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Résumé
La presente ¢tude se réfere au modele théorique de 'apprentissage autorégulé
«Self Regulated Learning» (SRL) pour comprendre comment la motivation
intervient dans 'apprentissage. Vingt-huit (28) sujets ont résolu individuellement
trois taches scolaires en mathématique (routiniere, application simple et
complexe). Leur motivation a été mesurée en deux temps par deux outils
distincts. Le premier, une échelle de motivation qui mesure les croyances
motivationnelles acquises (avant la résolution des taches) par les sujets et le

second, une grille congue aux fins propres de cette étude, qui mesure les
stratégies motivationnelles (stratégies volitionnelles et stratégies défensives)
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mobilisées «a chaud » par les sujets durant la résolution (pendant et a la fin de la
résolution des taches). La combinaison entre les résultats obtenus par les deux
outils a permis de comprendre comment la motivation intervient. Il apparait que
cette motivation peut étre en faveur de P'apprentissage, ou au contraire en sa
défaveur. Cela dépend des croyances motivationnelles acquises préalablement par
les sujets et des stratégies motivationnelles mobilisées par eux durant le processus
d’apprentissage.

Mots-clés: Apprentissage autorégulé; croyances motivationnelles; stratégies
motivationnelles; stratégies volitionnelles; stratégies défensives; mathematiques.

Introduction

L'apprentissage autorégule SRL est un cadre théorique qui permet de
comprendre les situations d’apprentissage a partir de l’apprenant. Ce
dernier controle et régule son apprentissage en orientant ses processus
cognitifs et motivationnels. Le SRL implique I’autonomie de I’apprenant
qui est possible, selon Pintrichet De Groot (1990), lorsqu’il y’a le pouvoir
et le vouloir. Plus que cela, lorsque I’apprenant a la motivation, il doit la
maintenir a chaque fois qu’elle diminue. Car la cognition peut changer en
fonction de la motivation.

Longtemps ¢tudice separément des processus d’apprentissage (avant ou
apres), la motivation a éte considerce selon Donnay (1999) dans la plupart
des etudes la variable indépendante et les autres variables (performance,
variables cognitives et conatives) les variables dependantes. L’interct de ce
travail réside dans le fait que la motivation a éte etudice durant
I’apprentissage, c'est-a-dire a chaud.

Il est bien admis aujourd’hui, suite a différentes ¢tudes (Levault, Leblanc et
Laroux, 1999; Bouffard, 1998), qu’il est difficile de séparer les processus
cognitifs des processus conatifs durant 'apprentissage. Les deux sont en
permanente interaction et affectent les uns les autres. Le SRL est le modele
theorique qui permet de comprendre cette interaction par le biais des
stratégies d’autoregulations qui sont mobilisces par I’apprenant. Peu
d’¢tudes, a notre connaissance, ont abordé le sujet sous cet angle. En
mathématique, le domaine qui nous intéresse, quelques travaux de
Metallidou et Vlachou (Metallidou, Vlachou, 2010, Marcoux, 2012) se sont intéressés
aux variables qui affectent le processus d’apprentissage durant I’action. Ce
travail s’inscrit dans cette lignee d’¢tudes car il s’intéresse a la motivation

des apprenants (¢éleves) durant le processus d’apprentissage et non en

~

290 Afkar wa Affak, volume 9, numéro 1, année 2021 u



L’autorégulation motivationnelle durant le processus ... Dr. Manoubia Mati

dehors de ce dernier. C'est-a-dire au debut, pendant et a la fin d’une reelle
activite d’apprentissage.

Partant de ce qui précede, les questions posées dans cette ¢tude sont: la
reussite de la résolution en mathématiques est—elle corrélée aux croyances
motivationnelles des ¢leves et a leurs stratégies motivationnelles mobilisces
durant la résolution ? Cela dit, est ce que les ¢leves qui reussissent la
résolution sont ceux qui possedent les croyances les plus elevees et
mobilisent le plus de stratéegies motivationnelles? Aussi, les croyances
motivationnelles et les strategies motivationnelles mobilisees durant la
résolution diffeérent-elles selon le niveau des éléves?

