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MESURE ET EVALUATION EN EDUCATION, 2018, voL. 41, N° 2, 97-130

Perceptions par les éléves du climat de soutien
en mathématiques:
validation d’échelles et étude des différences
selon le genre en 5S¢ secondaire

Doriane Jaegers
Dominique Lafontaine
Université de Liege

Mots clés: climat de soutien, mathématiques, perceptions par les éléves, genre,
validation d’échelles

Cette étude vise a valider des échelles en langue frangaise destinées a mesurer les
perceptions qu’ont les éléves de 5¢ secondaire (16 ans) du climat de soutien dans
leur classe de mathématiques. Se basant sur la théorie de I'autodétermination
(Deci et Ryan, 2000a, 2000b) et, plus spécifiquement, sur la satisfaction des trois
besoins fondamentaux, les échelles utilisées étayent le troisieme pilier du modéle
tridimensionnel d'un enseignement de qualité de Klieme et ses collaborateurs
(2006). Les résultats d'analyses factorielles exploratoires et confirmatoires ont
abouti a quatre échelles dont les qualités psychométriques sont satisfaisantes. La
présente recherche examine également les différences de perceptions du climat de
soutien en mathématiques en fonction du genre. Si aucune différence n'est trouvée
pour trois échelles, les analyses indiquent que, de manicére significative, les filles
percoivent davantage I'implication de leur enseignant que les gargons, et ce, méme
sous contréle du niveau socioéconomique et des performances en mathématiques.

Key words: supportive climate, mathematics, students’ perceptions, gender,
scales validation

This study aims at validating a French version of scales designed to measure stu-
dents’ perceptions of supportive climate in mathematics in grade 11 (16 years
old). Based on Self-Determination Theory (Deci & Ryan, 2000a, 2000b), and
more precisely on the fulfillment of the three psychological basic needs, the scales
focus one of the three basic dimensions of Klieme et al.’s model of instructional
quality (Klieme et al., 2006). Results from exploratory and confirmatory factor
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analyses showed that the four scales present good psychometric properties. The
current study also investigates gender differences in students’ perceptions of sup-
portive climate in mathematics. If no gender differences are found for three scales,
results show that girls perceive more significantly teacher social and academic sup-
port than boys, even under control of their socioeconomic status and their math
abilities.

Palavras-chave: clima de apoio, matematica, percegdes dos estudantes, géne-
ro, validagao de escalas

O objetivo deste estudo é validar as escalas em lingua francesa destinadas a medir
as percegdes dos alunos do 5.° secundario (16 anos de idade) sobre o clima de
apoio nas aulas de matematica. Com base na teoria da autodeterminagdo (Deci
& Ryan, 2000a, 2000b) e, mais especificamente, na satisfagdo das trés necessi-
dades fundamentais, as escalas utilizadas suportam o terceiro pilar do modelo tri-
dimensional de um ensino de qualidade de Klieme e dos seus colaboradores
(2006 ). Os resultados das andlises fatoriais exploratorias e confirmatorias gera-
ram quatro escalas cujas qualidades psicométricas sdo satisfatorias. A presente
investigagcdo também examina as diferengas de percecoes do clima de apoio em
matemdtica em fungdo do género. Embora ndo haja diferenca para trés escalas, as
andlises indicam que, significativamente, as meninas percebem o envolvimento do
professor mais do que os meninos, mesmo sob o controlo do nivel socioeconéomico
e dos desempenhos em matemdatica.

Note des auteures: La correspondance liée a cet article peut étre adressée a [djacgers@ulie-
ge.be] et a [dlafontaine@uliege.be].
Cette étude fait partie d’une recherche doctorale financée par le Fonds national pour
la recherche scientifique (bourse FRESH, FNRS-Belgique).
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Introduction

Depuis plusieurs décennies, la question du genre dans le champ des
mathématiques suscite un grand intérét. Que 1’on s’intéresse aux variables
motivationnelles ou aux aspirations d’études et de carricres, le désavanta-
ge des femmes est souvent souligné. A compétences égales avec leurs pairs
masculins, elles sont en effet moins confiantes et moins intéressées (OCDE,
2012, 2014a) par les mathématiques et, par conséquent, moins présentes
dans les études et carrieres liées a ce domaine, socialement plus presti-
gieuses (Eccles, 2011 ; Lazarides et Watt, 2015; OCDE, 2014a; Wang,
2012).

Dans I’enseignement des mathématiques, des différences selon le genre
s’observent également. Bien qu’ils n’en soient pas toujours conscients, les
enseignants ont tendance a développer des attentes moins élevées pour les
filles (p. ex., Robinson, Lubienski, Ganley et Copur-Gencturk, 2014) et
traitent parfois différemment les filles et les garcons (p. ex., Wang et Degol,
2013). En revanche, peu d’études examinent les différences selon le genre
dans les perceptions qu’ont les €léves du climat d’apprentissage en mathé-
matiques. Elles sont en effet relativement rares dans un contexte anglo-
phone (Taylor et Fraser, 2013; Wang, 2012 ; Wang et Eccles, 2014) et inexis-
tantes dans le monde francophone. Or, tant la théorie de I'expectancy-value
(Eccles, 2011) que des recherches empiriques (p. ex., Leroy, Bressoux,
Sarrazin et Trouilloud, 2013) n’ont cessé de souligner le pouvoir prédictif
des perceptions qu’ont les éléves des pratiques et attitudes de I’enseignant
sur leurs motivations ou leurs performances. Ainsi, examiner si des diffé-
rences selon le genre existent sur le plan des perceptions du climat de clas-
se n’est pas une perspective a négliger. Il s’agit d’une premicre étape pour
tenter d’expliquer les différences de genre largement établies sur d’autres
variables (motivations, choix de carriére, etc.). De plus, la faible (voire
I’absence de) corrélation entre les pratiques déclarées par les maitres et les
perceptions qu’en ont les éléves n’est plus a démontrer (Kunter et Baumert,
2006; Leroy et al., 2013; Wang et Eccles, 2014). La présente étude offre
donc aux enseignants de mathématiques la possibilité de se rendre comp-
te de ce que les éleves pergoivent de leur enseignement et de comprendre
que les perceptions peuvent varier selon les caractéristiques individuelles.
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Cette perspective est d’autant plus intéressante que les enseignants se
disent peu sensibilisés aux inégalités de genre (Goffin, Quittre et
Lafontaine, 2010).

Par ailleurs, les questionnaires permettant d’appréhender finement les
perceptions qu’ont les éléves du climat de soutien dans leur classe de
mathématiques sont rares en sciences de I’éducation. En effet, cet aspect
est régulierement mesuré a I’aide d’une seule échelle générale (p. ex., Fauth,
Decristan, Rieser, Klieme et Biittner, 2014) ou opérationnalisé par un
nombre limité de dimensions (p. ex., Baumert et al., 2010). Ainsi, avant
d’examiner les différences de genre dans les perceptions des éleves, la pré-
sente étude vise d’abord a développer des échelles destinées a mesurer pré-
cisément le climat de soutien en s’inspirant des trois besoins psycholo-
giques fondamentaux d’un apprenant (Deci et Ryan, 2000a, 2000b). Menée
en Fédération Wallonie-Bruxelles (FW-B) sur un échantillon de 1091 éléves
de 5° secondaire, cette recherche poursuit donc deux objectifs principaux: 1)
présenter les échelles construites ainsi que leurs qualités psychométriques
et 2) identifier si les perceptions des €léves varient selon leurs caractéris-
tiques individuelles et, en particulier, selon leur genre.

Fondements théoriques

Le premier volet de cette partie sera consacré a la présentation des
théories qui ont guidé la construction des échelles mesurant le climat de
soutien en mathématiques. Le second volet abordera, quant a lui, la ques-
tion du genre dans les pratiques de classe en mathématiques. Il s’agira
notamment de détailler les différences de traitement selon le genre de I’¢le-
ve, mais aussi les résultats de quelques études américaines ayant examiné
les différences dans les perceptions qu’ont les ¢éléves du climat d’appren-
tissage en mathématiques en fonction de leur genre.

