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RESUME

L’objectif principal de cette étude était d’évaluer un dispositif d’intervention
pédagogique mis en place dans le but de stimuler I'intérét des collégiens en-
vers leur cours de mise a niveau en francais (MNF), espérant ainsi provoquer
l'augmentation de leur engagement dans ce cours et leur rendement en francais
écrit, tel que la littérature scientifique permettait de ’anticiper. Cette interven-
tion a consisté en un dispositif d’interdisciplinarité, entre un cours moins ap-
précié par les étudiants (le cours de MNF) et un cours choisi par intérét par ces
derniers (psychologie de la sexualité). Pour évaluer l'efficacité du dispositif,
I'étude a adopté un devis quasi-expérimental suivant un design prétest/post-
test avec condition témoin. Le groupe expérimental (GE) a été formé de deux
cohortes distinctes totalisant 24 collégiens, inscrits aux deux cours (le cours de
MNF et le cours de psychologie de la sexualité). Ces étudiants ont été exposés
a I'enseignement explicitement interdisciplinaire, planifié par les deux profes-
seurs impliqués (un professeur de francgais et un professeur de psychologie). Le
groupe témoin (GT) était composé de 67 étudiants inscrits en MNF sans étre
exposés a la condition expérimentale d’interdisciplinarité.

Une méthodologie mixte, principalement quantitative, a été planifiée. Les prin-
cipaux instruments de mesure sont des échelles de type Likert valides, dont les
qualités métrologiques sont décrites dans le rapport de recherche, ainsi que les
résultats obtenus a une dictée diagnostique et les résultats finaux obtenus pour
le cours de MNF. Les principaux résultats, révélés par une analyse de variance
multiple (MANOVA), indiquent que le contexte du GE a eu un effet favorable
significatif sur 'augmentation de 1’intérét situationnel (7 (1) : 8,396; p < 0,01),
sur 'engagement comportemental (7 (1) : 8,469; p < 0,01) ainsi que sur le résul-
tat final obtenu au cours de MNF (D2 (1) : 6.335; p < 0,05). De plus, le résultat a
un test du Khi-carré a révélé un lien significatif entre le groupe d’appartenance
(GE ou GT) et la réussite du cours de MNF (¥? (1) : 5,296; p < 0,05). Cela est
constaté par la différence entre le taux de réussite du cours de MNF chez les
étudiants du GE (75 %) et ceux du GT (47,8 %). Une mesure plus raffinée du
frangais écrit révele qu’a la fin de leur cours de MNF, les étudiants du GE ont
légérement amélioré leur performance en orthographe, grammaire et accord,
alors que ceux du GT ont légérement empiré leur performance en grammaire et
accord, et qu’ils ont amélioré de beaucoup (plus que le GE) leur performance en
orthographe. Ces constatations soulévent un questionnement relatif aux proces-
sus cognitifs impliqués dans le traitement de chacun de ces types d’éléments
linguistiques, ces processus cognitifs pouvant étre influencés différemment par
l'intérét ressenti durant I'apprentissage. Les résultats de cette étude suggérent
la valorisation de l'interdisciplinarité dans 1’enseignement au collégial par le
biais d’échanges concrets entre les professeurs sur leurs contenus de cours. Ce
partenariat devrait étre fait de maniére a rendre les liens suffisamment expli-
cites pour qu’ils soient clairement perceptibles par les étudiants pour stimuler
leur intérét scolaire et contribuer ainsi a leur succes.

Mots-clés : intérét, engagement, rendement, interdisciplinarité, apprentissage




interdisciplinarité et intérét pour I francgais

ABSTRACT

The main goal of this study was to evaluate a process of pedagogical interven-
tion developed in order to stimulate the interest of college students in their
preparatory French course (PF), thereby hoping to initiate an increase in their
involvement in this course and an improvement in their written French, such
as the scientific literature proposes as a possible expectation. This interven-
tion consisted of a cross-curricular approach with a course less appreciated
by the students (the PF course) and a course of interest chosen by the students
(a non-compulsory psychology of sexuality course). To evaluate the effective-
ness of the process, the study adopted a quasi-experimental method following
a pre-test/post-test design with control factor. The experimental group (EG) was
composed of two different cohorts for a total of 24 college students registered in
the two courses (the PF course and the non-compulsory course). These students
were exposed to an explicit cross-curricular teaching approach, planned by the
teachers involved (a French teacher and a Psychology teacher). The control
group (CG) was composed of 67 students registered in the PF course without
being exposed to the cross-curricular experimental factor.

A mixed methodology, mainly quantitative, was planned. The principal instru-
ments of evaluation are the Likert type scales whose metrological qualities are
described in the research report as well as the results obtained from a diagnos-
tic dictation and the final results obtained from the PF course. The main results,
revealed by the multivariate analysis of variance (MANOVA), indicate that the
context of the EG had a substantial favourable effect on the increase of situa-
tional interest (D) (1) ; 8,396; p < 0,01), on the behavioural involvement (I (1);
8,469; p < 0,01), as well as on the final result obtained in the PF course (I} (1);
6,335; p < 0,05). Moreover, the result of a Chi-square test revealed an import-
ant relationship between the group membership (EG or CG) and the success of
the PF course (x* (1): 5.296: p < 0.05). This is shown by the difference between
the success rate of the PF course of the EG students (75 %) and that of the CG
(47.8 %). A more precise evaluation of written French reveals that at the end
of their PF course, the EG students had a little improved their performance in
spelling, grammar and agreement whereas the performance of those of the CG
worsened a little in grammar and agreement while significantly improving their
spelling (more than the EG). These observations put into question the cogni-
tive processes involved in the treatment of each of these types of linguistic
elements; these cognitive processes could have been affected differently by the
interest that occurred during learning. The results of this study suggest that
cross-curricular teaching at the college level based on communication between
the teachers about their course content should be encouraged. This partnership
should be established in such a way as to create sufficiently explicit bonds so
that they are clearly perceived by the students in order to stimulate their inter-
est in school and thereby contribute to their success.

Key words: interest, school engagement, improvement, interdisciplinarity,
learning

|
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vention de deux ans du Programme d’aide a la recherche sur I’enseignement
et I'apprentissage (PAREA) du ministére de ’Education, du Loisir et du Sport,
permettant ainsi la réalisation de 1’étude. Le récit de la naissance de ce projet,
ainsi que son déroulement concret hebdomadaire, est publié dans un numéro
de la revue Pédagogie collégiale (Cabot et Cloutier, 2010).

En planifiant ce projet, j’ai parallelement débuté des études doctorales en psy-
chopédagogie a 1'Université de Montréal. Grace a la direction des études du Cé-
gep Saint-Jean-sur-Richelieu, qui croit a la pertinence de ce projet pour 1'ensei-
gnement collégial, la recherche se poursuivra a I'automne 2010. Cette troisiéme
année d’intervention est une belle occasion. En effet, celle-ci sera conduite
dans des conditions qui permettront de tenter de répondre a certaines ques-
tions soulevées par les résultats discutés au chapitre cinq du présent rapport et
de pallier a certaines limites y étant exposées au chapitre six. Les données qui
seront recueillies seront traitées a 'intérieur de ma thése doctorale. Par cette
derniére, je tenterai de suivre certaines pistes de recherche ayant été soulevées
grace a la premiere partie de 1’étude (présentée ici) et de contribuer ainsi a
l'avancement des connaissances dans le champ de la motivation scolaire, es-
pérant mieux comprendre les processus pouvant favoriser la réussite scolaire
des collégiens.

Par ailleurs, I’étude présentée dans ces pages se veut une inspiration d’idées de
recherches pour toute personne ou établissement souhaitant poursuivre 1’avan-
cement de ce champ de recherche. En effet, nul ne peut prétendre pouvoir
solutionner a lui seul toutes les difficultés liées a la réussite scolaire. Consé-
gquemment, que ce soit en continuant la voie tracée ici, en approfondissant les
connaissances fondamentales dans le domaine de la psychopédagogie ou en
élaborant de nouvelles stratégies pédagogiques, je souhaite que cette recher-
che ait pu, d'une part, contribuer a augmenter le volume des connaissances et,
d’autre part, susciter I'intérét a continuer de faire de la recherche visant I’amé-
lioration de la condition sociale.

xi
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INTRODUCTION

Ce rapport est divisé en six chapitres principaux suivant un ordre logique. Le
premier chapitre fait état du probléme a l’origine de 1’étude. Cette problémati-
que est établie en dépeignant les diverses conséquences qu’elle engendre ainsi
que certaines des causes ayant possiblement mené au probléme. Ensuite, les
limites des connaissances formelles actuelles en regard de ce probleme, justi-
fiant la conduite de 1’étude, sont abordées. La pertinence de 1'étude est ainsi
amarrée et mene a la formulation de 'objectif général du projet de recherche.

Le deuxieme chapitre détaille I’état des connaissances scientifiques touchant
aux divers concepts visés par 1’étude, principalement I'intérét, 'engagement et
I'interdisciplinarité. Les savoirs acquis concernant les sujets a traiter dans la
présente étude doivent étre maitrisés assez exhaustivement pour arriver a for-
muler la question spécifique de la recherche, présentée a la fin de ce chapitre.
En effet, I’objectif principal de la démarche scientifique étant de contribuer a
I'avancement des connaissances dans un domaine d’étude, le chapitre deux
permettra la planification d'une étude qui s’inscrira dans la lignée de la suite
des compréhensions a développer. Elle concourra ainsi a faire progresser les
compréhensions relatives a la motivation et a la réussite scolaires.

Le troisiéme chapitre vise a faire la description des procédures méthodologi-
ques choisies dans la planification de 1'étude. Spécifiquement, le devis de la
recherche, les participants, les précautions éthiques et toutes les procédures
concrétes seront exposés. Il sera alors possible de voir la maniére dont la cher-
cheuse a prévu de s’y prendre pour arriver a pouvoir répondre a la question de
recherche.

Le quatriéme chapitre rapporte les résultats obtenus aux analyses menées. Ces
résultats permettront de répondre aux sous-questions et a la question princi-
pale de recherche. Les analyses ont été menées en comparant les deux groupes
principaux (groupe expérimental et groupe témoin) pour mesurer l'efficacité
de l'intervention; en comparant les deux temps de mesure (prétest/post-test)
pour mesurer 1’évolution des variables et contribuer a 1’évaluation de l'inter-
vention; en comparant les deux cohortes du groupe expérimental pour valider
la stabilité de 'efficacité de l'intervention et en tenant compte des sexes pour
explorer une efficacité éventuellement différenciée selon le sexe des étudiants.
Enfin, les propos des étudiants recueillis durant les entrevues ont été synthéti-
sés et confrontés aux résultats des analyses quantitatives. Certains confirment
les résultats obtenus, d’autres suscitent de nouvelles questions qui pourront
étre discutées au chapitre suivant.

Le chapitre cinqg rappelle ’essentiel du contenu du rapport et discute les résul-
tats rapportés au chapitre précédent, en fonction des écrits théoriques mis en
lumiére au deuxiéme chapitre. Les connaissances ayant été acquises, grace aux
auteurs lus durant le processus de recension des écrits, facilitent I'explication
de plusieurs résultats. D’autres résultats permettent de tenter des explications
hypothétiques ou orientent les questionnements soulevés par certains résul-
tats. Enfin, la validation de l'efficacité du dispositif d’intervention et I'impact
de celui-ci sur les gargons spécifiquement sont aussi discutés.
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Le sixiéme chapitre termine le rapport en soulignant les contributions sociales
et scientifiques de 1’étude. En effet, est d’abord présenté le potentiel bénéfique
de I’étude sur le plan social par les conséquences que celle-ci pourrait avoir sur
les plans sociopolitique, économique et individuel. Ensuite, son apport scien-
tifique est exposé en montrant, d'une part, sa participation a la validation de
certaines théories par les confirmations qu’elle y ajoute et, d’autre part, les nou-
veaux questionnements qu’elle souléve. Enfin, ce chapitre met en garde le lec-
teur face aux limites de cette recherche et débute la concrétisation de I'utilité
de I'étude en proposant certaines recommandations et en suggérant des pistes
de recherche éventuelles.
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PROBLEMATIQUE

La présente section vise a établir la pertinence sociale et scientifique de 1'étu-
de. Pour ce faire, un portrait de la situation actuelle concernant 1’état de la
qualité du francais écrit des collégiens sera d’abord effectué. Par la suite, les
conséquences socio-économiques de cette situation ainsi que celles liées a
I'ajustement personnel des étudiants concernés seront décrites pour montrer
la pertinence sociale de mener cette étude. Les causes possibles du probléme
seront ensuite abordées pour mieux situer l'origine de la situation et orienter
la présente étude. Subséquemment, un état des limites des connaissances for-
melles sur le sujet sera dépeint de fagon a présenter la pertinence scientifique
de I’étude. Dans la lignée de cette problématisation, I'objectif général de 1'étude
sera formulé.

Bl 1.1 Contexte de la situation actuelle

Depuis 1977, le francais est la langue officielle du Québec (Charte de la langue
frangaise, L.R.QQ., c. C-11, art. 1). La Charte de la langue francaise, adoptée en
ce sens par 1’Assemblée nationale du Québec, vise a respecter la volonté de
la population québécoise d’assurer la qualité et le rayonnement de la langue
francaise, cette volonté s’inscrivant dans un mouvement de revalorisation des
cultures nationales. Cette loi prévoit faire du frangais « la langue normale et
habituelle [...] de I’enseignement » au Québec (Charte de la langue francaise,
L.R.Q., c. C-11, préambule). En 2002, I’Assemblée nationale du Québec adop-
tait la Loi modifiant la Charte de la langue francaise, obligeant dorénavant les
établissements d’enseignement collégial québécois a se doter d'une politique
relative a 'emploi et a la qualité de la langue frangaise qui devait traiter, entre
autres, de la maitrise de cette langue par les éleves (Charte de la langue fran-
caise, L.R.(Q., c. C-11, art. 88.1-88.2).

En s’intéressant a l’information relative a cette politique, on s’apergoit
aujourd’hui qu'un grand nombre d’éléves désirant s’inscrire au collége font
face a d’importantes difficultés, notamment en ce qui a trait a 1’écriture du
francais. Par exemple, en juin 2008, 18 % des éléves québécois de 5° secondaire
du secteur public ont échoué le volet écriture de 1'épreuve unique de frangais
(MELS, 2008b). L'épreuve unique d’écriture en francais est sous la responsa-
bilité du MELS, c’est-a-dire qu’elle est préparée et évaluée par ce ministere.
Elle représente 50 % de la compétence d’écriture en francgais en 5° secondaire
(MELS, 2009a) et, par le fait méme, sa réussite devient une condition trés im-
portante a I’obtention du dipléme d’études secondaires menant a la possibilité
d’etre admis au cégep. Le volet écriture de 1’épreuve unique est le moins réus-
si, comparativement a ceux de la compréhension de 1’écrit ou de I’expression

orale (MELS, 2009c).

Malgré la présence d'une politique relative a I'emploi et a la qualité de la lan-
gue francaise dans presque tous les établissements collégiaux du QQuébec, les
difficultés en francais semblent persister au collégial. En effet, au terme d'un
programme d’études collégiales, tous les étudiants doivent réussir 1’épreuve
uniforme de francais (a distinguer de l'épreuve unique du secondaire) pour
obtenir leur dipléme d’études collégiales (DEC) (MELS, 2003). Des 44 124 col-
légiens ayant fait 1’épreuve uniforme de frangais durant 1’année scolaire 2008-
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2009, 17,2 % l’'ont échouée (MELS, 2009d). De plus, ce méme rapport révele
que le taux de réussite a cette épreuve tend a diminuer depuis dix ans. Bref, « la
maftrise de la langue constitue un probléme majeur [...] particuliérement de la
langue écrite » (MELS, 2009b, p. 12). Etant donné que pour plusieurs étudiants
l'obtention d'un DEC ouvre la porte a un réve professionnel, une plus grande
attention devrait étre portée a cette problématique. La présente étude s’inscrit
directement dans le cadre de cette préoccupation.

Le cours de mise a niveau en francais (MNF) semble étre la mesure d’aide obli-
gatoire a la réussite en frangais qui soit la plus répandue au Québec (Lapostolle,
Massé et Pinho, 2003b). Depuis 2000, environ 17 % de tous les éléves entrant
au collégial y sont inscrits chaque année (Direction de ’enseignement collégial,
2008). Ce cours est obligatoire pour les éléves ayant obtenu une moyenne en
frangais au secondaire inférieure au seuil fixé par chaque collége. Par exemple,
ce seuil est fixé a 70 % au Cégep Saint-Jean-sur-Richelieu (2007). L'objectif
principal du cours est d’aider les étudiants a atteindre le niveau de maitrise du
frangais écrit satisfaisant aux exigences des cours de frangais de I'enseignement
collégial. En effet, en consultant des plans de cours de MNF, on constate que la
majeure partie des évaluations est formée de rédactions (résumés, textes argu-
mentatifs et informatifs) et de tests portant sur les connaissances linguistiques
(regles grammaticales, syntaxiques, d’accord, etc.) La direction de ’enseigne-
ment collégial (2008) rapporte que, chaque année, environ 25 % des étudiants
échouent ce cours. Cette information est d’autant plus importante que 1’échec
au cours de mise a niveau en frangais est le meilleur prédicteur du taux de réus-
site global de ces étudiants, a la premiére session au cégep (Lapostolle, Massé
et Pinho, 2003a).

M 1.2 Conséquences de cette situation

Comme il a été précédemment mentionné, les étudiants ayant des difficultés en
frangais représentent une proportion considérable de la population. Qu’en est-
il de I'impact de ces difficultés sur leur ajustement psycho-social ? Maltais et
Herry (1997) ont réalisé une étude portant sur le concept de soi d’éléves ayant
des difficultés d’apprentissage. Ils rapportent que ceux qui ont des difficultés
en francais forment le groupe le plus affecté par leurs difficultés d’apprentis-
sage. Leur perception de faible compétence en frangais semble affecter « leur
concept de soi global, soit la fagon dont ils se décrivent comme personne ». Il
semblerait aussi que les difficultés en francais contaminent le concept de soi
spécifique a d’autres matiéres scolaires (comme les mathématiques), méme en
I’absence de difficultés dans ces matiéres (Maltais et Herry, 1997).

Par ailleurs, la Commission d’évaluation de l’enseignement collégial (CEEC)
rapporte que des échecs dans les cours de formation générale contribuent au
décrochage scolaire de ces collégiens (2001). Vu sous cet angle, le fait que le
quart des étudiants échouent leur premier cours de francais au college (CEEC,
2001) représente un probléme sérieux. Somme toute, cela revient logiquement
a dire que le quart des nouveaux collégiens risquent de décrocher.
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Ce probleme va jusqu’a entrainer des conséquences économiques. En effet, dif-
férents médias (comme lapresseaffaires.com, le journal Le Devoir ou le Téié-
journal de Radio-Canada) signalent une pénurie de main-d’oeuvre grandissante
dans divers secteurs techniques au Québec. En 2008, Emploi-Québec publiait
un rapport indiquant qu’a Montréal, 52 % des employeurs ayant des difficultés
de recrutement de personnel attribuaient ces difficultés au manque de scolarité
des postulants. Dans 21 % des cas, un DEC était requis. De plus, ce rapport
précise que « la majorité des difficultés rencontrées par les établissements du
secteur des services gouvernementaux (69 %) et des services a la production
(57 %) concerne plutét des postes o1 1’'on exigeait un DEC ou un dipléme d’étu-
des universitaires » (Emploi Québec, 2008a, p. 33). Par ailleurs, les perspec-
tives d’emploi d’'un niveau de compétence technique sont trés prometteuses
pour I'ensemble du Québec, particulierement dans le secteur de la santé (Em-
ploi Québec, 2008b). Les emplois dans le secteur technique pour lesquels une
formation collégiale est exigée sont ceux qui connaitront le taux de croissance
le plus élevé (1,2 %) d’ici 2018 (Emploi Québec, 2009). Bref, puisque la réussite
du premier cours de frangais est le meilleur prédicteur de diplomation (CEEC,
2001), il est important d’intervenir auprées des étudiants ayant des difficultés en
frangais afin de faciliter leur diplomation, I’accés a leurs projets professionnels
et, conséquemment, réduire la pénurie de main-d’oeuvre technique.

H 1.3 Origines de cette situation et
limites des connaissances sur le sujet

Une des raisons majeures qui semble expliquer les difficultés scolaires chez
nos jeunes est un probléme sur le plan de la motivation a apprendre (Chbat et
Groleau, 2000; Conseil des colléges, 1988; Lapostolle, Bélanger et Pinho, 2003;
Larose et Roy, 1993). En effet, les enseignants de francais attribuent une grande
part des difficultés des étudiants a atteindre les objectifs des cours de francais
a des difficultés motivationnelles quant aux apprentissages qu’ils doivent faire
en francais (Lapostolle, Massé et Pinho, 2003a; Viau, 1999). Ce besoin d’etre
motivé est d’ailleurs formulé par les étudiants eux-mémes. Ainsi, lors d'une
étude menée aupres d'un groupe de 506 étudiants du collégial, Lapostolle,
Massé et Pinho (2003a) rapportent que les collégiens « sentent toute I'impor-
tance de la motivation pour la réussite » mais qu’ils ne savent pas comment
arriver a étre motivés.

La motivation scolaire est un concept large impliquant plusieurs concepts le
sous-tendant, dont I'intérét, les buts d’accomplissement, 1'utilité et I’'importan-
ce ainsi que le sentiment de compétence, ces concepts étant envisagés comme
des sources (ou déterminants) de motivation. Parmi ceux-ci, le concept mo-
tivationnel principalement visé par la présente étude est l'intérét. L'intérét
est scientifiquement considéré comme une précondition ou un antécédent a
la motivation, une prédisposition a s’engager dans une activité (Deci, 1992;
Hidi et Renninger, 2006; Renninger, 2000; Schiefele, 2009). C’est un état chez
I'individu qui peut servir de puissante bougie d’allumage du fonctionnement
cognitif. Son influence sur I’engagement et les performances académiques est
bien établie dans la littérature spécialisée (Ainley, 2006; Hidi et Harackiewicz,

H




interdisciplinarité et intérét pour I francgais

2000). Une grande part de la recherche en ce domaine s’est concentrée sur les
liens entre I'intérét et la lecture (Naceur et Schiefele, 2005; Schiefele, 2009). 11
semble donc pertinent de prendre cette avenue pour tenter d’augmenter 1’'enga-
gement et la réussite scolaires. Toutefois, trés peu d’études ont évalué I'influen-
ce de 'intérét sur I'apprentissage de 1’écriture et aucune étude ne semble avoir
été menée sur 'impact d'une intervention stimulant I'intérét sur le rendement
en frangais écrit au collégial. Etant donné qu’une partie des difficultés des col-
légiens en francgais semblent provenir de difficultés motivationnelles et que le
potentiel motivationnel de I'intérét est reconnu, il serait pertinent de vérifier si
l'on peut arriver a stimuler 'intérét des collégiens envers les cours de francais
pour en évaluer I'impact sur leur rendement.

Par ailleurs, en regard du cours de mise a niveau en frangais spécifiquement,
une autre cause possiblement reliée au taux d’échec important a ce cours est
le manque d’engagement ou de persévérance (Lapostolle, 1998). Cette auteure,
enseignante en frangais au Cégep du Vieux-Montréal, a cherché a faire un por-
trait des cours de mise a niveau en frangais du réseau collégial québécois. Par
le biais d’'un questionnaire envoyé aux départements de frangais du réseau,
elle a obtenu des données provenant de 31 colléges. A la question « Quel est le
pourcentage des éléves inscrits en mise a niveau qui terminent la session ? »,
les réponses des 31 colleges variaient entre 20 % et 100 %. On peut remettre en
question la validité de cette information, puisqu’on ne connait pas la maniere
dont ces taux ont été calculés. Néanmoins, ce renseignement est inquiétant. En
cherchant a vérifier cette information dans la littérature scientifique ou gouver-
nementale, on fait face a un cul-de-sac. En effet, il semble impossible d’obtenir
le taux d’abandon a ce cours par un document formel ou dont 1'uniformité de
la mesure dans le réseau est assurée. Toutefois, la littérature scientifique recon-
nait que I’engagement joue un role médiateur important entre la motivation et
la réussite scolaires.

Dans cette optique, 'engagement est considéré comme un indicateur ou une
manifestation de la motivation (Tardif, 1992; Viau, 2009). D’ailleurs, ce dernier
auteur définit la motivation en termes d’engagement, de participation et de per-
sistance de 1’éléve dans une tache. Dans leur revue de I'utilisation du concept
« engagement » dans la littérature spécialisée sur la motivation, Fredricks et
ses collaborateurs (2004) précisent la distinction entre 1’engagement comporte-
mental et 'engagement cognitif. Celui-ci est d’ailleurs clairement traité comme
un indicateur de la motivation dans le modéle bien connu de Barbeau, Montini
et Roy (1997) sur la motivation scolaire au collégial. L'engagement comporte-
mental est lié a la conduite de I’étudiant et il fait référence a une participation
ou & une implication observable dans la tache. A titres d’exemples, mention-
nons le fait d’eétre présent en classe, de poser des questions, de remettre les
travaux demandés dans les délais prescrits. A ce propos, Lapostolle (1998) rap-
porte que plusieurs des 31 colleges, ayant répondu a son questionnaire concer-
nant les cours de MNF, considérent I’absentéisme, l'irrégularité, la passivité, la
remise en retard de travaux comme des problémes rencontrés dans ce cours.
L’engagement cognitif est 1ié aux buts motivationnels et a 'autodétermination
dans 'apprentissage. Il fait référence a un investissement intellectuel que la
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personne porte sur la tache (Fredricks, Blumenfeld et Paris, 2004). Par exemple
l'empressement a faire 1’effort nécessaire pour comprendre quelque chose de
difficile. Etre engagé cognitivement, c’est étre stratégique, autorégulé et méta-
cognitif (Barbeau, Montini et Roy, 1997). Dans son résumé d’enquéte, Lapos-
tolle (1998) indique que les professeurs de MNF au collégial considérent F'ab-
sence d’investissement d’énergie, la pensée magique, le manque d’effort et Ia
négligence comme des probléemes importants chez les étudiants inscrits a ce
cours, Etant donné I’'absence d’information formelle concernant ’engagement
(comportemental et cognitif) des étudiants au cours de MNF au collégial et
I'importance que la littérature accorde a ce concept dans la réussite scolaire, il
serait pertinent de mesurer celui-ci et d’en vérifier le réle dans le rendement en
francais de ces étudiants.

Face a ces difficultés rencontrées au cours de MNF, plusieurs actions semblent
avoir été tentées. En effet, 4 la question « A ce jour, avez-vous pris des moyens
pour contrer ces difficultés ? », incluse dans I’enquéte de Lapostolle (1998), les
réponses des 31 colléges sont nombreuses : encadrement serré, fréquentation
du centre d'aide en francais, jumelage avec un tuteur pour de 'aide indivi-
duelle, tenue d’'un journal intime, rédaction de textes portant sur les difficultés
éprouvées, séance de motivation, convocations, fermeté, controle de lecture,
expulsion du cégep aprés 2 échecs, etc. Toutefois, aucune évaluation formelle
de ces tentatives ne semble présente dans la littérature.

En cherchant a savoir si des mesures formelles ont été entreprises et évaluées
pour améliorer la réussite des étudiants a ce cours, on trouve les deux études
de Lapostolle et de ses collaborateurs (2009; 2003b) portant sur les difficultés
des garcons en francais au collégial. Ainsi, suite au constat de la problématique
des collégiens face au cours de MNF évoqué plus haut (1’enquéte de 1998), cette
auteure a conduit deux études formelles visant, dans un premier temps, a dres-
ser « le profil motivationnel en francais des garcons dont la compétence lin-
guistique est jugée insatisfaisante a 1’entrée au collégial » (p. v, étude de 2003)
et, dans un deuxiéme temps, a conceptualiser des outils pédagogiques pour
aider ces derniers. Un de ces outils a donc été élaboré de maniére a exercer une
influence positive sur la perception de la valeur de la lecture ainsi que sur la
perception de la compétence en lecture (deux concepts motivationnels énumé-
rés plus haut). Il s’agit d'un espace réservé a la lecture dans la bibliotheque du
Cégep du Vieux-Montréal, ou des tuteurs sont présents pour offrir du soutien
en lecture. I’évaluation de cet outil méne les chercheurs a recommander de re-
voir la bibliographie des ouvrages étudiés a 1'intérieur des cours, de fagon a ce
que celle-ci soit plus orientée vers 1’'étudiant. Aucune autre étude scientifique
rapportant les résultats d'une intervention ne semble avoir été menée aupres
des étudiants du cours de mise a niveau en francais au collégial.

Plusieurs possibilités de stratégies d’'intervention sont envisageables pour met-
tre sur pied un dispositif stimulant I'intérét des étudiants. L'une d’entre elles
serait de relier le cours jugé inintéressant par les étudiants (dans le cas présent,
le cours de MNF) a un cours qui les intéresse : un mécanisme d’interdiscipli-
narité. Bien qu'une telle stratégie n’ait pas été scientifiquement évaluée aupres
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des collégiens inscrits en MNF, des écrits existent traitant du potentiel positif
de l'interdisciplinarité sur la motivation et ’apprentissage. Par exemple, Lat-
tuca, Voigt et Fath (2004) explorent ce potentiel a partir de divers domaines
théoriques de 1’apprentissage dont la motivation. IlIs en viennent a proposer un
agenda de recherche sur l'interdisciplinarité, formé de trois spheres globales
d’intéréts scientifiques. D’abord, ils suggerent que des études devraient étre
menées sur les impacts de cours ou de programmes interdisciplinaires, puis-
que ce champ de recherche est peu développé. Puis, ils recommandent que
des travaux soient faits concernant la planification des cours et la pédagogie
spécifiques a l’enseignement interdisciplinaire. Enfin, ils préconisent le déve-
loppement de recherches spécifiques afin de vérifier si I'interdisciplinarité pro-
meut réellement l'apprentissage. Dans cette optique, la présente étude pourra
contribuer a I’'avancement des connaissances en la matiére.

Par ailleurs, il serait d’autant plus pertinent d’opter pour une stratégie d’in-
terdisciplinarité dans la mise sur pied de l'intervention de la présente étude,
puisque le contexte de 'éducation actuel au Québec s’y préte bien. En effet,
dans le cadre du renouveau pédagogique (réforme scolaire), le MELS invite
les enseignants oeuvrant dans le cadre de la réforme au secondaire a une pra-
tique en collégialité en les conviant a « des représentations partagées et a des
actions concertées autour de problémes a résoudre, de situations a traiter, [...] »
(MELS, 2008c, p. 22). Le MELS valorise cette concertation en précisant qu'une
telle pratique « [...] intégrant plusieurs disciplines nécessite la collaboration
particuliére de plusieurs enseignants et enseignantes pour produire un projet
et établir des liens entre leurs disciplines respectives » (MELS, 2008a, p. 7).
Les premiers éléeves ayant évolué dans la mise en place de ce nouveau contexte
entreront au cégep a l’automne 2010. On ne s’attend pas a ce que ceux-ci aient
totalement baigné dans un contexte d’apprentissage interdisciplinaire, puis-
que 'application du programme de la réforme scolaire se fait de maniere pro-
gressive (Conseil supérieur de I'éducation, 2003). Toutefois, certains de ceux-ci
auront peut-étre vécu les premieres expériences d’interdisciplinarité planifiées
par leurs enseignants. Les éléves des années suivantes auront vraisemblable-
ment intégré de plus en plus leurs apprentissages avec cette maniere intégrée
plut6t qu’en disciplines paralléles.

Au collégial, malgré le fonctionnement par programmes d’études implanté en
1998, on observe que ce type de pratique interdisciplinaire cohérente n’est pas
uniformément répandu (Tardif, 2004), méme si des groupes de professeurs de
certains programmes ont choisi de 1’adopter. Toutefois, la formation générale
ne semble pas systématiquement bien arrimée avec la formation spécifique,
bien que cet arrimage soit valorisé par le MELS (Conseil supérieur de 1’édu-
cation, 1997). En effet, I’'approche-programme valorise « un décloisonnement
disciplinaire entrainant une transférabilité des apprentissages » (Tardif, 2004,
p-29). Cependant, la CEEC (2001) suggere que le fait que plusieurs cours de
frangais s’offrent sans former de liens avec les cours de formation spécifique
influence négativement la motivation des étudiants. L'élaboration et 1’évalua-
tion spécifique de ce type de pratique interdisciplinaire au collégial pourraient
peut-étre aider a démystifier celui-ci au collégial. De plus, cela pourrait contri-
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buer a assurer une meilleure concordance entre les ordres secondaire et col-
légial dans les années a venir et en faciliter la transition. Cette transition est
d’ailleurs considérée problématique sur plusieurs plans (Cégep de Rimouski,
2004; Larose et Roy, 1993; Métayer, 1991) et elle est méme pergue comme un
« choc » pour certains étudiants (Conseil des colleges, 1988).

Bref, comme il a été démontré jusqu’a maintenant, la présente étude sera pro-
fitable sur plusieurs aspects. Toutefois, son intérét principal repose sur 1’aug-
mentation de la réussite scolaire en francgais au collégial et, plus précisément,
sur une meilleure qualité du frangais écrit des jeunes. Ce besoin est d’ailleurs
explicitement formulé dans un des champs d’application de la recherche au
collégial du guide des subventions PAREA : « Elaborer et valider des méthodes
et des pratiques pédagogiques en vue d’augmenter les compétences en écri-
ture » (MELS, 2009b, p. 14). Puisqu’une pratique d’interdisciplinarité semble
émerger au secondaire et qu'il serait cohérent d’appliquer globalement ce méme
type de pratique au collégial, I’élaboration d’un dispositif d’interdisciplinarité
en vue de I’évaluer serait un avancement dans la validation de 1’adoption de ce
type de pratique dans le domaine de 1’éducation au Québec. De plus, compte
tenu que les compétences en écriture de la langue francaise sont ’objet d’in-
térét principal de la présente étude et que celui-ci concorde avec les besoins
formulés par le MELS, il apparait pertinent de vouloir élaborer un tel dispositif
visant 1’amélioration de I’écriture en francais et d’évaluer ce dispositif en exa-
minant son influence sur I’engagement et le rendement des collégiens en fran-
cais. D’autant plus qu'une telle étude n’a jamais été conduite dans ce contexte.

B 1.4 Objectif général et pertinence de I'étude

Face aux conséquences socio-économiques et d’ajustement personnel pouvant
découler de I'important taux d’échecs au cours de mise a niveau en frangais
ainsi qu’au manque de connaissances formelles quant a des mesures d’aide ef-
ficaces entreprises aupres de ces nombreux collégiens éprouvant des difficultés
d’écriture en frangais, le projet de la présente étude a été mis sur pied. Consé-
quemment, ’objectif général de cette étude est I’évaluation de I'impact d’un
dispositif d’intervention interdisciplinaire, stimulant I'intérét des collégiens
inscrits a un cours de MNF, sur ’engagement et le rendement de ces étudiants.

Synthése de la pertinence de 1'étude

L’étude dont l'intention est présentée ici apparait pertinente pour plusieurs
raisons. D’abord, comme il a précédemment été décrit, il y a une certaine in-
compatibilité entre le désir de la société québécoise a valoriser la langue fran-
caise et son utilisation comme langue d’enseignement et d’apprentissage au
collégial, puisqu'un grand nombre d’étudiants échouent leur premier cours de
frangais. De plus, pour ceux qui réussissent a persister jusqu’a la fin de leur
programme d’études, plusieurs échouent 1’épreuve uniforme de frangais, né-
cessaire a4 I'obtention du DEC. Les difficultés en francais semblent aussi en-
trainer des problémes d’ajustement personnel, affectant le concept de soi des
nombreux étudiants concernés. D’ailleurs, plusieurs collégiens qui décrochent
ont vécu des échecs en frangais. Cette situation mene vers un probléme socio-
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économique, puisque plusieurs professions exigeant un DEC font face a une
pénurie de main-d’oeuvre. Cette réalité semble vouloir perdurer si 'on n’in-
tervient pas, compte tenu que les emplois pour lesquels un DEC est exigé sont
ceux qui connaitront le taux de croissance le plus élevé.

Par ailleurs, la littérature scientifique permet de croire a la pertinence de s’atta-
quer a ce probléme en agissant sur la motivation des étudiants en regard de leur
cours de francais. Plusieurs concepts motivationnels pourraient étre envisagés.
Ceux de valeur attribuée au francais et de perception de sa compétence en
francgais ont déja été exploités (Lapostolle, Bélanger et Pinho, 2009) aupreés de
la clientéle visée par la présente étude et ont suscité des conclusions encoura-
geant, entre autres, la prise en compte des intéréts des étudiants. L'intéret, une
variable motivationnelle puissante, semble donc une voie d’approche intelli-
gente pour faire face au probléme faisant 1'objet de la présente étude, d’autant
plus que cette variable n’a jamais été utilisée formellement comme base d’in-
tervention aupres des collégiens devant réussir le cours de mise a niveau en
frangais. En vérifiant I'impact d'une telle intervention, il sera aussi scientifi-
quement contributif de vérifier si l’engagement, dont le réle médiateur est bien
documenté, est effectivement influencé par celle-ci.

Dans l'optique de la création d'un dispositif d’intervention, une stratégie d’in-
terdisciplinarité apparait étre pertinente autant sur les plans sociopolitique
que scientifique. Comme mentionné plus haut, le gouvernement du Québec
encourage une telle pratique dans la cadre de sa réforme scolaire. De plus,
l'interdisciplinarité étant un objet de recherche relativement nouveau, la mise
sur pied et 1’évaluation d'un dispositif pédagogique interdisciplinaire seraient
scientifiquement contributives.

Enfin, devant le manque d’évaluations valides d’'interventions interdisciplinai-
res visant un meilleur taux de réussite au cours collégial de MNF, la présente
étude se veut étre un apport novateur a la recherche scientifique dans le do-
maine de 1’éducation.

10 |



interdisciplinarité et intérét pour 1 francais

B] RECENSION DES ECRITS

Comme la présente étude vise a diminuer le taux d’échecs au cours collégial de
mise a niveau en francais (MNF) en agissant sur 'intérét que les étudiants res-
sentent vis-a-vis ce cours, il apparait logique de commencer par faire une revue
de la littérature sur le sujet. C’est 1'objectif du présent chapitre. Une synthese de
ces écrits permettra de distinguer ce qui a été fait de ce qui est a investiguer en
regard de 1'objet de la présente étude. Suite a cette mise a jour des connaissan-
ces, la question spécifique a la présente recherche pourra étre formulée.

B 2.1 Le concept d’intérét dans la littérature

Dans le domaine de la psychologie, plusieurs auteurs considérent l'intérét
comme une émotion (Izard, 1977; Lazarus, 1991; Silvia, 2006), contrairement
a d’autres (Pekrun et collab., 2002). Récemment, Silvia (2008) rapportait que
les théories modernes de 1’émotion estiment qu’une émotion est composée de
changements physiologiques et d’expressions faciales et vocales précises, d'un
ensemble de cognitions y étant associé, d'une sensation subjective ainsi que
d’'une fonction d’adaptation. Ce méme auteur alléguait que l'intéret possede
toutes ces composantes, ce qui justifierait qu’on puisse le considérer comme
une émotion. En effet, 'intérét implique :

¢ Un ensemble stable d’éléments cognitifs comme la curiosité, 1’attention,
la concentration et l'ouverture a l'effort intellectuel (Hidi, 2006; Silvia,
2005).

* Une qualité subjective. Une des fagons d’évaluer la qualité subjective
d’'une émotion selon Izard (1977) est par une approche dimensionnel-
le. Cette auteure a conceptualisé 'expérience subjective par quatre di-
mensions principales : le caractére agréable, la tension (ou activation),
Iimpulsivité (incluant la spontanéité de 1’expérience émotive) et 1’'auto-
assurance (self~assurance) permettant d’exprimer des sentiments de com-
pétence (Izard, 1977). Elle rapporte que, lors d'une situation d’intérét
chez un individu, les quatre dimensions sont vécues a haute intensité,
surtout en ce qui concerne la sensation agréable et 1’activation.

