en distinguant le calgwelaire.



L'apport principal de notre recherche réside ddesamen qualitatif des composantes de la
motivation, soit les déterminants tels que la peioe de la valeur d’'une activité et les
indicateurs comme I'engagement cognitif a accompii activité. Cet examen qualitatif permet
de dégager la signification que les éléves pré&tdatir vécu sur le plan motivationnel, et ce, dans
une perspective longitudinale de maniere a faissadir ce qui a tendance a changer ou a rester
stable. La constitution de sous-groupes, par lsenoent du genre et du calibre scolaire, favorise
une compréhension plus nuancée des filles fortdaildes de méme que des garcons forts et
faibles. Finalement, d’'une maniére générale, nétinde concourt a actualiser la compréhension
de l'univers mental des collégiens et des collégisnsur une dimension clé de I'apprentissage,
soit leur motivation : dans cette optique, notrehexche apporte une contribution au courant
actuel visant une meilleure réussite scolaire.

Les considérations méthodologiques

Sur le plan méthodologique, nous croyons avoirsitaméquatement les méthodes de collecte de
données pour I'examen de la motivation scolaires éstrevues de groupe, le questionnaire a
guestions ouvertes ainsi que les instruments dainmede la motivation représentent, d’'une
maniere combinée, des moyens éprouvés pour abondphénomene tel que la motivation en
contexte scolaire. De plus, la perspective longialeé permet de tracer un portrait plus
dynamique et plus juste des éléves : certains tsphr la motivation se manifestent plus
tardivement pour I'un ou l'autre sous-groupe exdimen sur trois sessions aura permis de mettre
ceux-ci a jour. Le regroupement homogéne des éleslen leur appartenance a lI'un des quatre
sous-groupes, dans le cadre des entrevues de gedpané lieu a des échanges plus typiques
de chaque sous-groupe et, par le fait méme, atéalcdnalyse des données.

Signalons, toutefois, certaines limites méthodajags. Comme premier point, mentionnons que
la taille de notre échantillon est limitée : quagudizaines d’éleves pour les entrevues et un
nombre somme toute limité pour les questionnaitdssetests de mesure, ce nombre diminuant
graduellement au cours des trois sessions. Le dgooimt concerne un biais méthodologique.
Les éléves, notamment les faibles, qui poursuilents études en deuxieme et troisieme
sessions paraissent différents des éléves qubamid@nné leurs cours apres la premiere session :
par conséquent, I'analyse de I'évolution des éleesours des sessions doit tenir compte du fait
gue ceux qui restent au college présentent vraisdelnent des caractéristiques
motivationnelles plus positives que ceux qui onaratonné les études collégiales. Ce qui
précede implique que les caractéristiques motimagties relevées aux deuxieme et troisieme
sessions, dans le cadre des entrevues de grouqueileld non seulement des changements issus
des études collégiales et de la maturation deseglewmais également du fait que ce sont
probablement les éléves qui étaient dés la prensiéssion les plus motivés que nous avons
interviewés aux deuxieme et troisieme sessionsnHaf troisieme limite est relative au fait que
notre recherche ne s’est déroulée que dans urétahlissement, soit le Cégep Saint-Jean-sur-
Richelieu. Les particularités de cet établissemeintes caractéristiques des éleves qui le
fréquentent ne correspondent pas nécessairemetiea @'un grand nombre de cégeps et de leur
population étudiante respective; par conséquergstilavisé de prendre en compte le contexte
unigue de chaque établissement. Pour les divemssns que nous venons d’avancer, nous
invitons a la prudence et au bon jugement danmsueposition des résultats de notre étude.
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Les implications pour la motivation des filles et ds garcons

Notre recherche met en évidence le fait que lesraiants et les indicateurs varient non
seulement en fonction du sexe mais également $eloalibre scolaire. Les interventions axées
sur la motivation et, d’'une maniere générale suélssite scolaire, doivent prendre en compte le
croisement de ces deux facteurs. Tout en ne négliges les convergences qui se dégagent des
différents sous-groupes, il devient nécessaire igtiber I'action en ciblant également les
différences, de maniere a ajuster les intervent@mnsonséquence.