1. Présentation

1.1 Aspects théoriques
L’originalite dans le SRL c’est la permanente interaction entre la cognition
et la motivation. Elle s’explique par la diversite des theories a I’origine de
ce modele et se traduit par des stratégies variables qui sont mobilisces
durant I’apprentissage.

1.2 Les théories a ’origine de ’apprentissage autorégulé
L’origine du SRL se trouve, selon Beckers (1999), dans I’apprentissage
experientiel a travers les styles d’apprentissage, la metacognition et dans
les théories du soi.

Les c¢tudes sur les styles d’apprentissage ont déterminé la maniere
particuliere utilisée par I’apprenant pour réflechir, apprendre, comprendre
et organiser son apprentissage. Pour la métacognition, les processus de
controle et d’autorégulation ont permis de comprendre I’autonomie de
I'apprenant. Ce dernier gere son activit¢ en orientant et ajustant sa
démarche par la mise en ccuvre des strategies métacognitives qui lui
permettent d’avoir un regard sur le déroulement de Iactivite et sur son
propre fonctionnement. En psychologie du soi les ¢tudes ont démontre
I'intéerét des croyances motivationnelles, dimension personnelle
incontournable dans le SRL. Ces croyances ont un impact sur
I'engagement et la persevérance nécessaires dans les activites

d’ apprentissages.

La variété dans les théories a 1’origine du SRL explique l’originalité de ce
modele qui étudie en méme temps et avec le méme intérét les variables
cognitives et les variables motivationnelles durant leur interaction dans le

processus d’apprentissage

~
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1.3 Les stratégies d’autorégulation

La strategie d’apprentissage est un concept clé dans le SRL. Cette derniere
peut avoir un contenu cognitif ou un contenu motivationnel. Les stratégics
d’autoregulation cognitives sont les strateégies cognitives et les strategies
metacognitives. Les stratégies cognitives sont I’ensemble des outils utilises
par I’apprenant pour acqueérir, intérioriser et se rappeler des connaissances
deéja apprises.

Dans ce contexte les propositions de Weistein et Mayer (1986) qui font la
distinction entre les strategies de repetition, les strategies d’organisation et
les stratégies d’claboration sont toujours d’actualite. Les strategies
meétacognitives quand a elles sont les strategies de gestion et de controle du
processus d’apprentissage par ’apprenant. La métacognition, selon Brown
(1987), deésigne un ensemble d’activites : prevision, anticipation, gestion,
révision et évaluation. L’activite métacognitive peut apparaitre au debut,
au cours de l'exécution ou a la fin de I'apprentissage. En fait, elle ne
respecte pas un ordre lincaire. Les stratégies metacognitives, elles aussi
n’ont pas un ordre particulier.

La dimension motivationnelle est présente a travers les croyances
motivationnelles, les strategies volitionnelles et les stratégies defensives.
Les croyances refletent la motivation initiale de I'apprenant, c’est la
connaissance qu’a l’apprenant sur son systeme motivationnel. Elles
correspondent a une cognition sur soi « Meta motivation » (Bockaerts, 2010).
Elles sont presentes dans le milieu scolaire a travers les attributions, ’acces
a Deffort et a I’habilite, la perception de compétence, I’orientation
d’apprentissage, I'interét pour les maticres scolaires, le sentiment
d’efficacite et l'intérét d’une activite particuliere. Ces croyances ont un
impact sur la persévérance et la persistance de 'apprenant et affectent sa
performance scolaire (Pintrich, 1999; Bouffard, 1998).

