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RÉSUMÉ 

La présente recherche tente de mieux con1prendre comment les croyances de 
1' enseignant de science technologie (ST) influencent la motivation de ses élèves. À 
1' aide de questionnaires autoadministrés, nous avons catégorisé les croyances des 
enseignants concernant l'enseignement, l'apprentissage et la nature de la ST tout en 
les mettant en relation avec les composantes motivationnelles des élèves, telles que le 
sentiment d' autoefficacité, d'autodétermination, de motivation intrinsèque, de 
motivation à faire carrière en ST et de motivation à avoir de bonnes notes. De faibles 
corrélations négatives ont été trouvées entre rattitude des enseignants envers la 
technologie et le sentitnent d'autoefficacité et l'autodéternlination des élèves. De plus, 
une faible corrélation positive a été trouvée entre la perception du partage de la 
responsabilité des apprentissages chez les enseignants et la motivation à faire carrière 
en ST des élèves. Toutefois, à la suite d'une analyse typologique de la posture des 
enseignants et à l'utilisation de régressions linéaires multiniveaux, nous n'avons pas 
été en mesure de confirmer 1 'hypothèse selon laquelle la posture pédagogique de 
1' enseignant de ST influence la motivation de ses élèves. Le très petit échantillon (N 
= 25 enseignants), la méthode d'échantillonnage et l'utilisation d'un devis transversal 
peuvent expliquer l'absence de résultats concluants. TI est probable que d'autres 
variables scolaires agissent plus directement sur la motivation des élèves et sont à 
étudier dans des recherches futures. 

Mots clés : science technologie, croyances des enseignants, motivation des élèves, 
nature de la science. 



INTRODUCTION 

Malgré la forte dépendance des sociétés aux sciences et à la technologie, on note qu'à 

1' échelle mondiale, la motivation pour la science technologie (ST) décline à mesure 

que les jeunes progressent dans leur parcours scolaire. Sachant que plusieurs facteurs, 

dont 1' enseignant, peuvent influencer la variation de la motivation des jeunes envers 

la ST, et que la motivation reste un des meilleurs prédicteurs de l'intention de faire 

carrière en science ou en technologie, il in1porte s'intéresser au phénomène. S'il est 

généralement reconnu que l'enseignant de ST au secondaire, en raison de son choix 

de stratégies, influence l'intérêt et la motivation de ses élèves, il est aussi entendu que 

les enseignants entretiennent certaines croyances pédagogiques qui influencent en 

retour les moyens pédagogiques employés en classe. Par exemple, ces croyances 

peuvent être relatives à l'enseignement, à l'apprentissage et à la nature de la ST. 

Ainsi, se pourrait-il que certaines croyances entretenues par les enseignants 

expliquent pourquoi certains élèves sont motivés envers la ST et d'autres, non? 

Ce mémoire est articulé en plusieurs sections. D'abord, la réflexion menant à la 

question de recherche sera détaillée dans le chapitre de la problématique. Dans le 

second chapitre, nous présenterons de manière théorique chacune des variables 

étudiées pour valider 1 'hypothèse indiquant que la posture de 1' enseignant de ST 

influence la n1otivation de ses élèves. Il sera ensuite question de la n1éthodologie 

utilisée afin de rendre compte de la posture des enseignants et des composantes 

n1otivationnelles des élèves dans le troisième chapitre. Nous présenterons, dans le 

quatrième chapitre, comment les variables à 1' étude ont été mises en relation par le 

biais d'analyses statistiques corrélationnelles, d'analyses typologiques et de 

régressions hiérarchiques multiniveaux. Puis, dans le cinquième chapitre, nous 
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interprèterons les résultats obtenus. En conclusion, nous expliquerons les limites de 

cette recherche et proposerons des pistes de recherches futures. 

Veuillez noter que le tnasculin utilisé dans ce tnémoire désigne à la fois les hommes 

et les femmes sans aucune discrimination et dans le seul but d'alléger le texte. 



CHAPITRE! 

PROBLÉMATIQUE 

En cette ère où nos vies sont de plus en plus façonnées par des avancées scientifiques 

et technologiques, l 'intérêt que nous portons à ce domaine revêt une itnportance toute 

particulière. Plusieurs accomplissements des dernières années ont été le fruit du 

progrès scientifique et technologique, comme les vaccins, la conquête spatiale, les 

technologies de la communication et bien d'autres. En contrepartie, plusieurs défis 

attendent les nouvelles générations : gestion des déchets nucléaires, changements 

climatiques, dépendance aux carburants fossiles, traitement des cancers ou d'autres 

maladies considérées comme incurables. Comme le mentionne l'Organisation de 

coopération et de développement économiques (OCDÉ): 

Pour relever ces défis, les pays devront non seulement consentir des 
investissements majeurs dans leurs infrastructures scientifiques et attirer 
une main-d'œuvre hautement qualifiée dans des domaines scientifiques, 
mais aussi apporter un grand soutien à la recherche scientifique et amener 
tous leurs citoyens à utiliser les sciences dans tous les aspects de leur vie . 
(2007, p.130) 

La culture scientifique et technique doit a1ns1 permettre aux citoyens de mieux 

comprendre les controverses scientifiques et technologiques (Conseil de la Science et 

la Technologie, 2002) afin de se positionner à l'égard de celles-ci. Or, un des vecteurs 

principaux de développement de cette culture reste, bien entendu, 1' école. En effet, 

celle-ci a comme mission, entre autres, de développer des compétences en science et 

en technologie ainsi que de développer 1' esprit critique (Ministère de 1 'Éducation, 
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2006, p.61). Ainsi, l'école devrait susciter, chez les jeunes adultes, la motivation d'en 

apprendre toujours davantage à ces sujets (OCDÉ, 2007). En somme, les programmes 

scolaires actuels visent à offrir une formation scientifique et technologique de base 

commune à tous afin que les individus puissent mieux comprendre le monde dans 

lequel ils évoluent 

1.1 Désaffection des élèves à 1 'égard des ST : la situation dans le tnonde et au 
Québec 

Malgré la succession de réformes scolaires qui tentent de rendre les sciences plus 

accessibles à un large public, une constatation émerge de la recherche sur l'intérêt 

envers la ST à l'école : c'est que l'intérêt, l'attitude et la motivation envers la ST 

diminuent chez les élèves de presque tous les pays et cette baisse s'accentue au fur et 

à tnesure que les jeunes cheminent dans leur parcours scolaire (Potvin et Hasni, 

20 14a). Ce constat est également observé dans la majorité des pays occidentaux 

(Olsen et Lie, 2011). Étant donné que la recherche .dans ce domaine indique que 

1' attitude envers les cours de sciences constitue le meilleur prédicteur de 1' intention 

des élèves à s'y engager (Reid et Skryabina, 2002), il devient pertinent de s'intéresser 

à ce phénomène. 

Ainsi, les titulaires de la Chaire de recherche sur l'intérêt des jeunes à l'égard des 

sciences et de la technologie (CRIJEST) se sont interrogés à savoir si ce phénomène 

était observable au Québec comme ailleurs. Après avoir analysé les réponses de 2628 

questionnaires distribués à des élèves québécois de la Se année du primaire à la Se 

année du secondaire, leur conclusion alimente le constat international selon lequel 

l'intérêt, l 'attitude et la tnotivation pour les ST déclinent avec l'avancement du 

parcours scolaire (Hasni et Potvin, 20 1S). 
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Une étude réalisée au Québec par Gauthier, Garnier et Marinacci sur un plus petit 

échantillon (n = 263) aboutit au même constat. Les auteures expliquent que la 

désaffection envers les sciences « serait en progression tout au long du secondaire 

pour diminuer au niveau de la cinquième secondaire» (2004, p. 20). Ainsi, elles ont 

tenté de trouver des pistes de réponses à savoir comment rendre les élèves plus 

motivés envers les cours de sciences. Selon ceux qui ont été interrogés, les activités 

qui devraient être privilégiés par les enseignants sont les laboratoires, les sorties 

éducatives et les liens effectués entre les apprentissages et la vie de tous les jours. 

Un des facteurs pouvant expliquer la désaffection des jeunes à l'égard des ST est la 

position peu avantageuse qu'occupe cette discipline dans le cursus scolaire. En effet, 

Lenoir et ses collègues (2000) montrent « l'existence d'une forte stratification des 

n1atières scolaires où le français et les mathématiques occupent une position 

hégémonique ». Cette situation a été dénoncée dans un récent rapport du Conseil 

supérieur de 1' éducation. On y fait mention qu'au primaire, « la science et la 

technologie restent 1 'une des matières - sinon la matière - les plus souvent sacrifiées 

lorsque le temps manque aux enseignants » (Conseil Superieur de 1 'Éducation, 2013, 

p.69). De plus, « le MELS n'a pas manifesté dans sa planification stratégique, ses 

orientations, ses plans d'action et ses politiques, de volonté de promouvoir 

l'importance de l'enseignement de la science dans les écoles» (ibid., p.64). 

En somme, ce que plusieurs recherches semblent indiquer, c'est que la relation 

d'ordre affective entre les élèves et la ST à l'école sen1ble se détériorer, et que cette 

désaffection s'aggrave au cours du cheminent des élèves dans leur parcours scolaire. 

Puisque l'intérêt, l'attitude et la motivation sont des concepts apparentés - tout en 

ayant toutefois des caractéristiques distinctes (Krapp et Prenzel, 2011, p. 30) - il est 

raisonnable de penser que la baisse de l'un indique également une baisse de 1 'autre. 
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Ainsi, plusieurs facteurs sont à prendre en considération pour expliquer comment 

évolue la motivation envers les cours de ST tout au long du secondaire. 

1.2 Les facteurs à considérer pouvant expliquer la baisse de motivation envers la 
ST 

Trois facteurs peuvent expliquer les variations d'intérêt et de motivation pour la ST. Il 

y a 1' environnement politico-économique, 1' environnement social qui comprend les 

amis, les parents et les pairs et 1' environnement scolaire comprenant les enseignants 

et ressources du milieu. 

D'abord, la valorisation sociale accordée ou non aux sciences par la société dans son 

ensemble conditionne l'attitude des jeunes à leur égard. En effet, le MELS accorde 

davantage de temps à certaines disciplines dans la· grille-horaire, ce qui relaye la ST 

au rang de matière moins importante (Hasni, Larose, et Squalli, 2012). De plus, on 

peut penser que si le MELS ne rend pas cette matière obligatoire au curriculum au 

primaire, les sciences ne sont pas importantes. Ainsi, l' importance d'une matière 

scolaire peut être influencée par la société. Par exetnple, selon Reid et Skryabina 

(2002), les Écossais n'ont pas observé une baisse d'intérêt des jeunes pour la 

physique, car ce peuple croit que la physique est importante et qu'elle mène à de 

n1eilleurs emplois, ce qui n 'est pas le cas dans le reste de 1' Angleterre. 

D'autre part, les enfants ont une image caricaturale des scientifiques. lls les 

perçoivent comme étant des hon1mes âgés, seuls dans leur laboratoire, en blouse 

blanche, entourés d'instrutnents scientifiques (Chambers, 1983). De plus, selon 

Mason, Kahle, et Gardner (1991 ), les filles sont particulièrement sensibles aux 

environnements stéréotypés qui présentent la science comme étant un domaine 

typiquement masculin. Ainsi, l'attitude des jeunes envers la ST se trouve influencée 
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par la perception conventionnelle qu'ils ont des scientifiques et des métiers de nature 

scientifique. 

Les enfants sont aussi influencés par leurs amis et leurs pairs ( G. Breakwell et 

Robertson, 2001), mais l'OCDÉ et les chercheurs qui se sont intéressés au déclin de 

l'intérêt des jeunes pour la ST ont aussi pris en compte l'importance de l'apport des 

parents au phénomène. En effet, un rapport de l'OCDÉ (2007) affirme que le milieu 

familial a un impact sur la réussite scolaire. De son côté, Perera (20 14) indique que 

l'attitude positive des parents face à la science a un effet positif et significatif sur le 

rendement au test PISA (Program for International Student Assessment) en sciences. 

L' OCD É et cet auteur en concluent que l'impact des parents est si important qu'il 

constitue un meilleur prédicteur que 1' indice du milieu socioécononlique sur la 

réussite des enfants au test PISA. 

Bien que les parents constituent un des principaux acteurs influençant l'attitude des 

enfants envers les sciences, il n'en demeure pas moins que plusieurs d'entre eux 

découvriront et apprendront à aimer les sciences grâce à l'école. C'est donc 

vraisemblablement par l'enseignement des STen contexte scolaire qu'on peut réussir 

à les intéresser à ce champ de connaissances et à développer leur motivation à 1 'égard 

de celui -ci. 

La motivation est souvent présentée comme un facteur qui a des conséquences sur 

d'autres variables scolaires importantes. En outre, les auteurs Bryan, Glynn et 

Kittleson (20 11) ont étudié la motivation à apprendre les sciences chez des jeunes du 

secondaire et ont trouvé que le sentiment d' autoefficacité, qui est une composante 

motivationnelle, est fortement corrélé à la réussite. De plus, les auteurs ont montré 

qu'il existe un lien entre la motivation des élèves et l'intention de-s'engager dans un 

parcours scientifique après le secondaire. Parmi les variables contribuant 

positiven1ent à la n1otivation des jeunes, on retrouve des enseignants inspirants, 
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l'intérêt à faire carrière en sciences et la possibilité de faire du travail collaboratif en 

classe, par exemple. 

À cet égard, l'enseignant de sciences peut avoir un impact significatif sur l'intérêt et 

la n1otivation des jeunes envers la ST. La manière dont les sciences sont enseignées à 

l'école, les ressources utilisées sont autant de facteurs à considérer. Ce sont, entre 

autres, les choix pédagogiques et les stratégies mises en place par l'enseignant qui 

génèrent une attitude positive chez les élèves. 

1.3 L'enseignant comme générateur de motivation en ST 

L'enseignant joue un rôle déterminant dans la motivation des jeunes par le choix de 

ses activités et de ses pratiques pédagogiques (Bryan, Glynn, et Kittleson, 2011). En 

effet, selon Munro et Elsom (2000) les enseignants de science (en particulier) 

setnblent avoir une influence majeure sur la motivation et le plaisir à pratiquer les 

sciences en classe ainsi qu'à travers les activités extrascolaires (parascolaires). Selon 

Mujawan1ariya (2000, p. 156), «force est de reconnaître que l'image que projettent 

les enseignants est la pren1ière image concrète que 1' élève se fait de 1' activité 

scientifique, pour autant que 1 'enseignant constitue un modèle, une référence pour ses 

élèves». 

Les élèves apprécient les enseignants qui prennent le ten1ps d'expliquer et clarifier les 

concepts, qui mettent en place des activités où les élèves sont actifs, qui soulèvent des 

questions ou qui discutent de certains enjeux scientifiques (Osborne et Collins, 2000). 

D'ailleurs, les titulaires de la CRUEST indiquent que plus les stratégies sont 

diversifiées, plus l'intérêt pour la ST est grand. En contrepartie, moins les stratégies 

sont diversifiées et qu'elles tendent vers l'utilisation de feuilles d'exercices et 

l'utilisation du formalisme mathématique, plus l'intérêt diminue (Potvin et Hasni, 

2014a). 
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Selon Driel, Verloop et Vos (1998), ce qui explique les choix de pratiques 

pédagogiques et des stratégies des enseignants, ce sont en fait leur système de valeurs 

et de croyances. Plusieurs aspects de l'enseignement sont en effet vraisemblablement 

influencés par 1' ensemble des attitudes et des croyances que les enseignants possèdent, 

y compris celles portant sur 1 'acquisition et 1' interprétation des connaissances, sur la 

définition et la sélection des tâches d'enseignement, sur l'interprétation du contenu 

des cours ainsi que sur la nature et le rôle que devrait jouer révaluation (Jones et 

Carter, 2007). Donc, pour tenter de comprendre le choix des stratégies pédagogiques, 

il importe de se questionner sur les croyances et les attitudes des enseignants. 

1.4 Les pratiques gagnantes pour stimuler la motivation envers la ST 

Comme il en a été question précédemment, les stratégies déployées par les 

enseignants ont un impact sur la motivation que les élèves entretiennent pour leur 

cours de ST. Parmi ces stratégies, quelques-unes se démarquent par l'identification de 

leur effet positif. Notons, entre autres, l'utilisation de 1 'humour, la contextualisation 

des apprentissages et la tenue d'expérimentations (Osborne et Collins, 2000). De plus, 

les auteurs Logan et Skamp (2013) notent que les élèves apprécient les simulations 

assistées par ordinateur, les débats, les expériences pratiques et, plus particulièrement, 

celles où ils ont la responsabilité de mener à bien leur propre investigation. Toutefois, 

Osborne et Collins (2000), tout comme Logan et Skamp (ibid.), mentionnent que les 

élèves n'apprécient pas les défis qui manquent d'envergure, le recopiage simple des 

propos de l'enseignant ainsi qu'une centration excessive (ou exclusive) du propos de 

1' enseignant portant sur le contenu à voir pour 1' examen. Parallèlement, les titulaires 

de la CRITEST conviennent que certaines pratiques concordent avec une baisse 

d'intérêt envers la ST, soit l'usage accru des feuilles d'exercices et du formalisme 

1nathén1atique. 
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Somme toute, on note que les stratégies d' enseignement peuvent avoir des effets 

importants sur la motivation des jeunes pour les cours de ST. En effet, si quelques 

stratégies ont pour effet d' augmenter la motivation et l' intérêt envers les sciences, 

d'autres ont pour effet d'éteindre les passions. Néanmoins, comment expliquer les 

choix de certaines stratégies au détriment d'autres par les enseignants de ST? Nous 

croyons qu'une partie de la réponse se trouve nécessairement dans le système de 

croyances, de valeurs et de jugement que ces derniers entretiennent. 

1.5 La posture à l'égard des croyances pédagogiques des enseignants et son 
influence sur les stratégies adoptées en classe 

Nous avons mentionné que le choix des stratégies relève du domaine des croyances et 

des attitudes. Selon Désautels, Larochelle, Gagné et Ruel (1993), «toute stratégie 

pédagogique prend relief et sens süivant, entre autres, l 'option épistémologique de 

son auteur et le type de rapport au savoir qu'il a développé, dont le rapport au savoir 

scientifique». Ainsi, la posture constitue une position relative adoptée par 

l' enseignant au sujet de croyances qu'il entretient. 