¢ Une fonction d’adaptation. Hidi et Ainley (2008) font part de plusieurs
études (dont Sansone et collab., 1992 ainsi que Thoman, 2005) ayant dé-
crit les liens réciproques entre 1'intérét et 1’autorégulation lors d’activités
d’apprentissage, autant durant ’enfance que plus tard dans le développe-
ment. Ces études soulignent le role de I'intérét dans 1’autorégulation de la
motivation ainsi que l'influence que peuvent avoir des stratégies d’auto-
régulation sur I'intérét et, conséquemment, sur le réengagement dans cer-
taines activités.

¢ Des éléments physiologiques et d’expression comme des comportements
d’approche, une inclinaison de la téte en I’'absence du sourire marqué as-
socié a la joie, le corps et la téte plutét immobiles et une accélération du
débit verbal (Banse et Scherer, 1996; Reeve, 1993).

Dans le domaine des sciences de 1’éducation, on congoit généralement I'intérét
comme une variable motivationnelle impliquant une composante affective et
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une composante cognitive. Le concept d’intérét, tel qu'il est expliqué en édu-
cation par les théories de la motivation, concorde globalement avec la descrip-
tion qu’en font les écrits des théories des émotions du domaine psychologique
en ce quia trait aux nombreuses caractéristiques de 1'intérét. C’est plutst dans
la fagon de structurer celles-ci sur le plan conceptuel qu’on constate des diffé-
rences. En effet, les uns consideérent le concept d’intérét d’abord comme une
variable motivationnelle, comportant des éléments affectifs et cognitifs, alors
que les autres le voient d’abord comme une émotion, impliquant des éléments
cognitifs. L'actuel document choisit de s’inscrire dans le domaine éducation-
nel en présentant l'intérét vu sous l’angle des théories de la motivation en
éducation.

Suivant ce choix, il apparait logique de sélectionner des écrits traitant du
concept d’intérét en tant que variable motivationnelle en éducation. Toutefois,
deux disciplines majeures traitent d’intérét en éducation : la psychopédagogie
et 'orientation. En effet, en cherchant de la documentation sur 'intérét en
éducation, on trouve une myriade de documents traitant de l'influence des
intéréts dans la motivation a choisir un cours plutét qu'un autre et dans la
planification du choix de carriere. Cette documentation n’est pas pertinente
en regard de la présente étude. En effet, ce sont plutét les documents traitant
de l'influence de l'intérét dans la motivation a apprendre et a performer sur
le plan scolaire qui doivent étre pris en compte. Par ailleurs, les documents
ayant été évalués par des experts, comme les articles de revues scientifiques,
et les Handbooks sont a privilégier, puisqu’on vise a faire une synthése des
connaissances fiables. De plus, a 'exception de rares documents connus
comme étant des incontournables, les sources d’information les plus récen-
tes possibles (idéalement dans les vingt derniéres années) seront privilégiées.
Concernant les sujets des documents a sélectionner, ceux-ci doivent concer-
ner le probléme que la présente étude veut tenter de résoudre. De ce fait, tous
les documents remplissant les conditions ci-haut mentionnées, qu'’ils soient
théoriques ou empiriques, seront examinés. Spécifiquement, les documents
traitant de 1’intérét, de son influence sur I’engagement scolaire, sur 'appren-
tissage et sur la performance scolaire seront traités en priorité, en particulier
ceux qui le font en regard de l'apprentissage de 1’écriture. Puisque la majorité
de la documentation sur la motivation scolaire est en anglais, les écrits en
anglais traitant de 'apprentissage de I’écriture anglaise comme langue mater-
nelle (mais pas comme langue seconde) seront tout autant examinés que ceux
en francais.

Par ailleurs, la littérature traitant de liens entre l'intérét et 1’écriture semble
assez peu exhaustive. Toutefois, celle qui concerne I'intéreét et la lecture parait
beaucoup plus compléte. Certains auteurs distinguent la performance en lec-
ture de la performance en écriture en alléguant que 1’écriture implique plus
d’effort (Hidi et McLaren, 1991). On affirme que, lors de la lecture, on travaille
avec les idées générées par quelqu’un d’autre alors qu’en écriture, on doit gé-
nérer soi-méme les idées, ce qui impliquerait le déploiement d'un plus grand
effort. En effet, I’écriture nécessite beaucoup de concentration et de discipline
personnelle (Zimmerman et Kitsantas, 1999). Etant donné ces différences, on
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peut se demander s’il est pertinent, lorsqu’on s’intéresse a I'écriture, de se ba-
ser sur les nombreuses études affirmant que I'intérét influence positivement le
rendement en lecture. Malgré cette question, la rareté des études concernant
lintérét et I’écriture justifie qu’on s’y engage davantage. De plus, les quelques
études axées sur 1’écriture incitent a continuer d’explorer cette avenue, c’est-
a-dire celle de l'influence de l'intérét sur la lecture. C'est pourquoi ces écrits
seront pris en compte en seconde priorité. Effectivement, il est possible que des
connaissances concernant la lecture puissent étre utilisées pour mieux com-
prendre 1’écriture.

Bien que l'intérét soit 1'objet principal de la présente étude, la littérature trai-
tant de 1’engagement scolaire et de I’interdisciplinarité sera étudiée et synthéti-
sée, puisque qu’on s’intéresse a l’effet de I'intérét sur ’engagement par le biais
d’une intervention interdisciplinaire. De plus, les études ayant pris en compte
plus d’'un des éléments visés par la présente étude (intérét, engagement, in-
terdisciplinarité, rendement, etc.) seront analysés. Enfin, tous les écrits des
auteurs phares du sujet spécifique de la présente étude seront analysés.

M 2.2 L'intérét scolaire

Dans les années 70, plusieurs théories motivationnelles basées sur une appro-
che cognitive ont été élaborées, comme la théorie des buts d’accomplissement
(voir Ames,1992; Eccles et Wigfield, 2002), la théorie de la valeur de la tache
(voir Eccles et Wigtield, 2002; 2000; Jacobs et Eccles, 2000) ou celle de l'effica-
cité personnelle (voir Bandura, 1993; 1997). Toutes les tétes étant tournées vers
les théories essentiellement cognitives, il est apparu de plus en plus important
d’explorer les processus émotionnels impliqués dans ’apprentissage. Cette
prise de conscience s’observe par une recrudescence du concept d’intérét dans
la littérature sur la motivation scolaire dans les années 80 (Hidi, Renninger et

Krapp, 2004).

En 1988, lors du congres annuel de I’American Educational Research Asso-
ciation (AERA), Ulrich Schiefele présentait une nouvelle approche théorique
de l'intérét : the Educational Interest Theory [traduction libre : Théorie des
intéréts en éducation] (Schiefele, Krapp et Winteler, 1988). Bien qu’indiquant
lexistence de travaux sur l'intérét depuis le début du XX° siecle, il précisait
que le concept était plutst utilisé comme outil méthodologique et déplorait la
pauvreté de la conceptualisation théorique du sujet. Ces lacunes dans la défi-
nition du concept découlaient selon lui des problémes dans les procédures de
mesure du concept.

A cette époque, il distinguait deux approches au concept d’intérét : 'intérét en
tant que trait stable chez I'individu et I'intérét en tant qu’état ponctuel (Schie-
fele, Krapp et Winteler, 1988). Durant cette méme année, I'équipe de Suzanne
Hidi distinguait aussi ces deux approches de I'intérét en éducation en parlant,
d’une part, de I'impact des « préférences personnelles » d'un individu sur ses
performances cognitives et, d’autre part, de I'impact du « caractére intéressant
d’un stimulus pédagogique » (sans égard aux différences individuelles) sur les
performances cognitives (Hidi et Baird, 1988). C'est au début des années 90
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gqu'un consensus nominatif semble étre apparu dans la littérature en parlant
d’intérét personnel (faisant référence a un trait stable relatif aux préférences
personnelles) et d’intérét situationnel (faisant référence a 'état ponctuel sus-
cité par le caractére intéressant d'une situation spécifique) (Hidi, 1990).

Du point de vue des théoriciens de 'autodétermination, il est important d’ana-
lyser la relation entre la personne et 1’activité (Deci, 1992). Dans cette optique,
il y a intérét lorsqu’il y a concordance entre, d'une part, les besoins, désirs et
capacités d’'une personne et, d’autre part, ce que permettent les caractéristiques
de l'activité (Person-object theory : voir Krapp, 2000, pour un résumé). L'inté-
rét ne réside pas seulement en la personne elle-méme ou seulement en 'objet
d’intérét, et I'importance de cette interaction est reconnue autant pour l'intérét
personnel que pour l'intérét situationnel (Hidi, 2006; Hidi, Renninger et Krapp,
2004). Deci (1992) insiste ici sur ce point en précisant que certains peuvent
explorer davantage ce qui concerne la personne (concept d’intérét personnel)
mais que, pour comprendre et évaluer l'intérét d’'une personne, on doit tenir
compte des caractéristiques de I’'objet d’intérét. Selon la méme logique, d’autres
peuvent davantage examiner ce qui concerne 1'objet d’intérét (concept d’inté-
rét situationnel) mais que, pour élaborer des situations intéressantes, il faut
bien connaitre les caractéristiques des personnes visées. Bref, méme en voulant
spécialiser son approche de I’étude du concept d’intérét, il demeure important
de maitriser celui-ci dans son intégralité. C'est ’objectif principal du présent
chapitre.

2.2.1 Les composantes affectives et cognitives de I'intérat

Bien que I'on puisse les étudier séparément, la conjonction des composantes
affectives et cognitives forme un systéme, différent de leur simple addition, qui
influence 'expérience d’apprentissage (Ainley, 2006). Cette méme auteure pré-
cise I’explication de ce systéme en soulignant que des fonctions « d’activation
positive (affect), d’attention dirigée et d'impulsion a agir (motivation) ainsi que
de recherche de connaissances (cognition) » [traduction libre] dans l'intérét
forment un dispositif coordonné qui influence I'apprentissage. Bref, une com-
binaison organisée de processus affectifs et cognitifs chez un individu intéressé
contribue a la motivation a apprendre (Ainley, 2006; Hidi, 20086).

Il est proposé qu’au tout début du développement d'un intérét, lorsqu’il est
stimulé par une nouvelle situation, celui-ci est davantage composé d’affects
que de cognitions et qu’a mesure qu’il se maintient et qu'il se stabilise, la com-
posante cognitive est de plus en plus présente (Hidi, 2006; Hidi et Renninger,
2006). Hidi et Renninger (2006) vont méme jusqu’a suggérer que 'affect peut
servir d’indicateur d’intérét au début de son développement, puisque c’est une
réaction affective qui suscite d’abord l’attention sur 1’'objet d’intérét.

Toutefois, Hidi (2006) souligne que, bien qu’il puisse étre possible d’isoler ces
deux composantes de 1’'intérét, cela est inutile puisqu’elles sont toutes les deux
en constante interaction durant le développement d'un intérét. La composante
affective est généralement constituée d’émotions positives qui accompagnent
I'engagement dans la tache intéressante, alors que la composante cognitive est
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généralement constituée de perceptions et de représentations mentales accom-
pagnant I’engagement dans 1’objet d’intérét (Hidi et Renninger, 2006).

2.2.2 Lintérét personnel et I'intérét situationnel

Tel qu’il est mentionné plus haut, certaines équipes de recherche peuvent axer
leurs travaux sur l'intérét personnel, d’autres sur l'intérét situationnel. Les
deux types d’intérét comprennent généralement un affect positif (Ainley, 2006;
Ainley, Hidi et Berndorff, 2002).

En ce qui concerne l'intérét personnel, I'équipe de Schiefele y réfere en tant
gqu’orientation positive évaluative ou prédisposition motivationnelle plutét
stable (Naceur et Schiefele, 2005; Schiefele, 1996, 1999). Lorsque cette derniére
est orientée vers certains domaines, Schiefele nomme cet intérét personnel « to-
pic interest » (intérét thématique [traduction libre]) et I'évalue en demandant
aux étudiants ce qu’ils ressentent concernant le sujet en question (composante
affective) et d’indiquer la valeur ou 'importance de ce sujet pour eux (une
composante cognitive). L'intérét personnel pousserait la personne a s’engager
dans certaines activités et la meénerait a faire des apprentissages (Ainley, Hidi
et Berndortf, 2002; Renninger, 2000). Ainley, Hidi et Berndorff (2002) raffinent
leur définition en précisant qu’il y a différents niveaux de généralité de 'intérét
personnel. Ils illustrent cette précision en disant qu’une personne peut avoir
un intérét personnel général pour 'apprentissage et un intérét personnel pour
différents domaines spécifiques comme la biologie et la musique.

L’intérét situationnel réfere aux sensations immédiates suscitées par la situa-
tion (Ainley, 2006). Il méne a une attention concentrée, un fonctionnement
cognitif et affectif accrus et un effort persistant (Ainley, Hidi et Berndorff, 2002)
mais il est trés changeant (Hidi et Renninger, 2006). Il peut étre suscité par
différents facteurs comme de l'information inattendue, concréte, surprenante,
imagée, cohérente, facile a comprendre et valorisée (Schraw et Lehman, 2001).

De ce point de vue, 'intérét résulte toujours d'une interaction entre I'individu
et son environnement, ce qui concorde avec la « Théorie Personne-Objet » (Per-
son-Objet Theory) mentionnée plus haut. Ce qui distingue les deux types d’in-
térét, c’est que I'intérét personnel provient de la « contribution » de I'individu
a cette interaction alors que l'intérét situationnel est issu de la « contribution »
de ’environnement i cette interaction (Ainley et Hidi, 2002).

Dans une étude d’Ainley, Hidi et Berndortf (2002), on a proposé de considérer
« I'intérét thématique » (fopic interest) comme un troisiéme type d’intérét dis-
tinct des deux autres. Le raisonnement de ces chercheurs est le suivant : face au
contenu d’un texte, un intérét personnel fortement préétabli relatif au domaine
concerné déclenchera l'intérét de la personne pour le sujet du texte. Face au
méme texte, un intérét personnel inexistant pour ce domaine rendra I'intérét
situationnel plus susceptible d’exercer une influence sur l'intérét de la per-
sonne pour le sujet. Bref, ces auteurs avancent qu’'on doit considérer l'intérét
thématique comme un type distinct parce qu’'on a besoin de tenir compte des
deux autres types (personnel et situationnel) pour le mesurer (Ainley et Hidi,
2002). Ils soutiennent leur proposition en citant Bergin (1999) qui avance qu’il
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est inutile d’affirmer qu'un événement est purement personnel ou situationnel,
puisque les caractéristiques de la personne et celles de I’environnement intera-
gissent toujours ensemble pour former l'intérét.

Pour la présente étude, la perspective la plus répandue sera plutot adoptée,
a savoir qu’il y a deux types d’intérét : personnel et situationnel. D’ailleurs,
méme en adoptant cette position, on peut référer a la citation de Bergin ci-haut
mentionnée. En effet, puisque « les caractéristiques de la personne et celles de
I'environnement interagissent toujours ensemble pour former l'intérét », il ap-
parait suffisant d'utiliser ces deux concepts pour évaluer I'intérét relatif a n’im-
porte quel contexte, plutét que de définir un nouveau type d’intérét a partir de
différentes combinaisons des intéréts personnel et situationnel ou de différents
contextes.

Pour stimuler 1'intérét situationnel, il faut s’attarder a la maniére dont la situa-
tion d’apprentissage est présentée aux étudiants tout au long de la tache, puis-
que l'intérét situationnel change rapidement durant une tache (Ainley, 20086).
Plusieurs éléments facilitent le maintien de l’intérét sitnationnel comme la nou-
veauté, le défi de la tache, 'intensité et I’ambiguité (Hidi, 1990). Par ailleurs,
cette méme auteure rapporte qu'un contenu par lequel I'individu peut se sentir
concerné ou auquel il peut s’identifier peut contribuer a susciter I'intérét situa-
tionnel. Il faut donc avoir un minimum de connaissances des personnes visées.
De plus, dans une revue de la littérature faite par Shraw et Lehman (2001) sur
l'intérét situationnel, on rapporte qu'une information séduisante (c’est-a-dire
trés intéressante sans étre importante), stimulante (provoquant le suspense et
la surprise) et cohérente stimule 'intérét situationnel.

Pour stimuler 'intérét personnel, il faut avoir des renseignements sur chaque
individu de fagon a pouvoir inclure, dans la situation d’apprentissage, des élé-
ments qui vont l'interpeler dans ce qu’il aime, valorise et connait personnel-
lement. En effet, la base de 1'intérét personnel semble étre composée des émo-
tions, expériences et connaissances préexistantes chez la personne (Schraw et
Lehman, 2001). Schiefele (1999) distingue deux aspects inhérents a l'intérét
personnel : un aspect plutot relié a la valeur subjective ou la signification de
la tache pour 'individu (value-related valences) et un aspect plus émotionnel
relié au plaisir de faire la tache (feeling-related valences). Ce dernier aspect
peut mener la personne jusqu’a vivre {’état de flow décrit par Csikszentmihalyi
(1990; Nakamura et Czikszentmihalyi, 2002). Par exemple, dans un cadre sco-
laire, si I’'on observe qu'un étudiant aime le hockey parce qu’il sourit toujours
lors d’une conversation sur ce sujet, qu’il perd la notion du temps lorsqu’il en
parle ou qu’il manifeste du plaisir lorsqu’il joue, on peut considérer ces indi-
cations comme des indices émotionnels d'un intérét personnel pour le hockey.
De plus, si ’on sait que cet étudiant accorde une valeur subjective ou une signi-
fication spéciale au hockey parce qu'’il adore y jouer, qu’il passe des moments
de complicité avec ses amis dans ce contexte ou qu’il regarde les parties a la
télévision avec son peére qui valorise ce sport, on peut considérer ces rensei-
gnements comme des indices de valeur d'un intérét personnel pour le hockey.
Dans ce contexte, on pourrait étre confiant de conclure que cet étudiant a un
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réel intérét personnel pour le hockey et utiliser cette information pour stimuler
son attention lors d’activités pédagogiques.

2.2.3 Développement de l'intérét
- Le modéle en quatre phases d’Hidi et Renninger (2006)

Hidi et Renninger (2006) ont élaboré un modele en quatre phases du dévelop-
pement de 'intérét chez une personne. Ce modele implique les deux types
d’intérét décrits précédemment, I'intérét situationnel et I'intérét personnel, ot
l'intérét situationnel y précede l'intérét personnel. En effet, on explique qu'une
situation doit d’abord attirer, puis maintenir l’attention de la personne pour
gu'un intérét personnel puisse émerger et se développer. De plus, ce modele
implique les deux composantes de base de 'intérét précisées plus haut : la
composante affective et la composante cognitive. Bien que ces deux composan-
tes soient présentes a chacun des quatre stades, on explique que les émotions
sont plus présentes au début du développement de I'intérét lors de 'attraction
d'une situation nouvelle et que les cognitions opérent davantage durant les
stades avancés du développement de I’'intérét, alors que la personne s’investit
plus profondément a cultiver son intérét. Plus précisément, les quatre phases
sont décrites de la fagon suivante :

Phase 1 — Intérét situationnel déclenché

Durant cette phase, un intérét situationnel est déclenché par des caractéristi-
ques de l’environnement comme une information surprenante, le fait de s’iden-
tifier ou de se sentir concerné par la situation ainsi que l'intensité du tout.
Cette phase est plus souvent soutenue par 1’environnement (par exemple, par
le professeur) et peut mener l'individu a se réengager envers ce domaine ou
objet d’intérét particulier (Hidi et Renninger, 2006). Hidi et Baird (1988) ont
conduit une étude comparant différentes stratégies pour stimuler 1'intérét en-
vers des textes en vue d’en améliorer la compréhension. On y rapporte que
la nouveauté, le caractére inattendu, surprenant et concret d'une information
ainsi que son intensité sont des caractéristiques pouvant déclencher un intérét
situationnel. De plus, Wade et ses collaborateurs (1999) ont analysé les sour-
ces d’intérét d’étudiants en leur demandant de « penser tout haut » durant la
lecture de texte. IIs ont confirmé que 1’intérét était associé a la nouveauté et a
I'importance de I'information lue (Wade, Buxton et Kelly, 1999). Par ailleurs,
dans certains contextes, le fait de travailler avec d’autres personnes (stimula-
tion sociale) augmenterait 1’intérét situationnel (Isaac, Sansone et Smith, 1999).

Phase 2 — Intérét situationnel maintenu

Cette phase nécessite une attention sélective et persistante envers la source
d’intérét et elle peut réapparaitre, continuer d’étre persistante et susciter une
implication personnelle. Cette phase est, elle aussi, plus souvent soutenue par
I'environnement et peut mener I'individu a se réengager envers ce domaine ou
objet d’intérét particulier et ainsi entrainer un approfondissement de 'intérét.
La distinction entre ces deux premiéres phases est confirmée par le fait que
les facteurs déclenchant I'intérét situationnel semblent mener vers des consé-
quences différentes de ceux maintenant ’intérét situationnel. A cet effet, Ha-
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rackiewicz et ses collegues (2000; 2008) ont conduit des études longitudinales
sur l'intéret et la performance (voir la section 2.3.4 du présent document pour
un résumé de 1'étude de 2008). Ils rapportent que I'intérét maintenu pour un
cours (pas l'intérét déclenché) semble prédire un intérét a long terme pour la
discipline en question. En effet, les étudiants, qui avaient fait preuve d'un inté-
rét maintenu pour leur premier cours de psychologie, avaient plus tendance a
choisir d’autres cours du méme domaine au cours des trois semestres suivants
(Harackiewicz et collab., 2000). De plus, 'intérét maintenu pour un cours spé-
cifique, contrairement a l'intérét déclenché, découlerait des buts de maitrise
des étudiants (Harackiewicz et collab., 2008).

Phase 3 — Intérét personnel émergeant

Cette phase est caractérisée par une volonté relativement durable a se réengager
envers l'objet d’intérét, des émotions positives ainsi qu'un certain bagage de
connaissances sur l’objet d’intérét ayant maintenant une certaine valeur pour
la personne (Hidi, Renninger et Krapp, 2004). Celle-ci va chercher a en appren-
dre davantage sur ce sujet et déployer un certain effort lui paraissant aisé. Cet
intérét est plus souvent autogénéré mais peut avoir besoin d'un certain soutien
extérieur (comme des encouragements) lorsque la personne est confrontée a
des difficultés. De plus, il peut mener a un intérét personnel plus profond s’il
continue a étre bien cultivé (Hidi et Renninger, 2006). L'émergence de l'intérét
personnel se distingue de la phase précédente par le fait que la personne com-
mence a chercher des réponses a des « questions de curiosité » (Hidi, Rennin-
ger et Krapp, 2004). Ce type de question a été défini par Renninger (2000) : il
s’agit d’un questionnement, verbal ou non, que I’apprenant produit, lui permet-
tant d’organiser son réseau de connaissances et d’y accommoder une nouvelle
information.

Phase 4 — Intérét personnel bien développé

Cet intérét est caractérisé par des émotions positives ainsi que par plus de
connaissances et de valeur attribuée a 1'objet d’intérét. La personne va chercher
a se réengager dans des activités qui concernent ’'objet d’intérét et a en appren-
dre davantage sans avoir I'impression de déployer un effort. Ce niveau d’intérét
facilite 1’autorégulation (Hidi et Renninger, 2006). Ce qui distingue cette phase,
c’est qu'un individu ayant développé un tel intérét aura tendance a persévérer
par lui-méme, méme confronté a des frustrations ou difficultés (Hidi, Rennin-
ger et Krapp, 2004).

On peut noter certaines ressemblances et différences entre ce modele de dé-
veloppement et les approches psychologique et éducationnelle évoquées au
début du présent document. D’abord, le concept d’intérét selon 1’approche psy-
chologique de Silvia (2008) réside a I'intérieur de la personne alors que, selon
le modeéle de développement de I'intérét en quatre phases d’Hidi et Renninger
(2006), I'intérét se construit a partir de I'interaction entre la personne et 1'objet,
ce qui concorde plus avec ce qu’on retrouve dans la littérature des sciences de
I’éducation (Deci, 1992; Schiefele, 1999).
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Par ailleurs, dans la théorie de Silvia (2001), on distingue « I'intérét » des « in-
téréts ». Selon cette conception, I'intérét est une émotion de base, partie plus
ou moins latente de la personne comme la joie ou la colére. Les intéréts sont
plutot des motifs d’engagement dans certaines activités. Cet auteur propose
que l'intérét, en tant qu’émotion de base, permet le développement d’intéréts
durables. On peut donc voir un paralléle entre « I'intérét » de Silvia et les
deux phases d’intérét situationnel du modele d’'Hidi et Renninger, alors que les
« intéréts » de Silvia rappellent plut6t les deux phases d’intérét personnel du
modele d’Hidi et Renninger.

En sciences de I’éducation, les écrits de Deci (1992; Deci et Ryan, 1985) sugge-
rent que l'intérét émerge de la satisfaction des trois besoins fondamentaux sui-
vants : la compétence, I’'autonomie et 1’appartenance sociale. Le modeéle d’Hidi
et Renninger (2006) tient aussi compte de ces trois besoins. La différence est
plutot que ces auteures considerent les liens entre ces trois besoins et 1'inté-
rét comme réciproques. Par exemple, le développement d'un intérét pourrait
servir a la satisfaction d’'un sentiment de compétence (ou d'un besoin d’auto-
nomie ou d’appartenance) qui, a son tour, pourrait contribuer a I'approfondis-
sement du méme intérét.

Hidi et Renninger (2006) ont discuté la validité de leur modéle en posant trois
questions. D’abord, concernant la séquence des phases, on peut se demander
si 'intérét personnel peut se développer sans intérét situationnel. A cela, les
auteurs répondent que, pour développer un intérét, il faut que la personne ait
minimalement été exposée a de I'information sur 1'objet d’intérét pour susciter
l'attention et qu’aucune étude ne nous permet de croire qu'un intérét person-
nel peut se développer sans que la personne n’ait d’abord vécu une expérience
d’intérét situationnel. Ensuite, est-ce qu'un intérét personnel peut s’approfon-
dir sans contact ou support continu relatif a I’objet d'intérét 7 Renninger (2000)
soutient que le réengagement dans des activités liées a ’objet d’intérét favorise
l'approfondissement de I'intérét personnel. De plus, des occasions de contact
avec 1’objet d’intérét sont favorables au développement de chacune des quatre
phases. Enfin, est-ce qu'un intérét personnel bien développé peut étre identifié
chez une personne n’ayant pas de connaissances sur le sujet 7 Bien que l'on
puisse considérer et évaluer 1'intérét pour un sujet et les connaissances sur
ce sujet comme deux variables distinctes, rien ne permet a ce jour de croire
qu'un intérét peut se développer sans connaissances (Hidi et Renninger, 20086).
D’ailleurs, Renninger (2000) souligne l'importance des connaissances dans
le développement d'un intérét personnel. D’autant plus que 1’on rapporte de
fortes corrélations entre ces deux variables (Alexander, Jetton et Kulikowich,
1995).

2.2.4 Développement de I'intérét
- Un modséle suivant le développement du concept de soi

On signale un déclin dans 'intérét pour certains domaines scolaires a mesure
que les étudiants avancent en dage, comme la physique pour les filles (Gardner,
1985; Hoffmann, 2002). Ces auteurs rapportent aussi que ce déclin peut étre
occasionné par une insuffisance de soutien de ’environnement en regard des
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intéréts des étudiants. Cette idée confirme que ’environnement scolaire aurait
une influence sur le développement et le maintien des intéréts des étudiants
(Hidi et Renninger, 2006). De plus, on associe I’évolution de I'intérét a I’évolu-
tion du concept de soi de la personne (rapporté par Wigfield et collab., 2006).
Durant I'enfance et ’adolescence, le concept de soi se précise, la personne pas-
se d'une conception d’elle-méme plutst globale durant I’enfance a une concep-
tion plus précise et plus nuancée durant ’adolescence (Bee et Boyd, 2007). A
mesure que ses capacités intellectuelles (cognitives et affectives) évoluent, la
personne raffine sa perception, sa conception d’elle-méme. L'évolution des in-
téréts suivrait le développement du concept de soi, c’est-a-dire que les intéréts
d’une personne deviendraient plus précis, spécifiques et nuancés (Todt, 1990,
cité par Wigfield et collab., 2006). « Les intéréts deviennent une composante
importante de l'identité d'une personne » [traduction libre] (Hidi, Renninger
et Krapp, 2004). Cela expliquerait pourquoi on observe parfois de meilleures
performances scolaires dans les matiéres spécifiques au programme d’études
choisi par les collégiens de programmes techniques, comparativement a ce qui
se passe dans les matieéres générales (Tardif, 2004). Cette fagon de concevoir
I’évolution des intéréts offre un plus grand pouvoir d’intervention a 1'intérét si-
tuationnel qu’a 'intérét personnel pour les matiéres générales, comme le fran-
cais, chez les adolescents. En effet, devant un tel déclin d’intérét, il serait perti-
nent de chercher a structurer des situations d’apprentissage pouvant accrocher
I'attention des étudiants et susciter un intérét situationnel. Par la suite, comme
il est expliqué par le modele en quatre phases d’Hidi et Renninger (2006), le
maintien de I'intérét pour mener au développement de I'intérét personnel peut
étre soutenu par ’environnement et, éventuellement, étre cultivé par la per-
sonne elle-méme.

2.2,5 Développement de I’'intérét - Un modeéle suivant I'dge

De son c6té, Renninger (2000) explique que le développement de l'intérét va
aussi de pair avec 1’age. Selon cette auteure, on peut déja identifier deux inté-
réts personnels bien développés chez les enfants vers 1’age de trois ou quatre
ans, ces intéréts stimulant le développement affectif, cognitif, social et physi-
que de 'enfant. Ensuite, elle affirme que, durant la préadolescence (10-12 ans),
environ six domaines d’intérét peuvent étre identifiés chez le jeune, qu’ils sont
plutot forts et qu’ils demeurent stables durant 1’adolescence. De plus, il semble-
rait que l'adolescent en vient a comprendre que le développement d'une nou-
velle compréhension ou d'une nouvelle compétence implique le fait de ne pas
avoir toutes les réponses et de devoir les chercher. Avec la maturité, les jeunes
acceptent ce fait et autorégulent davantage la culture de leurs intéréts, compa-
tibles ou non avec leur role d’étudiant. Si certains sujets scolaires ne sont pas
intéressants pour un étudiant, celui-ci doit étre encouragé par un parent ou un
professeur, de facon a ce qu'il y ait construction chez le jeune d'une base de
connaissances sur ces sujets lui permettant d’y « connecter » et peut-étre en
venir a y développer un intérét (Renninger, 2000).
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MW 2.3 Situer le concept d’intérét dans le domaine
de la motivation scolaire.

La motivation peut étre définie comme une intention de s’engager dans une
activité (Schiefele, 1999). Plus précisément, dans le domaine de la réussite sco-
laire, la motivation (achievement motivation) implique des performances sur
des taches scolaires pour lesquelles des standards d’excellence sont attendus
(Wigtfield et collab., 2006). On peut distinguer deux formes de motivation se-
lon la raison de I'engagement dans l'activité visée : la motivation intrinséque
et la motivation extrinseque. La motivation intrinséque référe au fait de faire
quelque chose pour le caractére intéressant ou agréable inhérent a cette cho-
se, alors que la motivation extrinseque sous-tend que 'on fasse quelque chose
pour des raisons externes a l’activité propre (Ryan et Deci, 2000). Par exemple,
un étudiant devant produire un travail sur la biologie sous-marine pourrait étre
intrinsequement motivé a le faire parce qu’il aime le sujet en lui-méme, alors
gqu'un autre étudiant devant faire ce méme travail pourrait étre extrinseque-
ment motivé a le faire pour en obtenir une bonne note (récompense).

La plupart des auteurs s’entendent pour associer le concept d’intérét a la mo-
tivation intrinséque parce que, généralement, lorsqu’'une personne adopte un
comportement intrinséquement motivé, elle le fait sans attendre de contrepar-
tie, simplement parce que l'activité en elle-méme est agréable ou l'intéresse
(Deci et Ryan, 1985; Ryan et Deci, 2000). Il est important de comprendre ici
que le caractére intéressant ou agréable de l'expérience doit concerner l'ac-
tivité propre. Par exemple, dans le fait de skier pour recevoir une médaille,
I'obtention d'une médaille est bien stir agréable mais 1’activité « skier » ne sert
ici que d’'instrument pour atteindre 1’'objet motivationnel (la médaille) qui est
extérieur a 'activité. Il s’agit donc de motivation extrinseque. Toutefois, skier
pour le simple plaisir de skier, sans rien attendre en retour, est un bon exemple
de motivation intrinseque.

Malgré ces fortes ressemblances, les concepts de motivation intrinseque et d’in-
térét sont distincts. Ces distinctions sont illustrées plus bas.

L’intérét est aussi parfois associé a la motivation extrinseque dans la mesure
ou I'importance de l'activité est intégrée par la personne et devient autorégu-
lée. Toutefois, Deci (1992) précise que, bien qu'’il soit autodéterminé, ce type
d’expérience motivationnelle implique une plus grande part d’importance de
la tache que d’intérét pour la tdche. Le présent document ne mettra donc pas
I’accent sur le concept de motivation extrinseéque mais, pour une explication
de cette avenue, on suggere au lecteur de se référer a la théorie de ’autodéter-
mination (voir Deci et Ryan, 1985; Deci et collab., 1991; Deci, 1992). On voit
poindre ici le besoin de circonscrire quelques concepts connexes a 1'intérét. Par
exemple, la distinction entre I'importance d'une tache et l'intérét envers cette
tache, mentionnée précédemment, ne va pas de soi. Il apparait donc nécessaire
de bien définir et différentier les concepts voisins a celui de 'intérét, comme
la motivation intrinséque, la valeur, 1'utilité et les buts de maitrise. Toutefois,
bien qu’ils soient tous distincts, il existe une différence entre, d'une part 1'in-
térét et, d’autre part, la plupart des autres concepts reliés a la motivation a
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apprendre. En effet, contrairement aux autres concepts, 'intérét implique en
sol une composante cognitive et une composante affective. Les autres concepts
motivationnels, expliqués dans les paragraphes suivants, sont des concepts es-
sentiellement cognitifs (sauf I’état de flow) pouvant mener a des conséquences
affectives mais ne comportant pas d’affect de fagon inhérente (Hidi, 2006; Hidi,
Renninger et Krapp, 2004). Il semble évident qu’aucun des concepts motiva-
tionnels n’explique a lui seul le fonctionnement complet de I'apprentissage.
Par ailleurs, aucune étude n’est arrivée a expliquer empiriquement la variance
totale de I’apprentissage, mais il va de soi que chacun de ces concepts ne pour-
rait expliquer qu'une partie de cette variance. En comprenant bien les distinc-
tions entre eux, cela permettra une meilleure compréhension de la contribution
potentielle de chacun au processus motivationnel dans I’apprentissage.

2.3.1 Lintérét comparativement i la motivation intrinséque
et 4 I’état de flow

Deci (1992) explique que lorsqu'une personne est intrinséquement motivée par
une activité, c’est que ses trois principaux besoins psychologiques de base sont
comblés par cette activité. Autrement dit, « les besoins, inhérents a la personne,
de compétence, d’autonomie et d’appartenance motivent cette personne a faire
ce qui lui permet de fonctionner de maniére compétente et autonome en main-
tenant des liens significatifs avec les autres [...] sans avoir besoin d'un quel-
conque renforcement extérieur » [traduction libre] (Deci, 1992, p. 48). Ce qui
est important ici est de comprendre que la motivation intrinséque implique un
désir de se mobiliser ou une intention de s’engager dans une activité (Schiefele,
1999). L'intérét est une sensation agréable associée a un objet ou a une situation
spécifique, stimulant des composantes affectives et cognitives chez I'individu
(Hidi et Boscolo, 2006). Cet état, qui peut étre stable ou situationnel, dispose
l'individu & étre motivé a agir (Hidi et Harackiewicz, 2000). On considére donc
l'intérét comme étant une « précondition » a la motivation intrinséque (Deci,
1992). Il est possible d’étre intéressé sans étre motivé a s’engager dans une acti-
vité. C’est ce qui distingue principalement les deux concepts.

Renninger (2000) précise qu’elle congoit que la motivation est conséquente a
l'intérét en utilisant le mot « prédisposition » pour le définir. Plus précisément,
elle considére 'intérét personnel comme une prédisposition stable, spécifique
a une personne, a se réengager dans certaines activités au fil du temps (Hidi et
Renninger, 2006; Renninger, 2000).

Wigfield et ses collaborateurs (2006) ainsi que Whalen (1998) résument bien
le concept de flow amené par Csikszentmihalyi (1990). Il s’agit de 1'expérience
motivationnelle ultime vécue pendant une activité. Elle est composée d’atfects
et de cognitions (Renninger, 2000). L'état de flow est caractérisé par une impres-
sion d’etre intéressé, immergé et porté par l’activité; une compatibilité de 1’ac-
tion et de l'attention, cette attention étant concentrée sur un stimulus précis;
une perte de conscience de soi-méme, du temps et de I’espace; une impression
de contrdle de soi-méme et de ’environnement. Cet état est possible lorsque la
personne pergoit qu'il y a compatibilité entre la situation a affronter et ses habi-
letés a réussir. La différence principale entre la motivation intrinseque et ’état
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de flowrapportée par Wigfield et ses collaborateurs (2006) est que la motivation
intrinséque concerne des comportements faits pour des raisons futures, alors
que le flow concerne des comportements faits pour des raisons immédiates.
Par ailleurs, ces auteurs rapportent aussi que ['état de flow est si agréable qu'’il
peut étre ressenti comme une récompense motivant la personne a continuer
d’augmenter ses compétences. On peut donc le percevoir comme un moteur
de réengagement. Comme dans le cas de la motivation intrinséque, la distinc-
tion principale entre /'état de flow et I'intérét concerne l’action : on peut étre
intéressé sans étre engagé dans une action. Toutefois, ['état de flow est ressenti
durant une activité.

2.3.2 Lintérét comparativement i la valeur,
i I'utilité et 4 I'importance

La valeur attribuée a une tache ou a un objectif est un facteur important dans
la motivation scolaire (Jacobs et Eccles, 2000). Feather (1988, 1995) considére
le concept de valeur comme un ensemble de croyances a propos de ce qui est
visé par la personne. Jacobs et Eccles (2000) distinguent quatre composantes
motivationnelles au concept de valeur. La valeur de réalisation (attainment va-
fue) concerne I'importance, pour la personne, de bien atteindre 1'objectif visé.
La valeur intrinséque (intrinsic value) concerne le bonheur et le bien-étre que
la personneressent envers la tache (on pourrait donc considérer que ce concept
est plutot affectif). Cette composante ressemble au concept d’intérét (Hidi,
1990), a [’état de flow décrit par Czikszentmihalyi (1990) et a la motivation
intrinseque (Deci et Ryan, 1985). Toutefois, les auteurs soulignent que la valeur
intrinséque est préalable a la motivation, ce qui distingue les deux concepts.
Troisiemement, on distingue la valeur d’utilité (utility value) qui dépend de la
compatibilité entre la tache et les objectifs visés. Cette composante ressemble
donc plutot au concept de motivation extrinseéque de Ryan et Deci (2000). Ja-
cobs et Eccles (2000) précisent que ces composantes ne sont pas interdépen-
dantes : une tache peut avoir une grande valeur d’utilité pour une personne
sans que celle-ci n’ait de plaisir a 'accomplir. De plus, la valeur de réalisation
et la valeur d’utilité seraient des concepts purement cognitifs, méme s’ils peu-
vent mener a des conséquences affectives. Enfin, on suggére une quatriéme
composante représentant les aspects plus négatifs de la tache: la valeur du cofit
(cost). Par exemple, cet aspect concerne I'anxiété reliée a un échec éventuel ou
a 'effort nécessaire a déployer pour accomplir la tache.

La distinction entre les trois aspects positifs du concept de valeur a été faite sur
le plan empirique par Eccles et Wigfield (1995). En effet, un des objectifs de cet-
te étude a été d’examiner la structure factorielle du concept. Ces auteurs s’at-
tendaient a retrouver trois facteurs distinguant clairement les trois premieres
composantes décrites dans le paragraphe précédent. Pour ce faire, neuf items
de type Likert ont été administrés a 707 adolescents dans le but d’effectuer une
analyse factorielle exploratoire pour éliminer certains items de fagon a mieux
définir les variables latentes (les trois facteurs). Le questionnaire résultant (sept
items) a été distribué & 545 autres adolescents 1’année suivante dans le but de le
confronter a une analyse factorielle confirmatoire pour tester le modele a trois
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facteurs prédit. Les résultats ont été concluants : les trois éléments sont effecti-
vement distincts (Eccles et Wigfield, 1995).