Définition du climat de soutien

Le soutien offert par I’enseignant dans les classes de mathématiques a
fait ’'objet de nombreuses études (p. ex., Dietrich, Dicke, Kracke et Noack,
2015; Rice, Barth, Guadagno, Smith et McCallum, 2013 ; Sakiz, Pape et
Hoy, 2012) ayant souligné son influence positive sur les motivations et les
performances de I’¢leve. Le soutien de I'enseignant peut étre défini par la
qualité affective de la relation entretenue avec 1’éléve et/ou en se concen-
trant sur les aspects plus scolaires de celle-ci (aide apportée dans les
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apprentissages). Dans leur théorie des piliers d’un enseignement efficace,
Klieme, Lipowsky, Rakoczy et Ratska (2006) élargissent et clarifient la
définition du soutien de I'enseignant en faisant référence a la théorie de
I’autodétermination de Deci et Ryan (2000a, 2000b). Un enseignant sera
dit «soutenant» s’il adopte des comportements qui satisfont les trois
besoins psychologiques fondamentaux des éléves, a savoir le besoin d’au-
tonomie, de compétence et d’affiliation.

L’autonomie est définie comme une «expérience d’intégration et de
liberté» (Deci et Ryan, 2000a, p. 231): I'individu choisit sans pression ses
comportements, contrdle ce qu’il fait, est a I’origine de ce qui lui arrive
(Leroy et al., 2013; Reeve, 2012). Une personne est autonome lorsque ses
actions émanent d’elle, de sa propre volonté (Reeve et Jang, 2006).

Le besoin de compétence, quant a lui, correspond au besoin de «se
sentir efficace dans ses actions et ses interactions avec I’environnement »
(Reeve, 2012, p. 154). 11 s’agit de ressentir que 1’on utilise et exerce ses
propres capacités, que I’on peut résoudre une tache, relever des défis
(Reeve, 2012 ; Sarrazin, Pelletier, Deci et Ryan, 2011).

Enfin, le besoin d’affiliation (ou de proximité sociale) correspond au
désir de tisser un lien social, émotionnel et affectif avec des personnes
importantes pour soi. Il s’agit non seulement d’entretenir des relations
chaleureuses dans lesquelles I'individu se sent aimé, écouté, compris et
soutenu, mais aussi de sentir 'appartenance a un groupe, a une commu-
nauté (Deci et Ryan, 2000a ; Reeve, 2012 ; Sarrazin et al., 2011).

Afin de mesurer les perceptions qu’ont les éléves du soutien de ’en-
seignant en mathématiques, Klieme et son équipe ont soit eu recours a
une seule échelle globale, soit opérationnalisé la dimension par un nombre
limité de concepts liés a la satisfaction de certains besoins psychologiques.

L’étude de Fauth et ses collaborateurs (2014), par exemple, prévoit de
mesurer le climat de soutien a I’aide de 9 items, dont 6 sont exclusivement
centrés sur la satisfaction du besoin d’affiliation (My teacher « cares about
me», « likes me», «is friendly to me», « compliments me », etc.), 2 items sur
le besoin de compétence (My teacher tells me « how to do better when 1
make a mistake », « what I'm really good at and what I still have to learn »,
etc.), tandis que le dernier item mesure davantage les attentes de 1’ensei-
gnant (My teacher « believes that I can solve difficult tasks»). Dans cette
échelle, aucun item ne mesure la satisfaction du besoin d’autonomie.
L’étude de Baumert et ses collaborateurs (2010) opérationnalise davantage la
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dimension du «climat de soutien» en utilisant 6 sous-échelles! de 3 a 4
items, mais, a nouveau, aucune n’aborde les aspects relatifs au soutien de
I’autonomie.

Ainsi, si I’on souhaite appréhender finement les perceptions qu’ont
les éleves du climat de soutien dans leur classe de mathématiques, il
convient de construire des échelles qui touchent aux trois besoins psy-
chologiques fondamentaux. C’est ce qu’ont fait Gillet, Rosnet et Vallerand
(2008) en développant trois échelles liées a la satisfaction de chaque besoin
dans le domaine sportif. S’il est aisé d’imaginer, moyennant quelques amé-
nagements, la transposition des échelles de soutien des besoins d’autono-
mie et d’affiliation dans le contexte scolaire, celle liée a la satisfaction du
besoin de compétence ressemble fortement a une échelle de perception de
soi (Dans mon sport... « souvent, je ne me sens pas trés compétent » ou « j'ai
le sentiment de bien réussir») et s’éloigne d’un soutien a la compétence
offert par I’environnement de classe.

Il s’avere donc intéressant de faire un détour par les études liées a la
satisfaction des besoins fondamentaux en contexte scolaire pour identi-
fier les caractéristiques d’un environnement soutenant. Plus particuliére-
ment, Sarrazin, Tessier et Trouilloud (2006) ont identifié trois « facteurs
sociaux susceptibles de nourrir respectivement les besoins d’autonomie,
de compétence et de proximité sociale» (p. 164) en classe. Il s’agit, dans
I’ordre, du «soutien de I’autonomie », de la «structure de I’enseignement
» et de «'implication du maitre» (Reeve, Deci et Ryan, 2004 ; Skinner et
Belmont, 1993).

Soutenir le besoin d’autonomie

De nombreux auteurs n’ont cessé de souligner I'importance des com-
portements du maitre qui soutiennent I'autonomie, ¢’est-a-dire qui per-
mettent a I’¢éléve d’agir selon sa propre volonté (Reeve et Jang, 2006).
L’enseignant est dit « proche», «flexible», « positif» et «explicatif» envers
ses éléves (Sarrazin et al., 2006, p. 162) et leur accorde une réelle place.
Différents comportements qui caractérisent le soutien de I’autonomie ont
été identifiés (Jang, Reeve et Deci, 2010; Reeve, 2009 ; Reeve et al., 2004 ;
Sarrazin et al., 2006). Parmi ceux-ci, nous en retiendrons deux: 1) per-
mettre aux éleves de faire des choix et 2) veiller a la pertinence des appren-
tissages. En effet, pour nourrir le besoin d’autonomie, ’enseignant doit
concevoir des activités qui, d’une part, offrent des possibilités de choix
sur le plan organisationnel (choix de I’activité, temps pour la réaliser, etc.)
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mais aussi cognitif (choix du comportement, de la stratégie a adopter, etc.)
et, d’autre part, donnent aux éléves ’envie de s’y engager (plutdt que de
s’y sentir contraints). Reeve (2009) fait référence a un langage dit «infor-
mationnel» et «non contraignant». Il s’agit, en fait, de fournir aux éléves
des informations riches (p. ex., exposer aux éléves la compétence travaillée)
et de s’adresser a eux sans « pression», sans les pousser a se conformer a
la fagon de faire de I’enseignant. Le soutien de I'autonomie passe égale-
ment par la nécessité d’expliquer aux ¢léves le « pourquoi» des activités,
des legons et des démarches proposées. Cela permet en effet de montrer aux
¢léves que les efforts déployés ne sont pas vains et de leur faire saisir la
valeur de I’activité.

Soutenir le besoin de compétence par un enseignement structuré

Un enseignement «structuré» (Jang et al., 2010 ; Skinner et Belmont,
1993) se caractérise par une communication claire des attentes de I’ensei-
gnant et par un cadrage précis des activités avant et pendant leur mise en
ceuvre. Se référant essentiellement aux travaux de Skinner et de ses col-
legues, Jang et ses collaborateurs (2010) décrivent trois comportements
caractéristiques d’un enseignement structuré: «(a) des directives claires,
compréhensibles, explicites, détaillées; (b) un programme d’actions pour
guider les éléves durant les activités; et (c) un feedback constructif offert
aux ¢€léves leur permettant de gagner en controle sur les résultats obtenus»
(p. 590, trad. libre). L’aspect structuré de ’enseignement est important
pour répondre au besoin de compétence des €leves (Jang et al., 2010). En
effet, selon Skinner et Belmont (1993), les ¢éléves qui pergoivent un ensei-
gnement structuré se sentent plus capables de faire face aux activités pro-
posées.