Plusieurs chercheurs se sont penchés sur 1 'étude de 1 'épistén1ologie propre à 

l'enseignement des sciences et sur la manière dont les conceptions de l' enseignenlent

apprentissage de la science ont une influence sur les stratégies adoptées en classe 

(Brickhouse, 1990; Hashweh, 1996a). Par exemple, selon Brickhouse (1990), un 

enseignant qui adopterait une posture selon laquelle la science accumule des faits, 

aura tendance, dans ses stratégies en classe, à vouloir que ses élèves accumulent des 

connaissances et concentrent les tâches sur l'identification des réponses correctes aux 

questions posées. 
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Dans le but de déterminer quelle proportion des enseignants de science palestiniens 

entretiennent des croyances à propos de la connaissance scientifique et de 

1' apprentissage qui seraient cohérentes avec 1' idéologie constructiviste, Hashweh 

( 1996 b) a utilisé deux questionnaires: le « Teacher Beliefs About Knowledge 

questionnaire» et le « Teacher Beliefs About Leaming questionnaire». Ses résultats 

montrent que seul un petit non1bre d'enseignants partage le point de vue 

constructiviste de 1 'apprentissage de la science et de la construction du savorr 

scientifique (respectivement 25% et 9% de l'échantillon de 91 enseignants). 

Parallèlement, d'autres auteurs ont étudié quelles étaient les convictions 

pédagogiques des enseignants relatives à 1' apprentissage des additions et des 

soustractions en mathématiques au primaire. Ainsi, les résultats obtenus par Peterson 

et ses collègues (1989) n1ontrent qu'il existe une relation positive et significative 

entre les croyances des enseignants et la réussite des élèves lors des activités de 

résolution de problème. Ils ont trouvé, par exemple, que les enseignants entretenant 

une perspective cognitiviste de l'apprentissage ont su tirer avantage de la résolution 

de problèmes par énoncés écrits comparativement à leurs collègues n'entretenant pas 

ce genre de conviction. 

Les auteurs Boesdorfer et Lorsbach (2014) ont, quant à eux, étudié les croyances 

entretenues par les enseignants de sciences. Ils ont étudié la façon dont celles-ci 

peuvent être une source d'influence des connaissances pédagogiques relatives aux 

contenus et des pratiques utilisées en classe. Les auteurs ont utilisé un cadre d'analyse 

basé sur les travaux de Friedrichsen et collègues (2009) qui arguent que les croyances 

pédagogiques entretenues par 1 'enseignant façonnent sa connaissance des 

progranunes scolaires, des évaluations, des stratégies pédagogiques ainsi que sa 

connaissance de la compréhension de la science par les élèves. Les auteurs ont conclu 

que l'étude de la posture (ou orientation) de l'enseignant est un outil approprié pour 

comprendre la relation entre les croyances et la pratique. De plus, celle-ci peut 
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contribuer au développement de la formation continue, surtout lorsqu'elle est relative 

aux nouveaux programmes scolaires. 

En somtne, les recherches montrent qu'il existe plusieurs façons de concevoir la 

science et 1 'apprentissage des cotmaissances scientifiques. En retour, cette vision 

influencerait 1 'enseignant dans le choix des stratégies qu'il retient pour enseigner la 

ST. Cependant, les recherches présentées précédemment ne se sont malheureusement 

souvent arrêtées qu'à un seul aspect des croyances pédagogiques sans tenter 

d'embrasser une vision d'ensemble de la situation pédagogique d'enseignement

apprentissage. Par exemple, certains auteurs s'attardent strictement à la nature de la 

science ( e.g. Aldridge, Taylor, et Chen, 1997) à 1 'enseignement ou 1' apprentissage 

(e.g. Staub et Stem, 2002), mais jamais à l'ensemble de ces trois composantes. Pour 

cette raison, nous tenterons, dans le cadre de ce projet de recherche, de sonder les 

croyances des enseignants relatives aux différents aspects de la situation pédagogique, 

afin de mieux cerner l'ensemble des croyances pouvant influencer l'enseignement. 

Il importe de mieux comprendre quelles sont les croyances des enseignants et leur 

possible influence sur la tnotivation afin de cibler efficacetnent les actions de 

formation et d'accompagnement pédagogique. En outre, Crahay et collègues (20 1 0) 

expliquent que plus les croyances sont forgées tôt, plus elles seront difficiles à 

modifier. Il importe donc de développer des outils de formation qui tiennent compte 

de 1 'obstacle que représente une modification des croyances. Ces auteurs rappellent 

que les croyances des étudiants en formation des mai tres sont d'une in1portance 

capitale : les formateurs doivent aider les étudiants à prendre conscience de leurs 

croyances itnplicites, les confronter et leur donner 1 'occasion de remplacer les 

conceptions inadaptées. De mêtne, Fives et Buehl (2011) affirment qu'il est important 

pour les formateurs des futurs enseignants de cultiver chez les étudiants 1' importance 

et la valeur de la pratique basée sur la recherche. 
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De plus, puisque la motivation est un prédicteur de réussite, il importe de s'attarder 

aux conditions qui favorisent son développement. Finalement, s'il existe une posture 

pédagogique influençant positivement la motivation des élèves en classe de ST, il 

n'est pas déraisonnable de croire que cette posture pourrait être promue auprès des 

enseignants et qu'en retour, un plus grand nombre d'élèves se trouvera davantage 

disposé à s'engager dans son parcours scolaire en ST et dans sa réussite. 

1.6 Résumé du chapitre et présentation de la question de recherche 

Considérant que notre dépendance à la science et technologie rend la culture 

scientifique essentielle pour tout citoyen; 

Considérant qu'à l'échelle mondiale, l'attitude, l'intérêt et la motivation pour la ST 

déclinent plus les jeunes progressent dans leur parcours scolaire et que ce déclin se 

n1anifeste également au Québec ; 

Considérant que plusieurs facteurs peuvent influencer la variation de 1 ' intérêt et la 

motivation des jeunes envers la ST ; 

Considérant que 1 'enseignant de science au secondaire par son choix de stratégies 

pédagogiques et didactiques influence l'intérêt et la motivation envers la ST ; 

Considérant que les enseignants entretiennent certaines croyances pédagogiques et 

que celles-ci influencent en partie le choix des stratégies employées en classe ; 

La question de recherche se pose comn;Ie suit: 
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la posture pédagogique de l'enseignant de ST au secondaire influence-t-elle la 

motivation de ses élèves pour la ST? 

L'originalité de ce projet réside dans 1 'exploration de la relation entre deux variables 

(posture et motivation) qui sont présumétnent reliées à travers. les stratégies 

pédagogiques employées. Si la posture pédagogique de 1' enseignant de ST semble 

influencer les stratégies utilisées en classe et que celles-ci agissent elles-mêmes sur la 

motivation des élèves, alors ce projet permettra d'identifier les liens indirects 

possibles qui pourraient exister entre la posture pédagogique et la motivation des 

élèves (figure 1.1 ). 

Stratégies/pratiques 

Figure 1. 1 La relation entre la posture de 1' enseignant, les stratégies et les pratiques 

mises en place, et la n1otivation des élèves en ST. 



CHAPITRE II 

CADRE THÉORIQUE 

Dans le chapitre précédent, il a été question du lien entre la posture pédagogique, les 

stratégies utilisées en classe par 1' enseignant et la motivation des élèves. Il y était 

proposé que la posture de 1' enseignant influence possiblement le choix des pratiques 

et des stratégies mises en place en classe et qu'à leur tour, ces pratiques agissent sur 

la tnotivation des élèves. Un résumé de ces interactions a d'ailleurs été présenté à la 

figure LL 

Dans le présent chapitre, il sera question de définir plus clairement les variables 

présentées préalablen1ent Ainsi, les concepts de n1otivation et de posture 

pédagogique seront définis, caractérisés et examinés afm de servir de point d'appui à 

l'élaboration de l'hypothèse de recherche. Dans un premier temps, les notions de 

croyances, de conceptions et de représentations seront mises en relation. On 

expliquera comment ces concepts rendent compte de la posture de 1' enseignant De 

plus, les types de postures possibles seront présentés et caractérisés tels qu' ils 

apparaissent dans la littérature scientifique. Dans un deuxième temps, le concept de la 

motivation sera défini et comparé avec les notions qui lui sont apparentées, soit celles 

de l'attitude et de l'intérêt Nous en proposerons ensuite une opérationnalisation. Pour 

terminer, l'hypothèse ainsi que les objectifs spécifiques de recherche seront présentés. 
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2.1 La posture pédagogique des enseignants 

Dans cette sous-section, nous expliquerons ce que nous entendons par posture 

pédagogique, en caractérisant et en précisant les représentations, les croyances et les 

conceptions entretenues par les enseignants. En effet, ces notions sont toutes 

proximales et sont parfois même utilisées comme synonymes. Pour justifier 1 'emploi 

d'un terme ou d'un autre, il convient alors de les distinguer adéquatement. Il sera 

également question d'établir les fonctions des croyances et les raisons pour lesquelles 

la recherche empirique s'intéresse à celles-ci. À cet égard, certains outils de mesure 

utilisés dans la recherche expérimentale seront présentés ainsi que les différents types 

de postures observés chez les enseignants de science. Finalement, nous présenterons 

un résumé des éléments retenus pour mener cette recherche. 

2.1.1 Vers une définition de la posture pédagogique 

D'abord, il convient d'expliquer les concepts qui permettront de comprendre ce que 

nous entendons par croyances pédagogiques. Plusieurs concepts sont considérés 

comn1e y étant fortement apparentés: croyances, conceptions, représentations sociales, 

rapports aux savoirs, posture épistémologique (Therriault, 2008). Dans le cadre de ce 

projet, nous nous intéresserons plus particulièrement aux représentations et aux 

croyances puisque ce sont deux termes qui sont les plus couramment utilisés dans la 

recherche francophone. 

Selon Abric (1994), les représentations sociales sont «des ensembles sociocognitifs 

fom1és d'images, de symboles et de concepts .construits par des groupes lors 

d'interactions sociales portant sur un objet». Elles ont la double fonction de fournir 

une orientation (fonction d'ordre) et une maîtrise du milieu physique (fonction de 

contrôle). Par exemple, lorsqu'un enseignant se comporte d'une certaine façon en 
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classe, il agit conformément à de telles représentations de sa pratique professionnelle. 

Elles lui servent donc de cadre pour élaborer son modèle d'action, constitué par « des 

habitudes conditionnées par des représentations de la réalité, des intentions et des 

stratégies récurrentes, élaborées à travers les années pour assurer le mieux possible 

l'adaptation et l'apprentissage» (Bourassa, Serre, et Ross, 1999, p. 60). On comprend 

ici que le modèle d'action pem1et de faire le pont entre les intentions pédagogiques et 

les actions effectives en classe. 

Les croyances seraient, quant à elles, des présomptions souvent inconscientes, tacites 

et sous-entendues relativement aux élèves, aux groupes-classes et aux contenus à 

enseigner (Kagan, 1992, p. 65). Pajares (1992), caractérise les croyances comme étant 

profondément personnelles et non universelles, et généralement résistantes à la 

persuasion. De son côté, Manso ur (2009, p. 26) définit la croyance comme une 

« unité de pensée idiosyncrasique de 1' enseignant à propos des objets, des personnes, 

des évènements et de leurs relations particulières qui influencent sa planification ainsi 

que l'interactivité des pensées et des décisions». 

Toutefois, le choix du n1ot croyance peut mener à penser qu'il existe une dichoton1ie 

entre, d'un côté, ceux qui détiennent la vérité(« ceux qui savent») et, de l' autre, les 

« hérétiques » qui n'auraient pas une représentation adéquate ( « ceux qui croient ») 

(Guilbert et Mujawamariya, 2003). Ces dernières auteures proposent alors le terme 

représentation ce qui permet d' éviter, selon elles, le problème. De leur côté, Crahay et 

ses collègues (2010) croient qu'il est possible de rapprocher le concept de croyance 

de celui de représentation et, essentiellement, de « considérer les croyances et les 

représentations cotnme des constn1ctions à la fois cognitives et sociales». 
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Pour expliquer ce qu'est une posture épistémologique chez 1 'enseignant, certains 

auteurs proposent le terme « épistémologie personnelle » (Jones et Carter, 2014). 

Ainsi, ces auteurs considèrent qu'il s' agit là d'un ensemble de croyances relatives aux 

savoirs et du rapport aux savoirs qu'entretiennent les enseignants. Parallèlement, la 

définition proposée par Therriault comporte des similitudes. Elle explique que la 

posture épistémologique agit comme un « cadre de référence [qui] renvoie, en 

défmitive, à une certaine conception ou vision du monde » (2008, p. 86). Cependant, 

puisque renseignant élabore son cadre d'action au cœur de la situation pédagogique 

(Legendre, 2005), nous pensons qu'il serait plus juste d'utiliser le terme «posture 

pédagogique » pour rendre compte des types de croyances développés dans le 

contexte d'une situation d'enseignement-apprentissage. 

En conclusion, les croyances et représentations sont des constructions mentales 

élaborées par les enseignants pour donner un sens à, ou même justifier des actions 

menées en classe. Dans le cadre de ce mémoire de recherche, nous définirons la 

posture pédagogique de 1' enseignant comme étant une position relative aux croyances 

pédagogiques adoptées par ce dernier. 

2.1.2 Types de croyances et le modèle SOMA 

D'après Kagan (1992), deux formes de croyances s.e dégagent de la littérature: les 

croyances à propos du sentiment d' autoefficacité et les croyances reliées aux 

contenus. En éducation scientifique, Jones et Carter (2014) proposent les types de 

croyances spécifiques suivants : les croyances relatives à la construction des 

connaissances, à la nature de la science, au sentiment d' autoefficacité, à 

l ' enseignement, aux élèves et à l 'enseignement par investigation. 

Par exemple, Kagan (1992) explique que les enseignants ont fréquemment recours à 

leur système de croyances puisque très souvent leur travail comporte trop 

d'incertitudes, pas assez d'ancrage et que leur pratique est isolée. Elle compare alors 
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les enseignants à des artistes qui se livrent quotidiennement à de la résolution de 

problème, activité commune à toute forme de créativité. Cette idée de 1 'enseignant 

créateur, se retrouve également dans le travail de Driel, Verloop et Vos (1998) dans 

lequel l'enseignant est dépeint comme un «artisan». D'ailleurs, ceux-ci utilisent 

1' expression « craft knowledge » en référence à ces savoirs intégrés faisant foi de la 

sagesse accutnulée pendant toutes les années de pratique de 1 'enseignant (Driel, 

Verloop, et Vos, 1998) alors que d'autres auteurs (e.g. Shulman, 1986) parlent de 

« wisdom of practice »"' la sagesse de la pratique. 

Au fil de son expérience, 1' enseignant, malgré la disponibilité des sources externes 

comme les ouvrages d'épistémologie ou les données probantes, crée donc sa propre 

conception des contenus scientifiques et technologiques qu'il doit enseigner. Il sait, 

par exetnple, identifier les obstacles liés à la construction d'un concept dom1é et les 

difficultés à surmonter (Gauthier, Garnier, et Marinacci, 2005). Cette description est 

une paraphrase du concept de « pedagogical content knowledge », ou connaissance 

pédagogique des contenus, proposée par Shulman ( 1986). · Selon cet auteur, la 

connaissance pédagogique de contenus va au-delà de la simple connaissance des 

contenus à enseigner : c'est une représentation et une reformulation du contenu qui le 

rend compréhensible par les autres. 

De leur côté, Boesdorfer et Lorsbach (2014), qui se sont basées sur les modèles de 

Magnusson et collègues (1999) ainsi que sur celui de Friedrichsen, Driel et Abell 

(20 11), affirment que les croyances seraient un sous-ensemble des connaissances 

pédagogiques des contenus. En effet, dans leur modèle, les connaissances 

pédagogiques des contenus incorporeraient les croyances relatives à la nature de la 

science, de l'enseignement et de l'apprentissage de la science ainsi que les finalités et 

objectifs de l'enseignement des sciences (figure 2.1). Ces croyances sont regroupées 

sous 1' étiquette « orientation to science teaching » qu'on peut traduire par 

1' expression «posture relative à 1' enseignement de la science ». Les auteurs 
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Friedrichsen, Driel, et A bell (20 11) ont modifié légèrement le schéma proposé par 

Magnus son et collègue ( 1999) en précisant le concept plus particulier de posture 

relative à 1 'enseignement de la science. Ils y ont accolé trois types de croyances 

entretenues par 1' enseignant de sciences : les croyances relatives à 1' enseignement et 

à 1' apprentissage de la science, les croyances relatives à la nature de la science et les 

croyances relatives aux finalités et aux objectifs de l'enseignement de la science. 

Croyances relatives à 
1' enseignement et à 

de la science. science. 

Croyances relatives aux 
finalités et objectifs de 

l' des sciences. 

Figure 2.1 La posture relative à 1' enseignement de la science selon Magnus son et al. 

· (1999), complété par Friedrichsen et al. (2011). 

Ainsi, Boesdorfer et Lorsbach (2014), Magnusson et ses collègues (1999) de même 

que Friedrichsen et al. (2011) proposent que la posture relative à l'enseignement de la 

science agisse comme une sorte de filtre actif qui guiderait 1 'action de 1 'enseignant. 