Bref, ces auteurs considérent un élément similaire a I'intérét (la valeur intrinsé-
que) comme étant une composante de la valeur attribuée a une tache et ils dis-
tinguent clairement ce concept de ceux d’'importance et d'utilité. Par ailleurs, ils
décrivent ce concept de valeur intrinséque de maniere davantage émotionnelle
que le concept d’intérét décrit jusqu’a maintenant dans les pages précédentes.
En effet, les deux seuls items (Likert en sept points) ayant servi a représenter ce
concept dans I’étude sont « En général, je trouve que faire des maths, c’est (trés
ennuyeux — trés intéressant) » et « Comment aimes-tu faire des maths? (pas
beaucoup — beaucoup) » [Traduction libre]. Le concept d’intérét décrit dans les
premieres pages du présent document est clairement composé d’affects et de
cognitions dans sa conceptualisation. Il n’est donc pas identique au concept de
valeur intrinséque tel qu’il est décrit par Eccles et ses collegues (1995, 2002).

2.3.3. Lintérét comparativement i la perception de compétence

La perception de compétence est un mécanisme cognitif par lequel I'individu
pose un jugement évaluatif sur ses capacités a bien faire les choses (Bouffard
et Vezeau, 2006). Le sentiment d’efficacité personnelle fait référence au méme
type de jugement auto-évaluatif mais semble porter sur des taches plus spé-
cifiques que dans le cas de la perception de compétence (Wigfield et collab.,
2006). En effet, dans la littérature, lorsqu’on parle de sentiment d’efficacité per-
sonnelle, on fait plus souvent référence a des activités trés ciblées comme la
production de certains types de textes (Hidi, Berndorff et Ainley, 2002), alors
que lorsqu’il est question de sentiment de compétence, on parle d'une per-
ception plus générale (Wigfield et collab., 2006). Par exemple, un sentiment
de compétence en écriture refléterait une confiance globale en sa capacité a
écrire en général, alors qu'un sentiment d’efficacité personnelle viserait une ta-
che d’écriture plus particuliére comme le fait d’écrire des résumés. Quelqu'un
pourrait donc se sentir plus efficace a écrire des résumés qu’a écrire des textes
d’opinion, tout en ayant un bon sentiment de compétence global en écriture.
L’objectif ici est de distinguer, puis d’explorer les liens entre I'intérét et ce type
de processus auto-évaluatif.

La distinction entre ce concept et l'intérét est claire : la perception de com-
pétence (ou d’efficacité personnelle) est une évaluation purement cognitive,
bien qu’elle puisse influencer 1’expérience affective, par exemple en affectant
lestime de soi ou 'anxiété (Hidi, 2006). Quant a lui, I'intérét implique en soi
une composante affective tel qu’il a été discuté plus haut. Bien que ces deux
concepts soient distincts, ils sont souvent liés positivement, en ce sens qu'une
personne ayant de l'intérét pour un domaine ou une tache s’y sent souvent
compétente (Hidi, Berndorff et Ainley, 2002). D’ailleurs, ces auteurs suggérent
que les liens entre I'intérét et le sentiment d’efficacité personnelle seraient bi-
directionnels plut6t que linéaires.

Dans une étude d’Hidi, Berndorff et Ainley (2002), incluant 177 éléves majori-
tairement de 6° année, on a élaboré une intervention visant a améliorer 'intérét
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et le sentiment d’efficacité personnelle durant une tache d’écriture. Le devis
incluait une mesure prétest (tdiche d’écriture et questionnaire), I'intervention
puis une mesure post-test (tdche d’écriture et questionnaire). Ainsi, deux for-
mes d’interventions ont été testées. La premiere, l'intervention de base (IB),
durait huit semaines et comprenait diverses activités, organisées de maniére
motivante, préparant les éléves a la tache d’écriture. La deuxiéme impliquait
I'IB a laquelle on avait ajouté des activités d’écriture collaborative (IB+C) en-
tre les éleves d’'une école et ceux d'une autre école. Les résultats concernant
I'évaluation des textes écrits démontrent une amélioration particuliérement
marquée chez les gargons du groupe IB+C. Concernant 1'intérét général pour
P’écriture, le nombre d’éléves ayant affirmé étre effectivement intéressés était
légérement plus élevé apres l'intervention. De plus, l'intérét et 1’appréciation
des diverses taches d’écriture étaient positivement corrélés avec le sentiment
d’efficacité personnelle rapporté pour ces taches. Ces résultats suggerent une
influence positive de I'appréciation générale et spécifique pour 1’écriture ainsi
que du sentiment d’efficacité personnelle sur la qualité générale d’une produc-
tion écrite.

2.3.4. Lintérét comparativement aux buts d’accomplissement

La littérature regorge de connaissances sur différents types de buts d’accom-
plissement. Parmi ceux-ci, les deux plus similaires au concept d’intérét sont
les buts de maitrise et les buts de performance-approche (Ames, 1992).

Un étudiant visant des buts de performance cherche a démontrer des compé-
tences, alors quun étudiant visant des buts de maitrise cherche a développer
des compétences (Ames, 1992; Harackiewicz et collab., 2000). De plus, un étu-
diant visant des buts de maitrise serait intrinséquement motivé, contrairement
a un étudiant visant des buts de performance (Wigfield et collab., 2006), ce qui
rend la distinction entre 'intérét et les buts de performance claire. D’autant
plus que l'intérét est un concept beaucoup plus corrélé aux buts de maitrise
gqu’a ceux de performance (Harackiewicz et collab., 2002; Harackiewicz et col-
lab., 2000; Harackiewicz et collab., 2008). De plus, les buts de maitrise seraient
associés a un traitement cognitif plus profond de l'information (Harackiewicz
et collab., 2000), tout comme l'intérét personnel (McDaniel et collab., 2000).
Dans le méme ordre d’idées, les buts de maitrise (mais pas les buts de perfor-
mance) semblent bien prédire I'intérét des étudiants pour des disciplines ou
contenus pédagogiques (Harackiewicz et collab., 1997; Harackiewicz et collab.,
2000; Harackiewicz et collab., 2008) et semblent bien soutenir 1’effort et 1’enga-
gement (Harackiewicz et collab., 2000), tout comme un intérét personnel bien
développé (Hidi et Renninger, 2006).

Les principales distinctions que 1’on retrouve dans la littérature entre les deux
concepts sont les suivantes. D’abord, les buts d’accomplissement sont des pro-
cessus essentiellement cognitifs bien qu’ils puissent mener vers des consé-
quences affectives (Elliot et Dweck, 1988) alors que, tel qu’il est mentionné
plus haut, 'intérét implique une composante affective et une composante co-
gnitive. De plus, on congoit les buts d’accomplissement de fagon plus dyna-
mique en leur attribuant une intention d’action en soi sur le plan conceptuel
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(Ames, 1992), alors qu’on congoit I'intérét comme un état psychologique, plus
statique, pouvant potentiellement mener vers l’action, surtout s’il est bien dé-
veloppé (Hidi et Renninger, 2006; Hulleman et collab., 2008).

Malgré ces distinctions, l'intérét et les buts de maitrise sont deux concepts
considérés comme des variables motivationnelles connexes dans ’apprentis-
sage. Toutefois, le sens des liens entre 1'intérét et les buts de maitrise ne fait
pas l'unanimité. Certains rapportent que les buts de maitrise précédent et donc
meénent vers l'intérét (Harackiewicz et collab., 2000). Par ailleurs, Renninger
(2000) laisse supposer l'inverse en affirmant qu'un intérét personnel bien dé-
veloppé stimule la personne a apprendre pour satisfaire sa curiosité et sert de
tremplin pour apprendre des aspects plus complexes du contenu d’intérét (p.
390).

Devant ces liens potentiellement réciproques, Harackiewicz et ses collabo-
rateurs (2008) ont mené une étude dont I'un des objectifs était de vérifier si
les buts de maitrise pouvaient plut6t servir de médiateur entre un intéret déja
existant et le maintien d'un tel intérét, permettant alors d’observer 'influence
bidirectionnelle entre les deux concepts. L'étude s’est déroulée avec la partici-
pation de 858 étudiants nouvellement admis dans un programme universitaire,
lors d'un cours d’introduction a la psychologie. Durant la premiére semaine
du semestre, I'équipe de chercheurs a pris une mesure d’intérét initial pour
la psychologie (temps 1); durant la 3° semaine, on a pris une mesure des buts
d’accomplissement et de l'intérét situationnel pour le cours (temps 2); deux se-
maines avant la fin du semestre, on a pris une mesure de l’'intérét pour le cours
suivi (temps 3); aprés la fin du semestre, on a obtenu les résultats finaux pour
le cours ainsi que le résultat global du semestre (temps 4); enfin, sept semestres
plus tard, on a obtenu les moyennes générales des étudiants ainsi que leurs
choix de cours durant leur programme, vérifié s’ils avaient opté pour d’autres
cours de psychologie et s’ils avaient choisi de faire une majeure en psycholo-
gie (mesures comportementales d’intérét) (temps 5). L'analyse des régressions
indique que les étudiants ayant un intérét initial élevé pour la psychologie au
temps 1 ont eu plus tendance a adopter des buts de maitrise ainsi qu'un intérét
situationnel élevé au temps 2, puis a faire preuve d'un bon intérét pour le cours
au temps 3 et a démontrer un intérét maintenu pour les cours de psychologie
en s’y engageant au cours des semestres suivants. La performance aux cours
est plut6t une conséquence des buts de performance-approche. Ces résultats
confirment ’hypothése des liens bidirectionnels entre 1'intérét et les buts de
maftrise avec l'effet d'un intérét initial sur le maintien et le développement
d’un intérét personnel partiellement médiatisé par les buts de maitrise.

B 2.4 L'engagement scolaire

L’engagement est considéré comme un indicateur de la motivation (Tardif,
1992). Malheureusement, il est difficile de cerner la littérature spécifique a
l'engagement, étant donné le chevauchement de différents termes utilisés pour
traduire des concepts similaires : engagement, implication, participation, in-
vestissement. Généralement, la littérature concoit que 1’engagement implique

une composante comportementale, une composante cognitive et une compo-
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sante affective (Appleton, Christenson et Furlong, 2008; Fredricks, Blumenfeld
et Paris, 2004).

2.4.1 L'engagement comportemental

L’engagement comportemental est lié a la conduite de 1'étudiant. Il fait référen-
ce a une participation ou a une implication observable dans la tache. On peut
observer différents niveaux qualitatifs de I’engagement comportemental, allant
du simple fait de suivre minimalement les consignes émises par le professeur
a la participation élaborée de 1’étudiant et sa propre initiative a effectuer dif-
férentes tdches scolaires (Fredricks, Blumenfeld et Paris, 2004). Ces auteurs
précisent qu’en général, les écrits sur 1’engagement comportemental le défi-
nissent de trois fagons. La premiére souligne les comportements positifs des
éléves comme « suivre les régles de la classe », « étre présent aux cours » ou
« 'absence de comportements dérangeants ». La deuxiéme fagon de définir
I'engagement comportemental concerne plutét I'investissement dans les ap-
prentissages et les taches scolaires et inclut des comportements comme « per-
sévérer devant la tdche a effectuer », « étre attentif », « poser des questions »
ou « participer aux discussions ». Le troisieéme type de définition concerne
Pimplication dans des activités parascolaires. Le présent projet vise les deux
premieres fagons de circonscrire l’engagement comportemental décrites précé-
demment, puisqu’il vise I’engagement relatif a un cours en particulier.

Par ailleurs, dans leur revue conceptuelle et méthodologique du concept d’en-
gagement, Appleton et ses collaborateurs (2008) rapportent des études établis-
sant le lien entre l’engagement comportemental (en termes d’assistance aux
cours, de comportements en classe et de participation au programme scolaire)
et la réussite scolaire. De plus, ils soulignent I'importance de la composante
comportementale de I’'engagement en affirmant que les étudiants identifiés, en
début de parcours, comme étant a risque d’échouer se distinguent, durant leur
parcours, selon leur participation dans les taches scolaires. Ces différences sont
liées a leur réussite scolaire et a leur persévérance scolaire. Ces auteurs rappor-
tent les travaux de Finn ayant examiné les données de 5945 étudiants a risque
de la National Educational Longitudinal Survey de 1988. On conclut que ceux
qui réussissent se distinguent de ceux qui échouent par des comportements
tels qu’assister aux cours, arriver a I’heure, étre préparé aux cours, participer
qux activités de la classe et compléter ses devoirs a lIa maison (Appleton, Chris-
tenson et Furlong, 2008).

2.4.2 L'engagement cognitif

L’engagement cognitif est 1ié aux buts motivationnels et a 1’autodétermination
dans l'apprentissage. Fredricks et ses collaborateurs (2004) rapportent diffé-
rentes conceptions de l'engagement cognitif, retrouvées dans la littérature.
En effet, cet engagement réfere a 'investissement intellectuel que la personne
porte sur la tache, par exemple 'empressement a faire I'effort nécessaire pour
comprendre ou effectuer une tache difficile. On peut observer chez certains
étudiants trés engagés cognitivement une préférence pour les défis, un désir
d’aller plus loin que ce qui est demandé par le professeur et une capacité a
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faire face aux difficultés de fagon constructive. Etre engagé cognitivement, c’est
étre stratégique et autorégulé. En effet, ces étudiants utiliseraient des stratégies
de métacognition pour planifier, surveiller et évaluer leurs fagons de faire lors
de I’accomplissement de taches scolaires. D’ailleurs, Barbeau, Montini et Roy
(1997) définissent aussi I’'engagement cognitif de cette fagon. Selon eux, un étu-
diant engagé cognitivement est un étudiant qui se sent confiant lorsqu’il a une
tache d’apprentissage a faire. Il sait qu'il peut trouver les personnes et les res-
sources dont il a besoin pour arriver a ses fins et il est persévérant. Lorsqu’il fait
face a des obstacles, il s’organise pour les contourner et accepte d’étre respon-
sable de sa performance. Il utilise des stratégies métacognitives pour connaitre
sa fagon d’apprendre, comme la planification ou la révision. Il utilise aussi des
stratégies cognitives pour s’assurer un meilleur apprentissage, comme 1’élabo-
ration ou l'organisation. Il peut aussi se servir de stratégies affectives pour se
créer un climat psychologique facilitant I’apprentissage. En effet, en contrélant
mieux ses émotions, il favorise le maintien de son attention sur la tache d’ap-
prentissage a faire, « il se surveille ». Enfin, I’étudiant engagé cognitivement
fait preuve de stratégies de gestion pour organiser les ressources nécessaires a
son engagement.

2.4.3 L'engagement affectif

L’engagement affectif est décrit par I'intérét, le sentiment d’appartenance et une
attitude positive envers les études (Appleton, Christenson et Furlong, 2008).
Brault-Labbé et Dubé (2010) ont validé une échelle d’engagement scolaire in-
cluant les trois composantes décrites ici. Elles précisent que la composante
affective « est considérée comme étant souvent responsable du déclenchement
du processus d’engagement; elle correspond a l'intérét ou a I'attirance ressentie
par l'individu a I’égard de 1’'objet d’engagement » (Brault-Labbé et Dubé, 2010,
p- 81). Malgré ces précisions, ces auteurs integrent des items mesurant l'intérét
dans leur échelle d’engagement scolaire. Ceci ne concorde pas avec la concep-
tion de 'intérét décrite dans les premiéres pages du présent chapitre. En effet,
puisque l'intérét ou l'attirance ressentie pour un sujet d’étude déclencherait le
processus d’engagement, pourquoi le considérer comme inhérent au concept
d’engagement? [Vailleurs, les analyses factorielles de l’'instrument ont effec-
tivement montré ces items saturant sur un facteur différent des deux autres
(composantes cognitive et comportementale). Puisque la présente étude envi-
sage l'intérét tel que le propose Hidi (2006), seules les composantes comporte-
mentale et cognitive seront utilisées dans 1'étude de I'impact de I'intervention
mise sur pied.

B 2.5 Liens entre I'intérét et 'engagement

Comme il a été évoqué précédemment, I'intérét est considéré comme une pré-
disposition a se réengager dans certaines activités (Hidi, 2006). Dans une étude
d’Ainley et de ses collaborateurs (2005), on mesurait 1’intérét immédiat du-
rant une activité d’apprentissage par un systéme informatique interactif per-
mettant a chaque étudiant d’auto-évaluer son intérét immeédiat pour la tache a
différents moments durant 1’activité. Par cette étude, on a montré que l'intérét
personnel prédisait bien les réactions immédiates des étudiants au titre d'un
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texte (Ainley, Corrigan et Richardson, 2005). Toutefois, on a aussi observé que
cette réaction change selon les changements du contenu du texte a lire, méme
apres seulement de trés courts extraits. Lorsque, durant la lecture, le lecteur se
sent assez intensément intéressé, il choisit de poursuivre sa lecture. Toutefois,
lorsqu’il se sent moins intéressé, il choisit de cesser sa lecture (Ainley, Corri-
gan et Richardson, 2005). Les conclusions de cette étude sont significatives,
bien que modestes, et permettent de conclure que I'intérét joue un réle dans le
réengagement dans une tache de lecture. Ainley (2006) en retire que, pour que
I'intérét soutienne l'apprentissage, il doit étre maintenu durant la tache. Par
ailleurs, la sensation affective de l'intérét telle qu’elle a été indiquée par les
étudiants durant la tache d’apprentissage fait clairement partie de la séquence
des composantes formant la motivation (comme les buts d’accomplissement) et
le maintien de 'engagement dans la tache (Ainley, 2006).

M 2.6 Le rendement scolaire

Il y a lieu de distinguer rendement scolaire et réussite scolaire (Brault-Labbé et
Dubé, 2010). En effet, le rendement scolaire fait référence au résultat chiffré que
I’étudiant obtient pour une évaluation ou un cours, alors que la réussite sco-
laire fait plut6t référence au fait de réussir un cours ou d’obtenir un dipléme.
Bien que ces deux mesures soient incluses dans la présente étude, un accent
sera mis sur I'impact que le dispositif d’intervention aura sur le rendement des
étudiants, c’est-a-dire sur le plan du nombre d’erreurs de grammaire, d’accord
et d’orthographe dans une dictée ainsi que sur celui du résultat final obtenu
pour le cours de francais a la fin du semestre. La réussite scolaire sera traitée
simplement en termes de taux de réussite au cours de frangais selon 1’apparte-
nance au groupe expérimental ou non.

M 2.7 Liens entre I'intérét, 'engagement et le rendement

Les liens entre 1'intérét et les divers concepts associés a la motivation et la
réussite scolaire illustrés jusqu’ici permettent de croire que I'intérét a une puis-
sante influence sur I'apprentissage. De plus, certains concoivent 1’engagement
comme un médiateur entre 'intérét et I'apprentissage.

McDaniel et ses collaborateurs (2000) ont conduit deux études, 1’'une visant a
explorer I'effet de I'intérét thématique d’un texte sur 1’attention, et ’autre a ex-
plorer cet effet sur la mémoire de rappel. Concernant ’attention, on trouve des
résultats contradictoires dans la littérature. McDaniel et son équipe ont voulu
confronter la position d’Anderson (1982) selon laquelle on porterait plus d’at-
tention a un texte intéressant qu’a un texte inintéressant, a la position opposée
amenée par Hidi (1990). En effet, les résultats de cette derniére étude laissent
croire que le lecteur d'un texte intéressant y alloue moins d’attention que pour
un texte inintéressant puisque, durant la lecture, il réagit plus rapidement a une
tache secondaire. McDaniel et ses collegues (2000) ont donc vérifié ces résultats
aupres de 94 étudiants universitaires en mesurant leur attention par le temps de
réaction a une tache secondaire (réagir le plus vite possible a un son en appuyant
sur un bouton) durant la lecture d'un texte intéressant et celle d'un texte ininté-
ressant. De plus, ils ont comparé ces résultats selon que les lecteurs étaient a lire
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la premiére ou la deuxiéme moitié du texte, alléguant que si I'intérét thématique
évolue durant la lecture, on devrait trouver une différence dans 'attention aun
moins durant la deuxiéme moitié des textes. Ceci suit le cadre méthodologique
d’Hidi. Parallélement, pour explorer le point de vue d’Anderson, une tache de
rappel a été faite en demandant aux participants d’écrire le plus possible de ce
dont ils se souvenaient de leur lecture (free recall). Les résultats ne montrent
aucune différence relative a la mémoire selon le caractére intéressant ounon de
la lecture. Quant a eux, les résultats de réponse a une tache secondaire montrent
que les temps de réaction sont plus longs durant la deuxiéme moitié des textes
inintéressants, suggérant ainsi que les lecteurs accordaient moins d’attention a
la lecture de textes intéressants, tel que le rapporte Hidi (1990), méme s’ils ont
aussi bien performé a la tache de rappel. D’autant plus que ce niveau d’atten-
tion était constant durant toute la lecture des textes intéressants, ce qui n’était
pas le cas pour les textes inintéressants, ceux-ci nécessitant plus d’attention
au fil de la lecture. Cette derniére constatation laisse croire qu'un plus grand
effort cognitif doit étre déployé pour maintenir le traitement cognitif d'un texte
inintéressant (McDaniel et collab., 2000). Cette allégation concorde avec une
des caractéristiques de I'intérét personnel signalée par Hidi et Renninger (2006;
voir la section 2.2.3 du présent document), a savoir que l'effort déployé pour
une tache intéressante parait aisé. De plus, ils soutiennent ’hypothese d’Hidi
(1995) selon laquelle l'attention jouerait un réle important dans le lien entre
I'intéret et 'apprentissage. Toutefois, cette étude ne permet pas de conclure que
I'intérét méne a une plus grande rétention d’un texte, puisque les proportions
des idées retenues des textes lus étaient les mémes dans les deux types de texte
(intéressant comparativement a inintéressant). Les résultats spécifient bien que
le traitement cognitif d'un texte intéressant semble nécessiter moins d’énergie
que celui d'un texte inintéressant, mais cette énergie « rendue disponible » par
le texte intéressant ne semble pas étre réinvestie par le lecteur dans la rétention
d'une plus grande proportion des idées du texte. Cette constatation est davan-
tage explorée dans I’étude qui suit.

La deuxiéme étude de McDaniel et de ses collaborateurs (2000), portant sur
linfluence de l'intérét thématique en lecture sur la mémoire de rappel, a été
conduite auprés de 144 étudiants universitaires. Dans la littérature, on trouve
trop de résultats contradictoires ou incohérents pour qu'une compréhension
claire se dégage du processus pouvant lier I'intérét et la mémoire (Anderson,
1982; Shirey et Reynolds, 1988). Considérant ceux-ci et les résultats de la pre-
miére étude, McDaniel et son équipe ont assumé, tel qu'’il est proposé par Hidi
(1990), que ’attention était allouée spontanément lors de la lecture d'un texte
intéressant, nécessitant moins d’effort cognitif. Ceci les a menés a supposer que
cette énergie cognitive « rendue disponible » pourrait étre automatiquement
allouée a un traitement plus organisé de l'information, en permettant ainsi
un rappel plus global et élaboré. Paralléelement, la lecture d'un texte ininté-
ressant nécessiterait une attention plus consciente (donc plus « énergivore »)
sans élaboration ni relations entre les idées du texte. Bref, on postule que le
caractére intéressant ou non d'un texte influence qualitativement le « type »
de traitement cognitif qu’on en fait et non la « quantité » de rappel. On a donc
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tenté d’isoler ces différents processus mnémoniques par des taches de lecture
et de rappel différentes. L'une des taches de lecture consistait a compléter des
mots de 'histoire auxquels on avait effacé des lettres (lecture spécifique), alors
gu'une autre consistait a mettre en ordre les phrases de l'histoire de fagon a la
rendre logiquement organisée (lecture globale). Comme tache témoin, on de-
mandait aux étudiants de simplement lire I'’histoire et de tenter de la compren-
dre. Par la suite, on a fait faire une tache de rappel libre aux lecteurs en leur
demandant d’écrire tout ce dont ils se rappelaient de I'histoire (rappel global)
et une tache de rappel dirigée en leur demandant d’écrire la phrase suivant ou
précédant celle qu’on suggérait (rappel spécifique). McDaniel et ses collabora-
teurs ont assumé que, « [...] si un texte suscitait un certain niveau de traitement
de I'information (global comparé a spécifique) durant la lecture, alors une tache
supplémentaire mettant I’accent sur le méme type de traitement cognitif aurait
peu d’effet sur la performance de rappel » [traduction libre, p. 497]. Ceci per-
mettrait de confirmer quel type de traitement de I'information est fait durant la
lecture selon le niveau d’intérét d'un texte et, conséquemment, de déterminer
le type de lecture qu'’il faut faire selon le niveau d’intérét d’'un texte pour une
meilleure performance de rétention. Ainsi, six groupes ont été formés pour
représenter les deux niveaux d’intérét des textes a lire pour chacune des trois
taches de lecture ci-haut mentionnées. Les résultats ne montrent aucune diffé-
rence entre les deux groupes témoins dans les taches de rappel, ce qui concor-
de avec les résultats de la premieére étude de McDaniel et de ses collaborateurs
(2000) et confirme le groupe témoin comme base de comparaison appropriée.
Par ailleurs, en ce qui concerne le rappel de I'histoire inintéressante, la tache
de lecture spécifique n’en a pas augmenté la rétention, ce qui confirme qu’on
a tendance a accorder davantage d’attention aux détails spécifiques lors d’'une
lecture inintéressante. Toujours concernant le rappel de l'histoire inintéres-
sante, seule la tache des phrases désordonnées (lecture globale) en a amélioré
le rappel par rapport au groupe témoin. Ceci démontre qu’en dirigeant I’atten-
tion du lecteur d'un texte inintéressant de maniere plus globale et élaborée, il
est possible d’en améliorer la mémorisation, méme en termes quantitatifs. Pour
ce qui est des textes intéressants, la tache de lecture globale n’en a pas aug-
menté la rétention, ce qui confirme qu’on a tendance a traiter 1'information de
textes intéressants de fagon globale et élaborée. Toujours concernant le rappel
de l'histoire intéressante, seule la tache des lettres manquantes (lecture spéci-
fique) en a amélioré le rappel par rapport au groupe témoin. Ceci illustre qu’en
dirigeant I’attention du lecteur d'un texte intéressant de maniére spécifique et
détaillée, il est possible d’en améliorer la rétention. Bref, ces résultats laissent
croire que le niveau d’intérét d'un texte peut influencer qualitativement le trai-
tement cognitif de l'information durant la lecture et qu’on peut utiliser cette
connaissance pour augmenter quantitativement la rétention. Ces conclusions
sont intéressantes sur le plan pédagogique. En effet, elles permettent de savoir
comment stimuler 1'étude d'un texte selon qu’on le trouve intéressant ou non.
5’il I'est, une étude des détails spécifiques en améliorera la rétention; s’il est
peu intéressant, une étude globale des idées du texte en améliorera la rétention
(McDaniel et collab., 2000).
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De leur c6té, Naceur et Schiefele (2005) ont conduit une étude examinant 1'in-
fluence de l'intérét sur ’apprentissage par la lecture. Pour ce faire, 240 étu-
diants agés entre 13 et 18 ans ont eu a lire un texte intéressant, puis a com-
pléter un test mesurant le niveau de représentation mentale fait du texte lu.
Une semaine plus tard, ils ont di compléter un test mesurant le niveau de
rappel de cette lecture. La méme procédure a été faite a partir de la lecture d'un
texte inintéressant aupres des mémes étudiants, de fagon a pouvoir faire des
comparaisons intra-individuelles de I'influence de 'intérét sur I’apprentissage.
Certaines mesures de contrdle ont aussi été prises comme la vitesse de lecture,
le concept de soi en lecture et 1'intérét personnel pour la lecture. Les analyses
interindividuelles montrent que l'intérét thématique mesuré apres la lecture
d'un texte est lié plus fortement au rappel du contenu du texte que l'intérét
thématique mesuré avant la lecture du texte.

S’ils étaient fiables, ces résultats seraient trés importants sur le plan pédagogi-
que, puisqu’ils laisseraient entendre qu’il est inutile de tenir compte des intéréts
personnels déclarés des étudiants avant de planifier une situation d’apprentis-
sage. Toutefois, ces résultats ne sont pas solidement concluants puisque, non
seulement l'intérét thématique n’est mesuré qu’a partir d'un seul item mais que,
en plus, celui-ci ne mesure fort probablement pas la méme chose avant et aprés
la lecture du texte. En effet, le fait que 'intérét thématique soit mesuré a partir
d’un seul item ne permet pas de vérifier sur le plan statistique qu'il est compris
de lameéme fagon par tous les répondants. Il est difficile de faire une critique plus
profonde de cet élément de I’étude, puisque l'item en question n’est pas fourni
par les auteurs mais, compte tenu de tous les concepts connexes pouvant étre
confondus avec l'intérét, compte tenu des composantes cognitives et affectives
de I'intérét, compte tenu des différentes conceptions de I'intérét qu’on retrouve
dans la littérature, il est justifié de vouloir s’assurer, a partir de plus d'un item,
gqu'on cerne de fagon cohérente ce que 'on mesure aupres de tous les partici-
pants. Bref, on veut s’assurer que I'instrument est fidele. De plus, selon ce que
I'on sait des types d’intérét, on peut penser qu’avant de lire le texte, les étudiants
se sont sentis questionnés sur leur intérét personnel pour le sujet du texte a lire
mais que, suite a la lecture, ils se soient sentis interpelés dans leur intérét situa-
tionnel au sujet de la lecture spécifique qu'’ils venaient de faire. Cette possibilité
n’est pas discutée dans l'article consulté. Les deux mesures sont utilisées pour
fins de comparaisons sans que 1’on soit certain qu’on compare la méme chose.
Cette critique permet de ne pas rejeter 1'utilité de la prise en compte des intéréts
des étudiants dans la construction de situations d’apprentissage. Par ailleurs,
les analyses intra-individuelles de cette étude rapportent des liens positifs entre
I'intérét mesuré apres la lecture et les niveaux de représentation mentale et de
mémorisation. Il est difficile d’étre enthousiaste face a ces résultats, puisque la
fiabilité de la mesure d’intérét est douteuse. D’autant plus que, puisque 1'item
n’est pas fourni dans l'article, sa validité de contenu n’est pas évidente. Ces in-
certitudes méthodologiques illustrent bien I'importance a accorder a la fidélité et
a la validité des questionnaires utilisés en recherche.

Par ailleurs, d’autres études ont exploré le role potentiellement médiateur de
l'engagement entre l'intérét et 1’apprentissage (mesuré par le rendement). Par
]
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exemple, dans I'étude d’'Harackievwicz et de ses collaborateurs (2008) résumée
précédemment, on a montré non seulement que I'intérét semblait médiatisé par
les buts de maitrise mais que cet intérét maintenu prédisait le réengagement
dans des cours de psychologie, puis la performance scolaire. L’étude d’Ainley
et de ses collegues (2002) est un autre exemple ot I'on a obtenu des résultats
empiriques permettant de croire au réle médiateur de l’engagement dans le
lien entre l'intérét et le rendement. En effet, 'intérét pour un texte a prédit la
persistance dans la tache de lecture, qui a son tour a prédit le résultat a un test
de rappel. Ces études, malgré leurs faiblesses méthodologiques, justifient qu'un
processus de médiation de I’engagement entre I'intérét et le rendement doive
continuer d’etre exploré sur le plan scientifique.

Du c6té des plus rares documents traitant spécifiquement de l'influence de
I'intérét sur 1’écriture, dans une étude d'Hidi et McLaren (1991), on a vérifié
si une association entre l'intérét et 'accumulation de connaissances pouvait
faciliter une tache d’écriture. Ces auteurs rapportaient I'intérét et le bagage de
connaissances sur un sujet comme ayant tous deux une influence positive sur
I’écriture sans étre toujours corrélés pour un méme sujet chez un individu. Ils
supposaient donc qu’en les associant, on augmenterait 1'impact sur la perfor-
mance. lls ont alors élaboré une procédure expérimentale dans laquelle une
condition d’apprentissage (par des lectures encadrées par un tuteur) permettait
a certains éleves d’acquérir des connaissances sur un de quatre sujets : deux
sujets intéressants et deux sujets inintéressants. Cette procédure permettait
donc de comparer quatre conditions : un groupe écrivait sur un sujet étudié et
intéressant, un autre sur un sujet étudié et inintéressant, un troisiéme groupe
écrivait sur un sujet non étudié et intéressant et un dernier groupe sur un sujet
non étudié et inintéressant. Les éléves devaient produire le texte une semaine
apres la condition d’apprentissage. Concernant les productions écrites, on éva-
luait, entre autres, la longueur des textes, la qualité globale de I’écriture des
productions et la qualité des idées contenues dans les productions. On posait
I’hypothese que les éléves devant écrire sur un sujet qui les intéresse et ayant
accumulé des connaissances sur ce sujet pendant la condition d’apprentissage
produiraient de meilleurs textes que les autres éleves. Les résultats n’ont pas
étayé cette hypothése, sauf en ce qui concerne la qualité des idées. La lon-
gueur des textes n’était influencée positivement que par le fait d’avoir appris
sur le sujet. La qualité de I’écriture n’était influencée positivement que par le
caractére inintéressant du sujet d’écriture. Ces résultats contradictoires portent
a confusion, d’autant plus qu’on ne connait pas 1'étendue des connaissances
des enfants avant la condition d’apprentissage. Par exemple, peut-étre que cer-
tains enfants ayant dii écrire sur un sujet inintéressant sans avoir participé au
tutorat avaient déja certaines connaissances sur les sujets, ce qui expliquerait la
meilleure qualité de leur production. De plus, les procédures d’évaluation des
variables qualitatives (qualité globale de I’écriture et qualité des idées) ne sont
pas précisées et les groupes n’étaient composés que de six a dix éléves, ce qui
limite le caractére généralisable des résultats. Cette étude incite donc a porter
attention aux mesures de controle a effectuer ainsi qu’aux détails méthodolo-
giques a préciser dans une étude ultérieure. De plus, elle justifie la conduite
d’autres études sur 1'intérét et I’écriture suivant une meilleure méthodologie.
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D’autres auteurs ont plutot vérifié si une tache d’écriture pouvait influencer
l'intérét pour le sujet d’écriture (Boscolo, Del Favero et Borghetto, 2007). Donc
ici, on ne suppose plus que l'intérét est la variable indépendante mais qu’il
est plut6t la variable dépendante. Parmi les hypotheéses formulées dans cette
étude, on disait s’attendre a ce qu'une tache d’écriture, suivant la lecture d'un
texte, augmenterait 'intérét de 1’étudiant pour le sujet du texte, en raison des
processus d’élaboration impliqués dans ’écriture (p. 78). L'étude a été condui-
te aupres de 318 étudiants italiens de 12° année. La procédure incluait, entre
autres, la lecture de trois textes sur un sujet particulier, suivie d'une mesure de
leur intérét pour le sujet, suivie d’'une parmi trois taches d’écriture (soit souli-
gner les idées principales des textes, rédiger une synthése ou rédiger un texte
d’opinion sur le sujet), enfin suivie d’'une autre mesure de leur intérét pour le
sujet. De plus, on leur permettait de garder les textes lus s’ils le désiraient et
on leur en offrait d’autres sur demande (mesures d’intérét comportemental).
Contrairement a ce qui était attendu, la tache d’écriture n’a pas eu d’effet positif
sur l'intérét thématique. On croit que le contexte « artificiel » de I'étude y est
pour quelque chose dans I’explication de ces résultats. En effet, le temps pour
I'ensemble des taches (questionnaires, lecture et écriture) limité a deux heures
a pu étre inconfortable pour les étudiants. D’ailleurs, Anderson (1982) souligne
que le fait de presser un lecteur par une limite de temps peut sérieusement
affecter la tache de lecture. De plus, les auteurs rapportent que les étudiants
ont semblé ennuyés par les taches, peut-étre parce qu’ils savaient qu’elles ne
seraient pas évaluées par le professeur. Cette réflexion suggere ’exploration de
ces objectifs de recherche en contexte réel. D’ailleurs, les auteurs eux-mémes
soulignent 1’intérét de répéter cette étude dans un contexte « naturel », ot les
étudiants auraient plus de temps pour développer leur intérét et produire leurs
rédactions (Boscolo, Del Favero et Borghetto, 2007).

Du c6té des études ayant adopté un devis plus qualitatif ou mixte, Moore-Hart,
Liggit et Daisey (2002) ont conduit une étude visant a évaluer I'impact d'un
programme d’enseignement interdisciplinaire sur ’apprentissage en science,
la performance en écriture ainsi que sur I'intérét pour les sciences et 1’écriture.
Il s’agit d'une étude trés attrayante dans le contexte ot elle semble ressembler
beaucoup a ce qui est envisagé par la présente étude : I'évaluation d'un pro-
gramme d’enseignement interdisciplinaire sur l'intérét pour le francais et la
performance en écriture du frangais.

L’étude a été conduite aupres de 291 enfants, agés de 8 a 10 ans, dans 12 éco-
les primaires. Cette intervention, s’étalant sur une année scolaire, a pris la forme
d’ateliers extrascolaires mensuels de 75 minutes chacun, durant lesquels les en-
fants faisaient diverses activités mettant ’'accent sur 1'utilisation de 1’écriture dans
l'apprentissage des sciences aquatiques. Entre autres, les enfants ont participé a
des jeux de role dans lesquels ils personnifiaient des scientifiques, ont lu et écouté
des histoires sur la biologie aquatique, la chimie, la physique et ils ont fait diverses
expériences impliquant la rédaction d’observations, d’hypothéses, de réflexions
dans un journal personnel. Chaque atelier était animé par deux enseignants ayant
préalablement été formés (Moore-Hart, Liggit et Daisey, 2002). Ce dispositif sem-
ble bien planifié et structuré et il est bien décrit dans l'article le présentant.
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Pour évaluer ce programme, les auteures ont choisi une approche mixte, ma-
joritairement qualitative, organisée de la fagon suivante. D’abord, les change-
ments de performance des éléves en sciences et en écriture ont été évalués a
partir d'un protocole d’observation trés peu décrit dans 1’article. En effet, on y
relate que deux consultants en enseignement ont visité les ateliers dans chaque
école a quatre reprises, en observant les enseignants et les enfants selon « un
protocole d’observation », en offrant des commentaires et suggestions selon les
besoins. Il aurait été intéressant de savoir si, par exemple, ce protocole d’ob-
servation comprenait une grille systématique d’observation ou de connaitre les
points précis sur lesquels portaient les observations. De plus, des questionnai-
res ont été distribués aux parents et aux enseignants pour évaluer les change-
ments d’attitude et de performance des enfants envers les sciences et 1’écriture.
Toutefois, on ne donne pas de renseignements précis sur la forme du question-
naire, ni d’exemple de question, ni d’information sur sa validité et fidélité. Les
attitudes et performances des enfants ont aussi été évaluées par des entrevues
structurées conduites aupres des enfants et des enseignants. Malgré le manque
flagrant d’information concernant les instruments utilisés, le fait que les chan-
gements d’attitudes et de performance des enfants aient été évalués a partir de
trois techniques (observation, questionnaire et entrevues) provenant de quatre
sources différentes (enfants, parents, enseignants et consultants) répond a deux
exigences relatives a la fiabilité des méthodes d’analyses qualitatives énoncées
par Hittleman et Simon (2006).