Soutenir le besoin d’affiliation par Uimplication du maitre

Enfin, la notion d’implication de I’enseignant aurait un lien direct avec
la satisfaction du besoin d’affiliation. Cette notion renvoie a la quantité des
liens maitre-¢léve dans la relation scolaire (temps consacré a 1’éléve, dis-
ponibilité de ’enseignant pour aider 1’éléve), mais aussi a la qualité affec-
tive de la relation (Roorda, Kroomen, Spilt et Oort, 2011 ; Skinner et
Belmont, 1993), c’est-a-dire au degré d’intérét, de préoccupation et d’em-
pathie accordé par I’enseignant. Ce dernier point est primordial, car,
comme le soulignent Sarrazin et ses collaborateurs (2006), un enseignant
peut consacrer du temps a I’éléve sans pour autant se montrer chaleureux,
aimable ou sympathique. Le concept d’implication s’oppose alors au
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concept d’hostilité, qui désigne un enseignant froid, distant, avec un ton
séveére, monocorde et qui refuse de considérer les apports de I’éléve
(Sarrazin et al., 2006).

Perceptions du climat de soutien: une question de genre?

Dans le domaine des mathématiques, les différences selon le genre ont
largement été étudiées tant sur le plan de la motivation que des perfor-
mances. L’enquéte internationale du Programme international pour le
suivi des acquis des éléves (PISA) (OCDE, 2012, 2014a) démontre
d’ailleurs qu’en Fédération Wallonie-Bruxelles, les filles sont systémati-
quement un peu moins performantes et moins motivées que les gargons en
mathématiques. Les études qui abordent la question du genre et du climat
d’apprentissage en mathématiques ont souvent envisagé I’angle des attentes
différenciées des maitres en fonction du genre de 1’éléve et des différences
de traitement qui en découlent. A ce sujet, les résultats d’études sont
quelque peu contrastés. Alors que des auteurs ne cessent de souligner que
les enseignants entretiennent des attentes moins €élevées envers les filles en
mathématiques (Riegle-Crumb et Humphries, 2012 ; Rubie-Davies, 2010;
Tiedemann, 2000), de récentes recherches (p. ex., Fryer et Levitt, 2010)
pointent I'inverse. En 2014, Robinson et ses collaborateurs reprochent a ces
derniéres de confondre la perception qu’a I’enseignant des performances
des éléves avec la perception des comportements de ceux-ci et démontrent
que, sous controle de la performance, de la perception des comportements
des éleéves et d’autres caractéristiques personnelles (niveau socioécono-
mique, age, race), les filles sont systématiquement sous-évaluées par rap-
port aux gargons. Tiedemann (2002) nuance ce propos en indiquant que
cette différence en faveur des gargons dans les perceptions qu’a I’ensei-
gnant des capacités mathématiques de ses éléves se marque essentielle-
ment chez les plus faibles. Lafontaine et Monseur (2009) indiquent, quant
a eux, que les enseignants de mathématiques ont surtout tendance a sous-
estimer les filles trés performantes. Dans le méme ordre d’idées, Fennema,
Peterson, Carpenter et Lubinski (1990) déclarent que les filles fortes en
mathématiques sont pergues par I’enseignant comme étant moins logiques,
moins indépendantes et comme aimant moins les mathématiques que leurs
pairs masculins tout aussi compétents. Sur le plan des pratiques de clas-
se, les filles seraient moins souvent interrogées par le maitre avec des ques-
tions ouvertes, et recevraient moins de compliments et de louanges pour
leur travail scolaire (Wang et Degol, 2013).
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Puisque ces différences de traitement selon le genre de 1’¢leve semblent
clairement établies, il ne serait pas surprenant que des différences de genre
existent également dans les perceptions des éléves des différentes dimen-
sions liées au climat de soutien en mathématiques. A ’heure actuelle, les
¢tudes francophones qui abordent cette question sont rares, voire inexis-
tantes. Il est donc nécessaire de se tourner vers des études réalisées dans
d’autres contextes. Aux Etats-Unis, par exemple, Wang (2012) a montré
que les filles étaient plus sensibles au soutien social de I’enseignant et au
climat de coopération qu’il instaure dans la classe. Par ailleurs, elles per-
cevraient moins le sens et la pertinence de ce qui leur est enseigné en mathé-
matiques. En 2014, Wang et Eccles affinent ’analyse en indiquant que les
filles qui pergoivent davantage le climat de coopération, I’autonomie accor-
dée (en ce qui concerne la liberté de choix, le pouvoir de décision dans les
taches a réaliser) et le soutien social de ’enseignant sont celles qui sont
particulierement performantes en mathématiques, qui sont issues d’un
milieu socioéconomique élevé et qui sont peu dissipées en classe. Taylor et
Fraser trouvaient, en 2013, des résultats proches indiquant que les filles
percevaient davantage le soutien de I'enseignant, la cohésion entre les €léves
ainsi que le climat de coopération et d’équité dans leur classe de mathé-
matiques.

Les ¢tudes mentionnées ci-dessus indiquent donc qu’il est pertinent
d’interroger les différences de genre dans les perceptions du climat d’ap-
prentissage en mathématiques sur un échantillon francophone, mais qu’il
serait également intéressant d’affiner les analyses en tenant compte
d’autres variables individuelles, comme la performance ou I'indice socioé-
conomique (ISE).

Objectifs

Cet article poursuit un double objectif. Premi¢rement, il s’agit de pré-
senter et de valider différentes échelles en langue frangaise mesurant les
perceptions par des éléves de 5° secondaire du climat de soutien dans des
classes de mathématiques. Deuxiémement, les différences de perceptions
entre les filles et les gar¢ons seront examinées, de maniére brute d’abord,
puis en tenant sous controle deux autres variables individuelles: I'ISE et
les performances des éléves en mathématiques. Les effets d’interaction
entre le genre et ces deux variables seront aussi explorés.
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Hypotheses

En lien avec le second objectif de cette recherche, deux hypothéses
peuvent étre formulées. En effet, les études nord-américaines ont avancé
plusieurs constats qu’il conviendrait de vérifier sur un échantillon fran-
cophone:

1. (a) Les filles sont plus sensibles au soutien social de I’enseignant
(Taylor et Fraser, 2013 ; Wang, 2012);

(b) particulierement celles qui sont trés performantes en mathéma-
tiques et issues d’un milieu socioéconomique aisé (Wang et Eccles,
2014);

2. Les filles percoivent moins la pertinence des apprentissages en
mathématiques (Wang, 2012).

Le manque de recherches scientifiques ne permet pas d’établir des
hypotheéses précises sur les autres dimensions mesurées dans cette étude.
Les possibles différences de perceptions selon le genre seront donc exa-
minées a titre exploratoire, de méme que les potentiels effets d’interaction
entre le genre et les performances ou I'ISE.

Méthodologie

Echantillon

Dans le cadre de cette étude menée en 2015-2016 en FW-B, 1091 éléves
de 5¢ secondaire de la section de transition? y ont participé. Ceux-ci étaient
issus de 26 écoles liégeoises, a raison de 2 classes de mathématiques par
école. L’échantillon comporte une répartition équilibrée de filles (49,8 %)
et de garcons (50,2 %) agés d’environ 16 ans (moyenne=16 ans et 2 mois).

Procédure

Les €léves ont regu un questionnaire permettant, entre autres, de récol-
ter des informations personnelles (sexe, niveau socioéconomique) et leurs
perceptions du climat de soutien en mathématiques. Ensuite, un test de
mathématiques €tait proposé. La durée de passation était identique d’ une
école a 'autre et une chercheuse restait a disposition des éléves pour
répondre a leurs éventuelles questions.
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Instruments de mesure
Perceptions du climat de soutien en mathématiques

Au total, 28 items (voir Annexe 1) utilisant des échelles de Likert en
quatre points d’accord ou de fréquence ont été congus de manicre a mesu-
rer les trois besoins psychologiques fondamentaux (Deci et Ryan, 2000a,
2000b). IIs se répartissent en six échelles (deux par besoin). Ces dernicres
ont été établies en référence aux facteurs identifiés par Sarrazin et ses col-
laborateurs (2006). Le besoin d’autonomie est opérationnalisé par la liber-
té de choix accordée aux éléves (items 1 a 7) et par la pertinence de I’en-
seignement (items 8 a 11). Le besoin de compétence se caractérise par le
caractere dirigé, guidé de I’enseignement (items 12 a 15) et par la présen-
ce de feedbacks formatifs donnés par I’enseignant (items 16 a 20). Enfin,
le besoin d’affiliation correspond au soutien social de I’enseignant (items
21 a 23) renvoyant a la qualité de la relation personnelle maitre-éléve et au
soutien scolaire (items 24 a 28)3 désignant la qualité de cette relation dans
des situations d’enseignement-apprentissage. Ces six échelles ont été
construites et adaptées en s’inspirant d’échelles de I’enquéte du PISA
(OCDE, 2012) et des travaux* de Wang (2012) et de Fauth et ses collabo-
rateurs (2014).