Il est à noter que les trois types de croyances retrouvés dans le modèle précédent sont 

composés d'éléments que 1' on retrouve dans ce que Legendre appelle la situation 

pédagogique (1993). Dans ce modèle, toute situation d'enseignement-apprentissage 

comporte trois éléments (l'objet, 1 'agent et le sujet) qui sont en relation dans un 
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certain milieu. Le sujet (i.e. un élève) s'approprie un objet d'apprentissage (i.e. la 

masse volumique) sous la supervision d'un . agent (i.e. enseignant et son cahier 

d'activités) qui tient compte des caractéristiques humaines et matérielles du milieu 

lors de ses activités pédagogiques (i.e. groupe d'élèves doubleurs dans un local de 

technologie). À l'origine de la situation pédagogique figure l'objectif d'apprentissage 

qui s'avère être en relation avec l'agent et le sujet. La relation didactique unit l'agent 

et l'objet d'apprentissage : il s'agit de l'axe épistémologique. La relation 

d'enseignement unit l'agent et le sujet : c'est l'axe praxéologique. Finalement, la 

relation d'apprentissage unit le sujet à l'objet : il s'agit de l'axe psychologique. Un 

résumé de ces interactions est illustré à la figure 2.2. 

Obj~t 

Figure ~.2 La situation pédagogique selon Legendre (1993) et les relations entre ses 

composantes. 

En somme, on observe que, pour chacune de ces relations, un ensemble de croyances 

peut y être associé. En effet, il existe des croyances relatives à 1 'apprentissage (axe 
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sujet-objet), l'enseignement (axe agent-sujet) et la nature de la science (axe agent

objet). Notre recherche confirme ainsi son inscription dans 1 'univers de la didactique. 

2.1.3 Les fonctions des croyances et leurs caractéristiques 

Selon Fives et Buehl (20 11), il existerait trois fonctions des croyances entretenues par 

les enseignants : elles serviraient de filtre d'interprétation, elles cadreraient les 

problén1atiques rencontrées et elles guideraient les actions (voir la figure 2.3). 

Figure 2.3 Les trois fonctions des croyances selon Fives et Buehl (2011) 

Comme tnentionné précéden1ment, Crahay et collègues (20 1 0) avancent que plus les 

croyances sont forgées tôt, plus il sera ardu de les modifier. Ces auteurs proposent 

que le savoir basé sur 1' expérience finisse par constituer un système de convictions 

comprenant son lot de contradictions. Toutefois, comme elles sont basées sur la 

pratique, elles ne gênent pas nécessairement 1' agir de 1' enseignant. 

D'ailleurs, dans sa recherche, Tsai (2002) a montré que la plupart des enseignants 

entretiennent des croyances cohérentes entre elles qu'il nomme «épistémologies 

imbriquées» ou « nested epistemologies». Les croyances qu'il a étudiées chez les 

enseignants de sciences sont celles relatives à 1' enseignement des sciences, à 

1' apprentissage de la science et à la nature de la science. Par contre, il a aussi trouvé 
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qu'un petit nombre d'enseignants entretiennent des croyances non cohérentes entre 

elles. Toutefois, seuls les enseignants ayant moins de huit ans d'expérience se 

retrouvent dans cette catégorie. 

Dans cet ordre d'idées, Fives et Buehl (2011) expliquent que les croyances ont un 

certain degré de plasticité qui leur permet d 'évoluer au gré de l'expérience et des 

interactions avec les communautés professionnelles. Cependant, elles précisent qu'un 

certain degré de cohérence est tout de même requis. Ainsi, elles proposent que les 

croyances soient placées sur un continuum; celles qui sont profondément intégrées 

étant du côté de la stabilité et celles qui sont isolées étant du côté de 1 'instabilité. 

En somme, les croyances serviraient de filtre, de guide et de cadre pour la pratique 

des enseignants. Elles comporteraient un certain niveau de cohérence entre elles et 

évolueraient au fil de 1 'expérience de l'enseignant. 

2.1.4 Portrait de la recherche sur les croyances des enseignants 

Bien que le lien entre les croyances et les pratiques ait été documenté, les mécanistnes 

sous-tendant de possibles changetnents de conviction ne sont toujours pas clairs 

(Jones et Carter, 2014). C'est un des buts de la recherche que d'être capable de 

prédire et de modifier le développement des croyances des enseignants. Par exemple, 

un changement de croyances peut permettre d'implanter efficacement un nouveau 

programme scolaire. À cet égard, Kang et Wallace (2005) pensent que les résultats de 

recherche relativen1ent aux croyances des enseignants sont parfois inconséquents et 

permettent de douter d'un lien causal entre les croyances et les actions en classe. En 

effet, certaines recherches dans ce domaine montrent que les enseignants adhèrent à 

des croyances et des intentions qui s'opposent parfois à leurs pratiques en classe. Ceci 

exp~iquerait, entre autres, la difficulté d' implanter des réformes de programme 

scolaire. 
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Parmi les recherches qui s'attardent à comprendre conunent le système de croyances 

influence les enseignants, certaines soutiennent que la posture épistémologique de 

1' enseignant est un facteur agissant à la fois ses décisions pédagogiques et les 

croyances qu'entretiennent ses élèves à propos de la justification du savoir en science 

(Jones et Carter, 2014). 

En étudiant les perfonnances d'élèves du primaire en mathématiques, Staub et Stem 

(2002) affirment que plusieurs facteurs ont une incidence sur la réussite des élèves 

lors de la résolution de problème sous forme d'énoncés ou (word problem ). Parmi 

ceux-ci, on trouve l'orchestration des activités d'apprentissage par l'enseignant dans 

le but de développer des compétences dans la résolution de problème. Ce choix 

d'activités s'effectuerait selon certaines préférences qui découlent des convictions 

pédagogiques entretenues par les enseignants. Un questionnaire (basé sur les travaux 

de Peterson, Fennema, Carpenter et Loef, 1989) a été utilisé pour déterminer à quel 

point les croyances des enseignants étaient en accord avec une vision constructiviste 

plutôt qu'avec une vision transmissive. Les résultats montrent qu'une conception 

cognitivo-constructiviste de l'apprentissage chez l'enseignant est associée à un plus 

haut taux de réussite chez les élèves pour la tâche de résolution de problème sous 

forme d'énoncés 

De leur côté, Behrmann et Souvignier (2013) ont étudié les croyances pédagogiques 

relatives aux contenus ( « pedagogical content beliefs ») associées au domaine de la 

lecture sur un échantillon d'étudiants en formation des mai tres. Une des hypothèses 

de recherche veut qu'une croyance plus constructiviste mène à de meilleurs résultats 

académiques chez les élèves du primaire éprouvant de graves difficultés 

d'apprentissage en lecture. L'autre hypothèse concerne les croyances pédagogiques 

relatives aux contenus : les chercheurs pensent que ces croyances vont s' accotnmoder 
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pour devenir cohérentes avec les méthodes d'enseignement jugées efficaces, même si 

ces méthodes n'étaient pas en accord avec leurs croyances de départ. L'outil utilisé 

par les auteurs pour sonder les croyances relatives à l'enseignement et l'apprentissage 

de la lecture comporte des questions issues du questionnaire élaboré par Staub et 

Stem (2002). En effet, les auteurs ont modifié les questions afin de les adapter à 

1' enseignement des stratégies de lecture. Selon les résultats de leur recherche, il est 

possible de prédire le progrès de l'élève selon les croyances pédagogiques relatives 

aux contenus de l'enseignant Toutefois, en contradiction avec les résultats d'une 

recherche précédente, les auteurs ont trouvé que le style transmissif était positivement 

lié à la réussite des élèves. Par contre, les auteurs expriment une réserve quant à leurs 

résultats puisqu'il semble évident que le choix des élèves éprouvant de graves 

difficultés en lecture ·pose une limite à la généralisation de leur recherche. 

Afin de connaître les croyances des enseignants à propos de la nature de la science 

(nature of science) et les croyances des enseignants relatives à l'enseignement des 

sciences à l'école, Aldridge, Taylor et Chen (1997) ont élaboré le questionnaire 

« Beliefs about science and school science». Les essais du questionnaire pilote ont 

été menés dans 27 écoles secondaires en Australie auprès de 27 enseignants. Une 

validation de ce questionnaire a été obtenue en utilisant une approche complémentaire, 

c'est-à-dire en incluant les tests de fiabilité statistique et des entrevues. Les résultats 

tnontrent que la fiabilité n'est pas satisfaisante pour toutes les dimensions. En effet, 

les coefficients alpha de Cronbach variaient entre ,51 et ,81. Les entrevues effectuées 

auprès d'une dizaine d'enseignants montrent que leurs réponses dépendent de leur 

perspective philosophique qui les amène à penser que la Science et la science qui se 

fait à l' école sont équivalentes. 

Quant aux auteurs Isikoglu, Basturk et Karaca (2009), ils se sont plutôt intéressés aux 

croyances éducationnelles des enseignants relatives à 1 'enseignement centré sur 

1' élève. Un répertoire de questions a été construit afin de mesurer ces croyances. Ce 
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questionnaire est divisé en quatre facteurs : les visées pédagogiques, les contenus, les 

stratégies d'enseignement et les méthodes d'évaluation. L'échantillon utilisé dans le 

cadre de cette recherche comprenait 307 enseignants travaillant de la maternelle à la 

ge année (2e secondaire). Les auteurs conviennent que les enseignants constituent une 

pièce critique de l'engrenage menant à l'implantation d'une réforme scolaire puisque 

ce sont eux qui utilisent ou non les stratégies d'enseignement et d'apprentissage 

centrées sur 1' élève. Les résultats montrent que les enseignants entretiennent des 

croyances positives face à l'enseignement centré sur l'élève. L'analyse utilisée est 

1 'ANOV A. Celle-ci permet de comparer le score total et les sous-composantes du 

questionnaire selon différents facteurs (le genre, le niveau scolaire des élèves, le 

parcours scolaire de l'enseignant, la matière enseignée et le nombre d'années 

d'expérience) entre eux. Les auteurs n'ont pas trouvé de différence entre les hommes 

et les fetnmes. Cependant, les enseignants du primaire ont obtenu de tneilleurs scores 

sur toutes les composantes du questionnaire, ce qui indique que leurs croyances 

éducationnelles sont centrées sur 1 'élève. Quant à la matière enseignée, des 

différences ont été observées seulement au niveau des stratégies d'enseignement : les 

enseignants d'éducation à la petite enfance ont obtenu de meilleurs scores que ceux 

de mathématiques et d'univers social. Les auteurs ont également découvert que les 

enseignants possédant plus d'expérience étaient plutôt centrés sur l'élève. Cette 

distinction s'obser-Vait particulièrement au niveau des contenus et de l'évaluation. Les 

auteurs suggèrent que les jeunes enseignants ayant tnoins d'expérience se sentent 

probablement n1oins à l'aise de laisser plus d'autonomie aux élèves, alors ils adoptent 

une posture centrée sur 1' enseignant. 

Afin de comprendre la relation entre les attitudes, les connaissances et les croyances 

que les enseignants entretiennent relativement à la démarche par investigation 

scientifique et leurs pratiques d'enseignement en classe de sciences, les auteurs Saad 

et BouJaoude (2012) ont choisi quant à eux l'observation en classe combinée à des 

questionnaires. En effet, les enseignants devaient répondre au questiotmaire « Views 

----------- ----- ------
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of Science Inquiry »qui permettait de cerner leurs connaissances de la science et ses 

modes d'acquisition. Ensuite, ils devaient répondre à un autre questionnaire 

«Attitudes and Beliefs about the Nature of and the Teaching of Science» permettant 

de mesurer leurs attitudes et croyances quant à la nature de la science et de 

l'enseignement des sciences. Les questionnaires et les observations ont pem1is 

d'identifier la relation entre les croyances, les connaissances des enseignants et leurs 

pratiques d'enseignement en classe. Les résultats montrent que la n1ajorité d'entre 

eux ont une vue« restreinte» (ibid, p. 118) de ce qu'est la nature de la science et ont 

une attitude négative envers la démarche d'investigation scientifique. Toutefois, 

aucune relation n'a été trouvée entre les croyances, la perception relative à la nature 

de la science et les pratiques utilisées en classe. 

Finalement, ce qu'on retient de ces recherches c'est que les croyances pédagogiques 

des enseignants peuvent être mesurées par voie de questionnaires et qu'à partir de ces 

informations, des corrélations peuvent être établies entre les croyances et d'autres 

facteurs comme le genre, la matière enseignée, le type de stratégies utilisées en classe, 

la performance ou les progrès des élèves. Ce que cette courte revue de littérature 

permet de mettre en lumière, c'est qu'un des objectifs de ces recherches est d'illustrer 

certains profils ou certains types d'enseignants en catégorisant leurs croyances. 

2.1.5 Les types de postures pédagogiques 

Comme il a été mentionné à la section 2.1.1, une posture pédagogique constitue une 

position relative aux croyances pédagogiques adoptées par 1' enseignant. En étudiant 

les croyances pédagogiques des enseignants, les chercheurs ont donc établi différents 

critères pour classer les enseignants selon 1' allégeance à celles-ci. Par exemple, afin 

de décrire ce qu'est la posture relative à l'enseignen1ent de la science, Magnusson et 

collègues (1999) ont tiré de la littérature neuf groupes ou profils d'enseignants. Ces 

types de postures décrivent la position relative des enseignants de science selon qu'ils 

sont centrés sur la méthode, la rigueur académique, la didactique, le changement 
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conceptuel, 1' activité pratique, la découverte, la démarche par projet, la démarche 

d'investigation scientifique ou la communauté d'apprenants. Plus récemment, en se 

fondant sur les travaux de Magnusson et al. (1999), Friedrichsen et collègues (2011) 

ont regroupé les neuf postures précédentes en deux catégories : la posture centrée sur 

1' enseignant et la posture centrée sur les efforts alignés avec la réforme. 

Dans le cadre de leurs travaux sur les postures épistémologiques des enseignants de 

science, les auteurs Kang· et Wallace (2005) proposent deux aspects de 

l'épistémologie des connaissances, soit les aspects ontologique et relationneL 

L'aspect ontologique correspond à la vision de la connaissance comme étant une 

unique vérité ou plusieurs tentatives de vérité. L'aspect relationnel s'intéresse à la 

position de 1' individu comme étant receveur de la connaissance ou comme activement 

constructeur de sa connaissance. 

Les croyances relatives aux apprentissages peuvent également être considérées dans 

la perspective de la psychologie cognitive. D'ailleurs, dans le cadre de leurs 

recherches sur les enseignants de mathématiques au prin1aire, Staub et Stem (2002) 

établissent une distinction entre les visions constructivo-cognitives ( « cognitive 

constructivist ») et associationnistes. Selon le style associationniste, les élèves 

attentifs comprendront la matière enseignée si l'enseignant procure assez de pratique 

et de renforcement positif. En opposition, le style constructivo-cognitiviste tient 

compte du fait que l'apprentissage est dépendant des processus cognitifs de chaque 

individu et que ces processus sont non seulement influencés par 1' envirotmetnent, 

tnais égalen1ent par les connaissances préexistantes. Selon la perspective 

associationniste des théories de 1 'apprentissage, 1 'enseignant tient un rôle 

d'organisateur : il doit contrôler l' environnen1ent afin que 1' apprenant obtienne les 

bons stimuli et les bonnes rétroactions. Il doit également structurer 1 'apprentissage de 

façon claire et concise en s'assurant de prévoir assez de temps pour pratiquer, 

récompenser et évaluer. Selon la perspective constructiviste de l'apprentissage, 
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1' approche que doit adopter l'enseignant est plus globale. Elle doit lui permettre de 

créer un cadre d'apprentissage orientant pour développer diverses approches 

pédagogiques. Il est entendu que les postulats constructivistes doivent être adaptés 

selon la spécificité des contenus, la particularité des apprenants et le contexte des 

interactions sociales. 

En se basant sur d'autres recherches, Behrmann et Souvignier (2013) affirment que 

deux visions distinctes émergent de la littérature pour qualifier les représentations 

pédagogiques des contenus, soit une vision dite « transmissive » et une vision dite 

«constructiviste». En substance, la vision transn1issive implique un élève passif 

· recevant le savoir de 1 'enseignant. La vision constructiviste, quant à elle, implique 

que 1' élève possède des connaissances antérieures qu'il devra réorganiser pour former 

de nouveaux apprentissages. Les recherches dans le don1aine tendent à opposer ces 

deux visions et à les conceptualiser comme un continuum entre d'un côté, la vision 

transmissive et de 1' autre, la vision constructiviste. 

À la lutnière de ces écrits, il est possible de regrouper certaines appellations et, à 

l'instar de Behrmann et Souvigner, de distinguer deux grandes catégories de posture: 

les postures constructivistes (que nous appellerons ici « sophistiquées ») et les 

postures transmissives (que nous appellerons ici «élémentaires»). Toutes deux sont 

expliquées dans les sections suivantes. 

2.1.5 .1 Type de posture sophistiquée 

Les croyances épistén1ologiques plus sophistiquées sont celles qui conçoivent une 

interprétation n1ultiple d'un même phénomène et qui perçoivent l'apprenant comn1e 

ayant un rôle actif dans sa construction de la connaissance (Kang et Wallace, 2005). 

Dans le cas d'un enseignant entretenant une posture pédagogique sophistiquée, on 

s'attend à ce que cet enseignant encourage ses élèves à donner un sens à leur 

apprentissage et amène les élèves à véritablement s'engager dans une démarche 
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scientifique. Dans ce cas, 1 'enseignant présenterait la sci~nce comme étant temporaire 

et relative, et mettrait l 'accent sur le processus de recherche plutôt que sur la réponse. 

Lorsque Hashweh (1996b) propose le tenne «perspective actuelle » pour désigner un 

type de posture, il s'appuie sur les idées du constructivisme et du changement 

conceptuel. Dans cette perspective, 1 'apprenant est conçu comme étant actif et 

intrinsèquement motivé à construire ses propres connaissances. Ceci implique donc la 

présence de préconceptions chez l'apprenant. En effet, l'apprentissage des sciences 

implique souvent une restructuration de la connaissance, que 1' apprenant ne peut 

opérer que s'il est conscient des limites de ses préconceptions. Au niveau de la 

construction des connaissances scientifiques, la perspective actuelle est en accord 

avec la philosophie de la science d'aujourd'hui. Selon celle-ci, la science est une 

entreprise qui a pour objectif de développer des théories pour comprendre le monde. 

L'objectivité absolue y est impossible et la connaissance scientifique est considérée 

comme provisoire et construite. De plus, cette perspective met 1 'accent sur les 

révolutions scientifiques et les changements conceptuels. 