En ce qui concerne l'analyse des données obtenues par ces techniques, les
auteures précisent qu’elles ont utilisé la méthode de comparaison continue
(Constant Comparative Method : CCM) en s’inspirant de diverses références.
Cette méthode a été présentée par Glaser (1965), puis utilisée et précisée ulté-
rieurement par différents auteurs en méthodes qualitatives (par exemple Boeije,
2002; Miles et Huberman, 1994). L’article n’explicite pas le processus détaillé
de 'analyse des données, ce qui en affaiblit la fiabilité. Toutefois, en consultant
larticle d’origine présentant cette méthode (Glaser, 1965), on congoit qu’el-
le est appropriée puisque 'auteur y précise qu’elle ne peut pas étre utilisée
pour tester des hypothéses mais seulement pour suggérer des idées théoriques.
L’auteur ajoute méme que, pour vérifier ces nouvelles idées (pouvant devenir
des hypotheéses), des méthodes plus rigoureuses, habituellement quantitatives,
sont a envisager. La CCM est un type d’analyse de contenu impliquant la forma-
tion de catégories de réponses a partir d'un processus de comparaisons itérati-
ves entre les réponses des participants. Elle n’implique pas que ces catégories
de réponses soient codées de maniére a pouvoir les analyser dans un processus
de vérification d’hypothéses. Par ailleurs, l'auteur précise que la CCM ne ga-
rantit pas que deux chercheurs, l'utilisant séparément sur les mémes données,
arrivent aux meémes résultats. Elle a plutot été congue de maniére a permettre
la flexibilité nécessaire a la création de nouvelles théories, selon 1’auteur (Gla-
ser, 1965). Cette caractéristique, pouvant étre dérangeante pour les tenants de
I'approche quantitative, invite a la réplication des études l'utilisant. Les résul-
tats de I'étude de Moore-Hart et de ses collaborateurs (2002) découlant de ce
processus ont mené les auteures a conclure que l'attitude des enfants envers
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les sciences s’est améliorée, tout comme leurs connaissances et compréhension
des sciences et que leur attitude envers 1’écriture s’est généralement bonifiée,
tout comme leurs performances en écriture qui se sont perfectionnées.

La méthodologie de cette étude a comporté deux autres éléments : un test avec
une échelle de type Likert mesurant les attitudes des enfants envers les sciences
et I’écriture, administré aux enfants ainsi que I’évaluation d’échantillons d’écri-
ture d'un sous-groupe d’enfants (Moore-Hart, Liggit et Daisey, 2002). L’échelle
d’attitude a été écrite par les auteures de 1’étude. On précise seulement qu’elle
incluait 16 items d’accord en 5 points (« fortement en désaccord » a « fortement
d’accord »). Malheureusement, ancune information sur la fidélité et la validité
de 1’échelle n’est présente. Conséquemment, il est difficile de se fier aux résul-
tats qui en ressortent, a savoir qu’aucune différence prétest/post-test n’a été rap-
portée dans les attitudes, ni en regard des sciences, ni en regard de 1'écriture.
En ce qui concerne I'échantillon d’écriture visant a évaluer les performances en
écriture, la CCM a aussi été utilisée pour identifier les changements dans la qua-
lité d’écriture tout au long du programme. Malheureusement, cette évaluation
n’a été faite qu’aupres de six éléves : deux représentants par niveau d’habiletés
en écriture (faible, moyen, élevé) sélectionnés par les professeurs. Bien que les
résultats découlant de ces données soient positifs (comme une augmentation de
détails et de notes écrites dans leur journal ainsi qu'une intégration de plus de
vocabulaire relié aux sciences dans leurs écrits), ils proviennent de trop peu de
participants pour pouvoir les généraliser. D’autant plus qu’on ne précise pas de
critéres a partir desquels ces éleves ont été sélectionnés.

Bref, on remarque que les résultats de cette étude qui proviennent de méthodes
qualitatives sont différents de ceux issus de la méthode quantitative, ce qui
laisse le lecteur perplexe. De plus, bien qu’on soit tenté de se fier aux résultats
qualitatifs parce qu’ils semblent plus complets, ni I'une ni l'autre des métho-
des ne détaille suffisamment sa procédure pour qu’il soit confortable de s’y
fier, ce qui est dommage compte tenu de 'importance que des résultats positifs
fiables pourrait avoir sur le plan pédagogique. Enfin, il aurait été pertinent de
comparer les résultats de ces enfants a ceux d’un groupe témoin pour voir si
les résultats positifs obtenus (méme s’ils sont incertains) sont précisément dus
au dispositif d’interdisciplinarité et non a autre chose, comme le simple fait
d’avoir passé plus de temps a apprendre des choses sur les sciences et a écrire
dans un contexte structuré.

M 2.8 L'interdisciplinarité en éducation

En 2001, Lattuca a publié un ouvrage dans lequel elle rapporte 1'élaboration
d’une typologie du concept d’interdisciplinarité appliqué a la pratique d’ensei-
gnant. Cette typologie implique quatre formes distinctes d’interdisciplinarité :
les disciplines informées, Vinterdisciplinarité synthétique, la transdiscipling-
rité et Vinterdisciplinarité conceptuelle.

Les disciplines informées

Ce type d’interdisciplinarité est celui ot la fusion des disciplines concernées
est la moins présente. Le professeur concentre son enseignement sur sa princi-
|
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pale discipline, mais il peut utiliser des connaissances ou faire des liens avec
une autre discipline pour illustrer un propos (Lattuca, 2001). Par exemple, un
professeur de psychologie dans un programme collégial de sciences humaines
qui ferait référence au contenu d'un autre cours suivi par les étudiants (comme
un cours de politique) pour illustrer son enseignement d'un contenu du cours
de psychologie (par exemple, enseigner la notion de stress humain en psycho-
logie en se servant de 'exemple de La crise d’octobre étudiée en politique ou
du Krach économique de 1929 étudié en économie par les étudiants de scien-
ces humaines).

L'interdisciplinarité synthétique

Dans ce type d’interdisciplinarité, on pergoit encore bien 1'apport spécifique
de chaque discipline concernée mais celles-ci sont tout de méme plus reliées
que dans le type précédent. Un cours co-enseigné par les professeurs de cha-
que discipline (team-teaching) illustre bien le type d’enseignement interdis-
ciplinaire. Par exemple, prenons un cours sur le développement de l'enfant
enseigné par un professeur de psychologie, un professeur de travail social et
un professeur de biologie humaine. Bien que les trois professeurs enseignent
ensemble en combinant leurs connaissances, 'apport spécifique de chacune de
leur perspective est clair. L'un approfondit davantage les comportements et le
développement des processus mentaux de 1’enfant, alors que ’autre se penche
davantage sur l'influence des environnements sociaux de 1’enfant dans son dé-
veloppement et que le troisieme élabore sur les changements biologiques im-
pliqués dans le développement humain. Toutefois, I’étude du développement
de I'enfant pourrait étre pergue comme un sujet relevant des trois disciplines,
autant l'une que l'autre.

La transdisciplinarité

Dans la transdisciplinarité, les théories et les méthodes disciplinaires sont fu-
sionnées et appliquées a l’enseignement de différentes disciplines (Lattuca,
2001). Cette auteure explique que la transdisciplinarité est différente des deux
types précédents, au sens ol les concepts ne sont pas empruntés a une disci-
pline pour étre appliqués ou joints a une autre mais « transcendent » (p. 83) les
disciplines et sont applicables a plusieurs domaines. Pour illustrer la transdis-
ciplinarité, elle mentionne la sociobiologie quiutilise le concept de la sélection
naturelle pour expliquer le comportement social animal.

L'interdisciplinarité conceptuelle

Dans l’enseignement d’un cours donné dans une vision d’interdisciplinarité
conceptuelle, le professeur cherche plutét une compréhension profonde de
I'objet enseigné en explorant ses différentes perspectives dans le but d’en dé-
gager une compréhension globale. Par exemple, un cours sur la motivation
pourrait étudier ce concept a partir de différents points de vue disciplinaires
(psychologie, éducation, sociologie, biologie, etc.) en demeurant explicitement
critique face a chacun de ces points de vue, de maniére a dégager une compré-
hension globale du concept de motivation.
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2.8.1 Linterdisciplinarité comme intervention pédagogique

Lattuca, Voigt et Fath (2004) ont exploré le potentiel de I'interdisciplinarité dans
l'apprentissage en 1’explorant de différents points de vue théoriques. D’abord,
elles rappellent que des théories cognitives de ’apprentissage mettent 1’accent
sur l'importance de référer aux connaissances et expériences antérieures des
étudiants dans la construction de nouvelles connaissances. De ce point de vue,
elles discutent des possibilités offertes par l’enseignement interdisciplinaire a
promouvoir 'apprentissage en connectant les nouveaux apprentissages a faire
avec ceux faits dans d’autres cours ou a travers d’autres disciplines étudiées
par les étudiants. Dans ce contexte, non seulement on peut lier les nouveaux
apprentissages a des expériences personnelles de vie des apprenants (comme
dans un enseignement traditionnel), mais on cherche aussi a les lier aux expé-
riences de vie étudiante des apprenants en les aidant a voir une cohérence entre
leurs divers cours. Bref, selon ces auteures, 1’enseignement interdisciplinaire
fournit davantage d’occasions de lier les nouvelles connaissances aux préexis-
tantes (Lattuca, Voigt et Fath, 2004).

Par ailleurs, elles réferent aux travaux de Newell affirmant que 1’enseignement
interdisciplinaire stimule le développement d’habiletés de synthése dans les
processus d’apprentissage des étudiants. En effet, pour construire une nouvelle
compréhension dans un cours en utilisant une compétence acquise lors d'un
autre cours, 1’étudiant doit étre efficace dans ’analyse et 1’évaluation de son
utilisation de cette compétence. Bref, selon ces auteures, I’enseignement inter-
disciplinaire stimule la pensée efficace. De plus, elles discutent l'importance
de développer la capacité a utiliser divers points de vue pour analyser les pro-
blémes de la vie ou de pouvoir voir certaines situations selon différentes pers-
pectives, ce qu'un enseignement interdisciplinaire permettrait de développer.
De surcroit, I’enseignement interdisciplinaire favoriserait la construction active
de connaissances et de compétences plutét qu'une absorption plus passive de
ce qui serait transmis d'un point de vue unique (Lattuca, Voigt et Fath, 2004).

Ces auteurs discutent aussi du potentiel motivationnel de l’'interdisciplinarité
dans les processus d’apprentissage des étudiants. Elles rappellent les concepts
de motivation intrinséque et extrinséque ainsi que ceux de buts de maitrise et
de performance (expliqués plus t6t dans le présent chapitre) en précisant qu'un
étudiant peut avoir des buts de maitrise (ou étre motivé intrinséquement) pour
une discipline et des buts de performance (ou étre motivé extrinséquement)
pour une autre. Elles rappellent aussi la distinction entre 1'intérét situationnel
et 'intérét personnel et soulignent que, dans un enseignement interdisciplinai-
re, les occasions d’interpeller différents types d’intérét ou de motivation sont
faciles puisque les objets d’apprentissage sont vus de différentes maniéres. Par
exemple, elles mentionnent la pratique d’interdisciplinarité conceptuelle d'un
enseignant ayant débuté un cours par un extrait vidéo du film Star Wars afin
de capter l'intérét situationnel des étudiants, pour ensuite discuter des petites
figurines pour enfants, représentant les personnages du film, vendues sur le
marché et en venir a étudier les notions d’enfance, de pouvoir et de symbolisme
dans la culture. Avec un exemple de pratique d’interdisciplinarité synthétique
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dans un cours sur ’environnement, les auteures rapportent comment 1’ensei-
gnant a stimulé l'intérét personnel des étudiants en leur montrant I'impact de
Ienvironnement sur leur vie personnelle et enclenché un échange avec eux,
par la voie de I’écriture, sur des solutions a envisager face aux problémes en-
vironnementaux. Bref, les auteures supposent que les cours interdisciplinaires
sont une bonne chose pour les étudiants parce qu'’ils les motivent en stimulant
leur intérét (Lattuca, Voigt et Fath, 2004).

H 2.9 En résumé

On retrouve différentes conceptions de l’'intérét dans la littérature, ce qui a
entrainé différentes facons de le mesurer. Entre autres, certains le considérent
comme une appréciation (par exemple, j'aime le francais), d’autres le décrivent
en termes d’émotions et de valeur attribuée a la tache (par exemple, j’éprouve
du plaisir a étudier le francais et c’est important pour moi), d’autres encore le
distinguent du concept de valeur et I'opérationnalisent plutét en termes d’émo-
tions positives, de connaissances et de réengagement (par exemple, le francais
me fascine, j’ai hate d’en apprendre plus sur le frangais).

Cependant, certains consensus sont présents relativement a la conceptualisa-
tion de l'intérét. En effet, tous les auteurs s’entendent pour dire que l'intérét
est un concept motivationnel. En effet, méme si les auteurs explorent différem-
ment la ou les places que peut occuper l'intérét dans les processus motivation-
nels liés a 'apprentissage, tous s’entendent pour affirmer que l'intérét est un
concept qui joue un réle dans la motivation vécue chez la personne. De plus,
bien que certaines équipes de recherche orientent leurs études plutst dans 1'ex-
ploration de l'intérét personnel ou du c6té de l'intérét situationnel, aucune
étude répertoriée jusqu’a maintenant n’a nié ces deux types d’intéret.

Considérant ces connaissances, la présente étude choisit d’adopter la concep-
tualisation de l'intérét décrite par Hidi et par ses collaborateurs (tels qu’Ain-
ley et Renninger) dans une myriade de documents publiés durant les deux
derniéres décennies. Cette conception de l'intérét sous-tend que celui-ci soit
composé d’affects et de cognitions et qu’il s’agisse d'une interaction continue
entre l'individu et I’environnement menant a 1’intérét situationnel et person-
nel. Par ailleurs, puisque l'objectif de I’étude est, entre autres, d’agir sur l'in-
térét dans 1’espoir qu'’il se développe et augmente en regard du francais et des
cours de francais, il apparait pertinent de prendre position face aux différents
modeles de développement de l'intérét. Le modele en quatre phases d’Hidi et
Renninger (2006) est le plus cohérent avec 1'objectif de 1’étude. En effet, il ne
s’agit pas d'une étude s’étalant sur plusieurs années, les modeles suivant I’age
et le concept de soi ne seraient donc pas appropriés. Bref, le point de vue de
I'équipe d’Hidi, tant dans la conceptualisation que dans I'intervention sur 1'in-
térét, est adopté pour la présente étude.

Concernant le concept d’engagement dans le processus d’apprentissage, la pré-
sente étude visera a explorer le réle de médiateur proposé par les différents
auteurs précédemment évoqués. Pour ce faire, seules les composantes compor-
tementales et cognitives seront évaluées, puisque la composante affective (inté-
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rét), proposée par certains auteurs, est considérée comme une prédisposition a
I'engagement plut6t qu'une partie inhérente a I’engagement selon la conception
théorique privilégiée par la présente étude.

Quant au choix d’opter pour un dispositif d’interdisciplinarité comme moyen
d’intervention, celui-ci est justifié par la proposition lancée par Lattuca et ses
collaboratrices (2004) selon laquelle I’enseignement interdisciplinaire favori-
serait 1’apprentissage pour différentes raisons dont la stimulation motivation-
nelle. Parmi les quatre types d’interdisciplinarité décrits par ces auteures, le
dispositif élaboré pour la présente étude suivra davantage le type des discipli-
nes informées, puisqu’il est celui impliquant des changements de moins grande
envergure concernant les pratiques « unidisciplinaires » souvent rencontrées
actuellement au collégial. Selon la typologie de Lattuca (2001), ce choix peut
donc étre percu comme un premier pas dans la fusion de l’enseignement de
deux disciplines.

Par ailleurs, bien qu’il soit difficile de trouver des études sur l’'intérét ayant
adopté une méthodologie mixte, cette approche semble trés prometteuse du
fait de la complémentarité possible des avantages des deux approches plus tra-
ditionnelles. Une telle approche est envisagée pour la présente étude. La rareté
de ce type d’étude dans le domaine de l'intérét justifie 1’élaboration de tels
projets de recherche, méme si ceux-ci peuvent étre plus cotiteux sur le plan des
ressources humaines et matérielles que certaines études purement quantitati-
ves. Toutefois, une attention particuliére devrait étre portée sur la planification
méthodologique d'une telle étude, ce qui sera l'objectif du prochain chapitre.
En effet, la revue de la littérature effectuée dans le cadre du présent chapitre
a permis a l'auteure de réaliser que, dans ce grand bassin d’écrits sur I'intérét,
trop peu d’études sont solidement fiables, compte tenu de faiblesses méthodo-
logiques, méme si les objectifs les soutenant sont souvent brillants.

Parallelement, trop peu d’études sur I'intérét ont été conduites, de fagon rigou-
reuse, en contexte réel, ce qui est aussi visé par la présente étude. Les idées
découlant des études contrélées en contexte artificiel représentent, pour plu-
sieurs, des potentiels pédagogiques non négligeables. Elles devraient étre plani-
fiées de fagon a ce qu’'on puisse en vérifier les influences dans la réalité. Apres
tout, il est vrai que la recherche scientifique vise a accumuler des connaissan-
ces et a approfondir les compréhensions des processus fondamentaux, mais
elle a aussi pour objectif d’améliorer la réalité vécue concrétement.

M 2.10 Question spécifique de la recherche et sous-questions

Considérant la problématique visée par cette étude et I'ensemble des connais-
sances acquises grace a la littérature sur le sujet, la question spécifique de la
présente étude est la suivante : quel sera I'impact d’un enseignement interdis-
ciplinaire, mixte en intérét, sur ’engagement et le rendement en francais des
collégiens inscrits au cours de MNF ?
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Sous-questions :

1.

Est-ce qu'une augmentation significative de l'intérét (situationnel et per-
sonnel) pour le frangais sera notée pour le groupe expérimental (GE) a la fin
du semestre ?

Le cas échéant, est-ce que l’'augmentation de l’intérét (situationnel et per-
sonnel) sera significativement plus marquée chez le GE que chez le GT ?

Est-ce que les scores d’engagement (comportemental et cognitif), rapportés
par les étudiants a la fin du semestre, seront plus élevés chez les étudiants

du GE que chez ceux du GT ?

Est-ce que I'engagement comportemental rapporté tout au long du semestre
par les professeurs sera plus soutenu pour les étudiants du GE que pour les
étudiants du GT ?

Est-ce que le rendement et le taux de réussite en francais au terme du se-
mestre seront significativement meilleurs pour le GE que pour le GT ?

Est-ce que 'engagement aura joué un role de médiateur entre 1’intérét et le
rendement ?
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METHODE

Le présent chapitre vise a décrire et a justifier les procédures méthodologiques
choisies pour répondre a la question spécifique de recherche, a savoir, « quel
sera 'impact d'un enseignement interdisciplinaire, mixte en intéret, sur I’enga-
gement et le rendement en francais des collégiens inscrits au cours de MNF 7 ».
Le type de la recherche sera d’abord établi, pour ensuite décrire les participants
et les participantes de 1'étude. Par la suite, le choix des instruments de mesure
a utiliser sera justifié, suivi de I’élaboration des procédures a suivre et de 1’ex-
plication des analyses a planifier, de fagon a pouvoir répondre a la question de
recherche. Enfin, les précautions éthiques prises seront précisées.

B 3.1 Type de recherche

La présente étude suivra une approche méthodologique mixte principalement
quantitative. L’approche quantitative est ici privilégiée parce que les intentions
premieéres sont de mettre I'accent sur ’'expérience de plusieurs individus, me-
surée objectivement. Toutefois, des entrevues semi-structurées aupres de quel-
ques étudiants sont prévues conformément a I’approche qualitative. Cette ap-
proche priorise quant a elle des objectifs de compréhension plus subjective
concernant le vécu individuel de quelques sujets (Pinard, Potvin et Rousseau,
2004). Le contenu des réponses obtenu par ces entrevues sera confronté aux
résultats quantitatifs et il contribuera a valider 'interprétation de ceux-ci, ce
qui permettra un enrichissement des conclusions de 1’étude.

Plus spécifiquement, la méthode quasi-expérimentale sera utilisée. En effet,
contrairement a la méthode expérimentale, les sujets ne seront pas répartis au
hasard dans les deux groupes — groupe expérimental (GE) et groupe témoin
(GT) —. Ils seront répartis en fonction du choix du cours complémentaire de
chaque étudiant et des possibilités liées aux horaires de leur programme d’étu-
des. Par ailleurs, nous aurons une condition témoin (GT) ainsi que des mesures
de base, prises avant 1’expérimentation, qui nous permettront des inférences
plus stires que dans le cas d'un devis pré-expérimental. De plus, on ne peut
garantir que tout facteur autre que la condition expérimentale (par exemple
I'influence des pairs) sera tenu constant bien qu’un des principes de la méthode
expérimentale est de mesurer 1’effet d'un seul facteur en maintenant les autres
constants (Bouchard, 1998). Concrétement, il s’agira d'un protocole prétest/
post-test avec condition témoin. C'est-a-dire que différentes mesures seront pri-
ses avant et aprés l’expérimentation pour les deux groupes, permettant ainsi
une comparaison verticale (entre ces deux groupes) ainsi qu’une comparaison
horizontale (évolution pour un méme groupe).

W 3.2 Participants et participantes

Le GE est composé de 24 étudiants du Cégep Saint-Jean-sur-Richelieu prove-
nant de deux cohortes : 17 étudiants inscrits en mise & niveau en francais du-
rant la session d’automne 2008 (GE1) et 7 étudiants inscrits en mise a4 niveau en
frangais durant la session d’automne 2009 (GE2). Cette fragmentation s’expli-
que par le fait que les étudiants formant ces groupes doivent tous avoir choisi le
cours complémentaire impliqué dans 1’étude sans y avoir été incités pour éviter
de biaiser l'intérét personnel. En 2007, des prévisions ont été réalisées avec
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la collaboration de la direction des études du Cégep Saint-Jean-sur-Richelieu
pour vérifier la faisabilité de cette étude. Ces prévisions ont indiqué que, lors
d'une seule session d’automne, environ 25 étudiants répondent aux critéres
d’inclusion au GE, c’est-a-dire étre inscrits en MNF ET avoir choisi le cours
complémentaire prévu par 1’étude. Toutefois, des imprévus dans la logistique
de l'organisation des horaires des étudiants n’ont pas permis d’atteindre le to-
tal des 25 sujets prévus par session pour faire partie du GE. Afin de viser une
meilleure qualité représentative des échantillons et de pouvoir généraliser les
résultats de 1’étude, la conduction d’analyses paramétriques est requise. Pour
ce faire, des postulats statistiques doivent étre respectés par les échantillons
analysés. Field (2005) explique que lorsque les échantillons sont composés
d’au moins 30 sujets, ces postulats sont presque toujours rencontrés. Puisqu’il
est peu probable que ces postulats soient rencontrés ici, étant donné le petit
nombre de sujets, des analyses non paramétriques ont été planifiées, comme il
est explicité a la section 3.5.

Le GT est composé de 67 étudiants répartis en deux cohortes (17 en 2008 et
50 en 2009), dont les caractéristiques (par exemple le sexe, ’age, la moyenne
générale au secondaire et le programme d’études) sont similaires a celles du
GE. Le GT n’est pas exposé a la condition expérimentale, soit a I’'enseignement
en partenariat interdisciplinaire. En effet, il est composé d’étudiants inscrits au
cours de mise a niveau en francais sans étre groupés selon une caractéristique
particuliére ni se suivre au sein du méme groupe pour un deuxiéme cours. Sept
professeurs enseignant le cours de MNF ont accepté de collaborer a la recher-
che, en tant que GT, en permettant a la chercheuse de recueillir les données
aupres des étudiants de leurs groupes. Il est a noter que le nombre d’étudiants
inclus dans le GT (67) s’explique par le fait que seuls ceux inscrits dans un des
programmes d’études représentés dans le GE ont été inclus. En contrélant cette
variable (programme d’études) on visait a réduire les biais possibles dans la
comparaison de base entre le GE et le GT. C’est pourquoi, malgré que sept pro-
fesseurs ayant chacun entre 27 et 35 étudiants dans leur groupe de MNF aient
collaboré, seulement 67 de ces étudiants étaient inscrits dans un des program-
mes d’études inclus.

Concernant les entrevues, six étudiants du GE 2008 et sept étudiants du GE
2009 ont accepté de participer a I’entrevue pour un total de 13 participants (5
garcons et 8 filles). De faux noms leur ont été octroyés, suivant 1’ordre alpha-
bétique, de maniere a faciliter I’analyse des données par la suite. Par exemple,
pour le compte rendu intégral 1 (verbatim), on a les réponses d’Alice (sujet A)
et de Bernadette (sujet B), pour le compte rendu intégral 2, on a les réponses de
Charlotte (sujet C) et de Daphnée (sujet D) et ainsi de suite pour les 13 premie-
res lettres de 1’alphabet.

M 3.3 Mesures
3.3.1 Questionnaire de renseignements généraux (QRG)

Des renseignements factuels ont été recueillis de tous les étudiants participant
a cette étude (GE et GT) tels que le sexe, I'age, le cheminement scolaire, la
]
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scolarité des parents, etc. Ces données permettent de vérifier la similarité des
groupes, et elles nous renseignent sur le profil général de ces étudiants. Ce
questionnaire se trouve en annexe 1.

3.3.2 Questionnaire sur 'appréciation du frangais (QAF)
(prétest et post-test)

Ce questionnaire a été élaboré et validé spécialement pour les fins de la pré-
sente étude. Il se trouve en annexe 2 (pré-test) et en annexe 3 (post-test). Les
procédures de son élaboration et les résultats de sa validation ont été com-
muniqués sous forme d’affiche au congrés de 1'Acfas en 2009 (Cabot, 2009).
Ce questionnaire inclut sept échelles évaluant chacune une dimension de la
motivation scolaire pour le francais : I'intérét personnel, 1'intérét situationnel,
le sentiment de compétence, l'utilité et I'importance, les buts de maitrise, les
buts d’évitement de la performance ainsi que les buts d’évitement du travail.
Ces sept variables latentes sont décrites a l'intérieur de deux modeles théori-
ques : lg théorie des attentes et des valeurs d’Eccles et Wigfield et la théorie des
buts d’accomplissement d’Ames et Elliot (voir Wigfield et collab., 2006 pour
une synthese de ces deux modeles). Il s’agit d'un questionnaire a 25 items de
type Likert allant de 1 (pas du tout en accord) a 7 (trés fortement en accord). Les
analyses factorielles exploratoires et confirmatoires (testées sur deux échan-
tillons indépendants) ont permis de conclure que les sept échelles du QAF sont
effectivement distinctes. Des corrélations inter-échelles ont soutenu la validité
convergente de ces construits. De plus, les résultats des analyses de cohérence
interne (Alphas de Cronbach) sont satisfaisants pour chaque échelle (allant de
0,73 a 0,94). Ce questionnaire vise a répondre aux sous-questions 1, 2 et 6.

3.3.3 Questionnaire d’engagement scolaire en frangais ((QESF)

Ce questionnaire a aussi été élaboré et validé spécialement pour les fins de la
présente étude. Il se trouve en annexe®4. Les procédures de son élaboration
et les résultats de sa validation ont été communiqués sous forme d’affiche au
congrés de la SQRP en 2010 (Cabot, 2010). Le QESF est composé de trois items
a choix multiples qui portent sur le nombre d’heures hors classe consacrées
au cours et a un emploi rémunéré ainsi que la proportion d’heures de pré-
sence au cours. A la suite de ces trois items, 33 items de type Likert allant de
1 (jamais ou entiérement faux) a 6 (pour tous les cours ou entiérement vrai)
composent le QESF. Ceux-ci forment trois échelles distinctes : « ’engagement
cognitif », « ’engagement comportemental » et « ’enseignant et le climat de
la classe ». L'engagement cognitif est lié aux buts motivationnels et a ’auto-
détermination dans l’apprentissage. Il réféere a I'investissement intellectuel de
la personne en regard la tache. Dans le QESF, il inclut deux sous-échelles :
« I’auto-évaluation » et « les stratégies cognitives et métacognitives ». L'enga-
gement comportemental est plutot lié a la conduite de 1’étudiant. Il réfere a
une participation ou a une implication observable dans la tache. Dans le QESF,
il inclut cing sous-échelles : « interagir avec le professeur », « interagir avec
d’autres étudiants », « s’impliquer individuellement en classe », « prendre la
parole en classe », « utiliser des outils de référence ». L'échelle « ’enseignant
et le climat de la classe » fait référence au concept de relation pédagogique
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dont I'importance est amplement rapportée dans la littérature. (Au collégial,
les travaux de Weidler Kubanek et Waller (1994, 1995, 1996) renseignent sur
ce sujet). Cette échelle est unidimensionnelle dans le QESF. Une analyse facto-
rielle pour chaque sous-échelle révele un seul facteur commun a tous les items
d’'une méme sous-échelle confirmant son unidimensionnalité. Les corrélations
entre les trois échelles et deux autres variables reliées a la motivation scolaire
soutiennent la validité de construit. Des analyses factorielles confirmatoires
valident la structure postulée pour chacune des trois échelles. Concernant la
fidélité de I'instrument, chaque sous-échelle du QESF posséde une cohérence
interne satisfaisante (allant de 0,61 a 0,83). Ce questionnaire vise a répondre
aux sous-questions 3 et 6.

3.3.4 Journal de bord du professeur

Il s’agit d'un journal hebdomadaire dans lequel chaque professeur de francais
(GE et GT) consigne le nom des étudiants absents, ceux des étudiants arrivant
au cours en retard, les travaux remis en retard et le nom des étudiants qui quit-
tent la classe avant la fin du cours ainsi que divers commentaires. Ce journal
renseignera sur ’engagement comportemental des étudiants sous forme de me-
sures répétées. Il vise a répondre aux sous-questions 4 et 6 et est présenté en
annexe 5 du présent document.

3.3.5 Entrevues semi-structurées

A la suite de l'intervention interdisciplinaire, des entrevues individuelles ont
été réalisées avec les étudiants du GE afin de les amener a discuter de différents
thémes reliés a 1’étude, en particulier leur intérét et leur engagement envers
le francais et les cours de frangais. Ces précisions permettent une meilleure
compréhension des perceptions des étudiants et un enrichissement des conclu-
sions de I’étude. De plus, elles donneront 1’occasion de valider la perception de
I'intervention par les étudiants.

Le canevas d’entrevue a été élaboré par la chercheuse en fonction du cadre
théorique de I’étude. Les thémes exploités touchent majoritairement au concept
d’intérét, d‘engagement, de réussite en francais ainsi qu’a l'intervention. De
plus, quelques questions touchant les concepts connexes a I’'intérét ont été ex-
plorées, de fagon a valider la distinction entre eux par les répondants ainsi que
pour enrichir notre compréhension de leur vécu estudiantin.

L’entrevue a préalablement été faite dans un contexte d’entretien pilote aupres
d'un groupe de quatre étudiants n’ayant pas participé a 1’étude. Cette entre-
vue pilote avait pour but de vérifier la compréhension de la formulation des
questions, de vérifier la durée approximative de la séance en contexte réel et
d’entrainer la chercheuse a la mener. Quelques ajustements ont été apportés
au canevas initial qui comportait un trop grand nombre de questions, compte
tenu du fait qu’on désirait que la durée de l’entrevue soit approximativement
d’'une heure. Quelques questions concernant des thémes moins directement
liés a I’étude ont été retranchées. Le canevas final est situé en annexe 6 du pré-
sent document.

|
46 |




interdisciplinarité et intérét pour 1 francais

3.3.6 Evaluation des apprentissages en frangais

Des dictées diagnostiques permettant de dépister des difficultés précises (gram-
maire, homophones et orthographe) de chaque étudiant en frangais servent déja
de mesures prétest/post-test pour le cours de mise a niveau en francais au Cé-
gep Saint-Jean-sur-Richelieu. Une de ces dictées sera utilisée pour la présente
étude et elle contribuera a illustrer des différences plus précises entre le GE et
le GT quant a I’évolution de I'apprentissage en frangais écrit durant I'interven-
tion. Malheureusement, il n’y aucune information relative a la validité et a la fi-
délité de cette mesure. Toutefois, le professeur de francgais participant a 1'étude
l'utilise depuis huit ans et la juge fiable, compte tenu qu’elle présente un ni-
veau de difficulté équivalant a la 5° secondaire et, donc, équitable pour tous les
nouveaux cégépiens. Les résultats de cette dictée renseigneront sur le nombre
de fautes d’orthographe (déterminées ici par 1’'orthographe lexicale, c’est-a-dire
les normes invariables d’écriture des mots sans égard a leur utilisation dans la
phrase), de grammaire (déterminées ici comme les normes variables d’écriture
des mots relativement a leur utilisation dans la phrase, par exemple les homo-
phones, la conjugaison des verbes, etc.) et d’accord (déterminées ici par les nor-
mes d’accord « simple », par exemple I’accord d'un pronom a un verbe, d'un
déterminant a un nom, etc.). La dictée diagnostique et sa procédure se trouvent
a ’annexe 7. En plus de cette dictée, les résultats finaux au cours serviront a
évaluer l'efficacité de l'intervention. On considéere le résultat final a ce cours
comme une bonne mesure de I'apprentissage du francais écrit puisqu'une forte
majorité des points accumulés le sont a partir d’épreuves qui visent la langue
écrite, notamment diverses rédactions et quelques tests sur des connaissances
linguistiques comme 1’application des régles grammaticales. Ces mesures vi-
sent a répondre aux sous-questions 5 et 6.

M 3.4 Procédures

Avant les sessions d’automne 2008 et 2009, parmi tous les étudiants devant sui-
vre un cours de MNF, le service de I'organisation scolaire du cégep a ciblé ceux
qui ont choisi le cours complémentaire Difficultés psychologiques et sexuelles
et formé un groupe avec tous ceux dont I’horaire scolaire le permettait. Ce grou-
pe forme le GE et est donc composé uniquement d’étudiants ayant un cours de
MNF et le cours de psychologie de la sexualité. Le dispositif d’intervention se
révele étre un pairage entre le cours de MNF et le cours complémentaire, enga-
geant les deux professeurs (le professeur de frangais et celui de psychologie) a
planifier leur cours en se consultant, de fagon a ce qu’il y ait le plus d’éléments
possibles en commun entre les deux cours pour que les étudiants sentent le
pairage (un exercice d’interdisciplinarité). Un tableau résumant cette planifica-
tion se trouve en annexe §. Ce tableau ainsi que le récit du déroulement de cette
stratégie pédagogique ont été publiés par la revue Pédagogie Collégiale (Cabot
et Cloutier, 2010).

Lors du premier cours de francais, le formulaire de consentement, le QRG
(mesure 3.3.1), le QAF prétest (mesure 3.3.2) ainsi que la dictée diagnostique
(mesure 3.3.6) ont été administrés. De plus, le journal de bord du professeur
(mesure 3.3.4) a été remis et expliqué a chaque professeur de francgais (GE et
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GT) de maniére & permettre qu’il soit complété sur une base hebdomadaire. A
la fin du semestre, les mesures post-tests ont été administrées (mesures 3.3.2,
3.3.3 et 3.3.6) durant un cours de francais lors de la derniére semaine de cours.

Apres la fin de la session d’automne 2008 et de celle d’automne 2009, tous les
étudiants du GE ont été sollicités individuellement par courriel pour participer
aux entrevues. L'horaire de tenue des entrevues était fixé selon les disponibi-
lités des étudiants entre 8h et 18h du lundi au vendredi. Cing entrevues ont
été faites individuellement (auprés d'un seul étudiant a la fois) tel qu’il a été
prévu. Quatre entrevues ont du étre faites aupres de deux étudiants a la fois
étant donné les limites des disponibilités offertes par les étudiants. On a donc
neuf enregistrements au total.

Les entrevues ont été enregistrées a ’aide d'un enregistreur vocal numérique
permettant de transférer par la suite les entretiens directement sur support
USB. Un autre enregistreur était aussi opérationnel, par mesure de sécurité,
au cas ou le principal cesserait de fonctionner durant une entrevue. Les neuf
entrevues ont été retranscrites par écrit, intégralement. Les entrevues sont donc
sous format audio, informatique et papier.

B 3.5 Analyses quantitatives

Voici la planification des analyses qui seront effectuées a partir des données
des deux cohortes (2008 et 2009). Etant donné le nombre de sujets inférieur
a 30 dans le GE, il est probable que les postulats nécessaires a la conduite
de tests paramétriques ne soient pas atteints pour toutes les variables (Field,
2005). Lorsque cette situation se présentera, des tests non paramétriques sont
prévus pour permettre ’obtention de résultats fiables. Comme les analyses non
paramétriques sont moins fréquentes dans la littérature que les analyses para-
métriques, quelques explications de base peuvent donc étre utiles ici.

La principale différence entre ces deux grandes catégories de tests statistiques est
que les tests non paramétriques ne se basent pas sur 1’estimation des parametres
d'une population, contrairement aux tests paramétriques (Field, 2005; Howell,
2008). Conséquemment, ils ne posent pas de conditions relatives a la distribution
de la population, alors que les tests paramétriques exigent ’homoscédasticité et
la normalité de la distribution de 1’échantillon (Field, 2005). La littérature rap-
porte quun n de 30 est assez grand pour donner une distribution d’échantillon-
nage normale de la moyenne. C’est pourquoi, lorsquun échantillon est composé
de moins de 30 sujets, on suggeére plutét d’opérer des tests non paramétriques
(Howell, 2008; Tabachnick et Fidell, 2001). Ces derniers peuvent se baser sur
d’autres conditions comme la symétrie ou la similitude entre deux populations
(Howell, 2008). Il s’agit donc simplement de choisir le test le plus approprié se-
lon les caractéristiques des échantillons que I'on veut tester.

On entend souvent dire que les tests non paramétriques sont moins puis-
sants que les tests paramétriques. Cela est vrai dans le contexte précis ou1 les
conditions d’application requises par les tests paramétriques sont satisfaites
(Field, 2005). Toutefois, comme ’explique cet auteur, il n’est pas logique de
dévaloriser unilatéralement la puissance des tests non paramétriques. En ef-
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fet, comme la puissance statistique dépend de l'erreur de type 1 (o) et de la
forme de la distribution de 1’échantillon, lorsque 1’échantillon n’est pas dis-
tribué normalement, on ne peut pas calculer la puissance statistique. Donc,
on ne peut pas affirmer que la puissance statistique d’'un test n’est pas bonne
lorsque celui-ci est effectué sur un échantillon qui n’est pas distribué norma-
lement. Par ailleurs, plusieurs tests non paramétriques sont basés sur les rangs
des valeurs de 1’échantillon plutst que sur les valeurs elles-mémes (Conover et
Iman, 1981). Ceci a pour principal avantage d’éviter I'influence des données
extrémes (Howell, 2008). Cet avantage est important dans le cas de la présente
étude, puisqu’il est logique de voir que des statistiques comme la moyenne et
I'écart-type (a la base des tests paramétriques) sont d’autant plus influencées
par des valeurs extrémes que 1’échantillon est petit. D’ailleurs, méme pour de
grands échantillons, cet avantage a mené Barber et Lyon (1996) a conclure a
une supériorité de la puissance du test non paramétrique basé sur les rangs de
Wilcoxon, sion le compare au test { paramétrique bien connu. Néanmoins, bien
que des tests non paramétriques seront effectués pour valider nos hypothéses,
lorsque les conditions requises par les tests paramétriques seront présentes,
ceux-ci seront effectués puisque, dans ce contexte précis, ils sont jugés plus
puissants (Field, 2005).

Par ailleurs, trois postulats principaux permettant la conduite de tests paramé-
triques doivent étre respectés (Field, 2005; Howell, 2008). Le premier postulat
permettant de mener un test t est la normalité de la distribution des échan-
tillons a tester concernant les variables visées. Un test I) de Kolmogorov-Smir-
nov (KS, a distinguer du Z de KS) compare la distribution de 1’'échantillon a tes-
ter avec celle d'un échantillon distribué normalement ayant la méme moyenne
et le méme écart-type (Field, 2005). 5i le résultat du test est non significatif (p >
0,05), cela veut dire que I’échantillon est distribué normalement. Le deuxiéme
postulat a respecter est celui d’homoscédasticité (I’homogénéité des variances).
Le test de Levene teste I'hypothése nulle selon laquelle les variances (ou 1'éten-
due des données) entre les groupes sont égales. Si le résultat est significatif a
p < 0,05, il faut rejeter I'hypothése nulle, ce qui veut dire que les variances sont
significativement différentes. Au contraire, si le test se révele étre non signifi-
catif a p > 0.05, on doit accepter I'hypothése nulle indiquant I’homogénéité des
variances. Le troisieme postulat prescrit l'utilisation de données d’intervalle.
Donc, on ne peut opérer un tel test sur des données nominales ou catégorielles.
Enfin, pour les tests comparant des échantillons différents, un quatriéeme pos-
tulat impose I'indépendance des observations.

I est a noter que toutes les analyses seront d’abord effectuées sur les groupes
entiers, puis en tenant compte du sexe afin de répondre a une exigence posée par
le PAREA (MELS, 2009b, p. 19). La plupart des analyses tenant compte du sexe
seront non paramétriques, compte tenu du petit nombre de sujets dans certaines
catégories (par exemple, seulement deux filles dans la cohorte 2009 du GE).