Performances en mathématiques

Un test de mathématiques axé sur la matiere vue au 2¢ degré de I’en-
seignement secondaire général ou technique a été proposé aux éleves. Ce
test a été congu sur la base d’un inventaire d’épreuves de fin d’année éla-
borées par des enseignants de 3° et 4° secondaire. Les 10 questions
(7 ouvertes et 3 a choix multiples) ont été sélectionnées afin de couvrir
deux domaines: 1) les nombres, I’algebre et les fonctions et 2) la géométrie
et la trigonométrie. Elles ont aussi été choisies afin de proposer deux types
d’items: 1) les situations-problémes et 2) les exercices d’application. Ce
test présente un indice de consistance interne de 0,77.

Indice socioéconomique

Chaque é¢leve a été invité a répondre a une série d’items issus de ’en-
quéte internationale du PISA (OCDE, 2012) combinant des informations
d’ordres économique, culturel et éducatif. 11 s’agissait, entre autres, de les
interroger sur trois indicateurs’: 1) les possessions de leur famille (nombre
de livres, de voitures, d’ordinateurs, de télévisions; présence d’une
connexion Internet a la maison, d’une chambre individuelle ou non, etc.),
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2) le niveau d’études de leurs parents et 3) la profession de leurs parents.
Ces indicateurs ont été utilisés pour attribuer un indice socioécono-
mique (ISE) a chaque ¢éleéve. Plus précisément, une analyse en composantes
principales a été menée et le premier facteur a été retenu comme indice
composite de 'ISE des éléves®.

Analyses

Pour répondre au premier objectif de notre recherche, nous présente-
rons d’abord les indices de consistance interne (calculés dans le logiciel
SAS, version 9.4) des échelles congues sur une base théorique. L’alpha de
Cronbach doit étre supérieur a 0,70 pour que la consistance interne soit
jugée acceptable (Nunnally, 1978). Ensuite, nous présenterons les résul-
tats des analyses factorielles exploratoire (AFE) et confirmatoire (AFC)
réalisées a ’aide du logiciel Mplus, version 7.4 (Muthén et Muthén,
1998/2015). Pour I’AFE, la méthode d’extraction en facteurs communs,
plus précisément la méthode du maximum de vraisemblance, a été rete-
nue. Cette méthode est préconisée par Conway et Huffcutt (2003, cités par
Bourque, Poulin et Cleaver, 2006) lorsque «le but du chercheur est d’iden-
tifier des facteurs latents ou de leur attribuer des items» (p. 329). Une rota-
tion oblique de type promax a également été choisie de maniére a autori-
ser la corrélation entre les facteurs. En effet, selon Bourque et ses
collaborateurs, «les situations ou des composantes d’un méme trait géné-
ral ne seraient pas corrélées sont rares en sciences sociales» (p. 334). Pour
déterminer le nombre de facteurs a extraire de I’analyse exploratoire, nous
nous sommes référées au critére de Kaiser (Cudeck, 2000), qui indique
que le nombre de facteurs doit correspondre au nombre de valeurs propres
qui sont supérieures a 1. Nous avons ensuite jugé de 'adéquation du modé-
le aux données en utilisant les indices suivants: le khi carré relatif
(RMSEA ou root mean square error of approximation) et son intervalle de
confiance (SRMR ou standardized root mean square residual). La statis-
tique du khi carré étant particulicrement sensible a la taille de ’échan-
tillon, nous avons choisi d’utiliser le khi carré relatif de Wheaton et ses
collaborateurs (1977, cités par Hooper, Coughlan et Mullen, 2008) pour
minimiser cet impact. La valeur du khi carré relatif est égale a I'indice khi
carré divisé par les degrés de liberté (2/df). Selon les auteurs, 'indice est
acceptable s’il est inférieur a 5 (Wheaton et al., 1977, cités par Hooper et
al., 2008) ou a 2 (Tabachnick et Fidell, 2007, cités par Hooper et al., 2008).
Un indice RMSEA et SRMR inférieur a 0,05 ou a 0,08 indique respecti-
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vement une adéquation excellente ou acceptable du modéle (Kline, 2005).
Pour ’AFC, la méthode d’estimation par maximum de vraisemblance a été
utilisée. Nous avons corrélé les variables latentes entre elles puisqu’une
rotation oblique a été effectuée dans I’AFE (Baillargeon, 2006). Pour juger
de I’'adéquation du mod¢le aux données, le CFI (comparative fit index)
et le TLI (Tucker-Lewis index) sont utilisés, en plus des indices précédem-
ment cités. Les indices CFI et TLI doivent présenter des valeurs supé-
rieures a 0,95 pour refléter une adéquation excellente, tandis que des
valeurs supérieures a 0,90 renvoient a une adéquation jugée acceptable
(Marsh, Hau et Grayson, 2005).

Pour répondre au second objectif, nous examinerons les différences
de genre dans les perceptions des éléves du climat d’apprentissage en
mathématiques. En présence d’un échantillon en plusieurs degrés, les esti-
mateurs classiques d’erreur type ne sont pas appropriés. Les erreurs types
ont donc été estimées en recourant a la technique de rééchantillonnage
pour échantillon non stratifié de type Jackknife’ (Davison et Sardy, 2006).
Les analyses ont été menées a ’aide du logiciel SAS. Dans un premier
temps, nous comparerons les moyennes des filles et des gargons sur chaque
¢chelle. Dans un second temps, des régressions multiples et des analyses
centrées sur les effets d’interaction permettront d’étudier I'influence du
genre combinée a d’autres caractéristiques individuelles (performances en
mathématiques et ISE) sur les perceptions des différentes dimensions du
climat de soutien. Notons enfin que les indices dérivés des échelles ont été
générés en recourant au modele logistique de réponse a I’item a un para-
meétre, plus communément connu sous le nom de modéle de Rasch. Ce
modele présente notamment ’avantage de fournir, pour les participants
qui n’ont pas répondu a I'’ensemble des questions, des scores qui sont par-
faitement comparables aux scores des participants sans données man-
quantes. Parmi 'ensemble des estimateurs, le choix s’est porté sur la weigh-
ted likelihood estimate (WLE)3.

Résultats

Validation des échelles

Avant de procéder aux analyses factorielles, les indices de consistan-
ce interne ont €té calculés pour les sous-échelles congues sur une base théo-
rique (voir Tableau 1).
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Tableau 1
Analyse de consistance interne par dimension

Items concernés

Dimensions (n°s) Nbre Alpha
(voir Annexe 1)
Besoin Liberté de choix 1-7 1042 0,57
d’autonomie  Pertinence de 1’enseignement 8-11 1058 0,74
=
[}
é Besoin de Enseignement dirigé 12-15 1083 0,65
< compétence  Feedbacks / 16-20 1071 0,77
‘g Evaluation formative
O Besoin Soutien social 21-23 1052 0,78
d’affiliation  Soutien scolaire 24-28 1037 0,81

Les alphas de Cronbach dépassent tous le seuil de 0,70, a I’exception
de deux échelles. L’échelle « enseignement dirigé» présente en effet un indi-
ce un peu plus faible (0,65), tandis que I’échelle «liberté de choix» pré-
sente un alpha faible (0,57) malgré un nombre relativement élevé d’items
(7). Sur la base de ces résultats, nous décidons de maintenir les items 12 a
15 pour les analyses factorielles, mais de supprimer d’emblée ceux liés a la
variable «liberté de choix » (items 1 a 7). Nous reviendrons sur cette déci-
sion et sur la pertinence de cette dimension dans la section Discussion.