Durant I'apprentissage, la motivation est mobilisce par les stratégies
volitionnelles qui sont en faveur de I’apprentissage et les stratégies
deéfensives qui sont en sa defaveur. Les strategies volitionnelles sont des
stratégies de regulation de la motivation qui garantissent le maintien de la
motivation (Bockaerts, 2002). La distinction est faite entre les strategies de
controle des états de ’apprenant et celles du contréle du contexte. Les
stratégies defensives quant a elles, sont mobilisces pour faire face aux
situations d’apprentissage stressantes. Elles sont selon Cramer 1998
(Cosnefroy, 2011) des operations mentales inconscientes qui ont un role de

~
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reduction du stress et de protection de I'individu. Face a une menace,
I'apprenant peut éviter I’¢chec (fixer des buts peu ¢leves, comparer ses
resultats a des resultats plus faibles) ou changer le sens donné a ce dernier
(attribuer la réussite a soi et I’échec a des dimensions externes). Il peut
¢galement mobiliser des strategies d’auto handicap, qui sont aussi
defensives et qui correspondent, selon Pintrich et Garcia (1994), a
I’évitement volontaire de I'apprenant de tout effort afin de creer une
ambigiiite dans Iattribution. Il peut s’agir de déclarations prealables « je

n’ai pas révisé» ou de comportements « ne révise pas »adoptés prealablement.

Quel que soit le type de la strategie mobilisce, elle affecte le processus
d’apprentissage.

2. Méthodologie
L’expérimentation s’est déroulée en deux temps comme explique ci-
dessous.

2.1 Déroulement

Dans un premier temps, L’Echelle de Motivation Multidimensionnelle
pour les Apprentissages Scolaires (EMMAS) de Ntamakiliro, Monnard et
Gurtner (2000) a ete administrée a des ¢leves. Cet outil en langue frangaise
mesure plusieurs croyances motivationnelles envers cette langue et les
mathématiques. Seules les échelles lices aux mathématiques et a I’école
(attrait de l’école, utilité perque, sentiment de compétence, volonté
d’apprendre, anxi¢te et orientation de I'apprentissage) ont cte
administrées. Le sentiment de compétence, la volonte d’apprendre et
I'utilite pergue representent la perception de la valeur des mathématiques.
L’anxicté est intégrée dans le score global. Avant son utilisation, ’EMMAS
a été traduit a I’arabe et une éetude psychometrique (fidélité, validite) a éte
réalisée. La fidélité a utilisée la méthode des bissections et la validité de
contenu a fait appel aux correlations entre items et échelles. Les résultats
obtenus ont rendu possible I'utilisation de ’EMMAS en langue arabe.

Dans un deuxieme temps, un petit échantillon a été retenu pour résoudre

des taches.

2.2 Sujets et taches
L’EMMAS a été administrée a (110) ¢leves scolarisés en derniere année
(quatrieme) du cycle moyen (moyenne d’age =14,37 ans).

~
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Le choix de la quatricme n’est pas un hasard ; c’est I'annce ou les ¢leves
ont le plus de difficultes en mathématiquesl.

Ces cleves ont éte repartis a partir de leurs scores en groupes (selon les
quartiles). Ceux ayant un score inférieur au premier quartile (4,62) dont le
nombre est (27) ont éte éliminés car leur motivation est faible. Le reste,
(83) cleves sont passes par une sclection basée sur deux criteres:
I'appreciation du professeur de mathématiques et la moyenne dans la
matiere durant deux trimestres. L’appréeciation a permis de les repartir en
groupes (faible, moyen, ¢leve) et la moyenne de les classer dans des
categories (faible, moyen, ¢leve): faible (00/ 20 a 8/20), moyen (+08/20
a 12/20), éleve (+12/20 a 20/20). La combinaison entre les deux critéres
a permis de choisir puis de repartir (28) ¢leves en trois groupes selon le
niveau: faible, moyen et ¢leve (Tab.1).