B Analyse 3.5.1

Avant de faire les analyses visant a répondre aux sous-questions de 1’étude, on
doit d’abord vérifier, par des analyses préliminaires, que les deux cohortes du
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GE (2008 et 2009) sont similaires a la base afin de savoir si on peut les consi-
dérer comme un méme groupe lors des analyses subséquentes. Pour ce faire,
des analyses descriptives seront faites sur la base des diverses variables du
questionnaire de renseignements généraux, des deux échelles d’intérét du QAF
prétest et de la dictée diagnostique pré-test aupres des groupes de participants.
Etant donné le trés petit nombre de sujets dans chacune des deux cohortes, cel-
les-ci seront comparées a ’aide du test de Kolmogorov-Smirnov (KS). Il s’agit
d'un test non paramétrique qui compare les moyennes de deux échantillons
indépendants (alternative au test t) (Howell, 2008). Si les deux groupes s’ave-
rent étre similaires, ils formeront un seul groupe (le GE global, composé de 24
étudiants). Si les deux groupes s’avérent distincts, le reste des analyses sera
effectué séparément avec chacune des deux cohortes du GE (2008 et 2009).

Analyse 3.5.2

Une autre série d’analyses préliminaires doit étre faite avant de faire les analy-
ses visant a répondre aux sous-questions de 1’étude. En effet, on doit d’abord
vérifier que le GE et le GT sont similaires a la base afin de savoir si 'on pourra
les comparer par la suite. Si les analyses 3.5.1 ont mené a la formation d'un
GE global, les données des diverses variables du questionnaire de renseigne-
ments généraux, des deux échelles d’'intérét du QAF prétest et des résultats a
la dictée diagnostique seront comparées entre ce GE global et le GT. Ces com-
paraisons seront effectuées a 1’aide de tests ¢ pour échantillons indépendants.
Ce test compare les moyennes de deux échantillons composés de participants
différents. S’il advient que les regles préalables aux tests { ne soient pas satis-
faites, le test de KS sera utilisé pour s’assurer de 1’obtention de résultats fiables.
Si les analyses 3.5.1 n’ont pas mené a la formation d'un GE global, les mémes
données seront comparées entre chacune des deux cohortes de GE et le GT pour
savoir sil'une des deux cohortes est similaire au GT, pour fins de comparaisons
ultérieures. Si les deux cohortes du GE sont significativement différentes du GT
au début de 'expérimentation, les sous-questions 2, 3 et 5 ne pourront pas étre
posées sans supposer un biais de sélection.

Analyse 3.5.3

Pour répondre a la premiere sous-question « Est-ce qu'une augmentation signi-
ficative de l'intérét (situationnel et personnel) pour le francais sera notée pour
le GE a la fin du semestre ? », un test ¢ pour échantillons appariés sera opéré sur
les données des échelles d’intérét situationnel et d’intérét personnel du QAF
(prétest et post-test). Dans le cas ou les postulats permettant d’opérer un test t ne
seraient pas présents, un test de Wilcoxon est prévu. Il s’agit d’un test non para-
métrique permettant de comparer deux échantillons appariés (alternative au test
1) a partir des rangs des données plutét que des données brutes (Howell, 2008).
Les résultats réveleront si une augmentation significative de 'intérét a été notée
en fin de semestre (suite a I'intervention). Concernant cette premiere question,
on pose ’hypothése 1 qu'une augmentation significative des deux types d’intérét

pour le frangais sera effectivement observée pour le GE a la fin du semestre.
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Par ailleurs, I’évolution des deux types d’intérét sera comparée entre les deux
cohortes du GE a ’'aide d'un test de KS, afin de vérifier si elle est similaire pour
les deux. Cette mesure permettra de contribuer a 1’évaluation de la validité de
lintervention. En effet, si I’'on constate que les deux cohortes du GE ont évolué
de maniere significativement différente du GT, tant ensemble (GE global) qu’in-
dépendamment (GE 2008 et GE 2009), il sera possible de croire que I’évolution
du GE n’est pas due au hasard et que 'efficacité de l'intervention est stable.

Analyse 3.5.4

Pour répondre a la deuxiéme sous-question « Est-ce que 'augmentation de 'in-
térét (situationnel et personnel) sera significativement plus marquée chez le GE
que chez le GT ? », la différence entre le score d’intérét situationnel au post-test
du QAF et celui du prétest du QAF formera une nouvelle variable pour chaque
étudiant (la méme procédure sera menée pour créer une variable d’augmenta-
tion d’intérét personnel). On aura donc une variable indiquant 1’évolution de
lintérét. Un test t pour échantillons indépendants sera effectué sur les données
de ces variables pour comparer I'évolution de 'intérét du GE et du GT (ou un
test de KS si les conditions 1’exigent). Concernant cette deuxiéme question, on
pose I’hypothese 2 que 1'augmentation d’intérét (situationnel et personnel) sera
effectivement plus importante pour le GE que pour le GT.

Analyse 3.5.5

Pour répondre a la troisieme sous-question « Est-ce que les scores d’engagement
(comportemental et cognitif), rapportés par les étudiants a la fin du semestre,
seront plus élevés chez les étudiants du GE que chez ceux du GT ? », un test ¢
pour échantillons indépendants (ou un test de KS si les conditions 1’exigent)
sera effectué sur les données de I’échelle d’engagement cognitif et d’engage-
ment comportemental du QESF (mesure 3.3.3) pour comparer les moyennes du
GE et du GT (Tabachnick et Fidell, 2001). Concernant cette troisiéme question,
on pose I’hypothese 3 que les scores d’engagement obtenus au QESF seront
effectivement plus élevés chez le GE que chez le GT.

Analyse 3.5.6

Pour répondre a la quatriéme sous-question « Est-ce que I'engagement compor-
temental sera plus stable chez les étudiants du GE que chez ceux du GT 7 »,
les données du journal de bord du professeur (mesure 3.3.4) seront compilées
et comparées entre les deux groupes quant aux différentes variables d’enga-
gement comportemental rapportées hebdomadairement par les professeurs de
frangais. Des tests ¢ pour échantillons indépendants (ou de KS si requis) seront
faits sur les nombres moyens d’heures d’absence aux cours, d’arrivées au cours
en retard, de remises de travaux en retards et de départ avant la fin des cours.
Concernant cette quatrieme question, on pose ’hypothése 4 que I’engagement
comportemental aura été effectivement plus stable chez les étudiants du GE
que chez ceux du GT.
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Analyse 3.5.7

Pour répondre a la cinquiéme sous-question « Est-ce que le rendement et le
taux de réussite en francais au terme du semestre seront significativement
meilleurs pour le GE que pour le GT ? », trois opérations sont prévues. Premis-
rement, concernant les données relatives a la dictée diagnostique, la différen-
ce entre le nombre d’erreurs (chacun des trois types d’erreurs : orthographe,
gramimaire et accord) aprés l'intervention et celui obtenu avant 'intervention
formera une nouvelle variable pour chaque étudiant. Cette variable rensei-
gnera sur l’amélioration du francgais écrit des participants. Si les conditions
aux tests paramétriques le permettent, une analyse de variance multivariée
(MANOVA) sera effectuée pour vérifier si le groupe (GE ou GT) a un effet sur
I’'amélioration en frangais écrit, relative a ces trois types d’erreurs. Le choix
d’effectuer une seule MANOVA sur les trois variables dépendantes (VD) en-
semble plutét que différentes analyses de variance simples (ANOVA) ou tests
t sur chaque VD est justifié par le fait que plus le nombre de tests effectués
sur les mémes données est élevé, plus on augmente le taux d’erreurs de type
1 (Field, 2005). Si un test non paramétrique est requis, des tests de KS seront
effectués sur les données de ces variables pour comparer le GE et le GT sur
I’amélioration du francais écrit.

Deuxiémement, concernant les résultats finaux obtenus en francais, les don-
nées pour les deux groupes seront comparées a 1’'aide d’un test t pour échan-
tillons indépendants (ou un test de KS si requis).

Troisiémement, concernant le taux de réussite, une variable catégorielle sera
formée pour distinguer les succes des échecs au cours de MNF. Afin de vérifier
silaréussite au cours de MNF dépend du groupe d’appartenance des étudiants
(GE ou GT), un test du Khi-carré sera opéré (Howell, 2008). Concernant cette
cinquiéme question, on pose I’hypothese 5 que le rendement et le taux de réus-
site en francais au terme du semestre seront significativement meilleurs pour

le GE que pour le GT.
Analyse 3.5.8

A cette étape, une analyse plus globale sera opérée sur les principales variables
de I'étude (l'augmentation de 1'intérét, ’engagement et le rendement) pour vé-
rifier I’effet distinct des deux groupes. Pour ce faire, une analyse de variance
multivariée (MANOVA) sera effectuée en incluant, dans une méme analyse,
toutes les variables précédemment mentionnées.

Analyse 3.5.9

Pour répondre a la sixiéme sous-question « Est-ce que I’engagement aura joué
un role de médiateur entre 1'intérét et le rendement ? », une analyse de régres-
sions multiples sera opérée sur les trois variables visées : l'intérét, I’engage-
ment et le rendement. Selon Baron et Kenny (1986), pour conclure a un lien
de médiation, les trois liens entre les trois variables doivent d’abord étre liés
significativement. Ensuite, le lien direct entre la variable indépendante (VI) et
la VD doit devenir non significatif, une fois que le médiateur est entré dans le
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modele de régression. Concernant cette sixiéme question, on pose I’hypothese
6 que I’engagement aura effectivement joué un role de médiateur entre 1’'intérét
et le rendement.

Analyse 3.5.10

Enfin, le contenu des réponses des étudiants aux entrevues sera codé selon la
méthode décrite par Van der Maren (1996). Le contenu de ces réponses vise a
valider le fait que les étudiants ont bien pergu l'intervention. De plus, il vise
a explorer la perception des étudiants concernant 'importance et 1'utilité du
francais dans leur vie, a déceler les causes de leurs difficultés en francais, a
déterminer des moyens qui pourraient les aider face a ces difficultés selon eux
ainsi qu’a connaitre leur intérét et leur engagement en regard du francais et des
cours de francais.

B 3.6 Analyses qualitatives

Par une analyse thématique de contenu, les informations recueillies ont été
codées manuellement par la chercheuse en suivant une partie de la méthode
proposée par van der Maren (1996). Elles ont ensuite été catégorisées dans le
but de pouvoir en faire une synthese. Chaque compte rendu intégral (verbatim)
a été analysé d’abord de maniére déductive, c’est-a-dire en codant les propos
qui faisaient clairement référence aux concepts a 1’étude. Les informations re-
cueillies ont ensuite été comparées transversalement entre les 13 participants
pour s’assurer d'un rendu exhaustif des propos recueillis pour chaque catégo-
rie des réponses. Ensuite, toutes les informations n’ayant pas été incluses dans
l'analyse déductive ont été analysées de maniére plutot inductive, c’est-a-dire
en formant de nouvelles catégories de maniére a pouvoir enrichir le contenu
de 1'étude déja existant par les idées apportées par les étudiants. Les propos
recueillis lors de cette deuxiéme étape ont été aussi comparés de fagon trans-
versale entre les 13 participants de maniére a en dégager une synthese.

Avant la premiére lecture des comptes rendus intégraux des entrevues, la base
d’une grille d’analyse a été élaborée. Celle-ci est formée de six rubriques : I'in-
térét situationnel, 1’'intérét personnel, 'engagement comportemental, 1’enga-
gement cognitif, la perception de l'intervention ainsi que les liens entre les
concepts al’étude. Au bas de cette grille, un espace « Autres thémes et idées » a
été prévu pour la deuxiéme phase d’analyse, 1’analyse inductive. Durant la pre-
mieére lecture des comptes rendus intégraux, des catégories de réponses ont été
formées a l'intérieur de chaque rubrique, en fonction du contenu des réponses
des étudiants. Durant la deuxiéme lecture du matériel, I’exhaustivité du conte-
nu des catégories de réponses a été assurée en comparant transversalement les
réponses des étudiants. Tous les propos pouvant enrichir chaque catégorie ont
été rapportés jusqu’a saturation.

M 3.7 Considérations éthiques

Les étudiants inscrits aux groupes-cours concernés par 1’étude ont préalable-
ment été informés, dés la premiere semaine de cours a l'intérieur des deux
cours (MNF et psychologie de la sexualité) des objectifs du projet et des im-
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plications de leur participation a ce dernier. Les étudiants qui ont accepté de
participer a I’étude ont signé un formulaire de consentement (en annexe 9) per-
mettant a la chercheuse de leur administrer les questionnaires et de recueillir
leurs résultats scolaires, nécessaires a 1’évaluation de l'intervention. De plus,
un formulaire de consentement spécifique pour les entrevues, situé en annexe
10, est prévu. Tous les étudiants ont été informés qu’ils pouvaient refuser de
participer a I’étude sans avoir a fournir de justification et sans aucun préjudice.
Afin d’assurer la confidentialité des données fournies par les participants a
I'étude, les renseignements permettant de connaitre leur identité ont été retran-
chés des dossiers et remplacés par des symboles. Les données retranchées sont
gardées dans un immeuble différent de celui contenant les dossiers des don-
nées principales de 1'étude (questionnaires, résultats scolaires, etc.). De plus,
l'usage de ces données « devenues anonymes » est exclusif a la chercheuse
et aux personnes qui 'assistent. Enfin, aucune information contenue dans les
communications et publications ne sera susceptible de permettre 1’identifica-
tion des sujets. Ces mesures assurent le respect des personnes participant a
I’étude selon les principes déontologiques requis.
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B} RESULTATS

Ce chapitre vise a répondre aux sous-questions et a la question principale de
recherche. Il sera présenté en quatre parties : les analyses préliminaires, les ré-
sultats quantitatifs, les résultats qualitatifs et la réponse a la question principale.

HM4.1 Les analyses préliminaires

Les analyses qui ont été conduites portent sur les participants ayant persévéré
tout au long de la session sans abandonner et pour lesquels les données a ’en-
semble des instruments de mesure ont été recueillies. L’attrition des groupes
durant la session est assez importante, ce qui explique le petit nombre de sujets
considérés comme faisant partie des groupes.

4.1.1 Description et comparaison des deux cohortes
du groupe expérimental (GE)

Etant donné le petit nombre de sujets, des analyses non paramétriques seront
effectuées ici pour comparer les deux cohortes. Plus précisément, le test de
Kolmogorov-Smirnov (KS) sera choisi (plutét que le U de Mann-Whitney plus
populaire) car il est réputé pour étre plus puissant lorsqu’on veut comparer
deux échantillons indépendants de moins de 25 sujets (Field, 2005). 1l véritie
I'hypothese selon laquelle deux groupes auraient été tirés d'une méme popu-
lation. Lorsque que le Z de KS est significatifa p < 0,05 (représenté par * dans
les tableaux de résultats), on doit rejeter I'hypothése nulle et conclure que les
deux groupes sont différents. A I'inverse, lorsque le Z de KS est non significatif
a p = 0,05, il faut conserver ’hypothése nulle selon laquelle les deux groupes
sont égaux. [l faut comprendre que le p fait référence a la probabilité de retrou-
ver les mémes résultats par hasard. Donc, lorsque p < 0,05, cela signifie qu’il
y amoins de 5 % de probabilité que les deux valeurs comparées soient dues
au hasard. En sciences sociales, la régle la plus répandue fixe la valeur de p a
0,05 comme déterminant la similarité ou la distinction entre deux groupes de
données. Bref, lorsqu’il n'y a pas d’astérisque (*) adjacent a la valeur Z de K&
dans les tableaux de résultats, cela signifie que les deux groupes comparés ont
une valeur égale ou supérieure a p = 0,05 et sont donc considérés similaires.

Une premieére description des participants a 1’étude (analyse 3.5.1) est présen-
tée a partir des données obtenues au premier temps de mesure, c’est-a-dire
en tenant compte des réponses du questionnaire de renseignements généraux
(QRG, présenté en annexe 1), des deux échelles d’intérét pour le francais in-
cluses dans le QAF prétest (annexe 2) et des résultats a la dictée diagnostique
(annexe 7), administrés en début de semestre. La premiére étape de cette des-
cription concerne les deux cohortes du GE (2008 et 2009). Elle vise a vérifier si
les deux cohortes sont assez similaires pour les considérer comme un seul GE
tout au long des analyses ultérieures. La décision de regrouper les deux cohor-
tes sera prise sur la base de deux conditions. La principale condition concerne
les données visant directement le frangais. C’est-a-dire qu’il s’agit de vérifier
siles étudiants des deux cohortes sont similaires sur la base des questions qui
touchent a leur cheminement scolaire en frangais (questions 8 et 9 du QRG),
a leur intérét pour la langue francaise et les cours de frangais ainsi qu’a leurs
résultats a la dictée diagnostique prétest. Cette premiére condition est essen-
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tielle. La deuxiéme condition concerne le portrait global des deux cohortes
concernant les autres questions contenues dans le QRG. Cette condition est de
seconde importance.

Les caractéristiques individuelles de base

Le tableau 4.1 présente les caractéristiques personnelles de base des partici-
pants du GE, a savoir leur sexe et leur age, au moment de la premiere cueillette
de données, soit en début de semestre, avant 'intervention.

TABLEAU 4.1 Age movyen des participants de chaque cohorte du GE selon le sexe
GE 2008 (N=17) GE 2009 (N=7) ZdeKS
Age  Tous X=1816(s=1,03) X=18,73(s=1,11) 0,917
Filles N=2;X=17,54(s=0,18 N=5X=1891(s=1,31) 0,899

Gargons N=15:X=1824(s=1,07) N=2;X=18,28(s=0,1) 0,762

* p < 0,05.

Les données du tableau 4.1 indiquent que la représentation de chacun des
sexes a été trés différente entre les deux cohortes. En effet, a I’'automne 2008,
les filles étaient beaucoup plus nombreuses que les gargons dans le GE alors
qu'a 'automne 2009, on observe l'inverse. Ceci justifie d’autant plus la prise
en compte du sexe dans les analyses ultérieures, comme il est prescrit par le
PAREA (MELS, 2009b, p. 19). Par ailleurs, puisque chacun des sexes est da-
vantage représenté dans chaque cohorte, si les analyses descriptives suivantes
permettent de les regrouper en un seul GE global, les deux sexes seront mieux
représentés.

Concernant 1'age, si I’on compare les deux groupes sans égard au sexe, on peut
voir qu’ils sont similaires. Toutefois, si l’on tient compte du sexe, on peut voir
que les cing garcons de la cohorte 2009 (agés entre 17 et 20 ans) ont en moyen-
ne un an de plus que les deux gargons de la premiére cohorte (dgés tous deux
de 17 ans). Du c6té des filles, les deux cohortes sont similaires en age moyen.
Toutefois, tout comme pour les gargons, 1’étendue varie davantage dans une
cohorte que dans 1’autre. En 2008, les filles étaient agées entre 17 et 20 ans et,
en 2009, les deux filles avaient 18 ans. Cette information n’est pas surprenante,
étant donné le petit nombre de sujets par groupe. Si I'on compare plutot les
deux sexes 1'un a 1’autre en considérant les 24 sujets, on note aussi une simi-
larité : il n’y a pas de différence significative entre I’age des gargons et celui
des filles (£ = 0,524; p® 0,05). Globalement, on note que tous les participants
sont environ a la méme période de leur vie, c’est-a-dire au début de 1’age adul-
te. [l n’y a aucun étudiant des GE qui soit beaucoup plus agé que le groupe.
D’ailleurs, les résultats a un test de KS comparant les deux cohortes selon 1'age
des participants confirment que celles-ci sont similaires (Z = 0,917, p = 0,05),
méme en distinguant les sexes. Il s’agit donc d’une premiére similitude entre
les deux cohortes.
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Le cheminement scolaire

Les résultats qui suivent exposent le cheminement scolaire des participants de
chaque cohorte du GE selon le sexe. Ces données proviennent pour la plupart
des réponses obtenues aux questions 4 a 9 du (QRG (présenté en annexe 1). Les
données relatives au francais (questions 8 et 9 du QRG) sont particulierement
importantes, car elles font parties des renseignements prioritaires sur la base
desquels la décision de regrouper ou non les deux cohortes sera prise.

Initialement, il est a noter qu’avant chaque session, le service de I'organisation
scolaire fournit systématiquement au professeur la liste des étudiants qui com-
posent ses groupes en précisant le programme d’étude dans lequel est inscrit
chaque étudiant a qui il enseignera. De cette fagon, nous savons que tous les
étudiants faisant partie du GE sont inscrits dans un des programmes de mise a
niveau offerts au Cégep Saint-Jean-sur-Richelieu, sauf une étudiante de la co-
horte 2009. 1l s’agit d'une deuxiéme similarité entre les deux cohortes du GE.
Cette caractéristique devra étre prise en compte lorsque le GT sera formé. En
effet, seuls des étudiants inscrits dans un programme représenté dans le GE de-
vront étre inclus dans les analyses comparatives entre le GE et le GT. Ce point
sera traité en section 4.1.3.

Le tableau 4.2 présente la répartition des participants selon leur réponse a la
question 4 du QRG : « Depuis combien de temps étes-vous inscrit(e) au cégep
dans le programme que vous suivez actuellement ? »

TABLEAU 4.2 Répartition des participants des deux GE selon la question 4 du QRG

Réponse GE 2008 (N=17) GE 2009 (N=7)
C'est ma premiére session Tous 17 7
Garcons 2 5
Filles 15 2

Ce tableau révele que tous les participants en sont a leur premiere session dans
le programme qu’ils suivent actuellement. Il s’agit d 'une autre similitude entre
les deux cohortes du GE.
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Le tableau 4.3 présente la répartition des participants selon leur réponse a la
question 5 du QRG : « Dans combien de sessions prévoyez-vous obtenir votre

DEC 7 »

TABLEAU 4.3 Répartition des participants des deux GE selon la question 5 du QRG

Réponses GE 2008 (N=17) GE 2009 (N=7)
Encore 2 ou 3 sessions Tous 1 1
Garcons 0 1
Filles 1 0
Encored ou 5 sessions Tous 5 6
Garcons 0 4
Filles 5 2
Je ne sais pas Tous 11 0
Gargons 2 0
Filles 9 0

Ce tableau réveéle une différence et une similitude entre les deux cohortes. En
effet, pour la cohorte 2008, la majorité des étudiants n’arrivaient pas a prévoir le
moment auquel ils planifiaient obtenir leur dipléme d’études collégiales. Cette
hésitation peut découler de plusieurs raisons. Par exemple, puisqu’ils sont tous
inscrits dans un programme de mise a niveau, il est possible que certains d’en-
tre eux n’aient pas encore décidé du programme auquel ils s’inscriront apres
cette période de mise a niveau, ce qui rend difficile toute planification scolaire.
Une autre explication possible pourrait étre une difficulté de motivation ou un
manque d’intérét scolaire. En effet, on peut croire qu’il doit étre difficile de pla-
nifier son cheminement scolaire sil’on n’y trouve aucun intérét. Il pourrait étre
intéressant d’explorer cette hypothése en croisant les réponses a cette question
avec celles de la question 10 du QRG (voir plus bas).

Par ailleurs, si I’on exclut ces 11 étudiants ayant répondu « Je ne sais pas »,
on observe que la plupart des autres étudiants ont planifié obtenir leur DEC au
bout de quatre a cing sessions, comme la majorité des étudiants du GE 2009.
Ceci est logique, puisque les programmes collégiaux offerts au Cégep Saint-
Jean-sur-Richelieu sont d'une durée habituelle de quatre ou six sessions.
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Le tableau 4.4 présente la répartition des participants selon leur réponse a la

question 6 du QRG : « Jusqu’a quel diplome comptez-vous poursuivre vos étu-
des 7 »

TABLEAU 4.4 Répartition des participants des deux GE selon la question 6 du QRG

Réponses GE 2008 (N=17) GE 2009 (N=7)
DEC Tous 5 (29 %) 2 (29 %)
Gargons 0 1
Filles 5 1
Certificat universitaire Tous 212 %) 1(14 %)
Garcons 0 0
Filles 2 1
Baccalauréat Tous 1 7\ 3 )
Gargons 0 3
Filles 1 0
Maitrise Tous 1 1
Garcons 0 > ' 1 > '
Filles 1 0
Doctorat Tous 2 0
Gargons 0 0
Filles 2 ./ 0 ./
Je ne sais pas Tous 6 (35 %) 0
Garcons 2 0
Filles 4 0

Comme pour le tableau précédent, celui-cirévele des différences et des simili-
tudes entre les deux cohortes. En sachant que plusieurs étudiants du GE 2008
n’arrivent pas a planifier leur cheminement scolaire, il n’est pas surprenant
ici de noter que six étudiants ne savent pas jusqu’a quel dipléme ils comptent
poursuivre leurs études. Ceci est différent du GE 2009, dont les participants
semblent tous avoir planifié leur route. Encore une fois, c’est en excluant les
étudiants ayant répondu « Je ne sais pas » qu’on pourrait noter certaines simi-
litudes entre les deux cohortes. En effet, dans les deux cas, 29 % des étudiants
visent 1’obtention d'un DEC et, pour ceux qui visent a obtenir un certificat
universitaire, la proportion est similaire entre les deux groupes (12 % et 14 %).
Pour ce qui est des diplomes universitaires, bien que deux étudiants du GE
2008 visent le doctorat, en combinant les trois diplomes (baccalauréat, maitrise
et doctorat), on observe que 57 % des participants du GE 2009 prévoient obte-
nir un dipléme universitaire, comparativement a 24 % pour le GE 2008.
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Le tableau 4.5 présente la répartition des participants selon leur réponse a la
question 7 du QRG : « Avez-vous complété votre secondaire dans une école
publique ou dans une école privée 7 »

TABLEAU 4.5 Répartition des participants des deux GE selon la question 7 du QRG

Réponses GE 2008 (N=16) GE 2009 (N=7)
Publique Tous 14 (88 %) 4 (57 %)
Garcons 1 2
Filles 13 2
Privée Tous 2 (12 %) 3 {43 %)
Garcons 1 3
Filles 1 0

N.B. Le participant manguant dans le GE 2008 a encerclé les deux réponses.

Les résultats de ce tableau dénotent une distinction entre les deux cohortes. En
effet, méme si ’'on observe qu'un plus grand nombre d’étudiants ont complété
leur secondaire dans une école publique que dans une école privée pour les
deux cohortes, les proportions sont différentes. Ainsi, une forte majorité du Gk
2008 a fréquenté 1’école publique au secondaire, comparativement a une faible
majorité pour le GE 2009.

Le tableau 4.6 présente la moyenne des données des participants selon leur
réponse a la question 8 du QRG : « Au meilleur de votre connaissance, quelle a
été votre moyenne en francgais en secondaire 5 7 »

TABLEAU 4.6 Moyenne des résultats finaux en francais de 5° secondaire des participants des deux GE
Réponse GE 2008 (N=17) GE 2009 (N=7) ZdeKS
Moyenne en francais en

5° secondaire Tous 66,29 (s = 4,26) 67 (s =3,56) 0,543
Gargons 67,5 (s =3,54) 66,2 (s = 3,96) 0,359
Filles 66,13 (s = 4,43) 69 (s=1,41) 0,886

* p< 0,05.

Ce tableau indique une ressemblance entre les deux cohortes qui est impor-
tante, puisqu’elle concerne directement le francais. Dans un premier temps, un
test de KS a été fait pour comparer les deux cohortes sans distinction de sexe.
Les résultats de ce test confirment que les deux cohortes sont similaires sur ce
point. Ensuite, le méme test a été fait en tenant compte du sexe des répondants.
La moyenne en francais en 5° secondaire est équivalente pour les gargons des
deux cohortes, de méme que pour les filles des deux cohortes. Enfin, en compa-
rant les réponses des deux sexes entre eux, on constate que les résultats finaux
en francais de 5° secondaire sont aussi équivalents (£°=°0,561; p > 0,05).
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Le tableau 4.7 présente la répartition des participants selon leur réponse a la

question 9 du QRG : « Est-ce la premiere fois que vous suivez ce cours de fran-
cais 7 »

TABLEAU 4.7 Répartition des participants des deux GE selon la question 9 du QRG

Réponses GE 2008 (N=17) GE 2009 (N=7)
Oui Tous 14 7
Garcons 1 5
Filles 13 2
Non Tous 0
Gargons 0
Filles 0

Ce tableau révele une ressemblance entre les deux cohortes puisque, pour pres-
que tous les participants, il s’agit de leur premier cours de MNF au collégial.
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Scolarité des parents

« Le niveau de scolarité des parents est la caractéristique familiale qui semble
prédire la plus grande partie de la variance dans le rendement de 1'éleéve. »
(Bacon et Deslandes, 2004, p. 183) Plus particuliérement, la scolarité de la meére
est reconnue pour étre un excellent prédicteur de réussite scolaire de ses en-
fants. C’est pourquoi il s’avérait intéressant de connaitre ces renseignements
chez les participants. Le tableau 4.8 présente la scolarité de la mére des partici-
pants des deux cohortes (question 11 du QRG).

TABLEAU 4.8  Répartition des participants des deux GE selon la question 11 du QRG

Réponses GE 2008 (N=17) GE 2009 (N=7)
Primaire Tous 1 0
Gargcons 0 0
Filles 1 0
Secondaire non complété Tous 3 0
Garcons 0 0
Filles 3 0
DEP Tous 3 6
Gargcons 1 4
Filles 2 2
DES Tous 8 0
Gargons 1 0
Filles 7 0
DEC Tous 1 0
Gargcons 0 0
Filles 1 0
Baccalauréat Tous 1 1
Gargons 0 1
Filles 1 0

N.B. : Aucun étudiant a répondu « Je ne sais pas ».

Puisque cette variable est ordinale, il est possible de comparer les deux co-
hortes avec un test de KS. Les résultats de celui-ci indiquent qu’il n’y a pas
de différence significative entre les deux cohortes sur ce point (£ = 0,853, p =
0.05), bien que les réponses du GE 2008 soient un peu plus étendues que celles
du GE 2009.

62 |



interdisciplinarité et intérét pour 1 francais

Le tableau 4.9 présente la scolarité du pére des participants des deux cohortes

(question 12 du QRG).

TABLEAU 4.9  Répartition des participants des deux GE selon la question 12 du QRG
Réponses GE 2008 {(N=17) GE 2009 (N=7)

Primaire Tous 2 0

Garcons
Filles
Secondaire non complété Tous
Garcons
Filles
DEP Tous
Garcons
Filles
DES Tous
Garcons
Filles
DEC Tous
Garcons
Filles
Baccalauréat Tous
Gargons
Filles
Je ne sais pas Tous

Garcons

MO N O R P B FE R O R NONBORBNO
0O 0O 0 00 00 R P OF P ONNNE WO

Filles

Puisque cette variable est ordinale (en excluant la réponse « Je ne sais pas »),
il est possible de comparer les deux cohortes avec un test de KS. Les résultats
de celui-ci indiquent qu’il n’y a pas de différence significative entre les deux
cohortes sur ce point (£ = 0,562, p = 0.05), bien que les réponses du GE 2008
soient un peu plus étendues que celles du GE 2009, comme dans le cas de la
scolarité des méres.

L'intérét scolaire

Sur le plan de 'intérét, trois données seront comparées entre les deux cohortes.
La premiére concerne 1'intérét ressenti par les étudiants pour les études en gé-
néral (question 10 du QQRG). Il s’agit d’'un item de type Likert en quatre points
quin’a pas été soumis a une procédure de validation empirique, tout comme
les autres questions du QQRG ayant servi a décrire les participants jusqu’a main-
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tenant. Il sera donc, lui aussi, pris en compte a titre descriptif. Les deux autres
sont des mesures empiriquement valides. Il s’agit des deux échelles d’intérét
(intérét personnel pour la langue francgaise et intérét situationnel pour les cours
de frangais) incluses dans le QAF, construit pour les fins de la présente étude.
Cet instrument de mesure est décrit plus en détail a la section 3.3.2, puisqu'il
s’agit d'une des mesures principales de 1’étude. Les scores découlant de ces
deux échelles peuvent étre pris en compte de maniére empiriquement évalua-
tive.

Le tableau 4.10 présente les réponses obtenues a la question 10 du QRG: « Ac-
tuellement, diriez-vous que vous avez de l'intérét pour les études en général 7 »

TABLEAU 4.10 Répartition des participants des deux cohortes selon la question 10 du QRG

Réponses GE 2008 (N=17) GE 2009 (N=7)
Beaucoup Tous 5 1
Gargcons 1 1
Filles 4 0
Assez Tous 7 3
Gargons 0 2
Filles 7 1
Peu Tous 4 3
Gargcons 0 2
Filles 4 1
Pas du tout Tous 1 0
Garcons 1 0
Filles 0 0

Les réponses semblent réparties approximativement de maniére similaire avec
davantage de représentants au milieu de 1’échelle (ayant répondu « assez » ou
« peu »). Puisqu’il s’agit d'un choix de réponses de type ordinal, on peut vé-
rifier cette comparaison a 1’aide d’un test de KS. Les résultats de ce dernier
montrent qu’il n’y a pas de différence significative entre les deux cohortes (£ =
0,337, p > 0,05) concernant leurs réponses a cette question. De plus, en compa-
rant les réponses des filles a celles des garcons, on ne constate pas non plus de
différence significative (£°=°0,318; p > 0,05).

Par ailleurs, lors de I’analyse des tableaux 4.3 et 4.4, nous avions remarqusé,
pour la cohorte de 2008, que plusieurs étudiants semblaient ne pas arriver a
planifier leur cheminement scolaire collégial. Une des hypotheéses tentant d’ex-
pliquer ce phénoméne concernait 'intérét scolaire général de ces étudiants. En
croisant ces données avec celles de la question 10 du QRG, il serait peut-étre
possible de voir si cette piste de réflexion mériterait d’étre explorée. Toutefois,
il faut garder en téte que ces données ne proviennent pas d'un instrument em-
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piriquement validé et qu'un seul item d’intérét scolaire général n’est pas suffi-
sant pour tirer des conclusions. Cette analyse ne vise que des buts d’explora-
tion (et de curiosité de la chercheuse). Les tableaux croisés réveélent que, parmi
les 11 étudiants ne sachant pas dans combien de sessions ils obtiendront leur
DEC (question 5 du QRG), seulement 4 ont répondu avoir peu ou pas du tout
d’intérét pour les études en général. De plus, parmi les 6 étudiants ne sachant
pas jusqu’a quel diplome ils comptaient poursuivre leurs études (question 6 du
QRG), seulement 1 étudiant a affirmé avoir peu ou pas du tout d’intérét pour
les études en général. Si ces résultats étaient empiriquement fiables, ils moti-
veraient a chercher d’autres explications a la difficulté de planification scolaire
de certains étudiants. Toutefois, dans le cas présent, ces résultats ne font qu’en-
courager a chercher a mieux comprendre la réalité des étudiants qui s’engagent
dans un programme d’études collégial sans trop savoir vers ou ils se dirigent
dans leur cheminement scolaire.

Le tableau 4.11 rapporte les scores moyens obtenus aux deux échelles d’intérét
(intérét personnel pour la langue francaise et intérét situationnel pour les cours
de frangais) du QAF pour les deux cohortes.

Scores moyens aux deux échelles d’intérét du QAF pour les deux cohortes du GE

Echelles GE 2008 (N=17) GE 2009 (N=7) ZdeKS

Intérét personnel Tous 3,29 (s =1,26) 3,74 (s = 0,97) 1,25
Garcons 4,20 (s =1,13) 3,76 (s =1,19) 0,598
Filles 3,17 (s =1,26) 3,70 (s = 0,14) 0,974

Intérét situationnel Tous 3,04 (s = 0,94) 3,29(s=0,78) 0,599
Garcons 2,88 (s = 0,53) 3,25(s=0,85) 0,478
Filles 3,07 (s =0,99) 3,38 (s = 0,88) 0,531

* p < 0,05,

En observant ce tableau, on peut noter que, dans tous les cas, pour les deux
groupes, l'intérét pour la langue francgaise est plus élevé que celui pour les cours
de francais en début de semestre. De plus, si on compare les deux cohortes, on
remarque, dans presque tous les cas, des scores d’intérét légérement supérieurs
pour la cohorte de 2009 (sauf pour l'intérét personnel des gargons). Pour véri-
fier si cette observation est statistiquement significative, des tests de KS sont a
nouveau effectués. Les résultats ne réveélent aucune différence significative, ni
concernant 1'intérét personnel pour la langue francgaise, ni concernant 1’intérét
situationnel pour les cours de francais, en tenant compte du sexe. En compa-
rant les deux sexes entre eux, on n’obtient aucune différence significative, ni
pour l'intérét situationnel (£ = 0,281; p > 0,05), ni pour l'intérét personnel (£
= 1,067; p > 0,05). On peut donc considérer les deux cohortes du GE comme
étant similaires sur le plan de 1'intérét pour le frangais et les cours de frangais.
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Le nombre de fautes grammaticales, d’orthographe et d’accord

En tout début de semestre, une dictée diagnostique (annexe 7) a été adminis-
trée a tous les participants. Toutes les dictées ont été corrigées par la méme
personne qui a noté le nombre de fautes de grammaire, d’accord et d’orthogra-
phe (comme elles sont définies a la section 3.3.6) pour chaque participant. Le
tableau 4.12 présente le nombre moyen de fautes, pour chacun des trois types
de faute et pour chacune des deux cohortes du GE.

TABLEAU 4.12 Nombre movyen de fautes a la dictée diagnostique (prétest) pour les deux cohortes du GE

Types de fautes GE 2008 (N=16) GE 2009 (N=7) Zde KS
Orthographe Tous 4,5 (s = 2,99) 8,4 (s = 3,60) 1,34
Gargons 1,5(s=2,12) 9,4 (s=3,65) 1,195
Filles 4,9 (s = 2,90) 6 (s=2,83) 0,567
Grammaire Tous 9,6 (s = 514) 12,7 (s =3,45) 0,828
Garcons 6,0 (s = 4,24) 12 (s =3,81) 0,956
Filles 10,1 (s =5,18) 14,5(s=2,12) 0,756
Accord Tous 3,9(s=1,63) 6,1 (s=1,46) 1,26
Gargons 2,5(s=2,12) 6,4 (s =1,34) 1,195
Filles 4,1 (s =1,54) 55(s=2,12) 0,661
*p<0,05.

N.B. : Une étudiante du GE 2008 était absente lors de la dictée diagnostique prétest.

En observant le tableau 4,12, on constate que, dans tous les cas, les étudiants du
GE 2009 ont fait plus d’erreurs que ceux du GE 2008, bien qu’il s’agisse de la
méme dictée, administrée et corrigée par le méme professeur. Toutefois, il s’agit
de différences entre les deux cohortes qui ne sont pas suffisamment marquées
pour étre statistiquement significatives, comme le confirment des tests de KS,
tant pour les fautes d’orthographe que pour les fautes de grammaire ou d’ac-
cord. De plus, en comparant les deux sexes l'un a I’autre, on n’observe aucune
différence significative, ni pour les fautes de grammaire (£ = 0,473; p > 0,05), ni
pour les fautes d’orthographe (£ = 0,887; p > 0,05), ni pour les fautes d’accord
(Z =0,808; p > 0,05). On peut donc considérer les deux cohortes comme simi-
laires sur le plan des fautes faites a la dictée diagnostique en début de semestre.

De plus, on remarque que, pour les deux cohortes, les fautes les moins nom-
breuses sont les fautes d’accord, alors que les fautes les plus nombreuses sont
les fautes de grammaire. Il s’agit d’'une autre ressemblance entre les deux co-
hortes.

Intérét initial envers le cours complémentaire de psychologie de la sexualité

Tel qu’il a été mentionné précédemment, le dispositif d’interdisciplinarité est
un pairage entre un cours moins apprécié par les étudiants (le cours de MNF)
et un cours choisi par intérét par les étudiants (cours complémentaire de psy-
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chologie de la sexualité), espérant ainsi que l'intérét ressenti pour le cours de
psychologie de la sexualité contamine positivement 1'intérét pour le cours de
MNF. On suppose qu’en ayant choisi le cours de psychologie alors qu’il n’est
pas obligatoire dans leur cheminement scolaire, les étudiants ressentent un
certain intérét envers ce cours. Toutefois, il est opportun de s’assurer que les
étudiants ressentent effectivernent un grand intérét envers leur cours complé-
mentaire dés le début de la session. Pour ce faire, certains items du (Juestion-
naire d’appréciation du francgais ((JAF) ont été adaptés au cours de psychologie
de la sexualité, afin d’en obtenir un score d’intérét. Rappelons qu’il s’agit d'une
échelle de type Likert en sept points.