L’AFE a été réalisée sur les 21 items restants en spécifiant au logiciel
que les solutions de 1 a 5 facteurs pouvaient €tre examinées. Apres avoir
analysé la valeur propre initiale de chaque facteur, la solution a quatre
facteurs a été retenue. Elle présente des indices d’adéquation satisfaisants:
x2(132)=350,32; p<0,001; x*/d1=2,65; RMSEA=0,04 (90%); C1=0,034-
0,044 ; SRMR=0,02. Entre les résultats de cette analyse exploratoire (voir
Tableau 2) et la structure anticipée théoriquement, quelques écarts sont a
souligner.

Le changement le plus important se situe dans les items congus pour
mesurer la perception d’un soutien social (items 21 a 23) et la perception
d’un soutien scolaire (items 24 a 28). Ces items étant initialement imagi-
nés comme €tant deux dimensions distinctes, I’analyse factorielle révele
qu’ils ne forment, en réalité, qu'un seul et méme facteur, que ’on pour-
rait nommer «implication du maitre», en référence a la théorie de Sarrazin
et ses collaborateurs (2006). Notons cependant que I'item 24 (« Mon
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Tableau 2
Perceptions par les éléves du climat de soutien en mathématiques:
analyse factorielle exploratoire en quatre facteurs

111

Méthode d’extraction:

Maximum de vraisemblance

Méthode de rotation:
Promax

Facteurs

1

2

3

Pertinence de Implication Feedbacks/
I’enseignement du maitre Evaluation
formative I’enseignement

4

Caractére
dirigé de

Mon professeur de mathématiques. ..

9.

11.

10.

*®

23.

22.
21.
28.

27.

25.
26.

24
18.

16.
20.

15.
12.

1

~

13.

17.

propose des problémes qui s’appliquent
dans la vie de tous les jours.

aborde des problémes mathématiques
et des questions qui ont du sens.

nous explique pourquoi il est important
d’étudier certains sujets.

pose des questions intéressantes en classe.

est gentil avec moi, méme quand je fais
une erreur.

est sympa avec moi.
ne m’apprécie pas (R*).

continue a m’expliquer jusqu’a ce que
j’aie compris.

m’apporte de I’aide supplémentaire
sij’en ai besoin.

m’aide dans mes apprentissages.

m’aide a rattraper mon retard dans
la matiére (si j’en ai).

. s’intéresse a mes progres.

me dit quels sont mes points forts
et mes points faibles en maths.

me dit si je travaille bien en mathématiques.

me dit ce que je dois faire pour progresser
en mathématiques.

nous dit ce que nous devons étudier.

nous explique clairement les objectifs
de la legon.

. nous rappelle briévement au début du

cours le contenu du cours précédent.

. nous explique ce qu’il attend de nous

quand nous avons une évaluation,
un contréle, un devoir.

pose des questions pour s’assurer que
nous avons compris le contenu enseigné.
m’indique comment me corriger quand
je fais une erreur.

0,71

0,70

0,57
0,53
-0,04

-0,01
-0,02

0,08

0,01

-0,01
-0,03
0,04
-0,15

0,09

0,02

-0,08
0,12
0,91

0,82
0,60

0,58

-0,04

0,13

-0,03
-0,09

-0,01

0,05

-0,15

0,03

0,15
0,30
0,82
0,62
0,59
-0,08

0,09

-0,07

-0,08

-0,02

0,13
0,10
-0,00

-0,05

-0,09

0,26

0,17
0,17
0,14
0,09
0,03

-0,06

0,55

0,55

0,47

0,30

Note. * = Item inversé (orienté négativement).
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professeur de mathématiques s’intéresse a mes progreés.») sature aussi avec
le facteur relatif aux feedbacks. En raison de sa faible saturation (<0,30)
et de son appartenance a deux facteurs, nous décidons de supprimer cet
item plus général.

Ensuite, nous observons une saturation croisée pour I'item 17 (« Mon
professeur de mathématiques m’indique comment me corriger quand je fais
une erreur. ») avec trois facteurs (implication, feedbacks/évaluation for-
mative, caractere dirigé de I’enseignement). D’un point de vue sémantique,
I'item 17 devrait intégrer le facteur 1ié aux feedbacks, ce dernier se défi-
nissant principalement comme la propension de I’enseignant a informer
I’¢éléve de son niveau de maitrise d’une matiere et a lui fournir des sugges-
tions pour s’améliorer (Hattie et Timperley, 2007). Cependant, en raison
de la faible saturation avec ce facteur (0,25) et pour ne pas nuire a la vali-
dité de la mesure, nous décidons également de le supprimer.

Enfin, I'item 19 (« Mon professeur de mathématiques nous explique ce
qu’il attend de nous quand nous avons une évaluation, un contréle, un devoir.
») avait initialement été imaginé pour la dimension «feedbacks/évaluation
formative». Or, cet item sature davantage avec le facteur li¢ au caractére
dirigé de I’enseignement. Il est aisé de comprendre en quoi la clarification
des attentes en matiere d’évaluation s’intégre dans cette dimension. De
plus, 'emploi du pronom « nous » dans I'item renvoie a la perception qu’a
I’éléve des échanges enseignant-classe, tandis que les autres items de la
dimension «feedbacks/évaluation formative» renvoient a la perception
d’une relation plus personnelle avec I’enseignant (enseignant-éléve).

Nous avons également prété une attention particuliére aux résultats
de I’'analyse factorielle exploratoire en trois facteurs pour voir si nous
retrouvions une structure correspondant aux trois besoins psychologiques
fondamentaux. Bien qu’acceptables, les indices d’adéquation du modele en
trois facteurs sont significativement plus faibles que pour celui en quatre
facteurs (DIFFTEST : x%15=274,43, p<0,001): (x*150=624.75; p<0,001;
x%/d1=4,17; RMSEA=0,05 (90%); CI=0,050-0,058 ; SRMR=0,04). Cepen-
dant, de maniére intéressante, les items se répartissent selon la structure
théorique anticipée, a ’exception de I'item 24, qui sature davantage avec
le besoin de compétence, ce qui nous conforte dans la décision de le sup-
primer.

Enfin, pour valider notre modele, une AFC a été réalisée.
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Les indices d’adéquation sont satisfaisants: X2(1 46y=659,89; p<0,001;
x?/d1=4,52; RMSEA=0,057 (90%); CI=0,52-0,061; SRMR=0,045;
CFI=0,92; TLI=0,91. Le logiciel Mplus propose d’associer les termes d’er-
reurs de I'item 9 avec I'item 11 ; des items 18 et 20 avec I'item 16; de I'item
15 avec I'item 19; des items 22 et 23 avec I'item 21 et de I'item 22 avec
I'item 23. Ces corrélations sont conceptuellement acceptables® et amélio-
rent significativement I’adéquation du modéle aux données (DIFFTEST :
x2(7)=265,47 ; p<0,001). Nous obtenons en effet des indices jugés bons, voire
excellents: ?(139,=394,42; p<0,001; x*/d1=2,84; RMSEA=0,041 (90%);
CI=0,036-0,046; SRMR=0,03; CFI=0,96; TLI=0,95. Pour faciliter la lec-
ture de la figure 1, les corrélations entre les différentes variables latentes et
les résidus standardisés ont été supprimés, mais sont disponibles a ’an-
nexe 2.

Différences de perceptions du climat de soutien selon le genre

Les moyennes des scores bruts selon le genre de I’éleve sur chaque
dimension sont présentées dans le tableau 3. Nous avons privilégié les
scores bruts afin de faciliter I'interprétation du lecteur'?. Cependant, des
scores WLE ont été calculés et standardisés (moyenne=0, écart-type=1).
Dans la suite des analyses!!, ce sont d’ailleurs ces scores qui seront utili-
sés. Notons que nous avons également calculé I'«ampleur de I'effet »'2,
qui permet de juger de 'ampleur des différences constatées sur chaque
dimension entre les filles et les gargons.