La posture postn1odeme, quant à elle, s'inspire des travaux de Kulm ou de 

Feyerabend, tous deux philosop·hes des sciences de la seconde moitié XXe siècle 

(Aldridge et al. , 1997; Kuhn, 2008). Kuhn propose la notion de paradigme pour 

expliquer comment, en observant le même phénomène ou la même entité, deux 

scientifiques ne voient pas nécessairement la même chose. Selon Kuhn, la méthode 

d'investigation utilisée n'est pas libre des valeurs humaines et les observations 

dépendent des théories qu'elles servent. Selon la posture postmodeme, il n'existe pas 

qu'une seule méthode scientifique véritable, mais plusieurs méthodes adaptées selon 

le type d'investigation requise. De plus, les résultats de recherche doivent faire l'objet 

d'un consensus de la communauté scientifique afin d'être acceptés comme 

connaissances. 
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En somme, la posture sophistiquée conçoit la science comme étant temporaire et tient 

compte des interprétations souvent diverses qui résultent de l'observation d'un 

phénomène unique. Dans cette optique, 1 'apprenant doit vivre de petites (ou de 

grandes) révolutions conceptuelles afin d'atteindre la conception scientifiquement 

acceptée. Ainsi, dans le cadre d'une posture sophistiquée, ceci itnplique pour 

l'enseignement en ST d'accorder plus d'importance à la démarche qu'à la réponse. 

2.1.5 .2 Type de posture élémentaire 

À 1 'opposé, la perspective primitive («earl y views ») décrit 1 'apprenant comme étant 

relativement inactif, dont la motivation est externe et 1 ' esprit presque vide (tabula 

rasa). L'apprentissage, selon ce point de vue, est essentiellement un processus 

d'accumulation de connaissances. Dans cette perspective, le but de la science est de 

recueillir des faits et la connaissance scientifique est absolument objective, 

permanente et découverte (plutôt qu'inventée). Elle met l' accent sur le rôle des 

observations, de la méthode scientifique et des aspects cutnulatifs de la connaissance. 

Pour les auteurs du « Beliefs About Science and School Science Questionnaire », la 

posture objectiviste est campée dans la philosophie empiriste, élaborée lors du Siècle 

des Lunnères (Aldridge et al. , 1997). À cette époque, la science constituait une façon 

objeètive de révéler les lois de Dieu et Bacon fut 1 'un des premiers à faire la 

promotion des méthodes inductives pour élaborer les théories scientifiques. Ce 

dernier propose d'utiliser une méthode qui, selon lui, éviterait tous les biais humains. 

À la suite de l'accumulation de faits à partir de plusieurs expériences répétées on 

pouvait arriver à tirer des généralités dans le but d'élaborer des théories. 

En somme, il est possible d'opposer deux postures pédagogiques selon le type de 

croyances adoptées par l'enseignant (tableau 2.1): d'un côté la posture sophistiquée, 

peut-être plus désirable puisqu'elle englobe une vision plus moderne de la conception 

de la construction de la connaissances, et de l'autre, une posture peut-être moins 
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souhaitable parce qu'elle conçoit l'apprentissage comme une accumulation de 

connaissance et l'enseignement comme un acte strictement transmissif. Bien qu'il 

s'agisse de positions extrêmes, il est possible de s'imaginer un continuum de postures 

allant d'un extrême à l'autre avec, éventuellement, plusieurs nuances entre les deux 

pôles ou des tnélanges de positions de l'une et de l'autre. 

Tableau 2.1 Proposition de synthèse des postures conformément aux valeurs 

exprimées par les auteurs. 

Croyances relatives 
à 1 'apprentissage de 
la science 

Croyances relatives 
à la nature de la 
science 

Croyances relatives 
à 1' enseignement de 
la science 

Posture élén1entaire 

L'apprenant est inactif 
L'apprentissage se fait par 
accumulation de 
connaissances. 
La science est perçue comme 
objective, permanente et 
ngoureuse. 

Posture sophistiquée 

L'apprenant est actif 
L'apprentissage se fait par 
changement conceptueL 

Un phénomène peut être 
interprété de façon multiple. 
La science est perçue comme 
temporaire. 

L'enseignement est transmissif L'enseignement est souple et 
L'enseignant organise les tient compte des 
stimuli et les rétroactions. préconceptions. 

2.1.6 Éléments retenus de la sous-section 

En conclusion, les croyances pédagogiques sont des constructions individuelles de 

1' esprit élaborées par les enseignants qui contraignent et motivent leur conduite en 

classe. Ainsi, les croyances seraient des propositions subjectives que les individus 

acceptent comtne ayant valeur de vérité, contrairen1ent aux connaissances qui sont 

mises au défi et validées à 1' externe. Cependant, dans le contexte réel de 1' école, où 

les conditions et les personnes sont multiples et changeantes et où 1' évaluation des 

situations n'est jamais parfaitement satisfaisante, les enseignants vont être 

généralement contraints d'agir dans l'incertitude et vont plus souvent qu'autrement se 

---------- --·---·----
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référer à la sagesse de leur expérience pratique plutôt qu'à la communauté 

scientifique pour valider leurs croyances et leurs connaissances (Fives et Buehl, 

2011). Ainsi, les expériences vécues par les enseignants génèrent des croyances, qui 

en retour, servent de cadre et de guide dans la pratique. Différents types de croyances 

peuvent être entretenues par l'enseignant de ST. Tel que précisé précédemment, 

celles-ci peuvent être relatives à l'apprentissage, l'enseignement ou la nature de la 

science. De plus, chacun de ces types de croyances peut être associé à une des 

relations de la situation pédagogique telle que conceptualisée par Legendre (1993). 

Finalement, il est possible de caractériser certains profils ou certains types 

d'enseignants en catégorisant leurs croyances, selon les postures sophistiquées et les 

postures élémentaires. TI faut toutefois se rappeler qu'il s' agit de positions situées aux 

antipodes et qu' il est plus sage de considérer l'ensemble des postures en tenant 

compte qu' il existe différents degrés possibles entre ces deux contraires. Il faut 

également garder en tête qu' il est délicat d'affirmer qu'une croyance est assurément 

supérieure à une autre. 

2.2 La motivation 

Dans cette section du chapitre, il sera question d'explorer le concept de la motivation 

puisqu' il s'agit, avec la posture pédagogique de l'enseignant, de l'autre variable à 

1' étude. Ainsi, la notion de motivation sera définie en présentant ses caractéristiques 

et ses composantes. Afin de mieux comprendre les subtilités du concept, les notions 

d'attitude et d'intérêt seront comparées à celle de la n1otivation, ceci dans le but 

d' établir les sitnilitudes ou les oppositions entre ces trois idées. Ensuite, un survol des 

recherches empiriques présentera certains outils utilisés pour sonder la motivation des 

élèves en sciences, ainsi que les résultats obtenus par ce type de recherche. 

Finalement, nous présenterons un sommaire des éléments retenus qui jetteront les 

bases de 1 'hypothèse de recherche. 
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2.2.1 La motivation dans le cadre de la théorie sociocognitive 

D'un point de vue sociocognitif, la motivation se reflète à travers les comportements 

tnenant à un objectif, ceux-ci étant soutenus par l'expectative de résultats et le 

sentiment d'autoefficacité (Schunk, Meece, et Pintrich, 2014). Albert Bandura (1978) 

explique que 1' attente de résultat ou « outcome expectancy » est définie comme étant 

l'estimation qu'un comportement donné conduira à certains résultats. Pour ce qui est 

de l'attente d'efficacité ou« efficacy expectation »,il s'agit de la conviction que l'on 

entretient à propos de la capacité d'exécuter avec succès le comportement requis pour 

produire les résultats. Ainsi, la motivation prend aussi la forme d'une certaine 

persistance dans 1 'effort orienté vers un but. 

Afin d'atteindre un objectif, les élèves doivent activer et maintenir leur cognition, 

leur comportement et leur affect ; le processus par lequel ils y parviennent se nomme 

·processus d'autorégulation (Schunk et al., 2014). La régulation de la motivation dans 

1' apprentissage s'effectue par le contrôle des croyances motivationnelles notamment 

par l'orientation des buts, le sentiment d'autoefficacité, la perception de la difficulté 

de la tâche, la valeur accordée à la tâche et les intérêts personnels à accomplir la tâche 

(Pintrich, 2004). En milieu scolaire, c'est l'utilité ou l'importance perçue d'un 

apprentissage qui constitue sa valeur. 

La valeur accordée à un objectif est effectivement une source de motivation. 

D'ailleurs, la théorie de l'attente-valeur ou « expectancy-value theory »proposée par 

Eccles (Wigfield et Eccles, 2000) propose que les choix individuels, la persévérance 

et la performance peuvent être expliqués par les croyances que les individus 

entretiennent quant à la capacité de réaliser une activité et jusqu'à quel point ils 

accordent une valeur à celle-ci. 

Ainsi, un individu peut être motivé par le simple plaisir d'effectuer une tâche ou 

parce qu'une récompense externe sera attribuée. En effet, Ryan et Deci (2000) 
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établissent clairement la différence entre les motivations intrinsèque et extrinsèque. 

Selon eux, la motivation intrinsèque consiste à accomplir une action pour le plaisir et 

la satisfaction que cela apporte, sans l'attente de récompense externe. Pour ce qui est 

de la motivation extrinsèque, elle est nourrie par les circonstances extérieures à 

l'individu que ce soit la crainte d'une punition, l'attente d'une récompense, la 

pression sociale ou l'approbation d'une personne tierce. 

Quant au sentiment d'efficacité, c'est l'un des facteurs principaux qui sous-tend la 

motivation (Schunk et al., 2014). Ce sentiment repose sur la croyance en sa capacité 

d'exécuter avec succès un comportement requis pour produire les résultats. Ce 

sentiment affecte le choix de la tâche, les efforts pour y parvenir, la persistance des 

efforts et la réussite. 

En somme, selon cette théorie sociocognitive, lorsqu 'un élève est motivé à effectuer 

un travail, c'est parce qu'il en anticipe le résultat et qu' il est convaincu de pouvoir y 

parvenir. Ainsi, la motivation est soutenue par des mécanistnes tels que le sentiment 

d'efficacité et les processus d'autorégulation. Elle est dirigée vers des objectifs 

pouvant être intrinsèques ou extrinsèques selon la perception du sentiment de contrôle 

sur les évènements. 

2.2.2 L'intérêt, l' attitude et la motivation 

Dans le cadre de leur analyse systématique de plus de 228 articles scientifiques 

portant sur l'intérêt, l'attitude et la motivation, les auteurs Potvin et Hasni (2014b) 

ont dénombré, au cours des douze dernières années, 63 articles se référant à 1' intérêt 

pour la ST. Parmi ceux-ci, ils ont trouvé que plus de la moitié des articles ne 

proposaient aucune définition explicite du concept. En outre, Venturini (2004) aboutit 

au même constat pour ce qui est du concept de l'attitude envers les sciences et 

explique que «donner une défmition ne constitue pas une simple formalité rhétorique 

puisque, _dans bon nombre de travaux, le concept d'attitude envers les sciences n 'est 
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pas explicitement défini». Toutefois, les articles parmi lesquels une définition était 

proposée évoquaient l'idée que l'intérêt est une préférence spécifique à un domaine 

particulier et qu'il réfère à la relation (souvent positive) entre les individus et des 

objets. (Potvin et Hasni, 2014, p. 94) 

Au sujet de l'intérêt, Legendre (2005) explique qu'il contribue à susciter l'attention et 

la curiosité d'un individu et l'incite à s'engager activement dans son apprentissage. 

Puisque l'intérêt est spécifique aux contenus ou à un domaine particulier, ceci le 

distinguerait de la motivation (Krapp et Prenzel, 2011, p. 29). Selon ces auteurs, 

1 'intérêt influencerait la structure motivationnelle d'un individu. D'ailleurs, Hi di et 

Harackiewicz (2000) soutiennent que l'intérêt individuel est le facteur le plus 

important menant à la motivation et à l'apprentissage. De façon surprenante, les 

chercheurs Ha gay et Baran1-Tsabari (20 11) vont mên1e jusqu'à prétendre que 1' intérêt 

est une forme de motivation intrinsèque. 

De leur côté, les auteures Hidi et Renninger (2006, p. 112) proposent trois 

distinctions entre l'intérêt et les autres variables n1otivationnelles. Premièrement, 

1' intérêt inclut des dimensions affectives et cognitives en interaction, qui sont 

distinctes des approches de 1 'évaluation cognitive de la motivation. Deuxièmement, 

les composantes affectives et cognitives de 1' intérêt ont des racines biologiques. 

Troisièmement, l'intérêt est le résultat de l'interaction entre une personne et un 

contenu particulier. 

Le concept d'attitude, quant à lui, engloberait celui de l'intérêt puisqu'il serait orienté 

vers un objet précis (Osborne, Simon, et Collins, 2003). L'attitude envers la science 

comprend les sentiments, les croyances et la valeur accordée à la science. Selon 

Venturini -(2004, p. 98), la motivation en classe de science ainsi que l'intérêt pour 

l'étude des sciences constitueraient tous deux des indicateurs de l'attitude relative aux 

sciences à 1' école. À partir de la définition du concept développée dans le courant de 
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la psychologie sociale des années 60, Venturini explique que l'attitude possède trois 

composantes : une composante cognitive. qui comporte les connaissances que 1 'on a 

sur 1 'objet de 1' attitude ; une composante affective qui inclut les sentiments et les états 

d'humeurs que 1' objet suscite ; et finalement, une composante conative (ou 

comportementale) qui consiste en des intentions d'actions éveillées par l'objet. 

Dans le concept de motivation, on retrouve l'idée d'une visée ou d'un but à atteindre; 

ce qu'on ne trouve pas dans les concepts d'attitude et d'intérêt. Toutefois, Brophy 

( 1999) précise que la motivation à apprendre n'implique pas toujours la réussite ou 

l'atteinte d'un objectif précis. En effet, on peut être motivé à lire un livre qu'on aura 

choisi soi-même, ~ên1e si aucune performance ne doit être atteinte. Cette tnotivation 

est alors intrinsèque; elle requiert de l'intérêt pour une activité ou un objet 

d'apprentissage. 

En somtne, il apparaît que les distinctions entre les concepts d'intérêt, d'attitude et de 

n1otivation ne sont pas toujours très évidentes. Toutefois, il ne serait pas tout à fait 

faux de considérer, à l'instar de Hagay et Baratn-Tsabari (2011) que l'intérêt 

constitue une forme de motivation intrinsèque. Par conséquent, dans le cadre de cette 

recherche, le concept de motivation sera employé parce que ni 1 'intérêt ni 1' attitude ne 

s'intéressent aux processus d'autorégulation, d'autodétermination ou au sentiment 

d'efficacité personnel, qui sont, nous le rappelons, des prédicteurs du développement 

de cette motivation. 

2.2.3 Portrait de la recherche de la motivation des élèves envers la science 

Parmi les outils couramment utilisés dans la recherche empirique sur la motivation en 

science, on retrouve le «Science Motivation Questionnaire II» (SMQII) qut 

comporte 25 questions regroupées sous cinq composantes de la motivation la 

motivation intrinsèque, 1 'autodétermination, le sentiment d' autoefficacité, la 

motivation extrinsèque déclinée en deux aspects soit en ayant de bonnes notes et en 
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faisant carrière en science (Glynn, Brickman, Armstrong, et Taasoobshirazi, 2011). 

Les items traitant de la motivation intrinsèque portent ~ur l'intérêt et l'engouement 

pour les sciences, ainsi que la valeur accordée aux sciences apprises à 1' école 

(exemple d'item : « J'aime apprendre les sciences »). La composante de 

1' autodétennination comporte des questions sur les stratégies mises de 1 'avant et les 

efforts déployés par les élèves pour apprendre les sciences (exemple d'item : « Je 

passe beaucoup de ten1ps à étudier les sciences »). Les items portant sur le sentiment 

d' autoefficacité examinent le sentiment de confiance et de compétence en sciences 

(exemple d'item : «Je suis convaincu(e) que je réussirai les examens en science »). 

La composante de la motivation extrinsèque explore 1 'importance accordée aux notes 

en sciences (exemple d'item : «Je pense souvent aux notes que j'espère obtenir en 

science »), l'aspiration à faire carrière dans un domaine scientifique ainsi que 1 'utilité 

possible des compétences acquises lors du cours de science dans une carrière future 

(exemple d'item : « J'utiliserai les habiletés de résolution de problème que je 

développe en ST dans n1a carrière »). 

Dans le but de comparer la motivation à apprendre les sciences des étudiants du 

premier cycle universitaire, Glynn et ses collègues ont utilisé le SMQIL Ils ont ainsi 

comparé les étudiants qui détiennent une majeure en science avec ceux qui n'en ont 

pas. Les résultats montrent que les étudiants universitaires ayant choisi de faire une 

majeure en science obtiennent de meilleurs résultats dans toutes les sous-composantes 

motivationnelles du questionnaire que les étudiants n'ayant pas choisi un parcours 

scolaire menant à une carrière scientifique. Les auteurs ont remarqué aussi que 

1' indice GP A ( « grade point average ») en science est lié à la composante 

motivationnelle de 1 'autoefficacité. En outre, les résultats montrent que les hommes 

(tous parcours scolaires confondus) ont un plus grand sentiment d'autoefficacité que 

les femmes. Toutefois, celles-ci font preuve de plus d'autodétermination. 
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De leur côté, les auteurs Salta et Koulougliotis (20 14) se sont intéressés à la 

motivation des élèves en chimie au secondaire. Ces auteurs ont modifié le SMQII de 

trois façons ; il leur a fallu traduire le questionnaire en langue grecque, adapter les 

items pour des élèves du secondaire et modifier le questionnaire pour évaluer plus 

spécifiquement la tnotivation en chimie (CMQII). Un des résultats de cette étude est 

que la structure du CMQII n'est pas dépendante du genre ni du groupe d'âge. 

Égalen1ent, leurs auteurs notent que les filles obtiennent de meilleurs résultats dans la 

catégorie de l'autodétermination que les garçons. De plus, contrairement aux auteurs 

du SMQII, les auteurs du CMQII ne trouvent pas de différence entre les garçons et les 

filles au niveau du sentiment d'autoefficacité. 