Il a été établi qu'un score d’intérét envers le cours de psychologie de la sexua-
lité, significativement plus élevé que le score d’intérét envers le cours de MNF,
serait suffisant comme indicateur de départ pour justifier le pairage entre les
deux cours. En effet, la prémisse sous-tendant le pairage entre les deux cours
est que les étudiants sont moins attirés par le cours de MNF et plus attirés par le
cours complémentaire. Les scores d’intérét envers le cours de psychologie, ob-
tenus par chacune des deux cohortes du GE sont présentés dans le tableau 4.13.

Scores d’intérét envers le cours de psychologie pour les deux cohortes du GE

Echelles GE 2008 (N=16) GE 2009 (N=7) Zde KS
DliZfa i U GT I b 6,18 (s = 0,36) 5,65 (s = 0,95) 0,965
psychologie de la sexualité
Garcons 5,67 (s=0) 5,67 (s=1,04) N.D.
Filles 6,21 (s = 0,88) 5,58 (s = 1,06) 0,620

* p <0,05.

N.B. Un garcon du GE 2008 était absent lors de 'administration du questionnaire.

TABLEAU 4.14

Les résultats de ce tableau indiquent qu’il n’y a pas de différence entre les deux
cohortes relativement a leur intérét a 1’égard du cours de psychologie de la
sexualité qu’ils allaient débuter au moment de répondre au questionnaire. Ces
résultats permettent de fusionner les deux cohortes et de comparer leur score
d’intérét envers le cours de psychologie de la sexualité et leur score d’intérét
envers le cours de MNF. Ces résultats sont présentés dans le tableau 4.14.

Scores d’intérét du GE envers leurs cours en début de session

Intér &t envers le cours de Intérét envers le cours de 7 de Wilcoxon
psychologie de la sexualité MNF
Tous 6,01 (s =0,91) 3,14 (s =0,90) 4,199%**
Garcons 5,67 (s=0,93) 3,25(s=0,76) 2,207*
Filles 6,14 (s =0,89) 3,10 (s =0,96) 3,623%**

* p<0,05 ***p<0,001; N=23.
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Les résultats au test de Wilcoxon (pour échantillons liés) révelent que l'intérét
envers le cours de psychologie de la sexualité est significativement plus élevé
que 'intérét a I'égard du cours de MNF, au tout début du semestre. Cette consta-
tation justifie le pairage entre ces deux cours.

4.1.2 Conclusion de la comparaison des deux cohortes du GE

La condition principale pour décider de regrouper les deux cohortes du GE
était relative aux données visant directement le francais : les questions 8 et 9 du
QRG, les deux échelles d’intérét pour le frangais du QAF ainsi que les erreurs
commises lors de la dictée diagnostique. Les résultats des analyses précédentes
n’ont révélé aucune différence significative entre les deux cohortes du GE en
regard des résultats obtenus par les participants en frangais de 5° secondaire
(question 8 du QRG). De plus, pour presque tous les participants des deux co-
hortes, il s’agissait de leur premier cours collégial de mise a niveau en francais
au moment de répondre au QRG (question 9). Les résultats aux analyses com-
parant l'intérét pour la langue francaise et les cours de francais (QAF) n’ont
pas non plus révélé de différence significative entre les deux groupes, de méme
que les résultats des analyses les ayant comparés sur la base des fautes écrites
faites lors de la dictée diagnostique en début de semestre. Il est donc clair que
la condition principale est satisfaite et qu’elle permet de regrouper les deux
cohortes en un seul GE de 24 sujets pour les analyses ultérieures.

La deuxiéme condition établie concerne le portrait global des deux cohortes en
regard des autres questions contenues dans le QRG. Les analyses précédentes
révelent que la différence principale entre les deux cohortes est le sexe des par-
ticipants. En effet, le GE 2008 est composé de 17 participants dont seulement
2 gargons, alors que le GE 2009 est composé de 7 participants dont seulement
2 filles. Toutefois, puisque les deux groupes sont équivalents sur presque tous
les autres plans, en regroupant les deux cohortes, les deux sexes seront mieux
représentés dans le GE global résultant de cette fusion : 24 participants, dont
17 filles et 7 gargons. Cette fagon de faire permettra de mieux pouvoir tenir
compte du sexe dans les analyses comparant le GE au GT. Cette différence n’est
donc pas problématique. Pour ce qui est des autres données provenant du QRG,
elles ont révélé que les deux cohortes sont similaires en ce qui a trait a 'age
des participants et que ces derniers en sont tous a leur premier semestre dans
le programme auquel ils étaient inscrits lors de 'intervention. D’ailleurs, les
renseignements issus du service de l'organisation scolaire ont confirmé que les
étudiants des deux cohortes proviennent presque tous des meémes programmes
d’études (presque tous des programmes de mise a niveau). Aussi, les questions
5 et 6 du QRG ont révélé que plusieurs étudiants de la cohorte de 2008 avaient
du mal a planifier leur cheminement scolaire, ce qui n’est pas le cas de la co-
horte 2009. Toutefois, en excluant ces derniers, on a pu voir que la majorité des
autres étudiants, dans les deux cohortes, pouvaient prévoir a quel moment ils
obtiendraient leur DEC et jusqu’a quel diplome ils prévoyaient continuer a étu-
dier. Les autres données du QRG ont montré que la majorité des deux cohortes
provient du réseau public d’écoles secondaires et qu’il n’y a pas de différences
significatives dans la scolarité du peére et de la meére entre les participants des
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deux cohortes. Ces données permettent de considérer les deux cohortes du GE
comme globalement similaires et elles justifient la décision de les regrouper en
un seul GE.

Afin de valider cette décision, des analyses comparant les deux cohortes du
GE seront effectuées sur différentes mesures prises a la fin de l'intervention,
de fagon a voir si I’évolution des deux cohortes ayant participé a I'intervention
(GE 2008 et GE 2009) aura été similaire. Cette stratégie permettra de vérifier si
les deux cohortes du GE auront évolué de manieére significativement différente
du GT, tant ensemble (GE global) qu’indépendamment (GE 2008 et GE 2009). 51
tel est le cas, il sera possible de croire que I’évolution du GE n’est pas due au
hasard et que l'efficacité de I'intervention est stable.

Enfin, des résultats statistiques ont montré que l'intérét des étudiants du GE
envers leur cours complémentaire était significativement plus élevé que leur
intérét envers leur cours de MNF. Ceci a permis de justifier le pairage entre ces
deux cours pour les fins de 'intervention interdisciplinaire.

4.1.3 Description et comparaison du GE et du GT

Afin de vérifier si I'on peut considérer le GT comme base de comparaison du
GE (analyse 3.5.2) pour évaluer I'impact de l'intervention, il est important de
voir s’ils sont similaires au départ. Les mémes procédures qu’au point 4.1.1
seront donc effectuées pour comparer le GE au GT.

Les caractéristiques individuelles de base

Le tableau 4.15 présente les caractéristiques personnelles de base des partici-
pants du GE et du GT, a savoir leur sexe et leur age, au moment de la premiere
cueillette de données.

TABLEAU 4.15 Age movyen des participants du GE et du GT selon le sexe
GE (N=24) GT (N=67) ZdeKs
Age Tous X =1833 (s=1,06) X =18,43 (s =2,65) 1,2
Garcons N=7;X=18,52(s=1,26) N=37;X=18,04 (s=1,29) 0,9
Filles N=17; X = 18,25 (s = 1,0) N=30;X=1892 (s=3,68) 0,762
* p < 0,05.

Les données du tableau 4.15 indiquent que la représentation de chacun des
sexes est différente entre les deux cohortes. En effet, les filles étaient plus nom-
breuses que les gargons dans le GE alors que, dans le GT, on observe I'inverse.
Cette situation découle du fait que, en général, plus de filles que de gargons ont
choisi le cours complémentaire Difficultés psychologiques et sexuelles. Puis-
que le fait d’avoir choisi ce cours était un critére d’inclusion au GE, il n’est
pas surprenant de voir plus de filles dans le GE que de gargons. Malgré cette
différence, en tenant compte du sexe au cours des analyses, on pourra éviter
de contaminer les résultats par cette différence. Cette derniére n’est donc pas
problématique.
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Concernant 1'age, si I’'on compare les deux groupes sans égard au sexe, on peut
voir que ceux-ci semblent similaires, ce qui est confirmé par un test de KS
(l'utilisation d’un test paramétrique est proscrite ici parce que la distribution
de 1'age des participants du GT ne suit pas la loi normale). Sil'on tient compte
du sexe, on peut voir que les gargons des deux groupes semblent avoir un age
moyen équivalent, ce qui est aussi confirmé par un test de KS. Toutefois, du c6té
des filles, le grand écart-type du GT laisse croire a une différence potentielle
entre les deux groupes malgré les moyennes plutét équivalentes. D’ailleurs, en
regardant les données en détail, on trouve deux valeurs extrémes : une femme
agée de 27 ans et une autre agée de 35 ans dans le GT. En opérant un test de
KS, on obtient un résultat qui infirme cette impression de différence. En effet, il
semblerait que celle-ci ne soit pas significative concernant 1’age des filles entre
le GE et le GT. Toutefois, comme expliqué au chapitre 3, ce test est basé sur les
rangs plutét que sur les données brutes, donc, il n’est pas affecté par les valeurs
extrémes. De ce fait, son résultat n’est pas surprenant.

Pour sécuriser ce résultat, un test de Levene a été fait pour comparer les va-
riances entre les deux groupes de filles en regard de 1'age. Le résultat du test
confirme que ces deux valeurs extrémes ne sont pas suffisantes pour considérer
que les distributions des ages des deux groupes de filles sont distinctes (¥ (1,
45) = 3,2, p> 0,05). On considere donc les deux groupes similaires sur ce point.

Par ailleurs, en comparant les deux sexes entre eux, on ne note pas non plus
de différences concernant 1’age des participants selon un test de KS (Z = 1,134;
p > 0,05).

Le cheminement scolaire

Les résultats qui suivent présentent le cheminement scolaire des participants
du GE et du GT selon le sexe. Ces données sont issues pour la plupart des ré-
ponses obtenues aux questions 4 a 9 du QRG (situé en annexe®1).

D’emblée, concernant les programmes d’études dans lesquels les étudiants sont
inscrits, nous avons pris la décision de n’inclure, dans le GT, que des étudiants
appartenant aux mémes programmes d’études que ceux représentés dans le GE.
Cette décision a été prise lorsqu’on a pris conscience que tous les étudiants du
GE, sauf un (inscrit en technique de comptabilité et de gestion), faisaient partie
d’un programme de mise a niveau. Cette situation n’était pas prévue au départ
parce que, compte tenu la méthode quasi-expérimentale retenue, on s’attendait
plutot a ce que la plupart des programmes soient représentés dans le GE. Tou-
tefois, la composition du GE lors de la création des horaires par le programme
informatique utilisé a cette fin par le service de 'organisation scolaire n’a per-
mis le regroupement que de ces étudiants. En effet, malgré plusieurs tentatives
des personnes opérant le systéme, ’hétérogénéité des horaires de étudiants qui
répondaient aux critéres d’inclusion dans le GE était telle qu’il était impossi-
ble de tous regrouper ces derniers dans une méme plage horaire, tant pour le
cours complémentaire que pour le cours de MNF. Bref, le regroupement du
plus grand nombre de participants possible pour le GE s’est avéré étre com-
posé presque exclusivement d’étudiants inscrits dans ces programmes de mise

|
70 |




interdisciplinarité et intérét pour 1 francais

a niveau. Pour éviter de biaiser les résultats de 1’'étude, nous avons décidé de
n’inclure que des étudiants de ces mémes programmes dans le GT, ce qui assure
une base de comparaison plus solide entre les deux groupes. Les sept program-
mes en question sont : accueil et intégration, volet mise a niveau; accueil et in-
tégration, volet orientation; accueil et intégration, volet réussite scolaire; mise a
niveau vers sciences nature; mise a niveau vers technique de génie mécanique;
mise a niveau vers technique de génie électronique et technique de comptabi-
lité et de gestion. On peut donc conclure que les deux groupes sont similaires
sur ce point, puisque les mémes programmes d’études sont représentés dans
les deux groupes.

Le tableau 4.16 présente la répartition des participants selon leur réponse a la
question 4 : « Depuis combien de temps étes-vous inscrit(e) au cégep dans le
programme que vous suivez actuellement ? »

TABLEAU 4.16 Répartition des participants du GE et du GT selon la question 4 du QRG

Réponses GE (N=24) GT (N=67)
C’est ma premiére session  Tous 24 66
Gargons 7 37
Filles 17 29
C'est ma deuxieme session Tous
Garcons
Filles

Ce tableau révele que tous les participants du GT, sauf un, en sont a leur pre-
miere session dans le programme qu’ils suivent actuellement. Il s’agit d'une
autre similitude entre les deux groupes.
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Le tableau 4.17 présente la répartition des participants selon leur réponse a la
question 5 du QRG : « Dans combien de sessions prévoyez-vous obtenir votre

DEC 7 »

TABLEAU 4.17 Répartition des participants du GE et du GT selon la question 5 du QRG

Réponses GE (N=24) GT (N=67)
Encore 2 ou 3 sessions Tous 2 (8 %) 5 (7 %)
Gargons 1{4 %) 3 {4 %)
Filles 1 (4 %) 2 (3 %)
Encore 4 ou 5 sessions Tous 11 (46 %) 28 {42 %)
Garcons 4 (17 %) 14 {21 %)
Filles 7 (29 %) 14 (21 %)
Je ne sais pas Tous 11 (46 %) 34 (51 %)
Gargons 2 (8 %) 20 {30 %)
Filles 9 (38 %) 14 (21 %)

Ce tableau montre une différence et des ressemblances entre les deux groupes.
La différence a noter concerne le sexe des participants qui n’arrivent pas a pré-
voir le moment ot ils devraient recevoir leur DEC. Dans le GE, cela est le cas
pour plus de filles que de gargons alors que, dans le GT, c’est 'inverse. Toute-
fois, ce résultat n’est pas surprenant puisqu’il y a plus de filles que de gargons
dans le GE, alors que c’est I'inverse dans le GT. 5i l'on tient compte du sexe de
ces répondants, on constate que 53 % des filles du GE et 47 % des filles du GT
ont répondu « je ne sais pas », et que c’est le cas de 29 % des gargons du GE et
de 54 % des garcons du GT. Pour le reste, peu de différences importantes sont
observées, tant en tenant compte du sexe qu’en n’en tenant pas compte, tant en
comparant les groupes (colonnes) qu’en comparant les réponses (lignes).
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Le tableau 4.18 présente la répartition des participants selon leur réponse a
la question 6 du QRG : « Jusqu’a quel diplome comptez-vous poursuivre vos
études 7 »

TABLEAU 4.18 Répartition des participants du GE et du GT selon la question 6 du QRG

Réponses GE (N=24) GT (N=64)
DEC Tous 7 (29 %) 28 (44 %)
Garcons 1{4 %) 9 (14 %)
Filles 6 (25 %) 19 (30 %)
Certificat universitaire Tous 3 {13 %) 7 (11 %)
Garcons 0 4 (6 %)
Filles 3 (13 %) 3 (5 %)
Baccalauréat Tous 4 (17 %) 6 (9 %)
Garcons 3 {13 %) 5(7,5 %)
Filles 1 (4 %) 1 (1,5 %)
Maitrise Tous 2 (8 %) 3{4,5%)
Garcons 1 {4 %) 2 (3 %)
Filles 1 (4 %) 1(1,5%)
Doctorat Tous 2 (8 %) 2 (3 %)
Garcons 0 1{1,5%)
Filles 2 (8 %) 1 (1,5 %)
Je ne sais pas Tous 6 (25 %) 18 (28 %)
Garcons 2 (8 %) 13 (20 %)
Filles 4 (17 %) 5(8 %)

N.B. : Trois étudiants du GT ont spécifié un autre dipléme.

Comme dans le cas du précédent tableau, ce tableau révele que, sans tenir
compte du sexe, la méme proportion d’étudiants du GE et du GT ne sait pas
jusqu’a quel diplome ceux-ci comptent étudier. Conséquemment, les deux grou-
pes sont similaires quant a la proportion d’étudiants ayant planifié leur chemi-
nement scolaire. Toutefois, des différences s’observent si 1’on tient compte du
sexe. kn effet, plus de filles que de gargons dans le GE ignorent jusqu’a quel
dipléme dureront leurs études, alors que dans le GT, c’est I'inverse. Ce résultat
concorde toutefois avec le fait qu’il y ait plus de filles dans le GE et plus de
garcons dans le GT. Comme dans le cas de la question 5, si I'on tient compte
du sexe, on constate que 24 % des filles du GE et 17 % des filles du GT ont
répondu « Je ne sais pas », et que c’est le cas de 29 % des gargons du GE et de
35 % des gargons du GT. De plus, une plus grande proportion d’étudiants du
GT vise a obtenir un DEC que dans le GE (sans distinction selon le genre) et
une plus grande proportion d’étudiants du GE semble viser 1’obtention d'un
dipléme universitaire que dans le GT.
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Le tableau 4.19 présente la répartition des participants selon leur réponse a la
question 7 du QRG : « Avez-vous complété votre secondaire dans une école
publique ou dans une école privée? »

TABLEAU 4.19 Répartition des participants du GE et du GT selon la question 7 du QRG

Réponses GE (N=23) GT (N=67)

Publique Tous 18 (78 %) 59 (88 %)
Garcons 3 {13 %) 32 (48 %)
Filles 15 (65 %) 27 (40 %)

Privée Tous 5(22 %) 812 %)
Garcons 4 (17 %) 5(7 %)
Filles 1 (5 %) 3(5%)

N.B. Le participant manquant du GE a encerclé les deux réponses.

Les résultats de ce tableau démontrent que, pour les deux groupes, une grande
majorité des participants ont complété leur secondaire dans une école publi-
que. Toutefois, on note que cette proportion majoritaire est un peu plus grande
dans le GT que dans le GE. Il aurait été intéressant de confronter ces données a
un test du Khi-deux pour vérifier ’existence d’un lien potentiel entre le groupe
d’appartenance (GE ou GT) et les réponses a la question 7, mais les données
ne le permettent pas. En effet, un des postulats de base du test de Khi-deux est
que toutes les fréquences attendues du tableau croisé doivent étre supérieures
a cinq (Howell, 2008). Dans le cas des données disponibles pour la présente
étude, une des fréquences attendues est inférieure a cing. On ne peut donc que
constater que les deux groupes se ressemblent approximativement quant au fait
d’avoir complété leurs études secondaires dans une école publique ou privée.

Le tableau 4.20 présente la moyenne des données des participants selon leur
réponse a la question 8 du QRG : « Au meilleur de votre connaissance, quelle a
été votre moyenne en francais en 5e secondaire 7 »

TABLEAU 4.20 Movyennes des résultats finaux en francais de 5° secondaire du GE et du GT selon le sexe

Réponse GE (N=24) GT (N=66) ZdeKS
Mavenne enfiancals ens o o 66,50 (s = 4,01) 64,34 (s = 3,95) 1,140
secondaire
Garcons 66,57 (s = 3,60) 64,00(s=3,79) 0,797
Filles 66,47 (s = 4,27) 64,77 (s = 4,15) 0,866
N.B.: Un étudiant du GT n’a pas répondu a cette question.
* p < 0,05.

Ce tableau dénote une faible différence de deux points en faveur du GE. Tou-
tefois, le résultat a un test de KS n’est pas significatif (1'utilisation d’un test pa-
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ramétrique est proscrite par la distribution anormale du GT). De plus, aucune
différence n’est soupgonnable entre les gargons et les filles pour les deux grou-
pes. Les deux groupes sont donc similaires sur ce point.

Le tableau 4.21 présente la répartition des participants selon leur réponse a
la question 9 du QRG : « Est-ce la premiére fois que vous suivez ce cours de
frangais? »

TABLEAU 4.21 Répartition des participants du GE et du GT selon la question 9 du QRG

Réponses GE (N=24) GT (N=67)
Oui Tous 21 63
Gargcons 6 36
Filles 15 27
Non Tous
Garcons
Filles

Ce tableau révele une ressemblance entre les deux cohortes puisque, pour pres-
que tous les participants, il s’agit de leur premier cours de MNF au collégial.
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Scolarité des parents

Comme il a été mentionné plus haut, la scolarité des parents est un trés bon pré-
dicteur du cheminement scolaire de leurs enfants (Bacon et Deslandes, 2004),
d’ou I'intérét pour cette information. Le tableau 4.22 présente la scolarité de la
mere des participants des deux groupes (question 11 du QRG).

TABLEAU 4.22 Répartition des participants du GE et du GT selon la question 11 du QRG

Réponses GE (N=24) GT (N=61)
Primaire Tous 1 0
Garcons 0 0
Filles 1 0
Secondaire non complété Tous 3 11
Garcons 0 4
Filles 3 7
DEP Tous 9 6
Garcons 5 3
Filles 4 3
DES Tous 8 19
Garcons 1 13
Filles 7 6
DEC Tous 1 16
Garcons 0 10
Filles 1 6
Baccalauréat Tous 2 6
Garcons 1 4
Filles 1 2
Maitrise Tous 0 3
Gargons 0 1
Filles 0 2

N.B. : Deux étudiants et une étudiante du GT n’ont pas répondu a cette question.
Trois étudiantes du GT ont répondu « Je ne sais pas ».

Puisque cette variable est ordinale (des choix de réponses a a i), il est possible
de comparer les deux cohortes avec un test de KS. Les résultats de ce dernier
indiquent qu’il n’y a pas de différence significative entre les deux groupes sur
ce point (£ = 1,18, p = 0.05). On arrive au méme constat en tenant compte des
sexes : aucune différence significative entre les gargons du GE et ceux du GT
(Z = 1,24, p = 0,05) ainsi qu’entre les filles du GE et celles du GT (Z = 0,851,
p = 0,05). De plus, en comparant les sexes, il n’y a pas non plus de différence
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significative entre la scolarité des meres des filles et la scolarité des méres des
garcons (£ = 0,832, p = 0,05).

Le tableau 4.23 présente la scolarité du pére des participants des deux groupes

(question 12 du QRG).

TABLEAU 4.23 Répartition des participants du GE et du GT selon la question 12 du QRG

Réponses GE (N=22) GT (N=58)
Primaire Tous 2 0
Gargons 0 0
Filles 2 0
Secondaire non complété  Tous 7 14
Garcons 1 4
Filles 6 10
DEP Tous 4
Gargons 2
Filles 2
DES Tous 2 10
Garcons 1
Filles 1
DEC Tous 6 15
Gargons 2 10
Filles 4 5
Baccalauréat Tous 1 7
Garcons 1 4
Filles 0 3
Maitrise Tous 0 5
Gargons 0 3
Filles 0 2

N.B. : Deux étudiantes du GE ainsi que deux étudiantes et quatre étudiants du GT ont
répondu « Je ne sais pas ». Un étudiant du GT a répondu « autre ». Une étudiante du
GE et un étudiant du GT n’ont pas répondu a la question.

Dans le cas de la scolarité des peéres, les résultats au test de KS montrent qu’iln’y
a pas de différence significative entre les deux groupes sur ce point (Z = 0,887,
p 2 0.05). On arrive au méme constat en tenant compte des sexes : aucune dif-
férence significative entre les gargons du GE et ceux du GT (Z = 0,483, p = 0,05)
ainsi qu’entre les filles du GE et celles du GT (£ = 0,575, p = 0,05). De plus, en
comparant les sexes, il n’y a pas non plus de différence significative entre la sco-
larité des péres des filles et la scolarité des péres des gargons (Z°= 1,35, p = 0,05).
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L'intérét scolaire

Comme dans la section 4.1.1, trois données seront comparées entre les deux
groupes concernant 1'intérét. La premiére concerne 1'intérét ressenti par les étu-
diants envers les études en général (question 10 du QRG). Il s’agit d'un item de
type Likert en quatre points qui n’a pas été soumis a une procédure de valida-
tion empirique, tout comme les autres questions du QRG ayant servi a décrire
les participants jusqu’a maintenant. Il sera donc, lui aussi, pris en compte a
titre descriptif. Les deux autres sont les deux échelles d’intérét (intérét person-
nel pour la langue francaise et intérét situationnel pour les cours de frangais)
incluses dans le QAF, construit et validé pour les fins de la présente étude. Les
scores découlant de ces deux échelles peuvent étre pris en compte de maniere
empiriquement évaluative.

Le tableau 4.24 présente les réponses obtenues a la question 10 du QRG: « Ac-
tuellement, diriez-vous que vous avez de I'intérét pour les études en général? »

TABLEAU 4.24 Répartition des participants des deux groupes selon la question 10 du QRG

Réponses GE (N=24) GT (N=66)
Beaucoup Tous 6 15
Gargons 2
Filles 4 8
Assez Tous 10 42
Garcons 2 24
Filles 8 18
Peu Tous 7 9
Gargons 2 6
Filles 5 3
Pas du tout Tous 1 0
Garcons 1 0
Filles 0 0

N.B. : Une étudiante du GT n’a pas répondu a la question.

En observant le tableau, on peut noter que la plupart des étudiants du GE ont
répondu « Assez » ou « Peu », alors que la plupart des étudiants du GT ont
répondu « Assez » ou « Beaucoup ». Puisqu’il s’agit d'une échelle ordinale,
on peut vérifier si cette différence est significative. Les résultats au test de KS
révelent qu’en comparant le GE au GT sans égard au sexe des participants, il
n'y avait aucune différence significative (Z = 0,826, p = 0,05) dans 1'intérét pour
les études en général en début de semestre. De plus, il n’y a aucune différence
entre les garcons et les filles (£ = 0,267, p = 0,05).
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Le tableau 4.25 rapporte les scores moyens obtenus aux deux échelles d’intérét
(intérét personnel pour la langue francaise et intérét situationnel pour les cours
de frangais) du QAF, avant I'intervention, pour les deux cohortes.

TABLEAU 4.25 Scores moyens aux deux échelles d’intérét du QAF prétest pourle GEet le GT
Echelles GE (N=24) GT (N=67) Zde KS t
Intérét personnel Tous 3,43 (s =1,18) 3,59 (s = 1,26) 0,563

Garcons 3,89 (s=1,09) 3,35(s=1,34) 0,985
Filles 3,24 (s=1,19) 3,89 (s = 1,11) 1,47*
Intérét situationnel Tous 3,11 (s = 0,89) 3,21 (s =1,28) 0,579
Garcons 3,14 (s = 0,75) 2,94 (s =1,24) 0,787
Filles 3,10 (s = 0,96) 3,53 (s = 1,27) 0,93

* p < 0,05.

Dans ce tableau, on remarque que, dans tous les cas, pour les deux groupes,
I'intérét pour la langue francaise est plus élevé que celui pour les cours de fran-
cais en début de semestre. De plus, si on compare le GE au GT, on note, dans
presque tous les cas, des scores d’intérét 1égérement supérieurs chez le GT (sauf
pour l'intérét personnel des gargons). Pour vérifier si ces différences sont sta-
tistiquement significatives, un test ta été conduit pour I'intérét personnel, sans
distinction de sexe, puisque les postulats le permettant étaient présents (distri-
bution normale et homoscédasticité). Ce test était donc le plus fiable. Les résul-
tats en découlant indiquent qu’il n'y a pas de différence significative entre les
deux groupes concernant l'intérét personnel (¢ (89) = -0,563; p > 0,05). Concer-
nant I’intéreét situationnel, les distributions des deux groupes sont normales
mais les variances ne sont pas homogénes. Les résultats d'un test paramétrique
ne seraient donc pas fiables, un test de KS étant un meilleur choix. Les résultats
ne révelent aucune différence significative entre le GE et le GT, sauf pour ce qui
est de l'intérét personnel des filles pour la langue francaise. Dans leur cas, le
résultat au test de KS est suffisamment significatif (p = 0,026) pour affirmer que
celles du GT ont un plus grand intérét pour la langue frangaise que celles du
GE. 1l sera intéressant de voir si cette différence aura persisté aprés l'interven-
tion. Pour ce qui est de la différence entre les deux sexes, les deux groupes (gar-
cons et filles) satisfont aux postulats des tests paramétriques. On doit donc les
comparer a l’aide d'un test ¢ pour deux échantillons indépendants. Les résultats
a ce test n’indiquent aucune différence significative entre les deux sexes, ni
pour l'intérét personnel (¢ (89) = -0,828; p > 0,05), ni pour l'intérét situationnel
(t (89) = -1,647; p > 0,05). Globalement, on peut considérer les deux groupes
comme étant plutot similaires sur le plan de I'intérét personnel pour la langue
frangaise et de l'intérét situationnel pour les cours de francais.

Le nombre de fautes grammaticales, d’orthographe et d’accord.

En tout début de semestre, une dictée diagnostique (annexe 7) a été administrée
a tous les participants du GE et du GT. Comme il est mentionné a la section
4.1.1, toutes les dictées ont été corrigées par la méme personne qui a noté le
nombre de fautes de grammaire, d’accord et d’orthographe pour chaque parti-
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cipant. Le tableau 4.26 présente le nombre moyen de fautes, pour chacun des

trois types de fautes et pour chaque groupe.

TABLEAU 4.26

Nombre moyen de fautes a la dictée diagnostique {prétest) pour le GE et le GT

Types de fautes GE (N=23) GT (N=61) ZdeKS
Orthographe Tous 570 (s =3,61) 7,59 (s = 4,05) 1,4*
Garcons 7,14 (s = 4,95) 8,20 (s=4,14) 0,483
Filles 5,06 (s = 2,82) 6,77 (s =3,86) 1,24
Grammaire Tous 10,52 (s=4,84) 12,62 (s=589) 0,583
Garcons 10,29(s=4,61) 12,80(s=7,19) 0,552
Filles 10,63 {s=508) 12,38(s=3,58) 0,862
Accord Tous 4,57 (s =1,88) 6,16 (s = 3,63) 1,16
Garcons 5,29 (s =2,36) 6,49 (s = 4,00) 0,621
Filles 4,25(s=1,61) 5,73 (s = 3,08) 1,01
* p < 0.05.

N.B. : Une étudiante du GE ainsi que deux étudiants et quatre étudiantes du GT étaient absents
lors de la dictée diagnostique prétest.

En observant le tableau 4.26, on constate que, dans tous les cas, les étudiants du
GT ont fait plus d’erreurs que ceux du GE, bien qu’il s’agisse de la méme dictée,
corrigée par le méme professeur. Les distributions des échantillons ne répon-
dant pas aux conditions des tests paramétriques, des tests de KS sont conduits.
Les résultats montrent qu’il s’agit de différences entre les deux groupes qui
ne sont pas suffisamment marquées pour étre statistiquement significatives,
comme il est confirmé par les tests de KS, sauf en ce qui concerne les erreurs
d’orthographe sans distinction de sexe. En effet, une différence tout juste si-
gnificative (p = 0,041) démontre que les étudiants du GT ont fait plus de fautes
d’orthographe que ceux du GE. Spécifiquement, on comprend qu’il y a une
probabilité de 4,1 % que les valeurs des deux variables comparées soient dues
au hasard. On peut donc considérer les deux groupes comme globalement simi-
laires sur le plan des fautes faites a la dictée diagnostique en début de semestre.

De plus, il est a noter que, pour les deux groupes, les fautes les moins nom-
breuses sont les fautes d’accord alors que les fautes les plus nombreuses sont
les fautes de grammaire. Il s’agit d'une autre similitude entre les deux groupes.

4.1.4 Conclusion de la comparaison du GE et du GT

Comme pour la comparaison entre les deux cohortes du GE, la condition prin-
cipale menant a décider de considérer les deux groupes comme suffisamment
équivalents pour que le GT soit une bonne base de comparaison du GE concer-
nait les données visant directement le francais en début de semestre : les ques-
tions 8 et 9 du QRG, les deux échelles d’intérét pour le frangais du QAF ainsi
que les erreurs commises lors de la dictée diagnostique. Les résultats des analy-
ses rapportées précédemment n’ont révélé aucune différence significative entre
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le GE et le GT enregard des résultats obtenus par les participants en francais de
5° secondaire (question 8 du (QRG). De plus, pour presque tous les participants
des deux groupes, il s’agissait de leur premier cours collégial de mise a niveau
en francais au moment de répondre au QRG (question 9). Les résultats aux
analyses comparant I'intérét pour la langue francaise et les cours de frangais
(QAF) ont révélé que les deux groupes sont globalement équivalents. En effet,
une seule différence a démontré que l'intérét personnel des filles du GT pour
la langue francaise est plus élevé que celui des filles du GE. Il sera intéressant
de vérifier si cette différence aura perduré a la fin du semestre. Concernant les
résultats des analyses ayant comparé les deux groupes sur la base des fautes
faites lors de la dictée diagnostique en début de semestre, on obtient aussi une
équivalence globale entre les deux groupes. Ainsi, une seule différence, tout
juste significative sur le plan statistique (p = 0,041), rapporte le plus grand
nombre de fautes d’orthographe faites par les étudiants du GT. En tenant comp-
te de ’ensemble de ces comparaisons entre les deux groupes, on considére que
la condition principale est suffisamment satisfaite pour permettre de considé-
rer le GT comme une base de comparaison équivalente au GE en début de se-
mestre. Cette démarche de comparaison entre le GE et le GT permettra de faire
une bonne partie de 1’évaluation de l'efficacité du dispositif d’intervention lors
du processus d’analyse des données de la section suivante (section 4.2).

Dans le méme esprit de la comparaison entre les deux cohortes du GE, la
deuxiéme condition établie pour vérifier I’équivalence du GE et du GT concer-
ne le portrait global des deux groupes en regard des autres questions contenues
dans le QRG. A ce propos, les analyses révélent que la différence principale
entre les deux groupes est le sexe des participants. En effet, le GE est composé
de plus de filles que de gargons, alors que c’est I'inverse pour le GT. Toutefois,
en tenant compte du sexe dans toutes les analyses, cette différence n’affectera
pas les conclusions qui seront formulées. Elle n’est donc pas problématique.
Pour ce qui est des autres données issues du QQRG, elles ont révélé que les deux
cohortes sont similaires en ce qui a trait a I’age des participants et au fait d’en
étre a leur premier semestre dans le programme auquel ils étaient inscrits au
moment de répondre au questionnaire. D’ailleurs, tous les étudiants du GE et
du GT sont inscrits dans les mémes programmes d’études (presque tous des
programmes de mise a niveau). Ensuite, les questions 5 et 6 du QRG ont révélé
que, dans le GE, plus de filles que de gargons ont du mal a planifier leur chemi-
nement scolaire alors que c’est I'inverse pour le GT. Néanmoins, cela n’est pas
surprenant, puisqu’il y a plus de filles que de gargons dans le GE alors qu’il y
a plus de gargons que de filles dans le GT. Cependant, on a pu voir que la ma-
jorité des autres étudiants pouvaient prévoir a quel moment ils obtiendraient
leur DEC et jusqu’a quel diplome ils prévoyaient continuer a étudier. Les autres
données du (QRG ont montré que la majorité des deux groupes provient du ré-
seau public d’écoles secondaires et qu’il n'y a pas de différences significatives
dans la scolarité du pere et de la meére entre les participants des deux groupes.
Ces données permettent de considérer le GE et le GT comme suffisamment si-
milaires et confirment la décision de considérer le GT comme une bonne base
de comparaison au GE.
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W 4.2 Les résultats quantitatifs

Les résultats présentés dans cette section visent a répondre aux sous-questions
formulées a la fin du deuxiéme chapitre en vérifiant les hypothéses formulées
au troisieme chapitre du présent rapport.

Plusieurs des analyses de la présente section seront faites a 1’aide du test ¢
pour échantillons appariés, de fagon a comparer les deux temps de mesure.
Ces analyses renseignent sur 1’évolution des participants durant la session. S'il
advient que, pour certaines variables, les préconditions aux tests paramétriques
ne soient pas atteintes, I'utilisation du test des rangs de Wilcoxon est prévue.
Il s’agit d'une alternative non paramétrique au test ¢ pour échantillons appa-
riés (Howell, 2008). Ce test vérifie I’hypothése nulle selon laquelle deux grou-
pes auraient été tirés d’'une méme population. En d’autres mots, il vérifie qu’il
n'y a pas de différence entre les deux temps de mesure sur les données prises
aupres des participants d'un méme échantillon. Lorsque que le Z de Wilcoxon
est significatif a p < 0,05 (représenté par * dans les tableaux de résultats), on
doit rejeter I'hypothése nulle et conclure qu’il y a une différence entre les deux
temps de mesure.

4.2,1 Résultats concernant la sous-question 1

La premiére sous-question concerne le cheminement du GE : Est-ce qu’'une qug-
mentation significative de I'intérét (situationnel et personnel} pour le francais
sera notée pour le groupe expérimental (GE} a la fin du semestre 7 (section
2.10). A cette question, I’hypothése 1 & été formulée de la fagon suivante : une
augmentation significative des deux types d’intérét pour le frangais sera notée
pourle GE a la fin du semestre, (section 3.5.3).

Evolution de 'intérét chez le GE global

Afin de vérifier cette hypothése, plusieurs analyses ont été menées. D’abord,
les postulats pour la conduite de tests ¢ pour échantillons appariés ont été véri-
fiés. IlIs ont été atteints seulement pour l'intérét personnel, sans égard au sexe.
Un test t a donc été conduit pour faire cette comparaison. Ensuite, un test de
Wilcoxon mesurant la différence entre les scores d’intérét situationnel avant et
apres l’'intervention a été conduit sur les données des 24 étudiants du GE glo-
bal. Les mémes analyses ont par la suite été conduites en distinguant les deux
cohortes du GE, comme 1l a été mentionné a la toute fin de la section 4.1.2. En
effet, cette procédure vise a renseigner sur la stabilité de I’intervention et a va-
lider 'effet de celle-ci. Par exemple, si I'intervention n’a été efficace que pour
une seule des deux cohortes, il pourrait étre facile d’attribuer I’augmentation
de I'intérét a autre chose qu’a I'intervention. Au contraire, si une augmentation
de l'intérét est notée distinctement pour les deux cohortes, il sera plus tentant
de croire a I'efficacité de l'intervention, a plus forte raison si cette augmentation
n’est pas observée chez le GT (voir la section 4.2.2 pour la comparaison avec

le GT).
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Le tableau 4.27 présente les scores moyens d’intérét personnel pour la langue
frangaise et les scores moyens d’intérét situationnel pour les cours de frangais

obtenus avant, puis apres l'intervention, chez les étudiants du GE global.

TABLEAU 4.27 Scores d'intérét prétest et post-test du GE
Echelles Pré-test (N=24) Post-test (N=24) Z de Wilcoxon t
Intérét personnel Tous 3,43 (s =1,18) 3,86 (s = 1,31) -2,263*
Garcons 3,89(s=1,09) 4,46 (s =1,05) -1,19
Filles 3,24{s=1,19) 3,61 (s=1,35) -1,58
Intérét situationnel  Tous 3,11{s =0,89) 5,53 (s=1,13) -4,11%*
Garcons 3,14 (s = 0,75) 5,86 (s = 0,67) -2,371*
Filles 3,1{s=0,96) 539(s=1,26) -3,411%*

*p< 0,05 **p<0,01.

Les résultats contenus dans ce tableau illustrent une augmentation trés signi-
ficative de I'intérét situationnel suite a 1'intervention et une augmentation si-
gnificative de I'intérét personnel. En isolant le facteur sexe dans les analyses,
on note que I'augmentation de I'intérét personnel n’est pas suffisante pour étre
statistiquement significative. Bien que ces résultats ne confirment pas comple-
tement ’hypothese 1, ils concordent tout de méme avec la théorie du dévelop-
pement de l'intérét d’Hidi et Renninger (2006). En effet, cette théorie stipule
gqu'un intéret situationnel est préalable au développement d'un intérét person-
nel stable. Puisque le dispositif d’intervention n’a eu lieu que durant un semes-
tre, il n’est pas surprenant que I’augmentation de 1’intérét situationnel soit plus
marquée que celle de I'intérét personnel. Lors d'une autre étude, il serait inté-
ressant de voir si, appliquée aux cours de francais de plus d'un semestre, cette
intervention meénerait vers le développement d’un intérét situationnel d’abord,
évoluant vers le développement d’'un intérét personnel pour le francais par la
suite, a plus long terme.