Tableau n°1: Caractéristiques des sujets

. Genre Masculin Feminin Total
Niveau

4 5 9

Faible 44,44% 55,56% 32,14%
Mogen 5 5 10

50% 50% 35,72%
Elevé > N 9

55,56% 44,44% 32,14%

Le recours a I'etude des cas exigee par ’approche ergonomique adoptee
justifie le nombre reduit des sujets. Cette approche est attentive aux
caractéristiques des situations, elle est située (Pastr¢, 2002). Etudier le
fonctionnement des apprenants selon elle, doit se faire dans des situations
réelles.

Partant de cette exigence, trois taches en mathematique (tache routiniere:
TR, tache d’application simple: TA et tiche complexe: TC) ont été

congues en reférence au programme scolaire.

La conception des taches s’est faite en reféerence au modele de Rey (Rey,
Carette, Defrance et al, 2003) sur I’évaluation de la compétence qui distingue
trois types de compétences. Les compétences qui sont des procedures
automatisces ou des routines. Les competences qui exigent I’interpretation

!-Statistiques de la direction de I’évaluation du ministere de I’éducation nationale Algerien

pour 'année 2013-2014.
/
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d’une situation nouvelle en choisissant des procedures acquises. Les
compétences complexes qui exigent de combiner les procedures de base
pour faire face a une situation nouvelle.

Dans la TR, I’¢leéve doit faire des calculs simples (PGCD?) et écrire des
fonctions sous forme algebrique. Dans la TA, il doit faire des calculs de
fonctions (affine et lincaire et ¢quations du premier degre a une inconnue).
La TC offre la possibilite de résoudre un probleme inedit, ouvert et a
contenu familier avec une consigne au départ. La résolution des taches
necessite de mobiliser les competences du modele de Rey. Elle s’est faite
individuellement en une seule séance de la TR ala TC.

En se référant a la littérature, (Metallidou et Vlachou, 2010; Cosnefroy, 2011; Pintrich,
1999; Marcoux 2012), deux grilles d’analyse ont ¢té congues pour évaluer ces
compétences dont I’aspect observable (comportements) est la performance
et l'aspect inobservable (verbalisations) les croyances ainsi que les
strategies motivationnelles. Les statistiques descriptives et inférentielles (o
de cronback, R de Pearson et la variance F) ont été utilisees pour analyser
les données recueillies.

3. Présentation des résultats

Les resultats seront présentés en fonction de trois axes : la motivation
initiale (croyances motivationnelles) des ¢leves et la motivation en cours de
résolution des taches qui se traduit par les stratégies volitionnelles et les
strategies defensives.

3.1. Les croyances motivationnelles des éleves

Le score global dans 'EMMAS et les echelles ne dépasse pas la note (7). Les
résultats des croyances motivationnelles (Tab n°2) englobent ceux de
I’ensemble des ¢leves selon leurs niveaux.

Tableau n°2: Moyenne des croyances motivationnelles chez les éléves

Croyances Niveau Faible Moyen Elevé Total
Valeur mathématique 4,81 5,49 6,18 5,45
Attrait école 5,13 3,85 5,47 4,78
Orientation apprentissage 5,01 4,67 5,84 5,16

’PGCD : Plus Grand Commun Diviseur

~
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Il apparait que la perception de la valeur des mathématiques est plus
importante (5,45) que I’orientation de I’apprentissage (5,16) et Iattrait de
‘ecole (4,78) chez 'ensemble des eleves. La corrélation entre la
performance et la croyance est positive pour la perception de la valeur des
mathématiques dans la TR (R=0,48, 0=0,01) et la TC (R=0,46, 0=0,05)
et orientation de I'apprentissage dans la TR (R=0,38, 0=0,01) et la TC
(R=0,44, 0=0,05). L’attrait de I’école n’est pas correlé a la performance
dans les trois taches.

Les differences entre les ¢leves selon le niveau indiquent que les croyances
des ¢leves de niveau ¢leve sont les plus élevees. L’analyse statistique
confirme les différences de Dattrait de 1’école (F=9,41, a=0,01) et
Iorientation de I’apprentissage (F= 6,93, 0=0,01). L’attrait de ces ¢leves
pour I’¢cole est ¢leve ainsi que leur orientation de I’apprentissage.