En somme, la motivation en science permet aux élèves de mettre en place des 

comportements orientés vers 1' apprentissage des sciences. Parnü les outils utilisés 

dans la recherche empirique, le questionnaire SMQII est reconnu puisque son cadre 

théorique est largement accepté. De plus, sa validité a été statistiquement éprouvée, et 

ce, dans plusieurs contextes. Les recherches ayant utilisé ce questionnaire montrent 

que dans certaines situations, il existe des différences entre les garçons et les filles au 

niveau du sentiment d' autoefficacité et de 1 'autodétermination. 

2.2.4 Éléments retenus pour cette recherche et son1maire de la sous-section 

En somme, un individu est motivé parce qu'il escompte un résultat et qu'il est 

convaincu d'avoir les capacités d'y parvenir. Ce sont les mécanismes tels que le 

sentiment d'efficacité et les processus d'autorégulation qui soutiennent la motivation. 

Dans le cadre de cette recherche, le concept de motivation a été choisi parce que, tel 

que mentionné précédemment, il inclut les composantes reliées aux processus 

d'autorégulation, d'autodétern1ination et au sentitnent d'efficacité personnel. Le 

questionnaire SMQII comprend cinq dimensions relatives à la motivation soit la 

motivation intrinsèque, l'autodétermination, le sentiment d'autoefficacité, la 

motivation à avoir de bonnes notes et la motivation à faire carrière en science. Ce 
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questionnaire est utilisé dans la recherche empirique puisque le cadre théorique qui le 

sous-tend est consensuel et qu'il possède plusieurs qualités statistiques. 

2.3 De possibles liens entre la tnotivation des élèves et la posture pédagogique de 
'l'enseignant 

Il y a déjà plus de trente ans, les auteurs Deci, Spiegel et Ryan (1982) ont trouvé que 

la régulation exercée par 1' enseignant avait un impact sur la motivation des élèves. En 

effet, ces auteurs ont trouvé que dans les classes où les enseignants étaient orientés 

vers une plus grande autonomie de leurs élèves, la motivation intrinsèque et l'estime 

de soi étaient plus grandes que dans les classes où l'enseignant était orienté vers le 

contrôle. 

Dans le domaine de la lecture, les auteurs Pecjak et Kosir (2004) ont trouvé une 

relation entre la motivation des élèves et certaines croyances des enseignants. En effet, 

en étudiant une soixantaine d'enseignants et plus de mille élèves âgés entre 14 et 15 

ans, ils ont découvert que les enseignants accordant une grande importance à la 

lecture et ses finalités font plus souvent la lecture à leurs élèves, leur enseignent des 

stratégies différentes et utilisent des ouvrages de lecture variés. Certaines de ces 

activités ont eu pour effet d'augn1enter la motivation à la lecture des élèves. Par 

exemple, les élèves dont 1 'enseignant laissait choisir le matériel de lecture montraient 

plus d'intérêt pour la lecture que les élèves n'ayant pas cette possibilité. 

À la lumière de ces deux articles, il est possible de penser qu'effectivement, 

l'enseignant, par l'ensemble de ses croyances pédagogiques et de l'itnportance qu'il 

accorde à certains aspects de sa pratique, peut influencer la n1otivation des élèves. 
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2.4 L'hypothèse de recherche 

Considérant que les croyances pédagogiques influencent les enseignants dans leur 

choix de stratégies en classe et considérant que les enseignants . se réfèrent 

généralement à la sagesse de leur expérience pratique plutôt qu'à un consensus 

scientifique pour valider leurs croyances et leurs connaissances; 

Considérant que la motivation est un facteur influençant à la fois le sentiment 

d'autoefficacité, l'autodétermination et la réussite en sciences; 

Considérant que les enseignants entretiennent des croyances relatives à 

l'enseignement, l'apprentissage et la nature de la science et que ces croyances 

influencent leur compréhension des programmes, des stratégies pédagogiques en 

classe de science, des évaluations et de la compréhension de la science chez les élèves; 

considérant également que l'enseignant est un facteur important influençant la 

motivation des élèves en classe de sciences, 1 'hypothèse générale de la présente 

recherche est à l'effet que l'ensemble des croyances pédagogiques (ou posture 

pédagogique) des enseignants influencent la motivation des élèves à apprendre la ST. 



CHAPITRE III 

MÉTHODOLOGIE 

3.1 Approche méthodologique et plan de recherche 

Comme il a été tnentionné dans la section précédente, il est proposé que les 

enseignants de ST entretiennent un ensemble de croyances relatives à 1 'enseignement, 

1' apprentissage et la nature de la science qui constitue leur posture pédagogique. Cette 

posture a possiblement un effet sur les stratégies utilisées en classe, ce qui, en 

cascade, influence la motivation de leurs élèves. Puisque la question de recherche 

concerne les possibles effets de la posture de 1' enseignant sur la motivation de ses 

élèves en ST, il a fallu mettre à l'épreuve l'hypothèse de recherche par une quasi

expérimentation. En effet, il devrait être possible, grâce au devis méthodologique, de 

vérifier s'il existe une relation entre les deux variables à l'étude. Il s'agit en fait de 

quantifier chacune des variables afin de vérifier, par le biais de tests statistiques, s'il 

existe une corrélation (positive ou négative) entre elles. 

Le n1odèle de 1 'expérimentation transversale a été privilégié puisqu'un devis de type 

longitudinal est difficilement applicable dans le cadre d'un projet de maîtrise. Il est 

ainsi possible de fournir un portrait instantané des croyances entretenues par les 

enseignants de ST à un certain momeilt ainsi que d'y accoler un portrait de la 

motivation de leurs élèves à ce même motnent (Field, 2013). 
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Il est à noter que nous aurions pu compléter notre devis par une approche qualitative 

pour cerner les croyances des enseignants, par exemple par le biais d'entrevues 

d'explicitation. Cependant, en adéquation avec nos objectifs de recherche, cette façon 

de procéder n'a pas été retenue. De plus, en considérant la taille de l'échantillon, cette 

tnéthode aurait été très fastidieuse si 1 'on tient compte du temps disponible pour 

mener à bien ce projet. 

3.2 Opérationnalisation de la recherche et instruments retenus 

3 .2.1 Population et échantillon 

La population ciblée par cette recherche est l'ensemble des enseignants de ST du 

secondaire de la grande région de Montréal travaillant autant au sein d'écoles 

publiques que privées. L'échantillon est constitué de volontaires qui ont accepté de 

participer à ce projet de recherche, soutenu par la Chaire de recherche sur 1' intérêt des 

jeunes à l'égard de la science et de la technologie (CRIJEST) à la suite d'une 

invitation~ Une invitation générale a été également diffusée par l'entremise du site 

Facebook (dans le groupe des enseignants de ST du Québec). Par conséquent, ce type 

d'échantillonnage est un échantillon de convenance. Il comporte des désavantages 

puisqu'il est difficilement généralisable à l'ensemble d'une population. Par contre, 

puisqu'on doit tenir compte de la disponibilité du participant et du temps qui peut être 

accordé au projet, l'échantillon de convenance est souvent plus pratique (Creswell, 

2009, p. 148). En outre, ce type d'échantillonnage ne met pas en péril les objectifs de 

recherche puisque l'in1portance est mise sur la variabilité de l'échantillon et non sa 

représentativité. 

Pour ce qui est des élèves, l'échantillon est incidetnment constitué des jeunes dont 

l'enseignant participe au projet et dont les parents auront signé et retourné le 
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formulaire de consentement parental .en conformité avec la certification éthique de la 

CRIJEST. 

3.2.2 Outils de collecte 

Les croyances et la n1otivation constituent des construits psychologiques qui ne sont 

pas directetnent n1esurables; elles constituent alors ce qu'on appelle des variables 

latentes (DeVellis, 2017). Ce qu'il faut alors, c'est tenter de les inférer à partir des 

réponses des individus (Haddock, 2004). 

Dans le cas de cette recherche, l'instrument de type questionnaire autoadministré à 

échelle de type Likert a été retenu pour plusieurs raisons. D'abord, un questionnaire à 

échelle d'accord permet de fournir une direction et une force à une opinion (Loubet 

de Bayle, 2000). Ensuite, une échelle de mesure permet d'obtenir une information 

rapide et relativement facile à traiter (DeVellis, 2017; Hox, 2008). Cependant, 

certains désavantages découlent de ce choix méthodologique : puisqu'il n'y a pas 

d'intervieweur, les difficultés rencontrées doivent être anticipées par le chercheur. En 

effet, le questionnaire doit être clair et bien conçu afin d'être compris par les 

participants dans le but d'éviter des biais induits par 1' intervention de 1' intervieweur 

(Hox, 2008, p. 250). 

3.2.2.1 Le questionnaire sur les croy.ances (représentations) des enseignants 

Lors de 1 'expérimentation avec les enseignants, le terme « représentations des 

enseignants» a été préféré au terme «croyances »puisque ce dernier peut être associé 

aux croyances spirituelles ou religieuses alors que ce malentendu n'est pas possible 

avec le terme «représentation». Conséquemn1ent, un questionnaire sur les 

représentations des enseignants a été développé à partir de questionnaires validés 

ayant déjà été utilisés par des auteurs qui ont publié leurs résultats dans des revues 

arbitrées par les pairs ou des actes de congrès (Boissard et Potvin, 20 16). Ce 
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questionnaire comporte quatre sections distinctes ; Section d'information sur le 

participant; Section 1: L'enseignant et la nature de la science; Section 2: L'enseignant 

et son rôle auprès des élèves; Section 3: L'élève et sa relation avec les cours de 

sciences. La section d'information sur le participant permet de fournir des indications 

sur le sexe, l'âge, le nombre d'années d'expérience en enseignement et le plus haut 

niveau de scolarité terminé. Pour les autres sections, le questiotmaire comporte un 

total de 30 items, soit 10 questions par section. Le tableau suivant résun1e pour 

chacune des sections, le libellé des composantes et les scores de cohérence interne 

obtenus par le calcul du coefficient alpha de Cronbach. 

Tableau 3.1 Libellé des composantes, nombre d'iten1s et coefficient alpha de 

Cronbach du questionnaire sur les représentations des enseignants 

Section Libellé de la composante No d'items a. 
Caractère objectif de la science 3 ,83 

1. L'enseignant et Attitude envers la ST 3 ,78 
la nature de la Autorité du savoir scientifique 2 ,69 
science Élaboration des connaissances 

2 ,63 
scientifiques 

2. L'enseignant et 
Structure de 1 'enseignement 4 ,80 

son rôle auprès des 
Participation active de 1 'élève 3 ,60 

élèves 
Partage de la responsabilité des 

3 ,69 
apprentissages 

Caractère construit des 
4 ,76 

3. L'élève et sa connaissances 
relation avec les Objectivité des sciences 3 ,67 
cours de sciences Importance des réponses vs la 

3 ,76 
démarche 

La validité de contruits du questionnaire a été confirmée par une analyse en 

composantes principales. Cette analyse (N = 23) a permis de déterminer que les 

quatre composantes de la section 1 expliquent 81 ,9 % de la variance totale de cette 

section. Pour la section 2, les trois composantes expliquent 67,9 % de la variance 

totale de cette section. Finalen1ent, les trois composantes de la section 3 expliquent 
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69,5 % de la van ance totale de cette section. Afin d'assurer la fiabilité du 

questionnaire, la cohérence interne a été mesurée pour chacune des composantes 

(tableau 3.1 ). La cohérence de chaque section va comme suit : Section 1, a = ,80; 

Section 2, a= ,67; Section 3, a= ,68. 

Voici un exemple de libellé d'item : « Les élèves devraient être exposés à des cas où 

plus d'une théorie peut expliquer les observations». Les réponses ont été fournies sur 

une échelle d'accord de type Likert à 4 niveaux, allant de 4 = « fortement en accord » 

à 1 =« fortement en désaccord .» 1 
. Le questionnaire a été conçu pour être diffusé en 

ligne, à partir de la plate-forme Google Form©. En effet, le sondage en ligne 

comporte certains avantages: il s'agit d'un n1oyen rapide, économique et qui permet 

d'interroger un grand nombre d'individus, sans contrainte d'horaire, tout en 

sécurisant l'anonymat du répondant. De plus, il permet d'éviter les erreurs de 

transcriptions provenant de questionnaire sur papier et il peut facilement s'exporter 

directement dans un logiciel de traitement de données (Fielding, Lee et Blank, 2008; 

Hox, 2008). Par contre, comme 1' internet est un médium plus dynamique, la 

possibilité d'avoir plusieurs fenêtres ouvertes simultanément peut mener à vouloir se 

débarrasser rapiden1ent du questiotmaire et de traiter chacune des questions avec 

tnoins de profondeur (Hox, 2008). De plus, la sécurité et la confidentialité des 

données peuvent constituer des limites à ce type d'outil infonnatique. 

3.2.2.2 Questionnaire sur la motivation des élèves en sciences 

En raison de sa grande pertinence pour notre recherche, le questionnaire SMQII 

(Science Motivation Questionnaire Il) a été retenu. En effet, il s'agit d'un outil 

largetnent utilisé dans le milieu de la recherche, qui s'appuie sur un cadrage théorique 

1 Voir 1 'ANNEXE A pour un extrait du questionnaire. 
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dont le contenu conceptuel est validé et présentant une validité de construit éprouvée 

(Glynn et al., 2011; Glynn et Koballa, 2006). Un autre avantage qu'il confère est sa 

concision permettant, malgré tout, de rendre compte de plusieurs composantes 

motivationnelles (i.e. la motivation intrinsèque, l'autodétermination, le sentiment 

d' autoefficacité, la motivation à avoir de bonnes notes et à faire carrière en science). 

L'outil présente un total de 25 items, soit cinq par composante. Voici un exemple de 

libellé d'item : « Je crois que je peux obtenir la meilleure note possible en ST » 

(traduction libre). Les réponses ont été fournies sur une échelle d'accord de type 

Likert à 6 niveaux, allant de « fortement en accord » à « fortement en désaccord ». 

Ce questionnaire a été validité statistiquement par une analyse en composantes 

principales (Glynn et al., 2011) sur un échantillon d'étudiants (N = 670) du premier 

cycle universitaire. Cette analyse a révélé que les cinq composantes du questionnaire 

expliquent 67,64% de la variance totale. La cohérence interne (fiabilité) a été 

obtenue par le calcul de l'alpha de Cronbach (a) pour chacune des composantes. 

Voici les résultats obtenus par les auteurs : motivation à faire carrière en sciences 

a= ,92 ; motivation intrinsèque a= ,89 ; autodétermination a= ,88 ; autoefficacité 

a= ,83 ; tnotivation à avoir de bonnes notes a= ,81. L'alpha de Cronbach pour le 

total des 25 items était de ,92. On pourrait penser que ces alphas sont élevés, tnais 

pourtant, ils sont calculés à partir d'ensemble de questions distinctes (annexe B). 

Puisque les élèves ne possèdent pas tous un ordinateur en classe afin de répondre à un 

sondage en ligne, 1 'utilisation d'une version papier a été utilisée. De plus, puisque la 

présentation visuelle est un élément important d'un sondage (Hox, 2008), il a été 

convenu de le fonnater pour que toutes les questions ne tiennent que sur une seule 

feuille recto (en incluant les consignes). 

Le questionnaire original utilise une échelle sémantique à 5 niveaux. Cependant, le 

fait d'éliminer une valeur« refuge» (le point milieu) d'une échelle pem1et de réduire 
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le possible biais de désirabilité sociale (Garland, 1991). En effet, une des limites de 

l'investigation par sondage est que les individus tendent à répondre d'une façon plus 

positive afin de plaire à l'intervieweur. Garland (ibid.) a suggéré que le fait d'éliminer 

le point central d'une échelle contraint parfois les individus indifférents à une 

réflexion plus approfondie afin de se prononcer. Cet effet souhaité peut cependant 

mener à quelques distorsions des résultats, car 1 'indifférence reste un point de vue 

valable. Nous avons préféré cependant nous en tenir à la recommandation de Garland, 

car les élèves du secondaire ont plus souvent tendance à trouver refuge dans les 

positions «·intermédiaires» peu engageantes. L'échelle utilisée avait donc 6 niveaux. 

3.3 Mise en œuvre du dispositif méthodologique 

Voici la série des étapes à suivre qui a permis de mener à terme ce projet : 

Setnaine 1 : Envoi d'un courriel d'invitation qui présentait succinctement le projet 

avec les objectifs généraux et l'implication souhaitée de l'enseignant. 

Semaine 2 : Envoi d'un courriel personnalisé aux enseignants ayant manifesté le désir 

de participer au projet On y demandait de préciser certains renseignements tels que 

l'adresse de l'école, le ou les niveaux enseignés et le nombre d'élèves pour chacun 

des groupes-classes. Chaque participant s'est vu adresser un rappel sur la 

responsabilité de distribuer un formulaire consentement parental aux élèves. Ceux-ci, 

en retour, devaient faire signer un coupon-réponse par un de leurs parents et le 

rapporter à 1 'école. 

Semaine 3 : Envoi d'un courriel contenant les explications détaillées de la marche à 

suivre pour distribuer le formulaire de consentement parentaL Il y avait également un 

lien vers la vidéo de présentation de la CRIJEST. On suggèrait aux participants de 
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fournir une semaine de délai pour que les élèves aient le temps de faire signer leur 

coupon-réponse et le rapportent à 1 'école. 

Setnaine 4 : Prise d'un rendez-vous téléphonique pour que l'étudiante vienne en 

classe faire passer le questionnaire sur la motivation (SMQII). 

Semaine 5 :Visite en classe. Le questionnaire n'était distribué qu'à ceux qui avaient 

fait signer le formulaire de consentement parental. Les consignes (objectifs de la 

recherche, authenticité, anonymat) étaient expliquées à tout le groupe (annexe B). Les 

élèves disposaient d'une dizaine de minutes pour répondre aux questions. Lorsqu'ils 

avaient terminé de répondre, l'étudiante ramassait les copies. 

Semaine 6 : Courriel de remerciements et lien URL vers le questionnaire sur les 

représentations des enseignants. 