Comparaison de cette évolution entre les deux cohortes du GE

Pour les fins de cette analyse, deux variables d’augmentation d’intérét ont été
créées en soustrayant les scores du prétest aux scores du post-test. De cette
fagon, on obtient la différence d’intérét entre les deux temps de mesure et I’on
peut comparer cette différence entre les deux cohortes. Le tableau 4.28 pré-
sente ]’augmentation moyenne des scores d’intérét en distinguant les deux co-
hortes du GE (2008 et 2009) et les résultats de la comparaison de ces données
entre les deux cohortes.
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TABLEAU 4.28 Augmentation moyenne des scores d’intérét des deux cohortes du GE

Echelles GE 2008 (N=17) GE 2009 (N=7) ZdeKS

Intérét personnel Tous 0,38 (s = 0,83) 0,54 (s = 1,21) 0,543
Garcons -0,30({s=0,71) 0,92 (s=1,12) 0,956
Filles 0,48 (s = 0,82) -0,40 (s =1,13) 0,708

Intérét situationnel Tous 2,22 (s=1,16) 2,89 (s = 0,96) 0,805
Garcons 2,63 (s = 0,53) 2,75(s=1,12) 0,478
Filles 2,16 (s=1,23) 3,25 (s=0,35) 0,886

* p < 0,05.

Ce tableau révele que les deux cohortes du GE ont évolué de maniére semblable
quant a leur intérét pour le francais. En effet, aucune différence significativen’a
été trouvée entre les deux cohortes concernant leur augmentation d’intérét. On
constate aussi que, pour les deux cohortes, la hausse de l'intérét situationnel
est beaucoup plus importante que celle de 'intérét personnel, ce qui concorde
avec la théorie du développement de I’'intéréet d’Hidi et Renninger (2006), com-
me il a été expliqué lors de l'interprétation du tableau 4.24. Pour ce qui est de
I'intérét personnel, il semblerait qu'un des deux gargons de la cohorte 2008 ait
ressenti un intérét pour la langue francaise moins élevé a la fin du semestre,
cette diminution n’étant toutefois pas assez marquée pour se distinguer du GE
2009 de maniére significative. On observe la méme chose chez les filles du GE
2009 : une des deux participantes de ce groupe a rapporté une diminution de
son intérét pour la langue frangaise en fin de semestre, mais cette diminution
n’est pas assez élevée pour entrainer une différence significative d’avec le GE
2008. Bref, I'intérét pour la langue francaise et 1’intérét ressenti envers le cours
de frangais ont augmenté de maniére équivalente pour les deux cohortes du GE.

Réponse a la sous-question 1

Concernant 1'intérét situationnel envers le cours de francais, celui-ci a trés si-
gnificativement augmenté chez le GE global, et cette augmentation n’est pas
différente entre les deux cohortes du GE (2008 et 2009). Sur le plan de l'intérét
personnel pour la langue frangaise, celui-ci a significativement augmenté chez
le GE global et cette augmentation n’est pas différente entre les deux cohor-
tes du GE (2008 et 2009). Toutefois, cette augmentation est moins élevée que
celle de I'intérét situationnel. Par ailleurs, ]’augmentation de 1'intérét person-
nel devient non significative si on 1’analyse aupres de chacun des deux sexes
pris isolément. Comme il a précédemment été mentionné, cette constatation est
en cohérence avec la théorie du développement de l'intérét en quatre phases
d’Hidi et Renninger (2006).
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4.2,2 Résultats concernant la sous-question 2

La deuxiéme sous-question porte sur la comparaison entre le GE et le GT sur
le plan de I’évolution de 'intérét suite a I'intervention : est-ce que I'gugmenta-
tion de l'intérét {situationnel et personnel} sera significativement plus marquée
chez le GE que chez le GT 7 (section 2.10). A cette question, Ihypothése 2 2 été
formulée de la fagon suivante : I'augmentation d’intérét sera plus importante
pour le GE que pour le GT (section 3.5.4).

Afin de vérifier cette hypothese, la hausse d’intérét situationnel et personnel
entre les deux temps de mesure a été comparée entre les deux groupes, sans
égard au sexe, a l'aide d’un test t pour échantillons indépendants, puisque les
distributions étaient en accord avec les postulats de normalité et d’homoscé-
dasticité. Ensuite, des tests de KS ont été effectués pour comparer ces deux
variables en tenant compte des sexes. Le tableau 4.29 présente l'augmentation
des scores moyens d’intérét des deux groupes entre les deux temps de mesure
et les résultats de la comparaison de ces données entre le GE et le GT.

TABLEAU 4.29

Augmentation moyenne des scores d’intérét du GE et du GT

Echelles GE (N=24) GT (N=67) Zde KS t
Intérét personnel Tous 0,43 (s = 0,93) 0,21 (s = 0,98) 0,978
Garcons 0,57 (s =1,13) 0,17 (s = 0,97) 0,67
Filles 0,37 (s=0,87) 0,25 (s=1,0) 0,594
Intérét situationnel  Tous 2,41 (s =1,13) 1,32 (s =1,72) 2,898%**
Garcons 2,71 (s = 0,94) 1,42 (s =1,64) 1,23
Filles 2,29(s=1,21) 1,19 (s = 1,84) 1,53*

*p<0,05 **p<0,0L.

Les données contenues dans ce tableau révélent que, dans tous les cas, l'aug-
mentation d’intérét est plus grande chez le GE que chez le GT. Toutefois, cette
augmentation n’est significativement supérieure chez le GE que pour l'intérét
situationnel (d’ailleurs, chacune des deux cohortes du GE a un score significa-
tivement plus élevé que celuidu GT a p < 0,05). En effet, bien que les étudiants
du GT semblent aussi avoir développé un intérét envers leur cours de MNF,
cette augmentation d’intérét situationnel est significativement plus importante
pour les étudiants du GE et sa taille d’effet est moyenne (r = 0,3). En isolant
chacun des sexes, on constate aussi que les filles du GE ont une augmentation
d’intérét situationnel significativement supérieure a celle desfilles du GT. Chez
les sept gargons du GE, bien que 1'augmentation d’intérét situationnel soit su-
périeure a celle des 37 garcons du GT de 1,29 point, cette différence n’est pas
significative.

Sil’on compare les sexes entre eux, pour chaque groupe, on n’obtient aucune
différence significative. Toutefois, en examinant les données du tableau 4.26,
on peut constater que, dans le GE, I'intérét personnel pour la langue francaise
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des gargons a augmenté davantage que celui des filles alors que c’est I'inverse
dans le GT. Quant a 'augmentation de 'intérét situationnel dans le GE, celle
des gargons est de 0,42 supérieure a celles des filles alors que cette méme dif-
férence est de 0,23 dans le GT. Cette tendance, bien que non significative sur
le plan statistique laisse supposer que l’'intérét des gargons a pu étre davantage
influencé par le contexte du GE.

Réponse a la sous-question 2

L’augmentation de l'intérét situationnel est significativement plus marquée
chez les participants du GE (de maniere plus importante chez les filles que
chez les garcons) que chez ceux du GT. L'augmentation de I'intérét personnel
est plus grande chez les participants du GE que chez ceux du GT, mais pas suf-
fisamment pour étre statistiquement significative. Ces résultats sont cohérents
avec la théorie du développement de l'intérét en quatre phases d’Hidi et Ren-
ninger (2006), comme il est expliqué dans la section 4.2.1.

4.2.3 Résultats concernant la sous-question 3

La troisiéme sous-question porte sur la comparaison entre le GE et le GT en
regard de la mesure d’engagement ((QESF) prise suite a l'intervention : est-ce
que les scores d’engagement (comportemental et cognitif}, rapportés par les
étudiants ¢ la fin du semestre, seront plus élevés chez les étudiants du GE que
chez ceux du GT 7 (section 2.10). A cette question, ’hypothése 3 4 6té formulée
de la fagon suivante : les scores d’engagement, obtenus au (QESF en fin de se-
mestre, seront plus élevés chez le GE que chez le GT (section 3.5.5).

Afin de vérifier cette hypothese, les scores d’engagement comportemental et
d’engagement cognitif ont été comparés entre les deux groupes. Un test t a été
utilisé pour comparer les deux groupes sans égard au sexe des participants
pour 'intérét comportemental. Les autres comparaisons ont été faites a ’aide
de tests de KS parce que la distribution de I’'engagement cognitif du GT ne suit
pas la loi normale. Le tableau 4.30 présente les scores moyens d’engagement du
GE et du GT et les résultats des tests statistiques.

TABLEAU 4.30

Scores moyens d’engagement du GE et du GT

Echelles GE (N=24) GT (N=67) Zde KS t
Egiaifs::nintal Tous 4,03 (s=0,79) 3,52 (s=0,72) 2,91%*

Garcons 4,45(s=0,76) 3,51 {(s=0,75) 1,34

Filles 3,8 (s=0,76) 3,53(s=0,71) 0,77
Engagement cognitif Tous 4,25(s=0,89) 3,93 (s=0,67) 0,95

Garcons 4,43 (s=0,73) 3,72 (s=0,74) 1,12

Filles 4,17 (s= 0,95 4,18 (s=0,47) 0,70

*p<0,05 **p<0,0L.
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A premibre vue, ce tableau montre que tous les scores d’engagement sont plus
élevés dans le GE que dans le GT, sauf en ce qui concerne ’engagement cogni-
tif des filles, qui est semblable. Toutefois, seul 1’engagement comportemental
du GE est significativement supérieur a celui du GT, sur le plan statistique. De
plus, en distinguant les sexes, on voit que I'engagement comportemental des
garcons du GE est presque significativement plus élevé que celui des gargons
du GT (p = 0,055, donc 5,5 % de probabilité que cette différence soit due au
hasard). Du c6té de I’engagement cognitif, 1'utilisation d'un test ¢ est proscrite
par la distribution des scores du GT ne suivant significativement pas la loi nor-
male (D2 (67) = 0,161; p < 0,001). Dans ce contexte, le test de KS est plus fiable et
ne révele pas de différence significative, sur le plan statistique, entre les deux
groupes. Toutefois, en observant le tableau, on peut noter que, bien qu’elle ne
soit pas statistiquement significative, la plus grande différence entre les deux
groupes dans I’engagement cognitif se situe chez les gargons.

Par ailleurs, en comparant les sexes entre eux pour chaque groupe, onn’obtient
aucune différence statistiquement significative. Toutefois, on peut constater
que, concernant l’engagement comportemental, les gargons et les filles du GT
ont des scores équivalents alors que du c6té du GE, les gargons rapportent un
score presque significativement (£ = 1,329; p = 0,059) plus élevé que celui des
filles. Du coté de I'engagement cognitif, les gargons ont obtenu un score plus
faible que celui des filles dans le GT alors que c’est I'inverse dans le GE, les
garcons ayant rapporté un score d’engagement cognitif plus élevé que celui
des filles. Ces constatations meénent a poser a nouveau la question de l'effica-
cité différentielle de I’'intervention selon le sexe. Se pourrait-il que le dispositif
d’interdisciplinarité ait eu plus d’influence sur ’engagement des gargons que
sur celui des filles ? En appliquant le dispositif a un plus grand nombre d’étu-
diants, on arriverait peut-étre a répondre formellement a cette question.

Difféerence de ’engagement entre les deux cohortes du GE

Comme il a précédemment été mentionné, il est important de comparer le che-
minement entre les deux cohortes du GE (principalement en regard de 1’évolu-
tion de leur intérét, de leur engagement et de leur rendement) pour contribuer
a la validation du dispositif d’intervention. Si les deux cohortes ne présentent
pas de différences significatives entre elles mais qu’elles se distinguent du GT,
il sera difficile de croire que leur évolution est due au hasard. Le tableau 4.31
illustre cette comparaison entre les deux cohortes du GE en regard des deux
types d’engagement en francais.
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TABLEAU 4.31

Scores moyens d’engagement des deux cohortes du GE

Echelles GE 2008 (N=17) GE2009(N=7) ZdeKS

Egia:;'::nrlzntal Tous 3,69(s=0,54) 4,87 (s=069)  1,778*
Gargons 3,47 (s = 0,49) 4,84 (s =0,38) 1,195
Filles 3,72 (s=0,56) 4,94 (s = 1,50) 0,797

Engagement cognitif Tous 4,05 (s = 0,85) 4,71 (s = 0,85) 1,048
Garcons 3,95 (s=0,78) 4,62 (s=0,70) 0,717
Filles 4,07 (s=0,89) 4,95 (s =1,48) 0,620

* p< 0,05,

En observant ce tableau, on peut constater que la majorité des comparaisons ne
révelent pas de différence significative entre les deux cohortes. Toutefois, sans
étre significatives, ces comparaisons indiquent que la deuxiéme cohorte du GE
semble avoir été légérement plus engagée que la premiere. De plus, sil’on ne tient
pas compte du sexe, la différence avantageant le GE de 2009 quant a 1’engage-
ment comportemental est statistiquement significative. Etant donné la différence
significative entre les deux cohortes du GE sur le plan de 1’engagement compor-
temental, on est amené a comparer chacune des cohortes au GT. On constate que
chacune des deux cohortes a un score plus élevé que celui du GT, mais que cette
différence n’est statistiquement significative que pour le GE 2009.

Réponse a la sous-question 3

L’engagement comportemental est significativement plus élevé chez les étu-
diants du GE que chez ceux du GT, surtout chez les gargons. Toutefois, le score
d’engagement cognitif du GE n’est pas significativement plus élevé que celui
du GT. De plus, bien qu’ils ne soient pas significatifs, on observe qu’en tenant
compte du sexe, les scores d’engagement plus élevés chez le GE le sont davan-
tage pour les gargons. En ce sens, on pourrait penser que l'intervention a eu
davantage d’influence sur 1’engagement des gargons que sur celui des filles. Il
n’en demeure pas moins que 'on doit rester prudent dans l'interprétation de
ces résultats, étant donné le trés petit nombre de gargons du GE (N = 7). Par
ailleurs, les deux cohortes du GE semblent avoir évolué de maniére relative-
ment semblable, bien que 1'on puisse constater que 1’engagement du GE de
2009 est légerement plus élevé que celui du GE de 2008.

4.2.4 Résultats concernant la sous-question 4

La quatriéme sous-question concerne la comparaison entre le GE et le GT en
regard de la mesure d’engagement prise hebdomadairement par les professeurs
de francais : est-ce que I'engagement comportemental sera plus stable chez les
étudiants du GE que chez ceux du GT 7 (section 2.10). A cette question, 'hypo-
these 4 a été formulée de la fagon suivante : 'engagement comportemental qura
été plus stable chez les étudiants du GE que chez ceux du GT (section 3.5.6).
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Afin de vérifier cette hypotheése, les données des journaux de bord des profes-
seurs ont été utilisées. Rappelons que quatre variables étaient visées par cet
instrument de mesure : les absences, les arrivées en retard au cours, le fait de
quitter la classe avant la fin du cours et les remises de travaux en retard. Tou-
tefois, le fait de quitter la classe avant la fin du cours et les remises des travaux
en retard n’ont pas été systématiquement notés par tous les professeurs. Ces
deux variables sont donc inutilisables. Cependant, les absences et les retards
ont été systématiquement inscrits par le professeur de MNF du GE et par quatre
professeurs de MNF du GT durant tout le semestre. Les données de ces deux
variables ont été compilées pour chaque étudiant, de fagon a en connaitre le
nombre. Le tableau 4.32 présente les nombres d’absences et de retards moyens
par étudiant, selon le groupe d’appartenance et le sexe.

TABLEAU 4.32 Nombres moyens d’absences et de retards par étudiant du GE et du GT

GE (N=24) GT (N=46) ZdeKS

Absences Tous 0,83 (s = 1,01) 1,41 (s =1,53) 0,691

Garcons 0,57 (s=0,79) 1,46 (s =1,32) 0,651

Filles 0,94 (s = 1,09) 136 (s=1,76) 0,422
Retards Tous 0,46 (s =0,78) 0,37 (s=0,71) 0,288

Garcons 0,57 (s =1,13) 0,46 (s = 0,83) 0,236

Filles 0,41 (s = 0,62) 0,27 (s =0,55) 0,389
* p<0,05.

En observant le tableau, on remarque que, concernant le nombre d’absences
moyen par étudiant, celui-ci est non significativement plus élevé chez le GT
que chez le GE (p > 0,05), méme en tenant compte du sexe des participants (p
> 0,05). De plus, les gargons du GE ont cumulé moins d’absences aux cours de
MNF que les filles, alors que c’est I'inverse pour le GT. Sur le plan des retards,
bien que les différences soient faibles, les étudiants du GE sont arrivés en retard
aux cours un peu plus souvent que ceux du GT (p > 0,05). Les distributions de
ces deux variables ne suivent pas la loi normale. Par conséquent, un test para-
métrique ne peut pas étre conduit. Le test de KS est le plus fiable.
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Pour illustrer ces deux variables, le graphique 4.1 rapporte le pourcentage d’ab-
sences selon le groupe, rencontre apres rencontre. Il est a noter que le cours de
MNF se donne a raison de deux rencontres de deux heures par semaine. Cela
explique la gradation de 1’abscisse (par exemple, 1,2 signifie « semaine 1, ren-
contre®2).

GRAPHIQUE 4.1 Pourcentage d’absences par groupe a chague cours de MNF

Groupe
BGE
Ner
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g
o
|
-]
=
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0,00~

1.1 2,1 a 41 81 61 71 81
1.2 22 3,2 4,2 5,2 6,2 7.2 8,2 92 10,2 112 122 132 142

Cours {semalne,rencontre)

En observant le graphique 4.1, on ne constate pas d’évolution changeante en
termes d’absences. En d’autres mots, peu importe le groupe, les étudiants ne
semblent pas davantage absents en début ou en fin de semestre. Toutefois, on
peut remarquer que le pourcentage d’absences est plus élevé dans le GE que
dans le GT lors de seulement 6 des 28 rencontres.
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Le graphique 4.2 présente la moyenne des absences cumulées chaque semaine
par étudiant selon le groupe.

GRAPHIQUE 4.2 Accumulation moyenne des absences par étudiant selon le groupe
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En cumulant les absences des étudiants, on peut voir (a 1’aide du graphique
4.2) que, contrairement aux attentes, le taux d’absences des étudiants du GE n’a
presque pas diminué au contact de I'intervention. Toutefois, on peut constater
que les étudiants du GE ont cumulé moins d’absences au cours des semaines
que ceux du GT. Au terme de la session, les étudiants du GE avaient cumulé
une moyenne de 0,83 cours chacun, alors que ceux du GT avaient été absents a
1,41 cours chacun, en moyennse.
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Différence entre les deux cohortes du GE

Le tableau 4.33 présente la distinction entre les deux cohortes du GE quant au
nombre moyen d’absences et de retards cumulés par étudiant selon la cohorte
d’appartenance.

TABLEAU 4.33 Nombres moyens d’absences et de retards des deux cohortes du GE

Echelles GE 2008 (N=17) GE 2009 {(N=7) Zde KS
Absences Tous 0,94 (s =1,09) 0,57 (s = 0,79) 0,337
Garcons 0,50 (s = 0,71) 0,60 (s = 0,89) 0,239
Filles 1,00 (s =1,13) 0,50 (s = 0,71)) 0,443
Retards Tous 0,65 (s =0,86) 0 1,048
Garcons 2,00 (s =1,41) 0 1,195
Filles 0,47 (s =0,64) 0 0,531
*p<0,05.

Ce tableau ne réveéle aucune différence significative entre les deux cohortes.
Toutefois, les étudiants du GE 2009 n’ont enregistré aucun retard a leurs cours
de MNF (ce qui été vérifié et confirmé par le professeur de francgais), contraire-
ment aux étudiants du GE 2008. Bien que les résultats statistiques comparant
les deux cohortes du GE sur cette variable ne considérent pas que le petit nom-
bre de retards du GE 2008 soit significativement différent de 1’absence de retard
du GE 2009, il est tentant de comparer le GT a chacune des cohortes du GE
séparément. Les résultats a ces analyses ne révelent aucune différence signifi-
cative, que ce soit entre le GE 2008 et le GT (Z = 0,739; p > 0,05), ou entre le GE
2009 et le GT (Z = 0,643; p > 0,05).

Réponse a la sous-question 4

L’engagement comportemental en termes de présence en classe, tel qu’il a été
rapporté par les professeurs, est plus grand chez les étudiants du GE que chez
ceux du GT. Néanmoins, cette différence n’est pas assez marquée pour étre sta-
tistiquement significative. De plus, le taux d’absences n’a pas diminué durant
la session chez les étudiants du GE. Concernant les retards notés par les profes-
seurs, il n’y a pas de différence significative entre les deux groupes.

4.2,5 Résultats concernant la sous-question 5

La cinquiéme sous-question aborde la comparaison entre le GE et le GT sur le
plan du rendement et du taux de réussite en francais : est-ce que le rendement
et le taux de réussite en frangais qu terme du semestre seront significativement
meilleurs pour le GE que pour le GT 7 (section 2.10). A cette question, I'hypo-
thése 5 & été formulée de la facon suivante : le rendement et le taux de réussite
en frangais qu terme du semestre seront significativement meilleurs pour le GE
que pour le GT (section 3.5.7).
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Pour vérifier cette hypothése, deux opérations principales sont planifiées. Sur
le plan du rendement en francais, les résultats obtenus a la dictée diagnostique
en début de semestre seront comparés a ceux obtenus en fin de semestre. De
cette fagon, il sera possible de connaitre I'évolution du rendement en frangais
en comparant le nombre de fautes d’accord, de grammaire et d’orthographe en-
tre les deux temps de mesure. Par la suite, cette évolution sera comparée entre
les deux groupes pour savoir si le rendement s’est davantage amélioré pour le
GE que pour le GT. Par ailleurs, les résultats finaux obtenus pour le cours de
MNF seront comparés entre le GE et le GT.

La deuxiéme opération concerne le taux de réussite en frangais. Pour obtenir
ce taux, une variable catégorielle sera créée pour distinguer les étudiants ayant
réussi leur cours de francais de ceux l’'ayant échoué. Ensuite, un test du Khi-
carré sera fait pour vérifier si le taux de réussite dépend du groupe d’apparte-
nance. En d’autres termes, on verra s’il y a un lien entre le fait de réussir et le
fait d’appartenir a I'un ou I’autre du GE ou du GT.

Le rendement en francais

Le tableau 4.34 présente la différence moyenne du nombre d’erreurs de langue
commises a la dictée diagnostique entre les deux temps de mesure pour le GE
et le GT. Cette différence est obtenue en soustrayant la mesure post-test de la
mesure prétest. Conséquemment, des valeurs positives indiquent une diminu-
tion d’erreurs en fin de semestre, alors que des valeurs négatives indiquent une
augmentation du nombre d’erreurs en fin de semestre.

TABLEAU 4.34 Diminution moyenne du nombre d’erreurs de langue par les étudiants du GE et du GT

Types d’erreur GE (N=20) GT (N=53) Z de KS
Grammaire Tous 2,05 (s = 510) -0,34 (s = 5,22) 1,089
Gargons 0,29 (s = 6,92) -1,89 (s = 5,65) 0,930
Filles 3,00 (s = 3,81) 1,40 (s = 4,15) 0,972
Accord Tous 0,25 (s=2,22) -0,83 (s = 3,60) 0,769
Garcons -0,43 (s = 2,64) -1,36(s = 3,96) 0,592
Filles 0,62 (s =1,98) -0,24(s =3,11) 0,747
Orthographe Tous 1,45 (s = 1,96) 2,34 (s =3,36) 0,794
Garcons 1,29 (s = 2,87) 2,54 (s =3,70) 0,507
Filles 1,54 (s =1,39) 2,12 (s =3,00) 0,828
*p<0,05.

N.B.: Quatre étudiantes du GE ainsi que cing étudiantes et neuf étudiants du GT étaient absents
lors d’un des deux temps de mesure.

En comparant les deux groupes, aucune différence n’est significative selon les
tests de KS. Toutefois, en observant ce tableau, on constate que, pour les trois
types d’erreurs, les étudiants du GE se sont améliorés. Sil’on tient compte du
sexe, on voit que les fautes d’accord chez les gargons font exception. Du c6té du
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GT, les étudiants ont fait davantage de fautes de grammaire et d’accord en fin de
semestre alors qu’ils ont amélioré substantiellement 1’orthographe. Par ailleurs,
sil’'on compare les sexes, on constate que les filles se sont davantage améliorées
que les gargons dans les deux groupes, pour les trois types d’erreurs, sauf pour

les fautes d’orthographe chez le GT.

Le tableau 4.35 présente ces mémes données mais en distinguant les deux co-

hortes du GE.

TABLEAU 4.35 Diminution moyenne du nombre d’erreurs de langue pour les deux cohortes du GE

Echelles GE 2008 (N=13) GE 2009 (N=7) Zde KS
Grammaire Tous 1,77 (s =3,22) 2,57 (s = 7,83) 0,891
Garcons 0,00(s=1,41) 0,40 (s = 8,44) 0,717
Filles 2,09 (s=3,39) 8,00 (s = 0,0) 1,301
Accord Tous 0,46 (s = 2,03) -0,14 (s = 2,67) 0,398
Garcons -1,00 (s = 0,00 -0,20(s=3,19) 0,478
Filles 0,73 (s=2,10) 0,00 (s =1,41) 0,473
Orthographe Tous 1,08 (s=1,38) 2,14 (s = 2,73) 0,914
Garcons -0,50 (s = 0,71) 2,00 (s =3,16) 0,956
Filles 136(s=1,29) 2,50 (s=2,12) 0,650
* p< 0,05

N.B. : Quatre étudiants de la cohorte 2008 étaient absents lors de la dictée post-test.

A la vue de ce tableau, on ne décéle aucune différence significative entre les
deux cohortes. En comparant les sexes entre eux a l'aide de tests de KS, on
ne constate aucune différence significative entre les sexes, ni pour les fautes
d’orthographe (Z = 0,867; p > 0,05), ni pour celles de grammaire (£ = 0,867;
p > 0,05), ni pour celles d’accord (£ = 0,867; p > 0,05). Toutefois, méme si les
différences ne sont pas significatives, on constate que les filles se sont légere-
ment plus améliorées que les gargons. De plus, on peut remarquer que, pour
les deuxgroupes (GE et GT), la plus grande amélioration concerne les erreurs
de grammaire, alors que la plus faible amélioration touche les fautes d’accord.

Sur le plan des résultats finaux obtenus pour le cours de MNF, les moyennes de
ceux-ci sont présentées dans le tableau 4.36.

TABLEAU 4.36 Résultats finaux moyens pour le cours de MNF des étudiants du GE et du GT

GE (N=24) GT (N=67) ZdeKs
2::‘?;:;"3'85 N Tous 63,21 (s=10,84) 54,63 (s =1538) 1,548*
Garcons 61,25(s=11,71) 51,84 (s = 16,58) 1,059
Filles 64,02 (s=10,73) 58,07 {s=13,21) 1,117
* p < 0,05,
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En observant ce tableau, on constate que les étudiants du GE ont eu, en moyen-
ne, un résultat final en francgais clairement supérieur a celui des étudiants du
GT. D’ailleurs, si I'on ne tient pas compte du sexe, le test de KS confirme que
la différence entre les deux est statistiquement significative. Il est inutile de
confronter ces données a un test {, puisque son résultat ne serait pas fiable.
En effet, la distribution des résultats ne suit pas la loi normale ni pour le GE
(D (24) = 0,182; p < 0,05), ni pour le GT (I (67) = 0,114; p < 0,05). Les graphi-
ques 4.3 et 4.4 illustrent la distribution des résultats finaux en francais chez les
étudiants du GE et du GT.

Pour comparer les sexes entre eux, pour chaque groupe, deux autres tests de
KS ont été utilisés. Les résultats n’indiquent pas de différences significatives
entre les filles et les gargons, ni pour le GE (£ = 0,561; p > 0,05), ni pour le GT
(£ =1,199; p > 0,05). Toutefois, on remarque que les gargons du GE ne sont qu’a
2,77 points derriére les filles de leur groupe alors que les gargons du GT sont a
6,23 points derriére les filles de leur groupe.

GRAPHIQUE 4.3
Distribution des résultats finaux obtenus en MNF des étudiants du GE

Moyenne =63,2133

30— Ecart type =10,84107
N =24

Pourcentage d'effectif

g

i

I I
20,00 30,00 40,00 50,00 60,00 70,00 80,00 90,00

Resultat final en francgais (MNF)
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GRAPHIQUE 4.4
Distribution des résultats finaux obtenus en MNF des étudiants du GT

Moyenne =j54,6:
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Le tableau 4.37 présente les résultats finaux en frangais selon chacune des co-

hortes du GE.

TABLEAU 4.37  Résultats finaux moyens au cours de MNF pour les deux cohortes du GE

Echelles GE 2008 (N=17) GE 2009 (N=7) ZdeKs
2::‘?;:;"3'85 N Tous 63,01 (s=1074) 63,71 (s =11,93) 0,674
Garcons 62,53 (s=11,77) 60,74 (s = 13,03) 0,478
Filles 63,07 (s = 11,05) 71,14 (s = 4,47) 0,886
* p < 0,05,

Ce tableau révele que les deux cohortes du GE ont obtenu des résultats finaux
similaires au cours de MNF. En tenant compte des sexes, bien que les différences
ne soient pas significatives, on constate que les deux gargons du GE 2008 ont eu
un résultat supérieur aux 5 garcons de 2009, alors que c’est I'inverse chez les
filles : les 2 filles de 2009 ont eu un résultat final moyen supérieur a celui des 15
filles de 2008. Par ailleurs, en observant le tableau, on peut noter que, chez le GE,
les 2 filles ont eu un résultat trés supérieur a celui des 5 gargons, contrairement
a ce qu’on observe pour la cohorte de 2008. Mais en comparant les sexes sans
distinction pour les cohortes, c’est-a-dire en comparant les 7 gargons avec les 17
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filles, la différence notée dans le GE 2009 perd de son importance et le résultat au
test de KS ne révele pas de différence significative (£ = 0,561; p > 0,05).

Le taux de réussite en francais

Une variable catégorielle a été créée pour distinguer les étudiants ayant réussi
le cours (ou ayant un résultat de 60 % et plus en MNF) de ceux I’ayant échoué
(ou ayant un résultat de moins de 60 % en MNF). Le tableau 4.38 présente les
taux de réussite pour chaque groupe, c’est-a-dire le pourcentage d’étudiants
ayant réussi le cours de MNF pour le GE et le GT.

TABLEAU 4.38 Taux de réussite du cours de MNF des étudiants du GE et du GT

GE(N=24)  GT(N=67) X
Ir:‘:"; :ii reussiteen  1ous 75,0% 47,8% 5,296*
Gargons 57,1% 37,8%
Filles 82,4% 60,0% 2,495
* p < 0,05.

Le tableau révele que le taux de réussite des étudiants au cours de MNF est
plus grand que celui des étudiants du GT. Un test du Khi-carré confirme qu'’il
v a une relation significative entre la réussite et le groupe d’appartenance. Ce
Khi-carré est associé a un rapport de cote de 3,28, indiquant que la chance de
réussir est 3,28 fois plus élevée sil’on appartient au GE. Ce rapport de cote sug-
gere qu’il y a une différence importante entre les deux conditions (appartenir
au GE ou au GT). §il’on tient compte du sexe, on observe que le taux de réus-
site est plus élevé chez les garcons et les filles du GE que chez ceux et celles
du GT. Toutefois, il est inutile de faire le test du Khi-carré auprés des gargons
parce qu'un des postulats n’est pas respecté. En effet, 50 % des cellules de la ta-
ble de contingence comportent un effectif théorique inférieur a 5 (Field, 2005;
Howell, 2008). Pour ce qui est des filles, on observe que 82,4 % des 17 filles
du GE ont réussi, alors que 60 % des filles du GT ont réussi. Toutefois, cette
différence n’est pas suffisante pour étre significative selon le test du Khi-carré.
Par ailleurs, en comparant les deux sexes, on constate que le taux de réussite
est supérieur chez les filles pour les deux cohortes.

Le tableau 4.39 présente la comparaison des deux cohortes du GE quant au taux
de réussite en MNF,

TABLEAU 4.39 Taux de réussite du cours de MNF pour les deux cohortes du GE
GE 2008 (N=17) GE 2009 (N=7)

Taux de réussite en

. Tous 76,5% 71,4%
francais
Garcons 50% 60%
Filles 80% 100%
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On ne peut pas faire un test du Khi-carré parce qu'’il y a trop de cellules dont
la valeur attendue est inférieure a 5. Toutefois, les différences entre les deux
cohortes semblent modestes, alors que les différences entre les deux sexes sont
plus marquées, avantageant les filles pour les deux cohortes.

Réponse a la sous-question 5

Globalement, on peut conclure que le rendement et le taux de réussite en fran-
cais sont meilleurs chez les étudiants du GE que chez ceux du GT. Plus spécifi-
gquement, on a trouvé que les étudiants du GE ont fait moins d’erreurs d’accord,
de grammaire et d’orthographe au terme de l'intervention, si on les compare
aux étudiants du GT. Toutefois, leur amélioration, concernant ces trois types
d’erreurs, n’est pas significativement plus grande que celle des étudiants du
GT. De plus, les résultats finaux obtenus au cours de MNF sont, en moyenne,
nettement supérieurs chez les étudiants du GE (63 %) que chez ceux du GT
(55 %). D’ailleurs, cette différence est statistiquement significative. Concernant
le taux de réussite en frangais, celui-ci est significativement plus élevé chez
les étudiants du GE (75 %) que chez ceux du GT (47,8 %). Lorsqu’on tient
compte du sexe en explorant ces éléments de question, on constate pour plu-
sieurs d’entre eux un avantage chez le GE par rapport au GT pour chacun des
sexes (comme la diminution des fautes de grammaire et d’accord, la note finale
en MNF et le taux de réussite). Toutefois, cet avantage n’est pas statistiquement
significatif. Lorsqu’on compare les deux sexes entre eux, on note un meilleur
rendement des filles dans presque toutes les analyses ainsi qu'un meilleur taux
de réussite flagrant.

Analyse globale de I'effet du groupe sur I’augmentation de I'intérét, I’engage-

ment et le résultat final en francais (MANOVA)

Suite a I'examen spécifique de toutes les variables précédentes, il apparait per-
tinent de conduire une analyse de variance multiple (MANOVA) aupres des
variables principalement concernées par la question générale de recherche :
lintérét, I’engagement et le rendement. La MANOVA est une analyse intéres-
sante parce qu’elle limite le taux d’erreur de type 1, tout en tenant compte de
leffet de la VI sur plusieurs VD a la fois. S’agissant d'une analyse paramétrique,
on s’est assuré que toutes les variables incluses respectaient les postulats de
base. Le tableau 4.40 présente les résultats de cette analyse.

TABLEAU 4.40 MANOQVA, Effet du groupe d’appartenance sur les VD principales

Variables di D
Augmentation de l'intérét situationnel 1 8,396%**
Augmentation de l'intérét personnel 1 0,957
Engagement comportemental 1 8,469**
Engagement cognitif 1 3,331
Résultat final en francais 1 6,335*

*p< 0,05 **p<0,0L.
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En étudiant le tableau de résultats de la MANOVA, on constate que le groupe
d’appartenance (GE ou GT) a eu un effet significatif sur 'intérét situationnel
pour les cours de francais, sur I’engagement comportemental en frangais et sur
le résultat final obtenu en francgais. De plus, bien que 1’effet du groupe ne soit
pas statistiquement significatif sur 1’engagement cognitif, il a tout de méme un
effet important (p = 0,071). Par contre, le groupe n’a pas eu d’effet considérable
sur 1'intérét personnel pour la langue frangaise. Cette constatation est toute-
fois cohérente avec la théorie du développement de l'intérét telle qu’elle est
élaborée par Hidi et Renninger (2006). Bref, cette analyse confirme ce qui était
dégagé globalement des analyses spécifiques des pages précédentes.

4.2.6 Résultats concernant la sous-question 6

La sixiéme sous-question concerne le réle potentiellement médiateur de 1’enga-
gement : est-ce que 'engagement aurg joué un role de médiateur entre I'intérét
et le rendement 7 (section 2.10). A cette question, I’hypothése 6 a été formulée
de la fagon suivante : I'engagement qurg joué un role de médiateur entre I'inté-
rét et le rendement (section 3.5.8).

Pour répondre a cette question, un modeéle de régressions multiples est prévu.
Les deux types d’intérét (intérét personnel pour la langue francgaise et intéret si-
tuationnel pour le cours de MNF) et les deux types d’engagement (engagement
comportemental envers le cours de MNF et engagement cognitif envers le cours
de MNF) seront inclus dans la démarche. Le rendement sera représenté par le
résultat final obtenu pour le cours de MNF. Tous les sujets contenus dans la
banque de données seront utilisés. C’est-a-dire que, contrairement aux analyses
précédentes, les étudiants d’autres programmes que ceux représentés dans le
GE seront inclus. Somme toute, un total de 174 sujets pour faire la vérification
de ’hypothése de médiation, ce qui est suffisant puisque 1’on exige au moins
15 sujets par prédicteur (Field, 2005).

Selon Baron et Keny (1986), les trois conditions suivantes doivent étre respec-
tées pour conclure a une relation de médiation. La premiere condition consiste
~ Ly . . - . #12

a vérifier que les trois variables concernées soient toutes corrélées entre elles.
Le tableau 4.41 présente les corrélations entre les cing variables impliquées.

TABLEAU 4.41 Corrélations entre les variables principales de I'étude
Intérét Intéréat Engagement Engagement Résultat
personnel situationnel comportemental cognitif final
Intérét personnel 1,000 ,345%* 246" 2230 -,029
Intérét situationnel ,345%* 1,000 ,509%* ,A44%* ,171%
Engagement 246** ,509%* 1,000 629%* 2245
comportemental
Engagement cognitif  ,323** A44%* ,B629%* 1,000 ,280%*
Résultat final -,029 A71* ,224%% 280%* 1,000

*p<0,05 **p<0,01; N=174.
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Ce tableau révele que toutes les relations entre les variables sont significatives
et dans le sens attendu, a 'exception du lien entre I'intérét personnel pour
la langue frangaise et le résultat final obtenu en francais. En effet, il n’y a pas
de relation entre ces deux variables. L'intérét personnel ne peut donc pas étre
considéré comme VI pour cette analyse. Bref, deux analyses vérifieront le réle
médiateur de I’engagement selon la logique suivante :

FIGURE 4.5 Réle médiateur de 'engagement comportemental dans le lien entre
I'intérét situationnel et le rendement

Engagement comportemental
(médiateur)

Intér &t situationnel Résultat final
(V1) (VD)

FIGURE 4.6 Réle médiateur de 'engagement cognitif dans le lien entre
I'intérét situationnel et le rendement

Engagement cognitif
(médiateur)

Intérét situationnel Résultat final
(V1) (VD)

La deuxiéme condition est de démontrer, par trois régressions indépendantes :
(1) que la VI affecte le médiateur; (2) que le médiateur affecte la VD (3) que la
V1 affecte la VD. La troisiéme condition est de démontrer que le lien direct en-
tre la VI et la VD est fortement réduit lorsque le médiateur et la VI sont utilisés
ensemble pour prédire la VD. Les tableaux 4.42 et 4.43 présentent les résultats
obtenus pour les deux analyses de régressions multiples illustrées par les figu-
res 4.5 et 4.6.
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TABLEAU 4.42
Régression multiple sur le réle médiateur de 'engagement comportemental
B SEB B
Etape 1
Constante 50,599 3,904
Intérét situationnel 1,850 0,811 0,171*
Ftape 2
Constante 42,600 5,381
Intérét situationnel 0,836 0,932 0,077
Engagemment 3,568 1,670 0,185*
comportemental
N.B.: R’ =,029* pour I'étape 1; AR” = ,025* pour I'étape 2;
* p<0,05.

TABLEAU 4.43 Régression multiple sur le réle médiateur de I'engagement cognitif

B SEB B
Etape 1
Constante 50,599 3,904
Intérét situationnel 1,850 0,811 0,171*
Etape 2
Constante 37,500 5,681
Intérét situationnel 0,633 0,883 0,059
Engagement cognitif 4,777 1,537 0,254 %*

N.B.: R* = ,029* pour I'étape 1; AR =,052** pour |'étape 2;
* p < 0,05 ** p<0,01L.