3.2. Les stratégies volitionnelles mobilisées par les éleves
durant la résolution
Pour les strategies volitionnelles (Fig.1), les strategies de contréle du
contexte sont les plus mobilisees dans les taches: TR (100%), TA
(85,72%) et TC (78,05%) comparees a celles du controle des états: TR
(0%), TA (14,28%) et TC (21,95%).

Fig.l : les stratégies volitionnelles dans les taiches

100%

100.00%
90.00%
80.00%
70.00%
60.00%
50.00%
40.00%
30.00% -
20.00%
10.00%

0.00%

B Controle états

H Contréle contexte

Complexe Application Routiniére

La seule correlation positive entre les stratégies de controle du contexte et
la performance est dans la TC (R=0,47, 0=0,05).L’analyse de contenu
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dans la TC a démontré que les ¢leves controlent le contexte a egalite par la
structuration de D’environnement (recherche du calme ou linverse,
utilisation de moyens : calculatrice) et la recherche des ressources
(demande d’aide «aimez-moi », renégociation «j’arriverai si je commence
par I’age ?» et questionnement «Que veut dire offre? »). Quant au contenu
des strategies de controle des états internes, il s’avere que dans les deux
tiers des cas il s’agit du controle cognitif (maintenir la concentration) et du
maintien de I'effort (I’auto récompense «si j’arrive a le résoudre je serai
tranquille toute la journce», évitement de I'échec «je dois réussir,
renforcement des buts de performance «je dois trouver la solution» et
d’apprentissage «si je la trouve, je suis bon en maths» et perception de
I'importance de la tiche dans le futur «si je la trouve le BEM 2 est
garanti».

Les differences entre les ¢leves selon leur niveau sont présentées au

Tableau (3).

Tableau n°3: Pourcentage des stratégies volitionnelles dans les
tiches selon le niveau (Faible, Moyen, Elevé)

Taches | Routiniére Application Complexe
Stratégie
F M E F M E F M E
Controle ol ol o 0 3 o0 o 3 P
LN . on o . .
états — ® — 2 2
Controle ol o| 2o N R ~ o 3 g
2 2] 2 5 ) 3 =~ =3 =3
contexte 0 % 0 R 2

Ces derniers ne mobilisent que les stratégies de controle du contexte dans
la TR et beaucoup plus ces stratégies dans la TA et la TC. Les differences
sont statistiquementsignificatives dans la TA (F=11,16, 0=0,01) et la TC
(F=3,78, 0=0,05) pour le controle du contexte et non significatives pour

le controle des états dans les trois taches.

> -BEM: Brevet obtenu apres quatre années d’enseignement dans le moyen (Brevet
d’Enseignement Moyen)
~
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3.2 Les stratégies défensives mobilisées par les éleves durant
la résolution
Ces strategies sont les moins mobilisces et sont de trois types (Fig.2).

Fig.2 : Les stratégies défensives dans les tiches

100%
100.00%
90.00%
80.00%
70.00%
60.00%
50.00%
40.00%
30.00%
20.00%
10.00% 1 0% __0%

z
— <" m Evitement Confrontation
0.00% T T ."

Complexe Application Routiniere

M Grantie de la réussite

Attribution protection

Il s’agit des stratégies qui ont pour but la garantie de la reussite (fixation de
buts moyens, absence d’évaluation, eévitement de comparaison
menagantes), |’évitement de la confrontation a I’échec (fixation de buts
inaccessibles, trouver des justifications a I’échec, adopter des
comportements qui empéchent I’exécution) et Dattribution de la
protection (s’attribuer la responsabilite de sa reussite et pas celle de son
¢chec).