Les garcons et les filles faibles déplorent la nagaes préparation qu’ils ont recue a I'école
secondaire en ce qui concerne les méthodes d’é8ates pour autant présupposer qu'aucun
effort n'a été déployé ni penser que tout se régleomme par magie, les responsables de cet
ordre d’enseignement pourraient sans doute appideteaméliorations en ce sens. Dans le cadre
d’'un contrat clair ou les éléves acceptent de sigag diverses avenues pourraient enrichir
I'éventail des possibilités actuelles; on n’a gp&nser a certaines interventions qui mettent en
place des périodes d’étude obligatoires ou un systd’entraide systématisé ou, encore, qui
portent sur 'amélioration du francais. L'usageatifedes technologies de I'information et de la
communication, ainsi que la conception de matgr@dagogique propice a I'étude efficace,
cadreraient bien avec cette entreprise de mieumdbles éléves du secondaire a I'étude active et
réguliére — et de leur en donner le goQt — afin cpuex-ci soient plus adéquatement préparés aux
études collégiales.

Plusieurs éleves de notre étude, provenant desegs@atis-groupes, se disent décus de certains
cours du programme dgciences humainasi de la pédagogie utilisée pour leur faire apgren
les connaissances. A ce titre, ils fournissentpistes précieuses pour améliorer le programme
offert. Certains cours, comme les premiers courg@momie et en histoire semblent étre, au
moins partiellement, une reprise des cours quegleges recoivent a la fin de leurs études
secondaires : cette impression de redondance démogs derniers. Il y aurait lieu de mieux
distinguer les deux offres de cours. D’autres cooosnme le cours d’initiation pratique a la
méthodologie des sciences humaines ou celui pastaries méthodes quantitatives en sciences
humaines, ne réussissent souvent pas a mobilistrét des éléves et plusieurs de ces derniers
n’en voient pas l'utilité. Il y a des efforts a tdger pour capter I'intérét et montrer la pertinenc
de ces cours; peut-étre est-il nécessaire de tnanef radicalement I'approche utilisée dans ces
deux cours. Pour les éléves, une mise en contacof@ndie avec la pratique sur le terrain, des
rencontres avec des chercheurs en sciences humainesmise en lumiére accentuée des
retombées concrétes des recherches et la valorisaé la réalisation de leur propre travail de
recherche apparaissent comme des pistes de chamgeuiemériteraient d’étre exploitées.
Finalement, I'abus des cours magistraux et 'usagessif des présentatioRsewerPointont été
maintes fois dénoncés par les éleves: pour familisur motivation, le fait de varier les
méthodes pédagogiques correspond & un principegpgidme éprouvé. A titre d’exemple,
'approche par projet correspond au type de méthgaelagogiques actives que les éléves du
primaire et du secondaire — qui formeront les fesucohortes du collégial — vivent dans la
réforme actuelle. Par ailleurs, des intervenantsaliégial croient que les étudiants plus faibles
et moins autonomes, parmi les « collégiens de 201@its de la réforme, représenteront un défi
a relever pour les professeurs en ce qui a tteitrdencadrement (Kingsbury, 2006).
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Des pistes de recherche

Compte tenu que la motivation de la plupart desedléest diminuée lorsque ces derniers ne
connaissent pas le domaine de leur future carmérequ’au contraire, leur motivation est
augmentée quand ils le savent, une piste de rduharonsisterait a vérifier I'impact d’'une
démarche systématique d’orientation professionrgilela motivation scolaire des éleves qui
bénéficient d’'une telle démarche. Etant donné dusiqurs éléves de notre étude mentionnent
avoir précisé leur choix de carriere au cours des fpremieres sessions au cégep, il serait
également intéressant de comprendre de quelle reaniéecherche personnelle, consultation,
influence d’'un ou de plusieurs modeles, autres syg@xpérience — s’est effectuée cette
clarification. Les résultats d’'une telle recherelderaient a déterminer certains types d’action.

Nous avons également pu constater la diversitécdagposantes actives dans la dynamique
motivationnelle ainsi que leur interaction compleX2éterminer I'importance relative des
composantes motivationnelles représente un aujed da recherche possible. Une meilleure
estimation des composantes les plus importante&eseh la motivation permettrait de prédire le
cours des choses avec plus de précision et d’enérd’'une maniére plus ciblée. Sur le plan des
efforts d’adaptation des éleves dans le passagsedondaire au collégial, une étude de cas
mettrait en évidence les possibilités et les limie leurs comportements adaptatifs. Rappelons
gue notre recherche a établi, entre autres chqsaesles éleves de calibre faible paraissent plus
affectés par des facteurs tels que I'horaire, pgs@hes pédagogiques et les types d’évaluation,
en particulier lors de la premiére session du g@lé L'étude de cas pourrait mettre a jour les
facteurs qui influencent, a la hausse ou a la ealasnotivation au cours de la premiére session
ainsi que leurs interactions. Il serait égalememingageux de mieux comprendre l'influence de
facteurs extérieurs, tels que le travail remunéiéserelations avec les parents, les amis, l¢ peti
ami ou la petite amie, sur le déroulement des &tudeersévérance et la performance.