3. 4 Méthodes d'analyse mises en œuvre dans le cadre du mémoire 

Différentes méthodes propres à la recherche quantitative ont été utilisées dans le 

cadre de cette recherche. C'est le logiciel IBM SPSS 24.0 qui a été utilisé pour faire 

les analyses statistiques. 

Comme il a été exposé précédetnment, 1 'hypothèse de recherche suggère que la 

posture pédagogique des enseignants de ST influence la tnotivation de leurs élèves. 

Conséquemtnent, nous avons considéré la première variable (soit la posture 

pédagogique) comn1e étant une variable indépendante et la seconde (soit la 

motivation) comme étant une variable dépendante, même si 1 'on reconnaît que cet 

étiquetage ne sécurise pas une relation de cause à effet. Dès lors, puisque nous 

disposons de données quantitatives sur ces variables, le calcul des corrélations et des 

régressions linéaires permet d'étudier à la fois l'association des variables et leur 
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variation concomitante (Loubet de Bayle, 2000). Puisqu'il est impossible d'affirmer 

que chacune des réponses des élèves est indépendante, on ne peut recourir à l'analyse 

de variance (ANOVA). Il faut se tourner alors vers l'analyse multiniveau, puisqu'il 

existe une structure hiérarchique dans la composition des données (Field, 2013 ). En 

effet, dans notre projet, les élèves constituent le niveau 1 qui est subordonné au 

niveau-2, les enseignants. 

Les statistiques descriptives ont été obtenues permettant ainsi de décrire autant 

l'échantillon d'enseignants que celui des élèves. Celles-ci présentent la distribution 

du genre, du plus haut niveau de scolarité atteint et du nombre d'années d'expérience 

en enseignetnent, tout comn1e le genre et le niveau scolaire des élèves. 

Afm de sécuriser la cohérence interne des questionnaires des enseignants et des 

élèves, 1 'alpha de Cronbach a été calculé pour chacune des dimensions. Cette valeur 

permet, en effet, de mesurer de la cohérence interne en calculant jusqu'à quel point 

les items mesurent tous le même construit. De ce fait, une échelle est cohérente « si 

tous ses items convergent vers la tnême intensité de réponse » (Yergeau et Poirier, 

2013). 

Pour ce qui est du questionnaire des élèves, le calcul du score moyen a été effectué 

pour chacune des cinq composantes du questionnaire. Ce score constitue en fait une 

nouvelle variable. Nous avons obtenu cinq variables dépendantes qui ont été utilisées 

lots des analyses corrélationnelles ainsi que lors des régressions linéaires 

multiniveaux. 

Afin de vérifier s'il existe une relation linéaire significative entre les deux variables à 

1' étude, le calcul du coefficient de Pearson a été utilisé parce qu'il permet de 

quantifier la relation entre deux variables (Yergeau et Poirier, 2013). Puisque chacune 

des variables se décline en plusieurs composantes, nous avons vérifié s'il existe des 
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corrélations entre celles-ci. Cette procédure a été exécutée pour chacune des 10 

composantes du questionnaire des enseignants avec chacune des 5 composantes du 

questionnaire des élèves sur la motivation en ST. Lorsque cela était pertinent, des 

corrélations partielles ont été trouvées afin de contrôler 1 'expérience des enseignants. 

Ensuite, l'analyse de régression linéaire multiniveau a été utilisée afin de vérifier si 

les variables latentes mesurées chez les enseignants permettent d'expliquer la 

variation des composantes motivationnelles des élèves en ST. Chacune des variables 

enseignantes a été considérée comme une variable indépendante permettant de 

prédire une des composantes motivationnelles comme variable dépendante. 

Finalement, il a été envisagé de procéder à une analyse de classification hiérarchique 

afin de regrouper les enseignants selon leur patron de réponse. La méthode de Ward 

permet de classer les données afin de minimiser la variance intraclasse tout en 

maximisant la variance interclasse (Candillier, 2006). À la suite à cette méthode de 

classification, la régression linéaire hiérarchique peut s'opérer afm de vérifier si le 

fait d'appartenir à l'une ou l'autre des classes (variable indépendante) permet de 

prédire les composantes motivationnelles des élèves (variables dépendantes). 

3.5 Les questions éthiques et déontologiques 

Deux aspects sont importants à considérer lorsqu'on cueille des données auprès de 

sujets hun1ains : la confidentialité des données et le consentement. D'ailleurs, les 

fichiers de base de données ne sont accessibles que par mot de passe, les documents 

papier ont été déposés dans une filière barrée, les questionnaires ont été anonymisés 

en codifiant le nom des participants et toutes les données seront détruites cinq ans 

après la publication des derniers articles scientifiques. 

-

.l 
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Pour assurer le consentement libre et éclairé, nous nous sommes assurés de 

1' inexistence de relation d'autorité sur les participants; les participants ont eu la 

possibilité de refuser et de retirer leur consentement en tout temps. Le consentement 

était éclairé parce que les participants ont été mis au courant des buts et des objectifs 

du projet. De plus, les participants ont été informés des bénéfices qui pouvaient 

résulter de la participation à ce projet et des possibles risques encounts. Les auteurs 

du projet ont fourni leurs coordonnées et sont restés disponibles pour répondre aux 

questions des participants. 



CHAPITRE IV 

RÉSULTATS 

Dans le chapitre précédent, il a été question de 1' approche méthodologique utilisée 

pern1ettant de dresser un portrait des croyances entretenues par les enseignants de ST 

et de la tnotivation de leurs élèves, afin de les mettre tous deux en relation. Dans le 

présent chapitre, nous présentons les résultats ainsi que la validité et la cohérence des 

données obtenues pour chacun des questionnaires. Dans un premier temps, les 

caractéristiques démographiques caractérisant les échantillons seront exposées puis, 

dans un deuxième temps, les analyses permettant de tisser des liens entre les variables 

dépendantes et indépendantes seront expliquées. 

4.1 Statistiques descriptives des participants 

Les participants provenaient de 12 écoles secondaires publiques situées dans six 

commissions scolaires différentes de la grande région de Montréal. Ainsi, au total, 25 

enseignants, dont 11 hommes et 14 femmes, ont participé au projet de recherche en 

remplissant le questionnaire sur les représentations des enseignants. Lorsqu'ils ont été 

questionnés sur leur niveau de scolarité, la plupart des enseignants ont affirn1é avoir 

obtenu un baccalauréat (64 %); d'autres, une maîtrise (24 %) ou un diplôme d'études 

supérieures spécialisées (12 %). Quant à leur expérience dans l'enseignement des ST, 

16% des répondants ont indiqué avoir entre 0 et 10 années d'expérience, 52%, entre 

11 et 20 ans, 24 %, entre 21 et 30 ans et 8 % des répondants, avaient plus de 30 ans 
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d'expérience. Dans le tableau 4.1 , le détail des données démographiques des 25 

enseignants est affiché. 

Tableau 4.1 Données détnographiques de l'échantillon d'enseignants (N = 25) 

Genre Niveau de scolarité atteint Expérience 

Homme Femme Bac. DESS Mai tri se 
0 à 10 11 à 20 21 à 30 Plus de 

ans ans ans 30 ans 
N 11 14 16 3 6 4 13 6 2 

Pour ce qui est des élèves, un total de 1456 participants ont répondu au questionnaire 

sur la motivation envers la ST au secondaire. De ce nombre, 52 % sont des garçons et 

47 %, des filles. La répartition selon les niveaux se décline comme suit : 12 °/o des 

élèves sont en première secondaire, 12 % en deuxième secondaire, 28 % en troisième 

secondaire, 31 % en quatrième secondaire et 17 % en cinquième secondaire. Le 

tableau 4.2 fournit le détail des données démographiques pour l' échantillon d'élèves. 

Tableau 4.2 Données démographiques de l'échantillon d'élèves (N = 1456) 

Genre Niveau 

Garçon Fille Manquant 2 3 4 5 

N 751 690 15 179 167 409 455 245 

4.2 Validation des construits mesurés lors de la collecte 

4.2.1 Validation des données obtenues par le questiotmaire sur les représentations 
des enseignants 

D'abord, la validité de la structure du questionnaire a été mise à l'essai. Puisque la 

validation préalablement établie (Boissard et Potvin, 20 16) reposait sur un échantillon 
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très restreint (N = 23), il a été décidé de procéder à une mise en commun des réponses 

de l'échantillon du test préalable et de l'échantillon de la collecte (N = 25). Ce faisant, 

nous obtenions un échantillon plus important totalisant 48 enseignants permettant 

alors de valider la structure du questionnaire et permettre ainsi de réduire 

possiblement le nombre d'items (Boissard et Potvin, 2017). 

Ainsi, la validité interne pour l'échantillon de 25 enseignants était plutôt pauvre 

lorsque la structure du questionnaire était conservée telle quelle. Par exemple, pour la 

composante 1 de la section 1, 1' alpha était de ,50 et celui de la composante 1 de la 

section 2 était de ,4. 

Il a donc été décidé de supprimer les questions qui nuisaient à la cohérence des 

composantes 1 des sections 1 et 2 et de conserver seulement celles qui contribuaient à 

1' augmentation du coefficient alpha de Cronbach (De V ellis, 2017, p. 148) . . La 

structure des composantes et les alpha obtenus pour 1' échantillon d'enseignants de la 

collecte finale (N = 25) se trouvent dans le tableau 4.3. Finalement, pour obtenir un 

score par enseignant, une tnoyenne a été calculée en additionnant les scores obtenus 

pour chaque item de la composante et en divisant ce total par le nombre d'items. Les 

scores ainsi obtenus sont affichés dans le tableau 4.3. 
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Tableau 4.3 Structure finale du questionnaire sur les représentations des enseignants 

avec le coefficient alpha de Cronbach, les moyennes obtenues et les écarts-types 

(N = 25) 

Libellé de la cmnposante Variable Nombre Moyenne Ecart-
d'items a tyPe 

Caractère objectif de la SOI COI 3 ,66 2,67 ,54 
science 

Attitude envers la S01C02 2 ~66 3,00 ,84 technologie -
Partage de la responsabilité S02C01 2 ,60 3,24 ,44 

des apprentissages 
Participation active de S02C02 2 ,81 3,60 ,56 

l'élève 
Caractère construit des S03C01 5 ,79 3,44 ,45 

connaissances 

Les coefficients alpha de Cronbach se situant entre les valeurs de ,8 <a< ,9 sont très 

botmes, selon DeVeillis (2017, p. 145). Également, les valeurs pour 

lesquelles ,65 < a < , 70 sont minin1alement acceptables et entre , 7 < a < ,8 sont 

réputées respectables (ibiden1). Finalement, selon ces critères, la validité interne du 

questionnaire est donc acceptable. 

4.2.2 Validation des données obtenues par le questionnaire sur la motivation envers 
la ST 

L'analyse en composante principale confirme la structure en 5 composantes obtenues 

par les auteurs du SMQII (Glynn et al. , 2011). Le tableau 4.4 expose les statistiques 

obtenues pour chacune des composantes ainsi que le coefficient alpha de Cronbach 

correspondant. 

- ---- --------------------------------------------------------------------- -

1 

·1 
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Tableau 4.4 Données statistiques obtenues par le questionnaire sur la motivation des 

élèves en ST. 

Composante Nombre Alpha de Moyenne Ecart-
d'items Cronbach type 

Motivation intrinsèque 5 ,82 3,81 1,10 

Sentiment d' autoefficaci té 5 ,87 4,49 1,02 

Sentiment d'autodétermination 5 ,90 3,92 1,14 

Motivation à avoir de bonnes notes en ST 5 ,83 4,49 1,14 

Motivation à faire carrière en ST 5 ,93 3,84 1,46 

Par conséquent, selon les critères énoncés précédemment, la validité interne du 

questionnaire est très bonne, voire excellente. Ceci indique également que le 

questionnaire a conservé ses propriétés psychométriques n1algré la traduction et 

1' adaptation des items de 1 'anglais vers le français. 

4.3 Mise en correspondance des données 

Le tableau 4.5 (page suivante) présente les coefficients de Pearson obtenus afm 

d'évaluer 1' existence de corrélations entre les composantes motivationnelles des 

élèves et les composantes du questiotmaire des enseignants. 
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Tableau 4.5 Corrélations entre les composantes du questionnaire sur les 

représentations des enseignants et les composantes du questionnaire des élèves sur la 

motivation en ST. 

Caractère Attitude 
Partage de la 

Participation Caractère 
objectif de la envers la 

responsabilité 
active de construit des 

des 
science technologie 

a22rentissages 
l'élève connaissances 

Motivation 
,015 -,041 ,004 ,000 -,032 

intrinsègue 
Sentiment 

-,001 -,061 * ,012 -,029 -,042 
d'autoefficacité 

Sentiment 
-,006 -,079** -,013 -,005 ,022 

d' autodétennination 
Motivation à avoir de 

,012 -,043 ,042 -,008 -,010 
b01mes notes en ST 
Motivation à faire 

-,005 -,036 ,096** ,003 -,015 
carrière en ST 

* p < ,05 
** p < ,Ol 

Les résultats montrent qu'il existe de faibles corrélations négatives et significatives 

entre 1' atti~ude relative à la technologie de 1 'enseignant et le sentiment 

d'autoefficacité des élèves (r =- ,06 ; p < ,05), ainsi qu'entre l'attitude relative à la 

technologie de l'enseignant et l'autodétermination des élèves (r =- ,08; p < ,01). Une 

faible corrélation positive et significative existe également entre le partage de la 

responsabilité des apprentissages et la motivation à faire carrière en ST des élèves 

(r =- ,096 ; p < ,05). 

Lorsqu'on contrôle pour la variable « expérience » de 1' enseignant, la corrélation 

entre la variable «attitude envers la technologie »et le sentiment d'autoefficacité des 

élèves ne tient plus (tableau 4.6). Par contre, la corrélation entre l'attitude envers la 

technologie de l'enseignant et le sentiment d'autodétermination n'est pas affectée par 

le contrôle de la variable« expérience». Il en va de même pour la corrélation entre la 
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variable «partage de la responsabilité des apprentissages » et «motivation à faire 

carrière en S T ». 

Tableau 4.6 Corrélations partielles entre les variables «attitude envers la 

technologie» et« sentiment d'autoefficacité »,en contrôlant la variable 

« expérience » de 1 'enseignant. 

Variable de contrôle 
Experience 

Sentiment d ' autoefficaci té 

Correlation -,025 
Attitude envers la -----------------

hn 1 
. Sig. ,337 

tee o ogie df 1451 

L'analyse de régression n1ultiniveau montre qu' il n'est pas possible de prédire 

significativement l'autodétermination des élèves par l'attitude envers la technologie 

de l'enseignant; F(l; 22,702) = 2,98; p = ,098 (tableau 4.7). 

Tableau 4.7 Coefficient de la régression linéaire multiniveau avec la variable 

dépendante« autodétermination» prédite à partir de la variable indépendante 

Source 
Constante 
Attitude envers la 
technologie 

«attitude envers la technologie». 

Ddldu Ddl 
F Sig. 

numérateur dénominateur 
22,205 376,372 ,000 

22,702 2,983 ,098 

Estimation 
Erreur 

standard 
4,271 ,220 

-,123 ,071 

De même, les résultats du tableau 4.8 indiquent qu'il n'est pas possible de prédire 

significativement le sentiment d'efficacité des élèves par l'attitude envers la 

technologie de l'enseignant; F(l; 22,312) = 2,46; p = ,131. 
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Tableau 4.8 Coefficient de la régression linéaire multiniveau avec la variable 

dépendante« sentiment d'autoefficacité »prédite à partir de la variable indépendante 

«attitude envers la technologie ». 

Source 
Ddl du Ddl 

F Sig. Estimation 
Erreur 

numérateur dénominateur standard 
Constante 21,860 880,106 ,000 4,734 ,160 

Attitude envers la 
22,312 2,460 ,131 -,081 ,052 

technologie 

Également, l'analyse de régression multiniveau montre qu'il n'est pas possible de 

prédire significativement la tnotivation à faire carrière en science des élèves par le 

partage de la responsabilité des apprentissages de l'enseignant; F(l; 22,022) = 3,12 ; 

p = ,091 (tableau 4.9). 

Tableau 4.9 Coefficient de la régression linéaire multiniveau avec la variable 

dépendante« motivation à faire carrière en ST »prédite à partir de la variable 

indépendante« partage de la responsabilité des apprentissages». 

Source 
Ddl du Ddl 

F Sig. Estimation 
Erreur 

numérateur dénominateur standard 
Constante 1 22,010 25,385 ,000 2,849 ,566 

Partage de la 
responsabilité des 1 22,022 3,119 ,091 ,306 ,173 

apprentissages 

L'analyse de classification hiérarchique a permis de regrouper les réponses des 

enseignants (N = 25) selon la distance de Ward. Les variables utilisées pour établir 

les regroupements sont les cinq composantes du questionnaire des enseignants. Afin 

de valider la solution à deux classes, un test t a été effectué. Celui-ci permet de 
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valider la solution à deux clusters en excluant la composante« caractère construit des 

connaissances» parce qu'elle n'est pas discriminante à p < ,05 (tableau 4.10). 

Tableau 4.10 Test t à échantillons indépendants permettant de vérifier le modèle à 

deux regroupements. 

ddl 
Sig. Différence Différence 

(bilatérale) moyenne écart-type 

Caractère objectif de la 
5,448 23 ,000 . ,80128 ,14708 

science 

Attitude envers la technologie -2,021 23 ,055 -,64103 ,31715 
Partage de la responsabilité 

-3,076 23 ,005 -,46154 ,15004 
des apprentissages 

Participation active de l' élève -2,982 13,259 ,010 -,59295 ,19881 

Caractère construit des 
,636 22,800 ,531 ,11538 ,18137 

connaissances 

L'analyse de classification hiérarchique indique que les enseignants du regroupement 

« subjectifs, réfractaires et directifs » 2 ont la perception que les sciences sont 

subjectives tout en ayant une attitude n1oins favorable envers la technologie et une 

vision du partage de la responsabilité des apprentissages en faveur d'un plus grand 

rôle à 1' enseignant, en encourageant plus ou moins la participation active des élèves. 