Tableau 3
Différences de perceptions des dimensions relatives
au climat de soutien selon le genre

Filles Garcons o
. . — , Différence Ampleur de
Dimensions Ecart- art-

E
Moyenne car Moyenne ¢ (F-G) Peffet
type type

Pertinence d
crunence de 273 060 271 0,63 0,02  0,04(0,07)
I’enseignement

Enseignement dirigé 2,87 0,58 2,87 0,59 0,00 0,00 (0,08)
Feedbacks/Eval. formative 2,16 0,82 2,26 0,80 -0,10 -0,14 (0,08)

Implication du maitre 3,11 0,55 2,96 0,53 0,15%*% 0,27** (0,10)

Note. ** =<0,01.
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Globalement, les filles et les gargons présentent une vision plutdt favo-
rable du climat de soutien en mathématiques (moyennes >2,16). Aucune
différence selon le genre n’est a noter, a ’exception de la dimension liée a
la satisfaction du besoin d’affiliation. Les filles percoivent davantage I'im-
plication de leur enseignant, comparativement aux gargons. L’ampleur de
Ieffet sur cette dimension indique que cette différence n’est pas négligeable
(>0,20; OCDE, 2005).

Perceptions des filles et des garcons sous contrile des
performances et de UISE

Afin d’affiner ces résultats, des analyses de régressions multiples ont
d’abord été réalisées pas a pas avec d’autres caractéristiques personnelles
de I’¢leve : ses performances en mathématiques et son ISE. Ensuite, les effets
d’interaction entre ces variables et le genre ont également été explorés.

Tableau 4
Coefficients standardisés pour les régressions multiples réalisées pas a pas
et analyses d’effets d’interaction

Variable dépendante : implication du maitre
(soutien social et soutien scolaire)

. -0,30%* -0,27%* -0,30%* -0,30%** -0,27**
Genre
(0,09) (0,10) (0,09) (0,10) (0,10)
S 0,16** 0,15%* 0,18%*
core — —
(0,05) (0,05) (0,07)
SES . 0,06 0,02 _ 0,03
(0,04) (0,04) (0,06)
Genre* Score — — — -0,04 —
(0,07)
0,05
Genre* SES B B _ B (0,06)

Note. * =<0,05; **=<0,01.
1. Les filles ont regu le code 0 et les gargons, le code 1.
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Il ressort de ces analyses que les différences de genre observées dans la
perception de I'implication de I’enseignant persistent quand ces deux
variables sont introduites (voir Tableau 4). Par ailleurs, sous controle du
genre et de I'ISE, les éléves les plus performants ont tendance a percevoir
davantage ce soutien. L’effet d’interaction entre le genre et le score n’est
cependant pas significatif. De maniere globale, I’étude des effets d’inter-
action entre le genre et les autres variables individuelles montre que I'in-
fluence des performances ou de I'ISE de I’éléve sur ses perceptions de I'im-
plication de ’enseignant n’est pas différente selon qu’il est une fille ou un
gargon.

Notons que, pour les autres variables relatives au climat de soutien
(pour lesquelles aucune différence de moyenne selon le genre n’avait été
constatée), nous avons poursuivi les analyses et avons étudié¢ 'influence
d’autres variables personnelles (performances et ISE) (voir Annexe 3).
Hormis la perception du caractére dirigé de I’enseignement qui n’est pas
sensible a ces variables (aucun effet significatif relevé), les perceptions
qu’ont les €leéves de la pertinence de I’enseignement et des feedbacks don-
nés par I'enseignant dépendent davantage de leurs performances et, par-
fois, de leur ISE que de leur genre. En effet, la perception de la pertinen-
ce de ’enseignement est significativement liée a I'ISE ou a la performance
de I’éléve. L’'introduction simultanée des trois variables indépendantes
(genre, performances, ISE) au sein d’'une méme régression montre plutot
que l'influence de I'ISE (sous controle des deux autres variables) tend a
diminuer, tandis que I'influence de la performance reste importante. En
ce qui concerne la perception des feedbacks formatifs, seule I'influence
des performances de ’éléve est significative sous controle du genre et cette
influence reste significative lorsque I'ISE est également controlé.
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Discussion et conclusion

Le premier objectif de cette étude était de valider un ensemble
d’échelles en langue frangaise permettant de mesurer les perceptions qu’ont
les éléves du climat de soutien dans leur classe de mathématiques. La théo-
rie de 'autodétermination (Deci et Ryan, 2000a, 2000b) et les facteurs
sociaux identifiés par Sarrazin et ses collaborateurs (2006) qui nourrissent
les trois besoins psychologiques fondamentaux en contexte scolaire ont
¢té utilisés comme base théorique. Contrairement aux échelles de Klieme
et son équipe (Baumert et al., 2010; Fauth et al., 2014), les échelles ont
¢té congues pour couvrir I’ensemble des trois besoins. Sur les six échelles
initialement élaborées, cinq ont présenté d’emblée une consistance inter-
ne satisfaisante. Seule ’échelle «liberté de choix» liée a la satisfaction du
besoin d’autonomie a présenté un indice insatisfaisant et a ¢té supprimée
pour deux raisons majeures. La premiére est que cette dimension s’avere
peu pertinente dans le contexte d’enseignement des mathématiques en
Belgique. Le fait de laisser aux ¢€leves la liberté de choisir ce qu’ils veulent
apprendre et comment est difficilement compatible avec I’obligation de
respecter le référentiel congu par la FW-B et le programme d’études éta-
bli par les pouvoirs organisateurs. Cette manicre de concevoir la satisfac-
tion du besoin d’autonomie semble plus typique des études nord-améri-
caines. Ces derni¢res (p. ex., Ruzek et al., 2016) mesurent d’ailleurs
fréquemment la satisfaction du besoin d’autonomie en envisageant uni-
quement la «liberté de choix». Or, Su et Reeve (2011) ont montré que
cette dimension est la moins efficace lorsqu’il s’agit de soutenir le besoin
d’autonomie, comparativement a d’autres (p. ex., utiliser un langage non
contraignant, fournir des explications sur le « pourquoi» des actions
menées, etc.). La seconde raison est que cette dimension regroupe des élé-
ments conceptuellement différents: I’autonomie est a la fois envisagée dans
le choix de I'activité mathématique, de la démarche de résolution et des
modalités organisationnelles. Ces concepts sont intimement liés a d’autres
que I’on ne peut mesurer par le biais d une échelle unidimensionnelle : pra-
tiques de différenciation de I’enseignant, activation cognitive, collabora-
tion, etc.

Une fois cette échelle supprimée, les analyses factorielles ont permis
d’identifier les ajustements nécessaires pour améliorer les échelles res-
tantes. Il convient de souligner que les résultats de 'AFE s’accordent majo-
ritairement avec la structure théoriquement anticipée, ce qui démontre la
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qualité et la cohérence des aspects théoriques mobilisés. L’analyse en trois
facteurs correspond (a I’exception de I'item 24) aux trois besoins psycho-
logiques fondamentaux. Pour I’analyse en quatre facteurs, trois d’entre
eux renvoient a des sous-dimensions anticipées, tandis que le dernier fac-
teur regroupe les aspects identifiés théoriquement comme satisfaisant le
besoin d’affiliation (soutien social et soutien scolaire). En effet, contrai-
rement a ce qui €tait attendu, nos analyses n’ont pas révélé le caractére
distinct de ces deux sous-dimensions. Si, sur le plan conceptuel, la rela-
tion personnelle engagée avec ’éléve peut étre mesurée par la qualité émo-
tionnelle et affective de celle-ci de maniére générale (soutien social) ou
dans des situations d’enseignement-apprentissage (soutien scolaire), sur
le plan statistique, ces deux éléments ne font qu'un et désignent I'implica-
tion de ’enseignant. L’AFC a, quant a elle, démontré la qualité psycho-
métrique des échelles créées. Il est donc possible de mesurer finement le
climat de soutien dans les classes de mathématiques en contexte franco-
phone a I'aide des quatre échelles de cette étude théoriquement fondées
sur la satisfaction des trois besoins psychologiques fondamentaux.

Le second objectif de cette étude était d’examiner les potentielles dif-
férences selon le genre dans les perceptions des éléves du climat de sou-
tien en mathématiques. Pour rappel, cette étude est inédite en contexte
francophone, ce qui donne a cette partie un caractere exploratoire. Deux
hypothéses basées sur des recherches nord-américaines ont été formulées.