Notre recherche a par ailleurs mis en relief des/emgences mais aussi plusieurs divergences
sur le plan de la motivation entre les éléves dexrg sous-groupes étudiés : garcons forts et
faibles, de méme que filles fortes et faibles, éagissent pas de la méme facon dans la situation
pédagogique. Une piste de recherche viserait a evoic et a valider des stratégies
d’intervention adaptées aux sous-groupes de fitede garcons, tout en tenant compte de leur
calibre scolaire. Une recherche sur les élevesatibre faible pourrait également examiner les
difficultés particuliéres que ceux-ci éprouventiet ont un impact sur leurs échecs et I'abandon
scolaire. Par ailleurs, certaines différences elesegarcons et les filles semblent étre reliées a
l'influence d’'une « culture scolaire masculine bfaludrait mieux comprendre cette variable de
facon a en contrer ou en diminuer les effets speldormance, la motivation et la persévérance.
Nous faisions état dans la problématique des difeis particulieres qu'éprouvent les garcons
dans leur parcours scolaire et de I'impact sur Ietégration dans la société. Un autre type de
recherche aurait pour buts de concevoir et de dppel les stratégies autorégulatrices chez les
eléves faibles afin de favoriser leur engagemeoiage. Cette recherche pourrait se faire selon
la méthode expérimentale qui comparerait un graugeerole et un groupe expérimental. A la
suite des interventions, il serait possible defiedride quelle maniere les éleves de ces deux
groupes se distinguent sur les plans de la motivata performance et la persévérance scolaire.
Il y aurait lieu de tenir compte du genre, notradét ayant révélé des différences entre les
garcons et les filles a ce sujet.
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Quelques recommandations

En se référant aux observations des garcons efilidssplus faibles sur le plan scolaire, qui
déploraient leur manque de préparation au secandamnt aux méthodes d’étude, la mise sur
pied d’'ateliers méthodologiques obligatoires atféa au cégep pour les plus faibles s’avérerait
une voie d’intervention trés utile.

Plusieurs éléves arrivent au collégial avec ungbrdg carriere peu développé. Il semble qu'il y
ait eu peu d’accompagnement fait au secondaireesplan. Un projet d’étude clair a pourtant un
impact décisif sur la motivation scolaire, selon gque nous ont révélé les éleves lors des
entrevues dans notre étude. Il apparait donc pdialode rendre les ressources disponibles au
secondaire pour soutenir ce processus de réflesimnla future carriere et les études qui y
meénent afin que, dans le meilleur des cas, unesidécéclairée soit prise. Comme bon nombre
d’éleves précisent leur projet de carriere au calgs premieres sessions du collégial, les
ressources doivent demeurer disponibles, entresapar une large diffusion de I'information
scolaire et professionnelle. L'approche orientasuele terrain expérimentée au Cégep de Baie-
Comeau avec les éléves du programmeSdences humaing®larsolais, Morin et Gagnon,
2006) fournit des idées sur une facon de faireteses.

Compte tenu que certains éléves forts apprécieraited’expliquer la matiere du cours et
semblent préts a venir en aide a ceux qui éproudesitdifficultés d’apprentissage, il y aurait
lieu de favoriser la motivation scolaire par lerpge systématique de forts et de faibles. Sur le
plan de l'interaction humaine, cette relation dpetyaidant-aidé semble relever d’'une stratégie
gagnant-gagnant : d’'une part, la personne aidgpefondit son apprentissage tout en tirant de
la satisfaction du fait d’aider et, d’autre paa,pdersonne aidée apprend a vaincre ses difficultés
et & augmenter ses chances de réussite dans atienr@ntre pairs qui est souvent percue plus
acceptable et moins menacante que la relation Bverofesseur. Dans une perspective de
réussite scolaire, ce pairage systématique powseaiaire dans I'ensemble des cours et tout au
long des études collégiales, jusqu’a I'obtentiondipléme. Considérant de plus le fait que les
garcons de calibre faible, si on les compare dlesfdu méme calibre, disent moins utiliser les
ressources du milieu telles que les centres dam&ancais ou en méthodologie, il y aurait lieu
de trouver les moyens d’en hausser leur fréequentati