Pour le deuxième groupe (objectifs, technophiles et participatifs), c'est la position · 

inverse : ces enseignants considèrent les sciences comme objectives, possèdent une 

attitude favorable à la technologie, favorisent le partage de la responsabilité des 

apprentissages et le développement de l' autonomie des élèves. Le tableau 4.11 

présente les statistiques pour chacun de ces groupes obtenus lors de la classification 

hiérarchique. 

2 Nous attribuerons désormais ces étiquettes aux regroupements observés pour faciliter la discussion. 
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Tableau 4.11 Données statistiques pour chacun des groupes obtenus lors de l'analyse 

de classification hiérarchique (Méthode de Ward). 

Méthode de Écart-
Moyenne 

Ward 
N Moyenne 

Type 
erreur 

standard 

Caractère objectif de la science 
13 3,00 ,49 ,14 

2 12 2,31 ,33 ,09 

Attitude envers la teclmologie 
13 2,65 ,85 ,23 

2 12 3,38 ,67 ,19 
Partage de la responsabilité des 13 3,00 ,29 ,08 

apprentissages 2 12 3,5 ,43 ,12 

Participation active de 1' élève 
13 3,31 ,63 ,17 

2 12 3,91 ,19 ,05 

La figure 4.1 (page suivante) illustre les scores moyens obtenus pour chacune des 

composantes du questionnaire des enseignants selon les regroupements obtenus. 
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Figure 4.1 Représentation des patrons de réponses pour chacun des regroupements 

d'enseignants .: les« subjectifs, réfractaires à la technologie et directifs »et les 

«objectifs, technophiles et participatifs ». 

L'analyse de type ANOV A dans un modèle multiniveau a été utilisée avec, comme 

variables indépendantes, la classification hiérarchique et les cinq composantes du 

questionnaire sur la motivation des élèves envers la ST comtne variables dépendantes. 
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Tableau 4.12 Coefficient de la régression linéaire multiniveau permettant de prédire 

la motivation intrinsèque (variable dépendante) en fonction de l' appartenance à un 

regroupement d'enseignants (variables indépendantes). 

Ddldu Ddl 
F Sig. Estünation 

Erreur 

Source numérateur dénominateur standard 

Constante 1 23 ,421 3582,196 ,000 3,782122 ,092758 

Su~iectifs, réfractaires 
1 22,022 ,053 ,820 ,029149 '126871 

et directifs 

Objectifs, technophiles 
0 0 

et participatifs 

L'analyse hiérarchique multiniveau montre qu'il n 'est pas possible de prédire 

significativement la motivation intrinsèque des élèves par le fcüt d'appartenir à l'un 

ou rautre des regroupements; F(l ; 22,022) = ,053 ; p = ,820 (tableau 4.12). De la 

même façon, le sentiment d'autoefficacité des élèves ne peut être prédit par le fait 

d'appartenir à l'un ou l'autre des regroupements; F(l ; 22,022) = ,053 ; p = ,820 

(tableau 4 .13). 
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Tableau 4.13 Coefficient de la régression linéaire multiniveau permettant de prédire 

le sentiment d'autoefficacité (variable dépendante) en fonction de l'appartenance à un 

regroupement d'enseignants (variables indépendantes). 

Ddl du Ddl 
F Sig. Estin1ation 

Erreur 
Source numérateur dénominateur standard 

Constante 1 22,516 10004,147 ,000 4,475629 ,066139 

Subjectifs, réfractaires 
1 22,516 ,115 ,738 ,030418 ,089798 

et directifs 

Objectifs, technophiles 
0 0 

et participatifs 

Il en va de même pour le sentiment d'autodétermination; F(1 ~ 22,625) = ,400 ; 

p = ,533 (voir tableau 4.14), la n1otivation à avoir de botme notes; F(1; 

21,387) = ,097; p = ,759; et la tnotivation à faire carrière en ST F(1; 23,315) = ,714; 

p = ,407 (tableaux 4.15 et 4.16). 

Tableau 4.14 Coefficient de la régression linéaire multiniveau permettant de prédire 

le sentin1ent d'autodétern1ination (variable dépendante) en fonction de l'appartenance 

à un regroupement d'enseignants (variables indépendantes). 

Ddl du Ddl 
F Sig. Estimation 

Erreur 
Source numérateur dén~minateur standard 

Constante 22,625 3974,132 ,000 3,861937 ,090626 

Subjectifs, réfractaires et 
22,625 ,400 ,533 ,078313 ,123764 

directifs 
Objectifs, technophiles et 

0 0 
participatifs 
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Tableau 4.15 Coefficient de la régression linéaire multiniveau permettant de prédire 

la motivation à avoir de bonnes notes en ST (variable dépendante) en fonction de 

l'appartenance à un regroupement d'enseignants (variables indépendantes). 

Ddldu Ddl 
F Sig. Estimation 

Erreur 
Source numérateur dénominateur standard 

Constante 21 ,387 4702,064 ,000 4,495070 ,095440 

Subjectifs, réfractaires et 
21 ,387 ,097 ,759 -,040638 ,0130513 

directifs 

Objectifs, technophiles et 
0 0 

participatifs 

Tableau 4.16 Coefficient de la régression linéaire multiniveau permettant de prédire 

la n1otivation à faire carrière en ST (variable dépendante) en fonction de 

l'appartenance à un regroupement d'enseignants (variables indépendantes). 

Ddldu Ddl 
F Sig. Estimation 

Erreur 
Source numérateur dénominateur standard 

Constante 23,315 2363,957 ,000 3,911544 ,115812 

Subjectifs, réfractaires et 
23 ,315 ,714 ,407 -,133666 ,158152 

directifs 

Objectifs, teclmophiles et 
0 0 

participatifs 

Enfin, rien ne permet, à la suite de ces analyses, de montrer une relation entre les 

variables liées aux enseignants et de les mettre en correspondance avec celles des 

élèves. L'hypothèse de départ est donc malheureusement nulle : on ne peut pas dire 

qu' il existe un lien entre la posture pédagogique de l'enseignant et la motivation des 

élèves en ST. 



CHAPITRE V 

DISCUSSION 

Dans ce chapitre, les résultats obtenus visant à vérifier 1 'hypothèse selon laquelle les 

croyances pédagogiques entretenues par les enseignants ont une influence sur la 

tnotivation de leurs élèves en ST seront expliqués. Lors de la mise en relation des 

variables, soit entre les composantes motivationnelles des élèves et les composantes 

du questionnaire des enseignants, plusieurs pistes d'analyse ont été explorées : les 

calculs de corrélation, les régressions, le classement hiérarchique et les régressions 

hiérarchiques multiniveaux. Celles-ci seront interprétées tout en comparant les 

résultats obtenus à la littérature scientifique. 

5.1 L'exploration de corrélation entre les composantes motivatiotmelles des élèves 
et les composantes du questionnaire des enseignants 

La pren1ière étape de l'analyse consistait à vérifier l'existence de corrélations entre 

les composantes du questionnaire des enseignants et les composantes 

motivationnelles de leurs élèves. Ainsi, les corrélations obtenues montrent que 

l'attitude des enseignants envers la technologie influence négativement, quoique 

plutôt faiblement, le sentiment d'autoefficacité et le sentiment d'autodétern1ination 

chez les élèves. Ensuite, la variable « expérience de l'enseignant » a été contrôlée 

pour vérifier si les corrélations observées étaient le fruit d'autres relations. Par 

exemple, lors de 1' analyse de corrélation partielle, on remarque que le sentiment 

d'autoefficacité des élèves est corrélé négativement à l'expérience des enseignants et 
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n'est plus corrélé à 1' attitude envers la technologie. Autrement dit, les enseignants 

d'expérience génèrent un meilleur sentiment d' autoefficacité chez leurs élèves. Ceci 

confirme 1 'observation de Oakes voulant que le manque d'expérience des enseignants 

« peut avoir un effet négatif important sur la motivation des jeunes pour les sciences 

» (Oakes (1990) cité dans Pronovost, Cormier, Potvin, et Riopel, 2017). Ceci pourrait 

aussi vouloir dire que d'autres variables liées à l'enseignant exercent une influence 

notable sur les composantes motivationnelles des élèves. 

Pour ce qui est de 1' autodétermination, les résultats portent à croire que 1 'expérience 

de ,l'enseignant n'interfère pas avec la corrélation établie. En effet, les résultats 

obtenus indiquent que plus 1' enseignant possède une attitude favorable envers la 

technologie, moins les élèves déploient de stratégies et d'efforts, nonobstant 

l'expérience de 1 'enseignant Une hypothèse pouvant expliquer ce résultat est que 

l'utilisation des démarches de conception telles qu'utilisées dans l'enseignement de la 

technologie peut être déstabilisante pour les élèves. Elles génèrent incidemment une 

perte de volonté de mettre des efforts puisque, contrairement à d'autres types de 

méthodes pédagogiques plus « en cadrantes », aucune réponse unique n'est attendue. 

En effet, les élèves qui procèdent par des démarches dites « de découverte » peuvent 

ressentir de la confusion et de la frustration liées à ce type de méthode pédagogique 

(Kirschner, Sweller, et Clark, 2006). Ainsi, un sentiment d'autodétermination fort 

chez 1 'élève pourrait être lié à une attitude moins favorable de 1' enseignant envers la 

technologie puisque celui-ci favoriserait un enseignement moins axé sur la 

découverte. Effectivement, comme on le verra plus loin dans cette section, les 

enseignants ayant une attitude moins favorable envers la technologie se retrouvent 

également dans le groupe d'enseignants caractérisés comme étant plus directifs et 

en cadrants. 

La corrélation entre la variable «partage de la responsabilité des apprentissages »et 

la composante liée à la motivation à faire carrière en science est certes faible, mais 
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elle est positive et significative. Ceci veut dire que dans les classes où 1' enseignant 

adhère à des croyances relatives au partage de la responsabilité des apprentissages, les 

élèves ont envie de faire carrière en science. Pour ces enseignants, l'utilisation de 

récompense ou de punition n'est pas la meilleure façon de motiver les élèves. De plus, 

pour ces mêmes enseignants, si un élève ne con1prend pas bien ce qui est enseigné, 

c'est à 1' enseignant de se réajuster et non pas à 1' élève de faire plus attention et de 

mieux s'efforcer. Comme la corrélation peut être affectée par d'autres variables qui 

n'ont pas été mesurées dans le cadre du projet de recherche, voici quelques pistes de 

réflexion pour expliquer le lien entre ces deux variables. Lorsque 1 'enseignant 

entretient une conception plus démocratique de la ST, il fournit un environnement où 

1' élève peut envisager cette matière scolaire non pas comme étant réservée à une élite, 

mais comme étant accessible. En effet, comme le mentionnent Gauthier et ses 

collègues « ces représentations [négatives] contribueraient à éloigner certains élèves 

des carrières scientifiques et ce, même pam1i les plus forts » (2004, p. 21 ). Dans le 

même ordre d'idées, les auteurs Potvin, Hasni, Sy et Riopel (2018) ont suggéré que 

l'intention de faire carrière en ST est prédite par la perception de facilité des ST. Ainsi, 

les élèves qui déclarent avoir de la facilité en ST semblent démontrer de l'intérêt pour 

les carrières de nature scientifique. Tout bien considéré, il aurait fallu contrôler la 

perception de la facilité ou la perception de 1' accessibilité des ST pour s'assurer que 

la relation entre la variable « partage de la responsabilité des apprentissages » chez 

1' enseignant soit toujours corrélée avec la motivation de faire carrière en ST des 

élèves. 

Somme toute, les relations trouvées bien qu'elles soient significatives sont de faibles 

tailles d'effets. Il est donc hasardeux de généraliser les résultats obtenus dans ce 

projet de recherche. Par contre, il n'est pas déraisonnable de croire que ces relations 

pourraient être plus robustes avec un échantillon d'enseignants plus grand, 

comportant conséquetnment plus de variabilité. De plus, bien que ces relations soient 

intéressantes, il faut garder en tête qu'il ne s'agit pas de relation de causalité. 
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Finalement, la prescription d'éventuelles avenues pédagogiques découlant de 

1' analyse corrélationnelle s'avère une entreprise douteuse. 

5.2 Le classement hiérarchique et les régressions multiniveaux 

Les résultats obtenus par le biais des analyses de classement hiérarchique ont permis 

de catégoriser les réponses fournies par les enseignants. En effet, deux classes se sont 

formées par leurs positions en fonction de quatre des cinq composantes du 

questionnaire sur les représentations. D'un côté, on retrouve les « subjectifs, 

réfractaires et directifs» qui conçoivent la science comme étant relative et subjective, 

qui n'entretiennent pas une attitude favorable à la technologie tout en étant moins 

convaincu de la pertinence de laisser beaucoup d'autonomie à leurs élèves. De l'autre, 

on trouve les « objectifs, technophiles et participatifs » qui conçoivent la science 

comme étant plutôt objective, qui ont une attitude favorable à l'enseignement de la 

technologie et qui optent pour une plus grande autonomie des élèves. 

Ainsi, il est possible de constater qu'il n'y a pas nécessairement de cohérence entre 

les réponses obtenues. Par exen1ple, ce n'est pas parce qu'un enseignant possède un 

score élevé pour la composante « caractère objectif de la science » qu'il en est ainsi 

pour les autres composantes. Ces résultats vont dans le même sens que ceux de Tsai 

(2002) qui avait trouvé que les croyances relatives à 1 'enseignement, 1 'apprentissage 

et la nature de la science ne sont pas toujours alignées. De plus, Therriault (2008) a 

relevé certaines tensions entre les différentes dimensions de 1 'épistémologie 

personnelle des futurs enseignants. Ainsi, l'auteure propose que « l'épistémologie 

personnelle ne constitue pas un tout tnonolithique ». À la lun1ière de ces résultats, il 

semble hasardeux d'établir des catégories campées et de caractériser des postures 

stéréotypées d'enseignants. 
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D'autre part, 1 'analyse de classification hiérarchique indique que les enseignants 

ayant une vision plus objective de la science sont à peu de choses près aussi 

nombreux que ceux entretenant une vision plus subjective de celle-ci (12 contre 13). 

Ceci est différent du résultat obtenu par les auteurs Saad et Boujaoude (2012) qui ont 

trouvé que la majorité des enseignants de leur échantillon (85%) entretenaient une 

vision élémentaire (plus objective) de la science. Est-ce qu'on peut ainsi penser que 

les enseignants du Québec ont une vision plus sophistiquée que leurs compatriotes 

libanais? Ce pourrait être une question intéressante à exatniner dans le cadre d'un 

autre projet de recherche. 

De plus, on remarque que, pour deux composantes, les n1oyennes intergroupes sont 

plus polarisées. Il s'agit des con1posantes « caractère objectif de la science » et « 

attitude envers la technologie». Cela indique que pour ces questions, les enseignants 

participants entretiennent des postures peut-être plus radicales. Plusieurs recherches 

se sont intéressées à la posture épistémologique et au rapport aux savoirs des 

enseignants de science (e.g. Therriault, 2008). Par contre, pour ce qui est de l'attitude 

envers la technologie, il semble y avoir quelque chose à explorer quant au malaise 

exprimé par certains participants. En effet, le groupe « subjectifs, réfractaires et 

directifs » obtient une moyenne plutôt faible pour ce qui est de 1' attitude face à 

l'enseignement de la technologie. Co1nn1ent expliquer cette attihtde négative? Par 

exen1ple, pourrait-il s'agir d'un manque de formation? Il faut comprendre que la 

grille-matière a profondément changé lors de l'implantation du renouveau 

pédagogique. En effet, selon le rapport du Conseil supérieur de l'éducation (2013) 

«l'intégration de l'univers technologique constitue l'une des principales difficultés 

des enseignants [puisqu'une] part importante des enseignants actuellement en 

fonction n'a pas été formée dans ce dotnaine. Pour plusieurs d'entre eux, le malaise à 

l'égard de ce volet du progran1me serait profon~ »(Conseil superieur de l'éducation, 

2013, p. 33). 
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Finalement, aucune des analyses de régressions linéaires multiniveaux n'a permis de 

déceler d'éventuelles relations entre la posture de l'enseignant (soit par 

l'appartenance à un des deux regroupements) et les variables motivationnelles de ses 

élèves. Les éléments pouvant justifier cet échec seront explicités dans la section 

suivante. 

5.3 Facteurs à considérer pour expliquer l'absence de résultats significatifs 

Premièrement, la variance de l'échantillon d'enseignants n'est probablement pas 

assez importante pour qu'on puisse mesurer des effets notables sur les variables 

tnotivationnelles des élèves. Pourtant, suite aux analyses typologiques, des tests t ont 

été effectués pour s'assurer que la différence entre les moyennes des deux groupes 

soit statistiquetnent valable et non le fruit du hasard. En réalité, il aurait été plus avisé 

de constituer un échantillon comportant un grand nombre de participants afin de 

maximiser la variabilité des résultats et la représentation de la population des 

· enseignants de ST du Québec (Creswell, 2009). En effet, une menace à la validité des 

résultats peut résider dans le fait que nous avons procédé en utilisant un échantillon 

de convenance. De ce fait, les enseignants qui souhaitaient participer partageaient 

probablement certaines caractéristiques communes, ce qui a pu compromettre la 

variabilité de 1' échantillon. Cependant, conune il a été mentionné dans le chapitre 

trois, un dispositif méthodologique par lequel un grand nombre de répondants 

participe à un projet, requiert un arsenal méthodologique plutôt lourd qui n'était pas 

possible de déployer dans le cadre de ce mémoire. 

Deuxièmen1ent, on peut s'interroger sur l'effet de la personnalité de l'enseignant sur 

les résultats. Par exemple, un élève pourrait-il se déclarer démotivé parce qu'il n'aime 

pas son enseignant? À l'inverse, est-ce qu'un élève pourrait se déclarer motivé en ST 

parce qu'il apprécie son enseignant? li faut savoir que des précautions ont été prises 
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en ce sens, par exemple en indiquant aux élèves, par exemple, que seuls 1 'étudiante et 

le chercheur verraient leurs réponses et non leur enseignant. 