L’hypothése 1a stipule que le soutien social de I’enseignant serait plus
percu par les filles (Taylor et Fraser, 2013 ; Wang, 2012; Wang et Eccles,
2014). Ce constat se confirme au sein de notre échantillon et s’é¢tend
d’ailleurs a la perception du soutien scolaire de ’enseignant puisque la
variable «implication du maitre» a fusionné les items de ces deux dimen-
sions, identifiées au préalable comme contribuant a la satisfaction du
besoin d’affiliation. Plusieurs pistes d’interprétation peuvent expliquer ce
résultat. Tout d’abord, les filles sont connues pour étre plus sensibles aux
aspects relationnels (Rouyer, Mieyaa et Le Blanc, 2014 ; Wang et Degol,
2013) et pour ressentir un plus grand besoin d’affiliation que leurs pairs
masculins (Gibbons, 2014). Elles pourraient donc étre plus sensibles aux
démonstrations de sympathie de I’enseignant ou étre moins susceptibles de
déclarer que ce dernier n’est pas particulierement attentif a elles pour pré-
server une relation positive avec lui. Ensuite, partant du fait que les ensei-
gnants développent généralement des attentes moins élevées pour les filles
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en mathématiques (Riegle-Crumb et Humphries, 2012 ; Robinson et al.,
2014; Rubie-Davies, 2010 ; Tiedemann, 2000) et que celles-ci sont connues
pour manquer de confiance dans ce domaine (OCDE, 2012, 2014a; Wang,
2012), nous pouvons émettre ’hypothése que les enseignants ont réelle-
ment tendance a se montrer plus soutenants a leur égard. Ce soutien n’est
cependant pergu plus fortement par les filles que pour le besoin d’affilia-
tion, et pas pour les autres besoins.

Les analyses de régressions multiples ont démontré que les différences
de genre sur la perception de I'implication de I’enseignant étaient persis-
tantes, malgré I'introduction successive d’autres variables indépendantes,
comme les performances en mathématiques et 'ISE. Notons que, sous
controle du genre de I’éléve, ce sont les éléves les plus performants qui per-
¢oivent davantage I'implication du maitre. Les filles les plus performantes
y seraient donc plus sensibles que les filles moins performantes, ce qui
confirme, en partie, ’hypothése 1b. De nombreuses études (Fennema et
al., 1990 ; Lafontaine et Monseur, 2009) avaient souligné les comporte-
ments négatifs de ’enseignant a ’égard des filles particulieérement perfor-
mantes en mathématiques (attentes moins ¢levées envers elles, perceptions
selon lesquelles elles seraient moins indépendantes, moins logiques que
les garcons, etc.). Il est dés lors possible que cette apparente bienveillan-
ce, plus pergue par ces filles, soit le reflet d’une certaine condescendance
de la part de ’enseignant. Par ailleurs, I’effet d’interaction ne s’est pas
avere significatif. L’influence de la performance sur la perception de I'im-
plication de I’enseignant n’est donc pas fonction du genre de 1’¢éleve.

L’hypothese 2 portait sur la perception moins positive, chez les filles,
de la pertinence de I’enseignement en mathématiques. Dans nos résultats,
nous ne trouvons aucune différence de genre pour cette échelle. Notons
toutefois que cette hypothése se basait uniquement sur les résultats de
Wang (2012) et était donc, d un point de vue empirique, moins solide que
la premiere. Les analyses supplémentaires ont révélé que la perception de
la pertinence dépendait davantage de 1’origine socioéconomique et des
performances de I’éléve que de son genre. L'influence des performances
reste d’ailleurs fortement significative, et ce, méme en tenant sous contro-
le le genre et I'ISE de I’éléve. Les éléves performants pergoivent donc
davantage la pertinence des enseignements, sans doute parce que ces
mémes ¢leves fréquentent les classes dites de «maths fortes» (éleves ayant
choisi au moins 6 h de mathématiques par semaine) et donc qu’ils accor-
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dent d’emblée un intérét plus important a cette matiere. Des analyses com-
plémentaires devraient étre réalisées pour vérifier cette hypothése, mais
celles-ci sortent du cadre de cet article.

Limites et perspectives

Dans cette étude, nous avons délibérément choisi de mesurer les per-
ceptions qu’ont les €éléves du climat de soutien dans leur classe de mathé-
matiques, ce qui, aux yeux de certains, pourrait constituer une limite.
Certes, les mesures autorapportées peuvent comporter des biais tels que la
désirabilité sociale ou la tendance a ’acquiescement (Lafontaine, 2016). S’il
¢tait clairement établi que les biais de réponse classiques ne sont pas indé-
pendants du genre, ce serait problématique. Cela ne semble pas étre le cas.
Si des styles de réponse existent selon les cultures (Yang, Harkness, Chin
et Villar, 2012), les biais de réponse ne varient pas systématiquement selon
le genre de I’éléve. Des recherches (Clarke, 2000 ; Marin, Gamba et Marin,
1992) ont en effet souligné que le genre n’est pas significativement li¢ a la
tendance a I’acquiescement ou a choisir les pdles extrémes d’une échelle.
De plus, les perceptions des €léves sont connues pour entretenir des liens
puissants avec leurs motivations et leur choix d’orientation (Eccles, 2011;
Leroy et al., 2013), ce qui justifie le fait de s’attarder sur ces perceptions.
Dans le domaine des mathématiques, ou les filles sont moins motivées que
les gar¢ons et moins présentes dans les études et carrieres liées a cette dis-
cipline, cette perspective prend tout son sens. Il serait cependant porteur
de confronter les perceptions des €léves a d’autres indicateurs (p. ex., obser-
vations réalisées par un observateur externe). Cela permettrait en effet de
juger de la concordance des perceptions des éléves avec des données plus
objectives et, ainsi, comme le suggérent Lazarides et Watt (2015)!3, de
concevoir des actions destinées a modifier les comportements des ensei-
gnants (si les perceptions sont correctes) ou les perceptions des éléves (si
elles sont incorrectes).

Une autre limite de notre étude est que les analyses ont été réalisées au
niveau des individus, et non au niveau des classes ou des écoles. Selon
Wang et Eccles (2014), les perceptions des €léves sont plus influencées par
leurs caractéristiques individuelles (genre, origine socioéconomique ou
ethnique, performances) que par des caractéristiques des classes et écoles.
Cependant, il est prévu de prolonger ce travail en effectuant des analyses
multiniveaux, d’autant que le systéme éducatif de la FW-B se caractérise
par une importante variance entre écoles et entre classes a cette année



Perceptions par les éléves du climat de soutien en mathématiques 121

d’études (5° secondaire). Certaines dimensions de notre questionnaire por-
tent sur la relation de I’enseignant avec la classe entiere (p. ex., perception
de la pertinence de I’enseignement ou du caractére dirigé de ce dernier). 11
serait donc intéressant de les étudier au niveau des classes pour tenir comp-
te de la variance commune qui caractérise les éléves d’une méme classe.

En mathématiques, les recherches ont longtemps mis en avant le désa-
vantage des filles tant en ce qui concerne les motivations que les aspirations
a des études ou des carrieres liées a cette discipline. La présente étude réve-
le que, contrairement aux gargons, elles sont plus sensibles a 'implication
de ’enseignant. Il convient maintenant de poursuivre nos recherches pour
voir si ce constat peut devenir un réel atout pour les filles et constituer un
levier efficace pour les aider a prendre confiance dans leurs capacités au
sein d’une discipline toujours trés marquée par les stéréotypes de genre.
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NOTES

Les auteurs décrivent les échelles comme suit: “The scales tapped the degree to
which teachers provided adaptive explanations, responded constructively and patient-
ly to errors, whether students perceived the pacing as adequate, and whether the
teacher-student interaction was respectful and caring” (Baumert et al., 2010, p. 150).

Pour I’essentiel, dans ces sections, est offert un enseignement de type général pré-
parant a I'obtention du Certificat d’enseignement secondaire supérieur donnant
acces a ’enseignement supérieur. Certaines sections comportent des cours tech-
niques ou artistiques (13,57 % des éléves de I’échantillon).

. La satisfaction du besoin d’affiliation s’opérationnalise par I'implication du mai-

tre dans des situations scolaires et sociales (affectives). A la lecture des items uti-
lisés pour mesurer le soutien scolaire, on pourrait penser que ceux-ci sont plus
représentatifs du soutien de la compétence. Or, les verbes employés dans les items
(s’intéresser, aider, etc.) renvoient a des aspects relationnels. Les items tentent de
mesurer si 1’éléve percgoit qu’il peut compter sur ’enseignant dans des situations
d’apprentissage. Les items relatifs au besoin de la compétence sont moins liés a la
qualité de la relation et plus axés sur des outils que I’enseignant offre pour remé-
dier aux lacunes des ¢éléves et/ou assurer leur compréhension.