Partant du principe que les représentations saciple les éléves entretiennent peuvent avoir un
impact sur leur prédisposition a I'action, il semarisé d’influencer le type de représentation que
les éleves du secondaire se font du cégep. Leldamhieux connaitre les visées éducatives, les
exigences scolaires ainsi que les méthodes et moyédagogiques du collégial favoriserait
'émergence d'une représentation plus juste du mégeuniversitaire comme étape vers
'université. En accédant au cégep dans le progmua@sSciences humaingkes éleves seraient
alors mieux préparés aux études collégiales cauilaient préalablement développé, en amont,
une image plus réaliste des comportements scolair@dopter au collégial et certains d’entre
eux, qui ne l'auraient peut-étre pas fait autreméausseraient leurs aspirations scolaires en
visant plus clairement l'université. Certaines fagale s’y prendre sont déja connues, telles que
les visites dans les écoles secondaires pour pegsed qui s'offre au cégep ou, encore, les
soirées « portes ouvertes » qui se tiennent armmetit dans plusieurs établissements collégiaux
afin de présenter les divers programmes d'étud&séives terminant le secondaire. Mais |l
reste encore beaucoup a inventer sur ce planmietieles rapports fructueux entre les deux
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ordres concernés — le secondaire et le collégimlous apparaissent en deca de ce qu'ils
pourraient étre pour une meilleure réussite desesle

Somme toute, la motivation représente une donngentislle dans la réussite des éléves au
collégial, et ses nombreuses composantes en itiraémpliquent une combinaison
d’interventions en vue d’améliorer la réussite gacons et des filles.
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Annexe 1

Questions d’entrevue sur les composantes
du modéle sociocognitif de la motivation

COMPOSANTES DU MODELE

QUESTIONS D’ENTREVUE

Contexte

- Raisons du choix de programme et de profil.
- Choix de carriere envisageés.

Perception de la valeur d’'une
activité

- Jusqu’a maintenant, qu’'est-ce que le fait de vaumir
college vous a apporté?

Quelle importance accordez-vous au fait de venir
college et pourquoi?

Perception de sa compétence a
accomplir une activité

Pensez-vous que vos études au secondaire vous
préparé-e a réussir au collégial et pourquoi? (opres
posée a I'automne 2006)

Selon vous, avez-vous ce qu'il faut pour réussir de

études collégiales et pourquoi?

Si vous aviez a évaluer sur une échelle de 1 & 10
niveau de confiance que vous avez a réussir les
taches exigées é&riences humaingguelle serait
votre note et pourquoi?

ont

1°Z}

Perception de la contrélabilité
d’une activité

Les causes gu'ils attribuent aux échecs et aux
réussites.
Ce qu'ils ressentent et leurs réactions.

Perception de sa propre
motivation

Etes-vous une personne motivée dans vos études
de quelle maniére est-ce que cela s’exprime chez
vous?

Pour vous, gu’'est-ce qui influence le plus votre
motivation, de maniere positive ou négative?

et

Choix d’entreprendre une activité

Niveau d’activité en classe et en dehors de laselas
pour réaliser les taches scolaires.

Description* d’'un éléve qui participe : se placer s
une échelle de 1 a 10 en donnant les raisons.

Persévérance

Nombre moyen hebdomadaire d’heures consacré
aux activités scolaires en dehors des cours (et
moments dans la semaine : précision demandée 3
sessions automne 2006 et hiver 2007).
Eprouvez-vous des difficultés depuis le début de |

session? Si oui, précisez et donnez vos réactions
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COMPOSANTES DU MODELE

QUESTIONS D’PENTREVUE

Engagement cognitif & accomplir
une activité

- Décrire les stratégies les plus efficaces utilisées
personnellement pour apprendre et pour comprendre
ce qui est enseigné.

Performance

- Qu’avez-vous a dire sur vos résultats scolairesidep
le début de la session?

- Réaction globale, causes attribuées et changeraents
apporter.

- Bilan de la session précédente réalisé aux sessions
hiver 2007 et automne 2007 : de quoi étes-vous
satisfait-e-s ou insatisfait-e-s (en donnant les
raisons)?

*Texte distribué aux éléves en entrevue au coutbétue « Choix d’entreprendre une activité » :

U

Y

YV VYV

n éléve qui participe est un éléve :

Qui écoute en classe, qui participe activementdierses activités, qui pose des questions pour
mieux comprendre ou approfondir une notion;

Qui fait les exercices, les lectures et les travdemandés;

Qui essaie de se dépasser et de réaliser sonipbtent

Qui fait preuve d'initiative et d’'ouverture d’espri

Qui est attentif, concentré et appliqué dans degesituations scolaires (exercices, exposés thémjq
examens, sessions d’étude, travaux).
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Annexe 2
Questionnaire sur la motivation scolaire

NOM :

DA : Date :

Réponds en quelques lignes a chacune des questivasites.
Merci pour ta collaboration!