Les strategies evitement de la confrontation a I'¢chec et garantie de la
reussite ne sont pas mobilisces dans la TR. Seules les strategies de
Iattribution de la protection le sont. Les stratégies les plus mobilis¢es dans
la TA sont la garantie de la réussite (54,5%) et c’est I’evitement de la
confrontation a I’échec dans la TC (56,52%). L’analyse de contenu de ces
stratégies a revele pour I’évitement de la confrontation a I’échec, que dans
les deux tiers des stratégies il s’agit de trouver une justification a I’échec
«je n’ai pas révise, je ne suis pas concentré». Le reste (un tiers) c’est
plutét d’expliquer I’échec par des comportements préalables a la
resolution « J’ai veille hier, je n’ai pas bien dormi ». Pour I’ensemble des
stratégies de la garantie de la réussite, les ¢leves se fixent des buts moyens.
En ce qui concerne les stratégies attribution de la protection, les ¢leves
s’attribuent la responsabilité de leur réussite et celle de I’échec a tout ce

298 Afkar wa Affak, volume 9, numéro 1, année 2021 6'




L’autorégulation motivationnelle durant le processus ... Dr. Manoubia Mati

qui est différent de soi. L’analyse de contenu a révele egalement que méme
les ¢leves de niveau éleve mobilisent les strategies defensives par le biais de
Iattribution de la protection dans la TC et cela est specifique aux ¢leves
ayant une performance faible dans ce groupe.

L’unique corrélation entre les stratégies defensives et la performance
concerne |évitement de la confrontation a I’¢chec. Elle est negative dans la
TA(R=-0,53, a=0,01) et la TC (R= -0,46, 0.=0,05).

Pour ce qui est des différences entre les ¢leves selon leur niveau (Tab.4), il
apparait que les strategies d’evitement de la confrontation a I’echec et de la
garantie de la réussite ne sont pas mobilisces dans la TR. Aussi, seuls les
¢leves de niveau éleve ont eu recours aux strategies d’attribution de la
protection dans la TA (100%) et la TC (100%).

Tableau n°4: Pourcentage des stratégies défensives dans les
tiches selon le niveau (faible, moyen, élevé)

Taches Routiniére Application Complexe
Stratégie
F | M| E F M E F M E
Evitement o
. o o o Q 5 o % 54 o
confrontation SN
ol o| o ]
Garantie réussite S| S| 3 4 2 o o 3 o
Attribution o o
. =) o S o o S
protection — -

La seule différence qui fait la distinction entre les ¢éleves concerne les
stratégies d’attribution de la protection dans la TC (F=11,65, a=0,01).
Ces stratégies sont mobilisées uniquement par quelques éleves de niveau
¢élevé dans cette tache.

4. Analyse des résultats

L’explication des résultats relatifs aux croyances motivationnelles s’ impose
méme si le nombre de sujets est réduit. Ceux relatifs a la valeur des
mathématiques correspondent a ce qui a ¢té obtenu dans d’autres études

(Leclerc, Larivée, Archaumbault etal, 2010).

/
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En effet, dans plus de quarante (40) pays, la correlation entre la
performance scolaire et le sentiment de compétence en mathématiques est
positive chez les adolescents. L’explication donnée est que I’¢leve qui a un
sentiment de compétence faible pergoit que la tache est difficile, ce qui
I’emmene a abandonner son exécution. Par contre, '¢leve qui a un
sentiment ¢leve se considere plus competent, ce qui le pousse a perseverer
et travailler plus. Lorsque la confiance dans ses capacités personnelles
s’installe chez I’¢leve, ce dernier va s’impliquer dans les apprentissages a
travers I’engagement ce qui va affecter sa performance. Aussi, durant
I’adolescence, I’¢leve est en cours et la fin de I’¢laboration de son projet
personnel. Si le projet est détermine et etabli des I'entrée dans les études,
ce dernier a un impact majeur sur la valeur des cours. Par contre, si ce

projet est ouvert ce sont les valeurs contextuelles qui ont I’ascendant.