Les travaux de Wang (2012) ont été utilisés pour construire les items 1, 8, 9, 10,
11, 21 et 26. L’article de Fauth et ses collaborateurs (2014) a inspir¢ la création des
items 16, 22 et 23. Enfin, les items 2, 3,4, 5,6, 7, 12, 13, 14, 15, 17, 18, 19, 20, 24,
25,27, 28 sont issus de I’enquéte internationale du PISA 2012.

. Dans I'’enquéte du PISA 2012, ces indicateurs sont respectivement nommés:

HOMEPOS, PARED et HISEI.

Pour plus d’informations sur cette procédure, nous invitons le lecteur a consulter
le rapport technique de I’enquéte internationale du PISA 2012 (OCDE, 2014b,
p- 351-352).

La méthode Jackknife consiste a créer autant de réplications qu’il y a d’écoles
dans I’échantillon, et chaque réplication est formée de I’ensemble des écoles de
I’échantillon, a I’exception d’une école. Les écoles sont donc systématiquement
enlevées une a une. Cette méthode permet d’obtenir des estimations non biaisées
des erreurs types avec un nombre limité de réplications.

Deux estimateurs de la compétence des sujets sont possibles: la maximum likeli-
hood estimate (MLE) et la weighted likelihood estimate (WLE). Warm (1989) a
montré que la MLE est biaisée et que ce biais est corrigé par la WLE en pondé-
rant I’item par la fonction d’information.

Les items 9 et 11 concernent I'utilité des problémes proposés par ’enseignant ; les
items 16, 18 et 20 renvoient a ce que I’enseignant dit des compétences mathéma-
tiques de 1’éléve; les items 15 et 19 relevent de la communication des attentes de
I’enseignant par rapport a une évaluation future; les items 21, 22 et 23 concer-
nent le lien social entre I’enseignant et 1’éléve.

Pour rappel, les éléves répondaient aux items sur des échelles de Likert en quat-
re points.
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11. Lesscores WLE standardisés ont été utilisés lors du calcul des ampleurs de I’effet
et lors des analyses de régressions (impliquant ou non I’étude d’effets d’interac-
tion).

12. Cet indice correspond a la «différence moyenne entre les deux sous-groupes,
divisée par ’écart-type commun, soit la racine carrée de la somme de la variance
des sous-groupes divisée par deux. [...] Les ampleurs de I’effet inférieures a 0,20
sont considérées comme faibles, celles de ’ordre de 0,50, comme moyennes et cel-
les supérieures a 0,80, comme importantes» (OCDE, 2005, p. 358).

13. “For educational implications it is important to know whether students perceive their
teachers’ beliefs accurately, to determine fruitful interventions either to target
teachers’ attitudes (if students are correct), or how students interpret (if students
are incorrect)” (Lazarides et Watt, 2015, p. 59).
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Annexe 1: Liste des items initiaux (base théorique)

Mon professeur de mathématiques...

me donne assez de temps pour terminer lorsque je travaille sur quelque chose

! (exercice, probléme, etc.) qui m’intéresse en maths.
2 nous concerte pour planifier des activités ou des sujets a aborder en classe.
3 donne des travaux différents aux ¢éléves qui ont des difficultés d’apprentissage
ou a ceux qui progressent plus vite.
4  donne des travaux de recherche qui prennent au moins une semaine de travail.
5 nous demande d’élaborer nos propres procédures pour résoudre
des problemes complexes.
6  nous demande d’expliquer comment nous avons résolu un probléme.
7  nous donne des problémes qui peuvent étre résolus de différentes maniéres.
8  pose des questions intéressantes en classe.
9  propose des problémes qui s’appliquent dans la vie de tous les jours.
10 nous explique pourquoi il est important d’étudier certains sujets.
11 aborde des problémes mathématiques et des questions qui ont du sens.
12 nous explique clairement les objectifs de la legon.
13 pose des questions pour s’assurer que nous avons compris le contenu enseigné.
14 nous rappelle brievement au début du cours le contenu du cours précédent.
15 nous dit ce que nous devons étudier.
16 me dit si je travaille bien en mathématiques.
17 m’indique comment me corriger quand je fais une erreur.
18 me dit quels sont mes points forts et mes points faibles en maths.
g Dous exp}ique ce qu"il attend de nous quand nous avons une évaluation,
un contrdle, un devoir.
20 me dit ce que je dois faire pour progresser en mathématiques.
21 ne m’apprécie pas. (R*)
22  estsympa avec moi.
23  est gentil avec moi, méme quand je fais une erreur.
24  s’intéresse a mes progres.
25 m’aide dans mes apprentissages.
26 ~m’aide a rattraper mon retard dans la matiére (si j’en ai).
27 m’apporte de I’aide supplémentaire si j’en ai besoin.
28  continue a m’expliquer jusqu’a ce que j’aie compris.
Note. * =Item inversé (orienté négativement).

Echelles d’accord pour les items 1-11/échelles de fréquence pour les items 12 & 28.
Notons que, pour les items 12 & 15, 1 = Jamais ou presque jamais, 2 = A quelques cours,
3 = A la plupart des cours, 4 = A chaque cours. Pour les items 16 4 28, 1 = Jamais

ou presque jamais, 2 = Parfois, 3 = Souvent, 4 = Toujours ou presque toujours.
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Annexe 2: Analyse factorielle confirmatoire et corrélations
entre variables latentes

Saturation/

N°@item  Saturation stEa;l;;:: d S teal‘l:‘;g;‘d Valeur-p :e{::il(.i?ll:elclz
0 = 8 0,665 0,023 28,514 0,000 0,558
E % 9 0,519 0,029 18,205 0,000 0,731
:E; ;ﬂ 10 0,679 0,023 29,443 0,000 0,539
= E 11 0,647 0,024 26,857 0,000 0,581
o, 0643 0038 16919 0000 058
é 18 0,640 0,025 26,089 0,000 0,591
E 20 0,865 0,024 36,100 0,000 0,252
12 0,594 0,025 23,485 0,000 0,647
é 13 0,636 0,024 26,875 0,000 0,595
E‘J Eﬂ 14 0,520 0,027 19,130 0,000 0,730
é 15 0,439 0,030 14,682 0,000 0,808
19 0,548 0,026 20,701 0,000 0,700
- n 0440 0027 16385 0000 0798
22 0,669 0,020 33,357 0,000 0,552
E § 23 0,735 0,017 42,100 0,000 0,460
;i.én 25 0,736 0,017 43,069 0,000 0,458
E g 26 0,615 0,022 28,487 0,000 0,622
27 0,734 0,017 43,151 0,000 0,461
28 0,723 0,018 41,054 0.000 0,477
Corrélations 1 2 3 4
1. Pertinence de I’enseignement 1,00 - - -
2. Feedbacks/Eval. formative 0,55 1,00 - -
3. Enseignement dirigé 0,66 0,67 1,00 -

4. Implication de 1’enseignant 0,64 0,61 0,71 1,00
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Annexe 3: Coefficients standardisés pour les régressions multiples
réalisées pas a pas

Variable dépendante:
pertinence de I’enseignement

Genre! -0,09 -0,05 -0,10
(0,07) (0,07) (0,07)
Score 0,25%%* B 0,23%%**

(0,06) (0,06)

0,11%** 0,05*

SES - (0,03) (0,02)
Variable dépendante:
enseignement dirigé

Genre -0,02 0,01 -0,01

(0,08) (0,08) (0,08)

Score 0,08 _ 0,09

(0,05) (0,05)

-0,03 -0,06

SES (0,03) (0,03)
Variable dépendante:

feedbacks/évaluation formative

Genre 0,11 0,14 0,11

(0,09) (0,08) (0,09)

Score 0,12* _ 0,10*

(0,06) (0,05)

0,06 0,03

SES N (0,04) (0,04)

Note. * = <0,05; *** = <0,001.
1. Les filles ont regu le code 0 et les garcons, le code 1.