1. a) Dresse une liste des éléments qui te motiveénvenir au collége?

b) Dresse une liste des éléments qui ne te motiv@as a venir au college?

SUITE AU VERSO ——»
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2. Sur une échelle de 1 (trés faible) a 10 (tresrfe), peux-tu situer ta motivation
actuelleau college?

Réponse :
Pourquoi?

3. Ajoute les commentaires que tu juges importantsu pertinents et qui aideraient
les chercheurs a mieux comprendre ta motivation staire.

Merci pour ta collaboration!
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Annexe 3

Description des mesures du test sur les sourcdssindicateurs
de la motivation scolaire (TSIMS)

La description suivante est inspirée de Barbeanjdee Angelo Montini et Claude Roy.
1997.Tracer les chemins de la connaissance. La motinatgmlaire Montréal :
Association québécoise de pédagogie collégiale p535

MESURES

DESCRIPTION

Perception générale de sa
compétence

Perception générale d’efficacité qu'une personneld@pe
face a sa capacité a utiliser les connaissandes babiletés
gu’elle posséde déja pour apprendre.

Perception de sa
compétence a acquérir et a
utiliser ses connaissances

Perception d’efficacité qu’une personne développe & sa
capacité a acquérir ou a utiliser des connaissdahéesiques
ou pratiques.

Perception de sa
compétence

Cette mesure est la moyenne des deux mesures pnéegd

Perception de I'importance
de la tache

Signification ou importance qu’un éleve attribueng tache
scolaire et a ses études. Cette mesure influeecgdgement
et la persévérance.

Stratégies autorégulatrices
de type affectif

Stratégies utilisées pour établir un climat psyobiue
favorable a son apprentissage. Permettent de ¢emses
sentiments et émotions, de centrer et de mairgenir
attention, d’utiliser son temps efficacement etétiuire son
anxiété. Se parler a soi-méme, se récompenser,attymles
pensées négatives sont des exemples de stratfgidi/as.

Stratégies autorégulatrices
de type métacognitif

Stratégies utilisées pour connaitre et évaluesrietionnement
de sa pensée, sa facon d’apprendre et de fonctidrame
planification, I'’évaluation, la régulation et lavigion sont des
exemples de stratégies métacognitives.

Stratégies autorégulatrices
de type gestion

Stratégies utilisées pour organiser et superviser
I'environnement ou les ressources qui faciliteehjagement
cognitif. La gestion d’'un horaire de travail, treuwun lieu
propice a I'étude, identifier les ressources digiples sont des
exemples de stratégies de gestion.

Stratégies autorégulatrices
de type général

Stratégies utilisées pour permettre un meilleuremssage
ou pour mieux réaliser une tache. Il s’agit d’'usemble de
techniques d'apprentissage. Les techniques deréecta prise
de notes, de mémorisation sont des exemples déges
générales.
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MESURES

DESCRIPTION

Engagement cognitif

Cette mesure est la moyenne des quatre mesurésipries.
Cette mesure correspond a la qualité et au degiéffiat mis
a 'accomplissement d’'un apprentissage ou d’unieetac
scolaire.

Participation

L'implication d'un éléve dans ses études, en clas$mrs
classe. L'éléve qui participe écoute en classes pes
guestions, fait les travaux, exercices ou autrezaelés, fait
preuve d’initiative et d’ouverture d’esprit.

Perception de contrble

La perception de contrble réfere aux attributicsussales
gu’une personne a face aux événements positifsgettifis
gu’elle vit. La cause d’'un événement peut étrerimgeu
externe a soi, stable ou modifiable, globale owifipée.
Cette mesure est la moyenne des deux suivantes.

Perception de désespoir

La perception de désespoir référe aux attributiansales
gu’une personne a face aux événements négatifsedsanne
a la perception de n’avoir aucun ou trés peu dé@lensur les
événements de sa vie. La cause d’'un événemenépeut
interne ou externe a soi, stable ou modifiablehgle ou
spécifique.

Perception de confiance

La perception de confiance référe aux attributicanssales
gu’une personne a face aux événements positifgetsonne 4
la perception d’avoir un contrdle sur les événemeetsa vie.
La cause d’'un événement peut étre interne ou exeesi,
stable ou modifiable, globale ou spécifique.
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