Troisiètnement, le biais de désirabilité sociale peut également avoir entaché les 

résultats du projet de recherche. En effet, toute personne qui répond à un 

questionnaire autoadministré est susceptible de modifier ses réponses afin de plaire à 

1' intervieweur ou sinon de moduler ses réponses pour éviter qu'il y ait trop de 

réponses négatives par rapport aux réponses positives (ou inversement). 

À la lumière de l'analyse des corrélations, il semble que d'autres variables pourraient 

interférer avec les données telles que la perception de. la facilité des ST ou 

1' expérience de 1 'enseignant. En effet, comme mentionné précedemment, même si des 

corrélations ont été trouvées, pour s'assurer de la relation entre deux variables, il faut 

penser à un dispositif pour contrôler d'autres paramètres. En fait, afin de porter une 

réflexion plus approfondie et porteuse de prescriptions pour les enseignants, le 

dispositif tnéthodologique gagne à être plus complexe, en intégrant des devis croisés 

comportant des prétests et post-tests. En effet, l'utilisation d'un devis transversal 

comporte ses limitations parce que la motivation peut fluctuer dans le temps. De plus, 

il semble que de prendre une image instantanée de la motivation de tous les élèves 

pour y accoler une posture enseignante puisse être quelque peu réducteur. Un devis 

longitudinal aurait permis de pallier cette limitation en permettant de contrôler un 

certain nombre de variables à des moments définis. Par exemple, nous aurions pu 

contrôler le niveau initial de motivation des élèves au début de 1' année. Cependant, 

comn1e mentionné plus haut, ce type de devis requiert un dispositif plus in1posant et 

beaucoup de temps, ce qui s'avère être une ressource limitante dans le cadre d'un 

projet de maîtrise. 



CONCLUSION 

Ce projet de recherche tente de comprendre pourquoi l'attitude, l'intérêt et la 

motivation des élève à 1' égard des ST déclinent lorsque ceux-ci progressent dans leur 

parcours scolaire. Nous avons expliqué comment plusieurs facteurs peuvent 

influencer la variation de motivation des élèves envers la ST et comment 

1' enseignant doit être considéré comme un acteur clé dans la motivation de ses élèves 

en ST, entres autres, par le choix de ses stratégies d'enseignement. Ainsi, les 

croyances pédagogiques ont été présentées comme une variable à considérer 

puisqu'elles sont reconnues pour exercer une influence sur le choix des stratégies 

employées en classe par 1' enseignant. 

Par conséquent, ce projet de recherche a tenté de répondre à la question suivante : la 

posture pédagogique de 1' enseignant de science et technologie influence-t-elle la 

motivation de ses élèves pour la ST? Puisque les croyances pédagogiques influencent 

les enseignants dans leur choix de stratégies en classe et que, en retour, l'enseignant 

influence la motivation des élèves en classe de sciences, l'hypothèse générale de la 

recherche était à 1' effet que 1' ensemble des croyances pédagogiques (ou posture 

pédagogique) des enseignants relativement à 1' enseignement, 1' apprentissage et la 

nature des ST influencent la motivation des élèves. 

Le dispositif méthodologique déployé pour mettre à 1' épreuve cette hypothèse 

consistait à considérer la posture de l'enseignant de ST comme une variable 

indépendante et à considérer les croyances motivationnelles des élèves comme 

variables dépendantes. Ainsi, les participants, soit vingt-cinq enseignants et plus de 

1450 élèves, ont répondu à des questionnaires mesurant des construits latents 
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relativement aux croyances et à la motivation en ST. Suite aux analyses statistiques, il 

est possible de dire qu'il existe de faibles corrélations négatives entre l'attitude des 

enseignants envers la technologie et le sentiment d' autoefficacité ainsi que le 

sentiment d' autodétermination chez les élèves. Il est à noter que lorsqu'on contrôle 

1' expérience de 1 'enseignant, la corrélation entre 1' attitude envers la technologie et le 

sentiment d'autoefficacité ne tient plus. De la n1ême façon, une faible corrélation 

positive a été observée entre la perception du partage de la responsabilité des 

apprentissages chez les enseignants et la tnotivation des élèves à faire carrière en ST. 

Cependant, aucune régression linéaire n'a permis d'affirmer que les croyances des 

enseignants permettent de prédire les composantes motivationnelles des élèves. 

Lors de 1' analyse typologique, il a été possible de catégoriser les enseignants 

participants en deux groupes distincts : d'un côté, les « subjectifs, réfractaires et 

directifs »et, de l'autre, les «objectifs, technophiles et participatifs ». Toutefois, suite 

aux analyses de régressions linéaires multiniveaux, il n 'a pas été possible de 

déterminer si le fait d'appartenir à un groupe ou à l'autre permettait de prédire la 

motivation des élèves en ST. En somme, l'hypothèse n'a pas pu être confirmée à 

l'aide du dispositif méthodologique utilisé. 

6.1 Autres recherches supplémentaires 

Cette recherche a permis de rendre compte de la complexité de la relation entre la 

posture pédagogique des enseignants et la tnotivation de leurs élèves en ST. En effet, 

il appert que plusieurs variables, dont certaines qui n'ont pas été n1esurées lors de ce 

projet doivent être prises en cotnpte lors de la vérification des relations possibles 

entre les paran1ètres étudiés. Par exemple, comme il en a été question dans le chapitre 

précédent, le manque d'expérience des enseignants peut avoir un effet sur la 

motivation des élèves, ce qui peut entacher la corrélation trouvée entre 1 'attitude 

envers la technologie et le sentiment d'autoefficacité des élèves. Également, la 
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disparité de formation en technologie est possiblement venue teinter 1 'attitude des 

enseignants envers 1 'enseignement de celle-ci. En effet, 1' analyse typologique montre 

un malaise entre les enseignants qui affichent d'un côté une moyenne très élevée 

(donc une attitude très favorable à la technologie) et de 1' autre des enseignants 

présentant une moyenne plus basse, n'ayant donc pas cette posture. D'autre part, il 

setnble exister un lien fort entre la perception de facilité des ST et les constniits liés à 

l'autoefficacité et rautodétermination des élèves (Potvin, Hasni, Sy, et Riopel, 2018). 

De la même façon, ces auteurs (ibid.) suggèrent que l'intention de faire carrière en ST 

est prédite par la perception de facilité des ST. Conséquemment, cette variable, qui 

n'a pas été mesurée dans le cadre de ce projet, mérite d'être examinée avec plus 

d'attention. 

En somme, puisqu'aucune relation de régression n'a été trouvée, il n'est pas possible 

d'affirmer que la posture de l'enseignant de science peut prédire la motivation de ses 

élèves en ST. 

6.2 Implications pour la recherche et pour 1 'enseignement 

Étant donné l'absence de relation entre les variables des enseignants et des élèves, il 

est important de considérer le type de devis expérimental utilisé dans ce projet de 

recherche. En effet, nous avons privilégié l'utilisation d'un échantillon de convenance; 

or cette méthode d'échantillonnage comporte un certain nombre d'avantages 

puisqu'elle est plus éconon1ique en ten1ps et en ressource matérielle. Cependant, elle 

présente aussi son lot de lin1ites. Effectivement, comn1e ce sont seulement les 

enseignants volontaires qui se sont manifestés, cela con1promet la variabilité de 

1' échantillon. 

C'est pourquoi les devis de type expérimentaux avec échantillonnage aléatoire 

comportant un contrôle des variables dans le temps (à l'aide de prétest et de post-test) 

. ! 
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permettent 1 'utilisation de régression linéaire afin de vérifier les relations causales 

entre les variables. Il serait donc souhaitable, dans les recherches de type 

expérimental visant à mettre à l'épreuve une hypothèse, d'utiliser un dispositif 

méthodologique comportant un certain nombre de paramètres à contrôler, si possible 

dans le temps. Les résultats issus de ce type de recherche présentent une n1eilleure 

itnperméabilité face aux menaces éventuelles liées à la validité externe (Creswell, 

2009). 

Ainsi, il est impossible de procéder à des prescriptions suite à 1' analyse des résultats 

de ce projet puisque l'hypothèse n'est pas confirmée. Bien que nous restions 

convaincus que 1 'enseignant .influence granden1ent la tnotivation de ses élèves envers 

la ST, les résultats obtenus ne nous pennettent toutefois pas d'affirmer avec certitude 

que leur posture pédagogique ait aussi cette influence. 



ANNEXE A 

EXTRAIT DU QUESTIONNAIRE SUR LES REPRÉSENTATIONS DES 

ENSEIGNANTS 

Section 1: L'enseignant et la nature de la science. 
Consigne: choisissez la réponse qui reflète le plus votre pensée. 

8. 01. Je passe beaucoup de temps à apprendre des choses en sciences et technologie. * 
Une seule réponse possible. 

2 3 4 

Totalement en désaccord. (=.._; c· -) 0 C) Totalement en accord. 

9. 02. Enseigner la technologie me rend profondément heureux(se). * 
Une seule réponse possible. 

2 3 4 

Totalement en désaccord. Q Q 0 Q Totalement en accord. 

10. 03. Enseigner la technologie me rend parfois inconfortable. * 

Une seule réponse possible. 

2 3 4 

Totalement en désaccord. 0 Q 0 0 Totalement en accord. 

11 . 04. Si deux scientifiques observent la même chose, leurs conclusions devraient être les 
mêmes. "' 
Une seule réponse possible. 

2 3 4 

Totalement en désaccord. C) C) Totalement en accord. 



ANNEXEB 

QUESTIONNAIRE SUR LA MOTIVATION EN ST 

Questionnaire 
La motivation envers les sciences et la technologie 1 

La Chaire de recherche sur l'intérêt des jeunes à l'égard des sciences et de la technologie (CRIJEST) a pour objectif de mieux 
comprendre les facteurs qui déterminent l'intérêt et la motivation des jeunes envers les sciences et la technologie (S& T}. En 
remplissant ce questionnaire, tu nous aideras à faire avancer les connaissances à propos des jeunes et leur moti.vation envers 
les S&T. 

Consignes importantes (à lire pour tout le groupe) : 
Afin de mieux comprendre ce que tu penses et tu ressens envers tes cours de science et technologie. tu devras indiquer à quel 
point tu es en accord ou en désaccord avec chaque énoncé. Ceci n'est pas un examen! Tes réponses doivent être vraies 
(authentiques) et elles ne seront pas montrées à ton enseignant ou a d'autres adultes que les chercheurs. 

Marche à suivre : 
1- Encercle les réponses appropriées dans la section « informations sur le participant ». Il n'est pas nécessaire d'écrire 

ton nom sur ce questionnaire; 
2- Ne coche qu'!Jne seule des six options pour chaque question sur l'échelle a 6 niveaux entre « fortement en 

désaccord » et " fortement en accord»; 
3- Réponds a toutes les questions (il y en a 25}; 

Certaines questions peuvent sembler répétitives. mais elles sont toutes importantes. L'acronyme S&T veut dire : science et 
technologie. 

Informations sur le artici ant : 
Encercle: garçon ou fille 

Fortement en 
dèsaccord 

Fortemenl 
en accord 

Mon niveau scolaire en S&T est 
(encercle le chiffre): 4 

··--·------·-·-·----·--···--·-·----·--- ···-··---····--··-··· 

Fortement en 
désaccord 

Fortement en 
acto<d 

01 . Les connaissances en S&T que 14. Je suis convaincu(e) que je réussirai 
j'apprends à l'école sont en lien avec 0 0 0 0 0 0 bien les laboratoires et les projets de 0 0 0 0 0 0 
mavie. S&T. 

·o2:.7iîTmëêtre meilteur(ëf qüeïëSaütres··-·····------·--·-···-···-·-····- 1'5:-JecrOiS.qüe-je.:Süisëap"âbie .. ëie···--··-·-···--·-·-··--------·----
dans les examens de S& T. 0 0 0 0 0 0 maîtriser les connaissances et les 0 0 0 0 0 0 

habiletés nécessaires en S&T. 

03. Apprendre les S&T est intéressant. 0 0 0 0 0 0 16. t:b::t~~;:sa~~ ~~:~~~~~:en S&T. o o o o o 0 

04. Avoir de bonnes notes en S& Test 
important pour moi. 

os. Je fais les efforts nécessaires pour 
apprendre les S& T. 

06. J'utilise des stratégies pour bien 
apprendre les S&T. 

o 0 0 0 0 0 18. Je crois que je peux obtenir la 
meilleure note possible en S& T. 

o o 0 0 0 0 19. J'aime apprendre les S&T. 

0 0 0 0 0 0 

0 0 0 0 0 0 

0 0 0 0 0 0 

0 0 0 0 0 0 

0 0 0 0 0 0 

09. t:s se~:~~~~a!~c~~fque je réussirai 0 0 0 0 0 0 22. ~~~~vaille fort pour apprendre les 

1 O. Les connaissances de s ""&T=-----··-------·--i':::-237 .-7M7'a'""ca"--m-:-:-.è-re....,fu:-:-tu-re- a--u-ra- un-::-lie-n-av·-e-c----------·-

0 0 0 0 0 0 

constitueront un avantage dans ma 0 0 0 0 0 0 les S&T. 0 0 0 0 0 0 
carrière. 

11 . Je passe beaucoup de temps à 
étudier les S&T. 

12. Apprendre les S&T m'aide a donner 
un sens à ma vie. 

13. Comprendre les S& T me sera utile 
dans ma carrière. 

f + j 

24. Obtenir des notes élevées aux 
0 0 0 0 0 0 examens de S& Tet aux laboratoires 0 0 0 0 0 0 

est important pour moi. 
25. J'utiliserai les habiletés de résolution 

0 0 0 0 0 0 de problème que je développe en 0 0 0 0 0 0 
S&T dans ma carrière. 

0 0 0 0 0 0 

' Adapté et traduit du SMQ Il, Science Motivation Questionnaire © 2011 Shawn M. Glynn. UNIVERSITY OF GEORGIA. USA 



ANNEXEC 

LETTRE D'INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 

Ill 

m sHER~RooKE CRIJEST 
Chaire de recherche sur l'intérêt du jeunes 

rn à l'égard des sciences et de la technologie 

UQÀM 
Université du Québec ii MontréaŒ 

rn 
LETTRE!D'INFORMATION!ImORMULAIREIDEOCONSENTEMENTlPOURlJ.ESlPARENT5rn 

QUESTIONNAIREI5URlJ.~OTIVATIONriNVER5[1.ESI3CIENCESrJ:Til.A111'ECHNOLOGIEœ 

Madame,IJ.IIonsieur,lïl 
Ill 

Nousl3ollicitonsfl>arfJa[l>résent~otre[Jàccord[l>ourfJa[Jéalisationl]!le[Jecueilsljjel]!lonnéesl]!lansl1a!ïlassel]!lelïJ 

votre~nfant~nll1ien~vecll1e~roje~nfl itre!ïjuil3'inscritfïlansll1elï:adrefïl'un~roje~laborélï:onjointementlïl 

pari1luitrtommissionsl3colaires,!îlontll1a~ôtre,~n~artenariat:fïàvecll1'Universitélîle~herbrooke~UdeS)fîètlïl 

I'Un iversitél]!lu!D,uébec~IJ.IIontréai~UQAM) .Il.aOCha i rel]!le[Jecherchel3url1'intérê®esljeune~ffégardl]!leslïl 

sciences~tfïie!)aiJechnologie~CRIJEST)[l>oursuit!1esl1roisfl>rincipaleslltniss ionsl3uivantesl?ml 

a )lïl Lalïl compréhensionlïl deslïl facteu rslïl quilïl détermi nentlïl l'intérêtlïl ( oulïl lern désintérêt)lïl deslïljeuneslïldeslïl 
comm issionsl3colairesfï{C.S)~artenairesliPourüles~ciencesfîètll1al1technologiefï(ST)~~ourll1esffinétierslîl 

associés~lîesiJ!Iomaines;rm 

b)lîl L' i dentification~tfJal]!liffus i oniJ!Ie13tratégi esiJ!I 'i ntervention~uprèsl]!lesflleunesl]!lesOC .S[l>artenairesfl>ou rlîl 

éveil lerŒiavantagel1eur11ntérêtlil'fégardlï!les~~tiJ!Ies11nétierslàssociés~l1tes[]!fomaines;lîl 

c)lîl L'i dentificati on~tllal]!liffus i onl]!lel3tratégies[]!f'accompagnemen®u[l>ersonnel13colaire~ourfJa[)n ise~nlîl 

placef!i:i'interventionsll:juilïfavorisentll1'i ntérêtiït:leslïjeunesi?Bufltegard!ïtieslïS~tiït:les!ID1étiersi?Bssocié~lîl 

cesl]!loma ines.lïl 
Ill 

En!Ji uoilJ:onsiste!Ja[llarticipationllà u[f) rojet ?rn 
La~articipation['lbourtllaquellel1housl3ollicitons~otreflllccordfï:onsistelifilïl 

Permettrel?à~otrefîènfant!ïie[Jépondre&llîlnlîjuestionnaire~ur!)a[Jnotivationfîènversll1es13ciencesl1!tlïiell1alîl 

technologie .mel1empsl1eq u is['J>ou rlllem pl i r!1e~ uestionn ai rel!!st[]!f ' envi ronl1! Q[)n in utes.lîl 
Cesl1ecue i ls13elJerontl3url1esf11euresl11ormales[]lfefï:lasse,~endantl1elïoursl]!lel3ciences~tŒechno logie. lîl 

lîJ 
llfïl'~~as!île[Jisqueslî>ulîl'inconvénients~révi s i bles~ssociés&llï:ette~articipation . ll.el3eul11nconvénientlïl 

estl1el1lempslltonsacré~llal1éponselà ufltuestionna i re .rn 
Ill 

Qu'est-ce!JfueiJ'équipefïle[Jecherche!Jera!illvedJeslillonnéesœecueillies?rn 
Pour!ïëviterill' identificationm:iesllenfants[iparticipantill3ur?Projet,fïlesm:Jonnéesfïtecueillies[iparl?.tette!ïëtudelîl 
serontlïltraitéeslîldelîlmanièrelïlentièremen~onfidentielle.lïlAfi nlîldelîlpréserverlîlleur!ïlanonymat,lïlunŒ!codelïl 
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