L’orientation de I’apprentissage est la seule croyance motivationnelle dans
ce travail qui est corrélee a la performance et qui fait la difference entre les
trois groupes. Les ¢leves de niveau ¢leve ont une orientation
d’apprentissage ¢levee et ceux sont eux aussi qui reussissent le mieux la
résolution des taches.

Les buts d’apprentissage ou I’orientation de I’apprentissage sont des
objectifs que I’¢leve cherche a atteindre durant son apprentissage. Il peut
rechercher la performance (résultat final : note, évaluation, appreciation)
ou la maitrise (comprehension, maitrise d’un contenu). Commeil peut
mobiliser en méme temps les deux types d’apprentissage. Cette croyance
peut trouver son origine dans la motivation des parents et dans le mode de
I’évaluation (Galand, 2006). C'est-a-dire que les enfants (éleves) sont plus
enclins a ¢lever leur motivation selon 'image donnee par les parents en
dehors de I’école ainsi que le mode d’évaluation. Ce dernier est du type
tests et examens en Algerie (examen national en fin du cycle moyen). Ce
qui amene les eleves certainement a rechercher des buts de performance au
deétriment des buts de maitrise. Or, si nous voulons faire acquérir a I’¢leve
algerien des buts de maitrise en plus des buts de performance, il est clair
que I'adhésion des parents est indispensable. Aussi, le choix d’un seul est

unique mode d’évaluation est a discuter.

L’attrait de I’école reste la croyance motivationnelle la moins mobilisce et
celle qui n’a pas éte correlée a la performance. Ces resultats correspondent
a ceux obtenus par (Gurtner; Genoud, 2006) aupres des éleves adolescents.
L’attrait de I’école diminue a I’adolescence car elle est affectée par les
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variables contextuelles comme [’environnement social de 1’école

(réglementation, climat de la classe, disponibilite des enseignants).

Le reésultat le plus intéressant en ce qui concerne les strategies
volitionnelles est que les variables contextuelles peuvent étre controlees
par le systeme ¢ducatif comme I'a démontre Corno 2004 (Boeckaerts, 2010).
En effet quel que soit I'age de I’¢leve, 'interaction entre le professeur et
les ¢leves ainsi que I’enrichissement des informations qui en découle
permettent de dépasser les difficultes et d’éviter la distraction durant
I'apprentissage. Cette interaction permet a I’¢leve de surmonter les
difficultes d’apprentissage et de se developper. Cela dit, les strategies
volitionnelles qui ont un impact positif sur ’acquisition des compétences
en mathématiques peuvent étre modelées pour un meilleur apprentissage.

Les résultats relatifs a la dimension volitionnelle dans ce travail peuvent
A . 14 14 A \ .

étre considérés comme bons, car tous les ¢éléves reviennent au contexte
pour maintenir leur motivation. Il est plus simple d’intervenir sur les
variables du contexte que sur celles des ¢états internes.

Les strategies defensives sont apparues sous forme d’évitement de la
confrontation a I’¢chec, d’attribution de la protection et de garantie de la
reussite. Dans I’évitement de la confrontation a I’échec plus present chez
ceux qui ont un niveau faible, I’¢leve place des obstacles sur le chemin de
la performance. Ces obstacles sont des comportements qui indiquent
I'absence d’efforts (je n’ai pas révise, j¢tais malade). Cette conduite
permet a I’¢leve selon Martinot (2006) d’anticiper I’echec plutot que de le
gerer, ce qui lui évitera d’expliquer son incompétence lorsque 1’échec a
licu et de protéger son estime de soi. Ce qui ne permet pas de progresser
et favorise un déclin des performances. Dans I’attribution de la protection,
I’¢leve protege son estime de soi en s’attribuant la responsabilite de ses
reéussites et en rejetant la responsabilité de ses échecs. Ce qui ne permet
pas de tirer profit des erreurs et entraine une diminution du contréle de
I’apprentissage. Plus I’¢leve développe cette conduite, plus il se sentira
impuissant devant les apprentissages et plus il pensera qu’il n’a aucun
controle sur les résultats obtenus. Ce qui I’emmenera a développer une
absence de motivation (amotivation) dans les apprentissages scolaires. Le
recours a lattribution de la réussite par quelques ¢leves de niveau éleve
explique leur faible performance dans la TC. Cette dernicre exige un
controle continu et une prise de conscience des difficultées qui surgissent
durant la resolution. Seulement lorsque I’¢leve s’attribue que la reussite, il
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intervient sur le processus de controle et ne recherche plus les causes de
I’echec car il ne se considere plus responsable de ce processus. Cela peut
expliquer pourquoi ceux qui ont recours a Iattribution dans le groupe de
niveau ¢levé sont ceux qui réussissent le moins bien la résolution dans ce

gI’OllpC.

Les ¢leves de niveau moyen ont eu recours aux strategies de la garantie de
la réussite qui ne leurs permettent pas de reconnaitre I’origine des
difficultes. Ce qui ne les pousse pas a surmonter les difficultés en déployant
les efforts nécessaires.

Les resultats obtenus dans ce travail confirment que la performance
n’explique pas ce qui est mobilis¢ par I'¢leve durant son apprentissage.
Aussi, s’intéresser uniquement et séparément aux processus cognitifs ne
donne pas une description reelle de ce qui est mobilise. Car, en realite ces
processus sont en permanente interaction avec les processus
motivationnels qui les affectent. Ces derniers peuvent étre plus ou moins
stables  (croyances motivationnelles) ou  contextuels  (stratégies
volitionnelles et déefensives).

Conclusion

II ressort de ce travail que les parametres contextuels ont un role majeur
dans les apprentissages. Ils affectent en méme temps et de la méme
maniere les croyances motivationnelles et les strategies volitionnelles des
¢leves. Intervenir sur ces parametres afin de modifier la motivation des
¢leves est un objectif a atteindre.

Pour ce qui est des buts d’apprentissage, la distinction n’a pas éte faite dans
ce travail entre les buts de performance et les buts de maitrise. Affiner la
recherche dans ce sens s’impose d’autant plus que cette dimension se
revele étre importante chez I’¢leve algérien car elle affecte ’acquisition de

ses competences.

Tout lintérét est oriente vers la cognition dans le systeme educatif
algerien, tandis que dans cette ¢tude les strategies volitionnelles affectent
en permanence et d’une maniere continue les processus d’apprentissage ou
Iactivite est d’ordre purement cognitif.

L’apport négatif des stratégies défensives n’est plus a demonter. Ce qui
attire 'attention c’est que méme les éleves qui réussissent bien peuvent

mobilisent ces stratégies. I peut s’agir de ceux qui n’ont pas de résultats
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stables d’une ann¢e a une autre. Des données supplémentaires sont

, . . /1
nécessaires pour comprendre le fonctionnement de ces ¢leves.

L’analyse qualitative a ¢te possible car le nombre reduit de sujets I'a
permis. N’empéche que les résultats obtenus doivent étre confirmes dans
le futur avec d’autres populations et d’autres niveaux. Il serait ¢galement
interessant d’approfondir I'analyse et de donner une explication plus
precise sur le processus d’apprentissage. Cela peut étre possible en
I’analysant apres son decoupage en ¢pisodes. Cette demarche connue en
psychologie cognitive et ergonomie permet de comprendre les interactions
reelles entre les variables de ce processus et celles qui I'impactent le plus.
Cela permettra ¢galement d’identifier les interactions qui sont en faveur ou
en defaveur de cet apprentissage.

Par ailleurs, il est primordial d’inclure et d’analyser dans le futur le travail
de I’enseignant dans les situations d’apprentissage. Ces dernieres évoluent
dans un environnement dynamique ou I’enseignant agit en fonction de
I’évolution des ¢éleves. Appréehender I'activite de I’¢éleve du point de vue de
I’analyse du travail enseignant permet de compléter les réesultats obtenus
dans ce travail et de poser des questions nouvelles a son propos.
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