Ces deux tableaux démontrent que I’engagement (qu’il soit comportemental ou
cognitif) joue effectivement un réle de médiateur dans le lien entre I'intérét si-
tuationnel ressenti pour un cours de frangais, une fois ce cours de francais sui-
vi (post-test) et le résultat final obtenu pour ce cours. En effet, on constate dans
les deux cas que, lorsqu’on ajoute 1’engagement a 'intérét dans la prédiction
du rendement, l'intérét cesse de prédire significativement le rendement alors
gqu’avant d’inclure I’engagement, I'intérét prédisait bien le rendement. Ceci est
l'indication que I’engagement joue un réle de médiateur (Baron et Kenny, 1986;
Howell, 2008).
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Analyse supplémentaire

Puisque l'intérét personnel des étudiants n’est pas corrélé avec leurs résultats
finaux au cours de MNF, I’hypothése de médiation de I'engagement impliquant
lintérét personnel doit étre abandonnée. Toutefois, il apparait pertinent d’ex-
plorer les liens entre les types d’intérét et les types d’engagement afin de voir
s’ils corroborent ce qui est rapporté dans la littérature sur I'influence de 1'inté-
rét sur I'engagement. Afin de raffiner ’exploration de ces liens, des régressions
simples ont été conduites entre chacun des deux types d’intérét, d'une part, et
chacun des deux types d’engagement, d’autre part. Les résultats de ces régres-
sions se trouvent dans les tableaux 4.44, 4.45, 4,46 et 4,47,

TABLEAU 4.44
Régression simple entre I'intérét personnel et 'engagement comportemental
B SEB B
Constante 2,972 0,184
Intérét personnel 0,159 0,048 0,246**

N.B.:R*=,06; **p<0,0L

TABLEAU 4.45 Régression simple entre I'intérét personnel et 'engagement cognitif

B SEB B
Constante 3,132 0,185
Intérét personnel 0,214 0,048 0,323%%*
N.B.:R?=,104; ***p<0,001.
TABLEAU 4.46
Régression simple entre I'intérét situationnel et 'engagement comportemental
B SEB B
Constante 2,242 0,176
Intérét situationnel 0,284 0,037 0,509%**
N.B.:R?=,259; ***p<0,001.
TABLEAU 4.47
Régression simple entre l'intérét situationnel et 'engagement cognitif
B SEB B
Constante 2,742 0,189
Intérét situationnel 0,255 0,039 0,444%*%*

N.B.:R?=,197; *** p<0,001.
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Ces résultats indiquent qu’effectivement l'intérét prédit l’engagement et que
I'intérét situationnel semble avoir un plus grand pouvoir d’influence sur l'en-
gagement que 'intérét personnel. Plus précisément, le tableau 4.44 montre que
I'intérét personnel pour la langue frangaise explique 6 % de la variance de
I'engagement comportemental dans le cours de MNF. De plus, il indique qu’a
chaque augmentation de un point dans 1’échelle d’intérét personnel, une aug-
mentation de 0,16 sera observée a 1’échelle d’engagement comportemental de
maniére certaine a p < 0,01. Par ailleurs, le tableau 4.45 montre que l'intérét
personnel pour la langue frangaise explique 10,4 % de la variance de 1’enga-
gement cognitif envers le cours de MNF. De plus, il indique qu’a chaque aug-
mentation de un point dans I’échelle d’intérét personnel, une augmentation de
0,21 sera observée a I’échelle d’engagement cognitif de maniére trés certaine
a p < 0,001. Ensuite, le tableau 4.46 montre que l'intérét situationnel pour le
cours de MNF explique 25,9 % de la variance de I’engagement comportemen-
tal envers le cours de MNF. De plus, il indique qu’a chaque augmentation de
un point dans 1’échelle d’intérét situationnel, une augmentation de 0,28 sera
observée a 1’échelle d’engagement comportemental de maniére trés certaine
a p < 0,001. Enfin, le tableau 4.47 montre que l'intérét situationnel pour le
cours de MNF explique 19,7 % de la variance de 1’engagement cognitif envers
le cours de MNF. De plus, il indique qu’a chaque augmentation de un point
dans 1’échelle d’intérét situationnel, une augmentation de 0,26 sera observée a
I’échelle d’engagement cognitif de maniére trés certaine a p < 0,001.

Réponse a la sous-question 6

L’engagement (qu’il soit comportemental ou cognitif) joue un réle médiateur
entre 1’intérét situationnel ressenti pour le cours de MNF suivi et le résultat fi-
nal obtenu pour ce cours. L'intérét personnel pour la langue frangaise n’est pas
lié au résultat obtenu au cours de MNF.

W 4.3 Les résultats qualitatifs

Les résultats présentés dans cette section visent a vérifier si les étudiants ont
bien percu l'intervention ainsi qu’a explorer leurs points de vue et expériences
en regard des concepts étudiés. Ces résultats sont regroupés en six rubriques
représentant les concepts principaux de 1’étude, soit I'intérét personnel, 1'inté-
rét situationnel, I’'engagement comportemental, I’engagement cognitif, la per-
ception du dispositif d’intervention et les liens entre les concepts théoriques.
Pour chaque rubrique, les propos recueillis des étudiants ont été catégorisés en
fonction de leur signification, ces catégories étant illustrées individuellement
par une ou des citations issues des réponses émises par les étudiants. Enfin,
une synthése globale du contenu des entrevues conclura cette section.

4.3.1 Lintérét personnel pour la langue francaise

Lors de I’entrevue, une question était directement formulée de maniére a faire
discuter les participants de leur intérét personnel pour la langue francaise :
« (Juel est votre intérét pour le francais en général, sans penser aux cours de
frangais mais a la langue francaise elle-méme ? » Trois catégories principales
de réponses ressortent de ’analyse des propos recueillis : la langue comme
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objet identitaire et culturel, la langue comme moyen d’expression et la langue
comme objet utilitaire.

La langue comme objet identitaire et culturel

L’intérét pour la langue frangaise comme objet identitaire et culturel a été spon-
tanément formulé dans les réponses de six des treize participants aux entre-
vues. Cet élément a été émis sous deux angles différents. D’abord, il a été relevé
sur un plan individuel, en termes d’identité personnelle. Ainsi, Alice a claire-
ment affirmé : « ... c’est vraiment une partie de moi le frangais ». De plus, un
sentiment de fierté lié au fait de parler frangais a été exprimé par Charlotte :

« C'est stir que je 1’aime, c’est une langue assez difficile, [...] c’est une des
langues les plus parlées. Comme dans d’autres pays, tu vois des gens se
forcer a essayer de parler la langue francaise, ca, je trouve g¢a bien. Nous, on
la maitrise tandis que d’autres se forcent parce que c’est dur a apprendre. »

Une étudiante a expliqué qu’elle a commencé a s’intéresser au frangais vers la
fin du secondaire lorsqu’elle a pris conscience d'un lien entre sa langue et sa
culture personnelle : « C’est aussi pour me cultiver, parce que, en arriére de ¢a,
le francais, il y a une culture, faque c’est apprendre a bien parler et étre capable
de parler avec n’importe quelle sorte de personnes, ... » (Francine). De son c6té,
Edith explique qu’elle aime pouvoir se servir de sa langue comme moyen de
développement culturel : « ... tu parles avec quelqu'un d'un certain calibre en
frangais, qu'ils ont des mots plus sophistiqués, ¢a fait plus enrichissant ».

Puis, I'intérét pour le francais comme objet identitaire a aussi été exprimé sous
un angle social, en termes de sentiment d’appartenance ressenti envers les
autres francophones : « Je trouve que c’est notre appartenance. [...] C’est parce
gqu’'on n’est pas beaucoup... » (Mathieu). Par exemple, Alice dit qu’elle aime
la langue frangaise : « Pour le lien que t’as avec les personnes de la méme lan-
gue que toi. » Elle explique son point de vue en disant que « ... sije parierais
anglais, je me considérerais pas comme la méme personne. Je trouve que les
Anglais et les Francais sont de personnalités trés différentes ». Une étudiante
rapporte que la maniére de s’exprimer en francgais influence I'image qu’elle dé-
gage socialement : « ... je trouve que ¢a projette quelque chose de bien, et c’est
I'fun a entendre quelqu’un qui parle bien le frangais. Moi, je trouve ¢a beau la
langue francaise. J'aime ¢a bien l’entendre et j’aime ¢a le parler » (Francine).
Elle développe son idée en expliquant que la maitrise de sa langue lui donne
une certaine crédibilité : « ... avoir un minimum de classe. [...] les gens savent
que t’es pas n'importe qui. Ca donne peut-étre une assurance » (Francine).

La langue comme moyen d’expression

L’intérét pour la langue frangaise comme moyen d’expression a été relevé dans
les réponses de six étudiants interviewés. Cet élément a été, lui aussi, sponta-
nément exposé sous l’angle individuel et sous I'angle social. Sur le plan indi-
viduel, on affirme étre intéressé par ce qu'un vocabulaire riche permet d’ex-
primer. En d’autres mots, on aime pouvoir rendre justice a ce que l'on ressent
grace a la richesse de la langue frangaise. Par exemple, Bernadette affirme :
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« Moi, je I’aime, la langue francaise. J’aime ¢a quand j’apprends des beaux mots
genre... au lieu de dire c’est bon dire c’est délicieux... ¢a exprime plus ce que
je veux dire. » Elle est méme suffisamment intéressée pour prendre l'initiative
d’élargir son vocabulaire : « ... si un mot que j’entends, ¢a a d’'l’air beau, mais
je ne sais pas ce que ¢a veut dire, je peux aller checker dans le dictionnaire... ».

Sur le plan social, les étudiants mentionnent qu’ils aiment que le francais leur
permette d’étre plus précisément compris par les autres, ce qui facilite les re-
lations humaines. A ce propos, Bernadette explique : « Ca peut avoir plus de
subtilité. Dire a quelqu'un e ne t'aime pas, tu pourrais dire Je crois que nos
attirances, nos qualités ne s’adonnent pas. » De plus, Francine déclare que la
maitrise de sa langue facilite ses relations sociales parce qu’elle lui permet de
s’adapter a différentes conversations :

« C’est I’fun apprendre des nouveaux mots. [...] Tu peux avoir des discus-
sions sans avoir tout le temps a interrompre : Scuse, tu peux-tu me préci-
ser c’est quoi 7 [...] Quand je vois un mot que je trouve ¢a beau a entendre
ou whatever, je vais regarder dans le dictionnaire, ... »

Une autre étudiante explique que, pour elle, le fait de bien s’exprimer est une
forme de respect : « Clest siir que je peux pas parler aux clients comme si
c’étaient des chums. Tu peux pas dire Afe, aie, gie! Il faut que t’aies de la poli-

tesse, du respect. » (Edith)
La langue comme objet utilitaire

A ce chapitre, quatre étudiants ont indiqué que leur intérét pour la langue fran-
caise n’était pas plus grand que celui pour d’autres langues, deux d’entre eux
ayant méme affirmé que le fait de la maitriser suffisamment pour étre compris
était suffisant et qu’ils seraient plus intéressés a apprendre d’autres langues :
« Je veux pas [...] améliorer ce que je sais. Tu me demandes si j'aime mieux
améliorer le francais ou I'espagnol ou I'anglais, je vais aller vers les autres lan-
gues » (Juliette). Ces étudiants sont friands d’échanges sociaux, et le fait de
pouvoir s’exprimer dans plusieurs langues multiplie pour eux les possibilités
d’établir de nouveaux contacts sociaux.

4.3.2 Intérét situationnel pour les cours de frangais

Lors des entrevues, on a demandé aux étudiants d’expliciter leur intérét pour
les cours de francais en général et pour le cours de frangais suivi a la session
précédente (le cours de MNF de l'intervention). De I'analyse des réponses
codées, trois catégories émergent : I'intérét suscité par le professeur, 'intérét
suscité par la matiére et les objets pédagogiques ainsi que l'intérét suscité par
I’ambiance de la classe.

L’intérét suscité par le professeur

Le pouvoir de susciter I'intérét des étudiants durant un cours attribué au pro-
fesseur est unanimement ressorti dans les propos des participants aux entre-
vues. Ce dernier peut éveiller I'intérét de ses étudiants de diverses fagons, no-
tamment par son attitude dynamique qui semble trés importante pour eux. Par
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exemple, Alice déclare : « Moi, un prof qui va te lire des choses, t’expliquer
le francais mais qui n’aura pas de dynamisme, ¢a va m’endormir. » Bernadette
illustre son opinion sur ce point en disant : « J'aime ¢a quand le prof est ges-
tuel. » Charlotte mentionne qu’elle était toujours enthousiaste a I'idée d’aller a
son cours de MNF grace a I’énergie positive du professeur :

« Il nous demandait autant que les autres profs, mais, lui, il était tout le
temps heureux. T’sais, il nous faisait faire juste une petite affaire, pis il
était capable de nous dire : Félicitations!, T'es la meilleure! [...] j’étais
contente d’aller dans son cours le lundi matin a 8 h. Je savais que j’allais
pas m’endormir. [...] je suis fiére de 1’avoir passé ».

Plusieurs étudiants ont souligné que le sourire et 'humour du professeur accro-
chent attention des étudiants durant le cours. A preuve, le témoignage suivant :
« ... pis justement parce que son ton est de bonne humeur, qu’il est capable de
faire des jokes avec nous, ben, veut veut pas, on est plus porté a porter attention
[...]. 5ile prof, en partant, il m’intéresse pas, jsuis faite » (Francine). Vers la fin
de son entrevue, cette étudiante résume ses propos de la fagon suivante : « ...
c’est lui qui va faire que le contenu est intéressant ou pas a étudier, selon moi ».
Bref, les étudiants sont unanimes sur le point que l'attitude du professeur a une
grande influence sur leur intérét envers le cours : « ... j’avais beaucoup d’intérét
pour le cours de frangais parce que le prof me donnait le gotit d’aller au cours »
(Guy). Plus tard, au cours de cette entrevue, cet étudiant ajoute : « Une chose
qui me donne de I'intérét, c’est quand tu vois que le prof connait sa matiére. »
Pour lui, le fait qu'un professeur puisse adapter sa fagon d’expliquer la méme
matiere de différentes fagons en s’adaptant aux étudiants le met en confiance.
Cette polyvalence dans l’enseignement refléte la compétence du professeur a
ses yeux : « Un prof qui a appris une seule fagon de montrer sa matieére, il est
pas capable de la montrer, [...]. Des profs incompétents, ca me donne pas envie
de faire des efforts ». Par ailleurs, lorsque les étudiants ont 'impression que
le professeur aime ce qu'il enseigne, cette attitude les contamine, selon Luc :
« C’est le contagieux du prof qui va t’amener a mieux comprendre sa matiere. »
Un étudiant explique qu'’il se sent plus motivé dans un cours ou il a I'impres-
sion que le professeur déploie certains efforts pour apprendre a connaitre ses
étudiants : « ... je m’attends a débourser autant d’effort que I'enseignant va
faire, [...] juste d’apprendre les prénoms. Moi, si je vois que I'enseignant a de
I'intérét pour moi, je trouve ¢a fantastique » (Harold).

Par ailleurs, une étudiante explique qu’elle se sentait intéressée par son cours
de MNF parce que le professeur lui permettait de se tromper, ce qui la mettait a
l'aise, la rendant plus encline a oser écrire :

« Exemple, j’ai besoin d’aide pour écrire un texte, ben au lieu de lever ma
main cinquante fois, il va me dire : Prends un guess, fais-le, pis apres je
vais te dire ce qui ne marche pas. Ca, j’aime ¢a, parce que c’est comme ca
que t'apprends de tes erreurs. » (Bernadette)

Une autre étudiante précise qu’elle aimait aller au cours de MNF parce qu’elle
ne se sentait pas dévalorisée par le professeur, puisqu’il prenait tout le temps
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qu’il fallait pour lui expliquer ce qu’elle ne comprenait pas, a son rythme a
elle: « ... j’ai aimé comment il a pris attention a ses éléves. [...] il demande des
affaires, pis il dit pas : Arrange-toi, il va étre la : Ok, ¢a, tu comprends pas, je
vais te l'expliquer » (Edith). Sa collégue ajoute : « Tout de suite, il a réussi & me
mettre a ’aise, [...] il a une fagon de projeter son image pour qu’on n’ait pas
peur d’aller le voir ... » (Francine).

L’intérét suscité par la matiere et les outils pédagogiques

Des étudiants rapportent que, pour eux, il est évident que la matiére du cours
suscite ou non l'intérét envers le cours : « La matiere! Si la matiére ne t’'inté-
resse pas, le cours va étre plus ennuyant. » (Alice) La perception que les étu-
diants ont de la matiére dépend en partie des expériences passées en regard
de celle-ci, que ce soit dans leurs interactions avec les professeurs, celles avec
les autres éleves durant 1’école primaire ou secondaire ou par le biais des per-
ceptions négatives des cours de frangais suivis antérieurement. A preuve, les
commentaires suivants :

« ... caremonte a énormément loin, [...]. Du moment que j’ai appris 1’écri-
ture [...]. J’avais beaucoup de difficulté avec ces choses-la, pis les ensei-
gnants le voyaient, ils ne voulaient pas vraiment m’aider, ... » (Harold);

« Depuis le secondaire, [...] les verbes et les accords, toute la base du fran-
cais qui est poche, la, moi, je trouve ca plate. [...] ga me tentait méme pas
de m’appliquer, je sais méme pas pourquoi. C’est vrai que les cours son-
tafent plates. » (Iréne);

« ... parce que, en oral, je me suis toujours fait niaiser, quand j’étais jeune je
me faisais niaiser » (Bernadsette).

De plus, concernant la nouvelle matiére, I’'intérét que celle-ci peut susciter chez
I’étudiant peut étre dii a 1’élément d’analyse précédent : le professeur. En effet,
la fagon dont la nouvelle matiére est présentée a I'étudiant semble influencer
I'intérét que celle-ci suscitera. Par exemple, un étudiant s’explique :

« Les participes passés, [...] tous les profs ce qu'’ils nous disaient, c’est : Je
sais, c’est poche, on n'a pas le choix de passer par Ia. [...], 1a premiére
fois qu’on me l'a dit, je savais pas c’était quoi un participe passé. Pis
[jl’haissais déja ga ! [...] A cause qu’elle a dit que ¢a, c’est tout ce que les
éléves détestent. C’est vraiment une mauvaise facon d’introduire la ma-
tiere » (Guy).

Toujours concernant l'intérét que suscite la matiére, des étudiants ont indiqué
qu’ils étaient plus intéressés a apprendre une autre langue qu’a perfectionner
leur langue maternelle parce qu’ils avaient une plus grande impression de nou-
veauté: « [...] t'en as tout au long de ta vie des cours de frangais, pis, ¢a devient
répétitif » (Iréne).

En matiére d’outils pédagogiques, plusieurs étudiants ont souligné qu'ils
étaient plus intéressés dans leur cours de francais lorsqu'’ils avaient le choix
entre différents sujets de lecture ou d’écriture. Lorsque le livre a lire ou le sujet
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de rédaction est imposé, ils se sentent moins intéressés par le cours : « Les profs
aussi, des fois, ils nous aident pas, ils nous disent : Vous étes obligés de e lire.
C’est pas trés intéressant. » Les étudiants pergoivent alors qu'ils font ’exercice
par obligation, pour la note (motivation extrinseque). Lorsqu’ils sentent une
certaine liberté de choix, ils deviennent intéressés par 1’exercice a faire pour le
cours. Par exemple, Alice raconte :

« ... il y avait une fois, c’était un texte [a écrire dont le sujet] n’était pas
obligatoire. [...] c’était toutes les choses qui nous tapent sur les nerfs. [...]
C’était pas quelque chose qui ne faisait pas de lien avec nous [...]. J'ai
trouvé ¢a !’fun pour ca ».

Guy, pour sa part, s’exprime ainsi : « C’est quasiment de la souffrance de lire
un livre que t’aimes pas. » D’ailleurs, Luc affirme qu’il est « plus porté a lire
des affaires sur Internet. [...] Parce que c’est des sujets qui m’intéressent ». Il
explique que, sur Internet, il est trés facile de changer de sujet et de sauter d'un
texte a 'autre jusqu’a tomber sur quelque chose d’intéressant.

Enfin, un étudiant a précisé que peu lui importait que le contenu du cours soit
exigeant s’il était varié : « Ben, chargé, ¢ca ne me dérange pas, mais il faut que
ce soit varié. » (Kevin) Selon lui, la diversité de la matiére, des objets pédagogi-
ques et des stratégies d’enseignement va l'aider a demeurer actif mentalement.

L’intérét suscité par I’ambiance de la classe

Plusieurs étudiants ont relevé que l'ambiance qu’ils pergoivent d’une classe
influence leur intérét envers ce cours. Par exemple : « Pis I’ambiance, c’est stir
que si ya rien qui bouge, [...] qui va te donner le gofit, juste les éléves comment
ils sont dans ton cours, comment ¢a donne comme ambiance, ¢a donne le gofit
de travailler avec ces gens-la » (Edith).

4.3.3 Engagement comportemental

Durant I'entrevue, on a demandé aux étudiants d’expliciter ce qu'’ils faisaient
pour réussir en francais. Différentes facons de faire ont été rapportées. Plusieurs
d’entre elles sont individuelles et impliquent une autorégulation de la part des
étudiants. De prime abord, le fait de se présenter a tous les cours et d’avoir le
matériel requis semble étre un comportement de base pour réussir : « ... j’aime-
rais ¢a réussir mais [...] j’ai pas tout le temps mon matériel ... » (Francine).
Quant a elles, Bernadette et Alice ont toutes deux mentionné qu’elles s’assoient
en avant dans la classe pour éviter d’étre distraites par tout ce qui se passe dans
la classe durant le cours : « ... je me mets pas dans le milieu de la classe parce
que tout ce qui se passe autour, je vais regarder tout partout » (Alice). Quant a
Juliette, elle range son cellulaire hors de sa portée. Le fait de faire les devoirs
et de remettre au professeur les travaux demandés est un autre comportement
d’engagement dont les étudiants sont conscients : « ... je sais que je remets pas
toujours les trucs que j’ai a remettre » (Charlotte). Par ailleurs, un étudiant émet
la possibilité d'utiliser Internet pour s’aider : « ... si t’as pas compris, tu peux
faire des exercices sur Internet, il y a plein de sites sur ¢a » (Guy).
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D’autres comportements impliquent des interactions sociales. La plupart d’en-
tre elles sont des demandes d’aide adressées a diverses personnes. Une étu-
diante déclare qu’elle utilise un service de soutien pédagogique par téléphone :
« Sije ne comprends pas, il y a un numéro ou1 j’appelle [...], ils te disent : Tu vas
a quelle école 7 C’est quoi ton nom 7 Qu’est-ce que tu comprends pas 7 Mettons
que t’as de la difficulté dans les fractions, ils vont te dire : O.K. tu fais ¢a main-
tenagnt. » (Bernadette). Plusieurs étudiants cherchent de 1’aide sur Internet, soit
sur des sites sur lesquels ils peuvent entrer en contact avec une personne qui
offre de I’aide ou avec des logiciels comme Antidote : « ... je vais aller sur Anti-
dote, la, je vais voir ol j’ai mis mes erreurs, comme un prof en fin de compte »
(Iréne). D’autres étudiants trouvent de l'aide auprés de leur famille : « ... j’ai ma
grand-meére qui est bonne aussi en frangais que je peux appeler » (Bernadette).
Harold précise que, pour lui, « le fait d’avoir des amis sur qui on peut compter
pour faire des travaux d’équipe, c’est une autre source de motivation ». Aussi,
un étudiant rapporte que sa copine et lui essaient de ne pas faire de fautes
lorsqu’ils clavardent ensemble sur Internet : « ... quand je chat j’essaie de faire
le moins de fautes possible, mais quand je sais pas comment écrire un mot, je
lui demande et elle vame le dire » (Kevin). Enfin, la plupart des étudiants vont
demander de l'aide au professeur lorsqu’ils n’arrivent pas a comprendre par
d’autres moyens. Toutefois, ce ne sont pas tous les étudiants qui vont voir le
professeur; certains n’osent pas le faire pour différentes raisons comme la peur
de se sentir jugé ou simplement la géne. La relation que I'étudiant entretient
avec son professeur, ou la simple perception qu’il en a, influence sa décision de
lui demander de 1’aide ou pas.

4.3.4 Engagement cognitif

Lors de I'entrevue, on a demandé aux étudiants d’indiquer les stratégies qu'’ils
utilisaient pour mieux apprendre et comprendre ce qu’ils voyaient dans leurs
cours de frangais. Différentes stratégies sont ressorties dont le fait de reformuler
et de résumer les explications prises en note durant le cours : « Quand le prof
va donner des notes [au tableau], ensuite, je vais les remettre a ma maniere [...],
le soir, je les refaisais mais dans un autre sens » (Alice). Le fait de s’assurer
que les notes prises en classe soient claires et précises est donc une stratégie
utilisée.

De plus, le fait d’écouter attentiverment en classe est une réponse qui a été men-
tionnée : « Pis, je peux écouter dans la classe, ¢a, ¢ca m’aide. » (Iréne) De son
c6té, Charlotte s’assure de bien comprendre au fur et a mesure : « Je fais mes
devoirs et je révise en méme temps, pis, au prochain cours je vais voir la prof
sije ne comprends pas. » Pour sa part, Francine pergoit que la capacité a étre
attentif est un préalable a la réussite : « ... j’aimerais ¢a réussir mais [...], j’ai la
téete ailleurs, [...] j’aimerais ¢a étre concentrée, donner plus mais on dirait que
c’est mon cerveau qui veut pas en donner plus parce qu’il y a trop de choses
qui trottent ».

D’autres étudiants affirment que, selon eux, plus on lit, plus ¢a aide a écrire.
Alors, certains tentent de lire davantage depuis qu’ils ont commencé leur cours
de MNF. « ... quand on lit, [...] les accords, on les voit méme quand on rentre
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dans ’histoire. Ca améliore aussi le vocabulaire. Ca peut aider aussi quand on
écrit un texte, de voir comment elle [I'auteure] écrit ses idées, comment elle a
accordé ses mots pour que ¢a fasse un ensemble de mots que, quand tu lis, tu
aies des frissons » (Mathieu).

La répétition et ’apprentissage par coeur des éléments jugés plus importants
sont d’autres moyens cognitifs reconnus pour leur efficacité par certains étu-
diants pour mieux réussir : « ... je me dis : Ok il fout que ¢a rentre, je vais
tout faire pour regarder mes notes, me le répéter tout le temps, I’écrire, jusqu’a
temps que ca rentre » (Edith). Cette méme étudiante affirme toutefois que lors-
que la matiére l’'intéresse, elle la mémorise sans effort (voir la rubrique Liens
entre les concepts a I'étude).

Lors de l'entrevue, une étudiante a expliqué que la principale raison pour la-
quelle les stratégies cognitives qu’elle choisit pour apprendre fonctionnent
pour elle, c’est que celles-ci lui permettent de se sentir valorisée : « Il faut que
ce soit valorisant, comme quand tu viens de compléter ton défi, ben, t’es valo-
risé par ¢a. » (Iréne)

4.3.5 Perception du dispositif d’intervention

Durant l’entrevue, on a demandé aux étudiants s’ils avaient percu des liens
entre le cours de MNF et le cours de psychologie et, dans l'affirmative, de les
énumérer et de dire si ces éléments étaient une bonne chose pour eux ou pas.
Tous les étudiants ont affirmé avoir remarqué, dés les premiéres semaines de la
session, que les deux cours étaient liés de diverses fagons. De plus, ils ont tous
apprécié, dans I'ensemble, cette combinaison de deux cours : « Pis, combiner
deux cours comme c¢a, ¢a aide, c’est motivant pour passer les deux cours. »
(Daphnée) Francine explique :

« Les deux cours, je les ai trouvés super intéressants, j’ai trouvé ca /’fun, en
sexo on a fait des rédactions, pis ¢a m’a aidée a revenir corriger mes fau-
tes. J’ai méme vu la différence entre ma premieére rédaction et ma rédac-
tion finale, il y avait des fautes que j’avais une faute par page, je tournais
pis je capotais, j’étais fiére de moi, a force d’écrire beaucoup, c’est ¢a qui
a fait en sorte que je me suis améliorée. »

Cette méme étudiante a aussi affirmé que c’est son intérét pour les sujets d’écri-
ture qui la menait a s’engager autant dans 1’écriture (voir la section Liens entre
les trois concepts plus bas). Apres qu'’il eut énuméré tout ce qu’il avait pergu de
commun entre les deux cours, on a demandé a Luc si, selon lui, cette mise en
commun était une bonne ou une mauvaise chose. Il arépondu qu’elle était utile
et motivante parce qu’elle lui avait donné I'impression de faire d'une pierre
deux coup : « Pour moi, c’est pas comme si j’allais a votre cours et qu’ensuite je
disais : Ah! je m’en vais en francgais. C’est comme si c’était le méme cours, ... ».

La grille de correction des fautes

La plupart des étudiants ont remarqué que le francais était autant valorisé dans
leur cours de psychologie que dans leur cours de frangais : « ... le frangais avait
la méme importance dans les deux cours » (Iréne). Dans les deux cours, les étu-

|
110 |



interdisciplinarité et intérét pour 1 francais

diants utilisaient la méme grille de correction en trois colonnes pour corriger
les fautes faites dans leurs différentes rédactions. IIs devaient inscrire chaque
erreur dans la premiére colonne, ensuite la régle ou ’analyse grammaticale
expliquant la correction a faire dans la deuxiéme colonne, puis inscrire la cor-
rection dans la troisiéme colonne. Dans le cours de psychologie, cette procé-
dure était facultative mais les étudiants pouvaient regagner les points perdus
pour leurs fautes s’ils corrigeaient celles-ci avec la grille. Tous les étudiants
interviewés ont affirmé que ce procédé avait été une bonne chose pour 'amé-
lioration de leur francais. Toutefois, cette opinion générale se module différem-
ment d’un étudiant & Pautre. A titre d’exemples, Alice explique que, dans ses
autres cours, ses fautes n’étaient que sanctionnées, sans que les professeurs ne
demandent qu’elle les corrige. Le fait qu’elle doive corriger ses fautes dans les
cours de MNF et de psychologie, par le méme procédé, et qu’elle soit récom-
pensée (retour des points perdus) si elle le faisait en psychologie, 1’amenait a
sentir qu’elle y travaillait davantage et a s’améliorer : « ... plus tu les corriges,
tu les retiens beaucoup, dans le fond, ca a été une bonne chose pour c¢a ».
D’autres étudiants ont plutot affirmé avoir été motivés a s’améliorer pour éviter
le travail que représentait la grille de correction pour leurs prochains travaux :

« ... tu fais le double d’efforts des fautes [...], a la longue, ¢a va diminuer
meéme si c’est plate faire ¢a pis long, ca aide parce que, aprés, tu te dis :
Regarde, je ne veux pas faire de fautes pour ne pas faire un tablequ [...].
(a me motive a faire moins de fautes » (Bernadette).

Suite a ce type de remarque, l'intervieweuse demandait a I'étudiant s’il avait
bien compris que la grille de correction en psychologie était facultative. Effec-
tivement, chaque réponse recue a été affirmative. Toutefois, puisque c’était le
seul moyen de regagner les points, il allait de soi, selon eux, de la faire et réi-
téraient que, bien que 1’exercice soit long et désagréable, il était utile. Certains
étudiants ont méme émis le souhait que tous les cours offrent cette possibilité
de regagner les points perdus. Alice explique que, pour elle, le fait d’appren-
dre et de s’améliorer (motivation intrinséque) ET celui d’avoir des points en
échange (motivation extrinseque), sont importants :

« ... t’as un emploi, tu veux toujours en savoir plus, mais c’est /’fun ala fin
de ton emploi t'as de I’argent, t'as d’autre chose au bout du compte que
juste de I'apprentissage. C’est comme le frangais, t’apprends, t’apprends,
mais c’est {’fun d’avoir quelque chose en bonus a la fin ».

Juliette, quant a elle, confirme que lorsque les fautes ne sont que sanctionnées,
« tu regardes méme pas tes fautes, tu passes a c6té. »

Les sujets et travaux communs

Tous les étudiants ont remarqué qu’il y avait plusieurs travaux communs en-
tre les deux cours : « La BD (Blankets) qu’on avait a lire [...], le texte sur les
seins » (Charlotte). De plus, ils ont tous affirmé que le fait qu'il y ait des travaux
communs dans les deux cours comportait des avantages. Par exemple, une im-
pression de continuité entre les deux cours donnait le sentiment a certains
étudiants de faire une économie d’énergie en y travaillant : « C’est comme
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si, en francais, on était dans ton cours. On t’6tait jamais de notre téte dans le
fond! Comme quand on était en psycho, avec le frangais. [...] Ca nous aidait
beaucoup » (Charlotte et Daphnée). Lors de cette méme entrevue, ces deux
filles ont aussi affirmé que cette mise en commun les a menées a sentir qu’elles
développaient plus profondément leurs apprentissages et compétences dans
les deux cours :

« ... on apprenait les bases des pensées psychologiques sexuelles, pis on
avait des textes en francgais sur ¢ga. On pouvait [alors] appliquer nos bases.
[...] c'est stir qu'il ¥ a eu des plus gros mots en usage, [...] en francais, ¢a
m’a aidée a plus structurer mes phrases, a faire des phrases plus scientifi-
ques que des phrases simples ».

En plus des avantages, Alice a mentionné qu’il y avait aussi un inconvénient :
« ... sit’étais pas a jour dans ton cours de sexualité, ¢a te nuisait aussi en fran-
cais, parce que tu ne savais pas sur quoi tu allais écrire ». En émettant le méme
type de commentaire, Francine pergoit toutefois cela comme un avantage mo-
tivationnel :

« ... tun’as pas assimilé ce que t'as appris dans le cours de psycho ou t'as
manqué ce cours-la et t'arrives en francais aprées, veux veux pas, c’est stir
que ¢a peut venir jouer dans ta production en frangais, parce que tu sais
pas trop comment écrire ton texte. [...] Si tu vois que t’as manqué le cours
de psycho, retourne voir le prof pour voir ce que t’as manqué pour le
frangais. Tu le sais que le cours est lié, c’est a toi de t'informer. [...] C’est
ta responsabilité, selon moi, ¢a te rend plus responsable au niveau de tes
études ».

Les étudiants communs

Alice a souligné le fait qu’étre avec les mémes étudiants dans ses deux cours
I'a aidée parce que, a force de se cotoyer dans plusieurs cours, ils ont appris a
se connaitre et sont devenus plus a ’aise de montrer leurs faiblesses : « C’est
comme si on était tous des amis dans le fond. Entre amis, tu vas étre beaucoup
moins géné de poser des questions. » Kevin s’exprime dans le méme sens : « Si
t'es dans le méme groupe tout le temps, comme la, on avait quatre heures de
frangais et trois heures de psycho, mets ca ensemble, pis tu passes sept heures
par semaine dans le méme groupe, ¢a fait une belle complicité dans le groupe,
ca aide... »

Les points communs entre les deux professeurs

Quelques étudiants ont déclarés que le fait que les deux professeurs semblent
accorder une meéme importance au francais était un point positif pour eux. « Pis
les fautes, vous les corrigez toutes, toutes, méme si on en met dans [la grille
d’analyse elle-méme], vous les encerclez. [Et ¢a nous a aidé] a bien parler, vous
nous repreniez quand on parlait mal » (Bernadette). Un autre étudiant affirme :
« ... c’est des bonnes choses, parce que vous avez la méme méthode de correc-
tion pour le frangais, on n’était pas perdus » (Guy). Plusieurs étudiants ont sou-
ligné avoir apprécié s’étre rendus compte que les deux profs se connaissaient :
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« C’est cool que les profs se connaissent, mettons que ¢a va pas bien dans telle
affaire, ils peuvent se parler. » (Juliette) Cette méme étudiante explique qu’elle
se sentait mieux soutenue du fait que ses deux professeurs pouvaient se parler
d’elle entre eux. De plus, la qualité de cette relation entre les deux professeurs,
telle qu’elle était percue par les étudiants, semble avoir une importance. Pour
eux, la perception de cette relation doit étre positive : « C’est stir que toi et
Francois, vous étes pas rivaux la! [...] Si tu mets deux profs qui s’haissent la
face, [...] ga marchera plus » (Kevin). Par ailleurs, certains étudiants ont trouvé
que les deux professeurs avaient une attitude semblable, sur le plan du dyna-
misme et de I'impression d’aimer enseigner manifestée.

4.3.6 Liens entre les concepts a 1’étude
Lien entre intérét et rendement

Bien que la question ne lui ait pas été posée, une étudiante a spontanément
affirmé que, lorsqu’il est question de lecture, son intérét pour le sujet est di-
rectement lié a sa mémorisation du contenu de la lecture en question : « ... je
ne retiens pas, vu que ¢a ne m’intéresse pas. Je peux lire trois fois la page, si
j’aime pas ¢a, je ne retiens pas » (Bernadette). Suivant la méme logique, Edith
affirme « ... quand c’est quelque chose qui m’intéresse, [...] tu relis tes notes, ¢ca
te rentre tout de suite dans la téte, ... ». Edith étant une étudiante qui fait beau-
coup de répétition et de rétention par coeur, I'intérét qu’elle porte a la matiére
a étudier lui fait économiser du temps et de 1’énergie.

Lien entre intérét et engagement

Sur ce plan, Charlotte soutient que son intérét pour le contenu influence son
engagement comportemental : « Si t’'aimes pas le contenu, ben ¢a t’aide pas,
tu fais pas les devoirs. » De son cété, Edith exprime un lien entre son intérét
pour le contenu et son engagement plutot cognitif : « ... sic’est un contenu du
cours qui est vraiment pas intéressant, [...] ¢a t'intéresse pas, [...] ¢a te tente
pas d’écouter, ... ».

Lien entre engagement et rendement

Lors de I’entrevue, on a demandé aux étudiants a quoi ils attribuaient habituel-
lement leur réussite (que ce soit a un examen, a un travail ou au cours dans
son ensemble). La plupart des étudiants ont affirmé que leur réussite dépendait
de l'effort déployé (en termes comportemental ou cognitif). Par exemple : « ...
j’ai mis de l’effort a étudier, [...] je suis allée chercher les ressources que j’avais
besoin si je ne comprenais pas » (Bernadette).

Liens entre les trois concepts

Aucune question n’a été formulée dans l'intention de vérifier si les étudiants
percevaient que les trois concepts principaux de 1’étude (intéret, engagement,
rendement) pouvaient étre liés. Toutefois, lorsqu’on a posé aux étudiants la
question portant sur les causes de leur réussite, plusieurs réponses ont mis les
liens entre ces trois concepts en lumiére. Ainsi, Francine déclare spontané-
ment :
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« 51 c’est intéressant ou pas. Sic’est un sujet que j’aime écrire dessus, je vais
avoir l'inspiration, je vais vraiment redonner mon 100 % le plus que je
peux. [...] des fois, il y a des sujets qui m’intéressent et que je ne réussis
pas plus [...] mais [habituellement] quand un sujet est intéressant, la note
est la ».

Cette étudiante exprime donc que, bien que le lien intérét - engagement -
rendement ne soit pas parfait, elle le vit la plupart du temps. Par ailleurs, un
étudiant illustre une certaine cohérence dans les liens entre ces trois concepts,
meéme a partir d'une situation d’échec scolaire : « ... c’était pas quelque chose
qui m’avait intéressé, pis j’avais pas mis d’effort la-dedans. [Quand] j’échoue
par rapport a quelque chose qui m’intéressait pas, ¢ca me fait rien [, c’est logi-

que] » (Guy).
4.3.7 Autres

Au cours des entrevues, certains étudiants ont fait deux distinctions concep-
tuelles intéressantes. D’abord, une question a été spécifiquement formulée, de
maniére a vérifier si les étudiants faisaient une distinction entre I'intérét si-
tuationnel et personnel. Cette question a été planifiée dans le but de contréler
la validité des réponses associées a chacun des deux types d’intérét. En effet,
si un répondant avait pergu les deux types d’intérét de la méme fagon, I'in-
terprétation de ses réponses aurait été biaisée. La distinction entre les deux
concepts amajoritairement été expliquée en termes de liberté d’expression. Des
répondants ont affirmé que, pour eux, la langue francaise leur permettait une
grande liberté, contrairement aux cours de frangais. Ils ressentaient donc plus
d’émotions positives envers la langue francaise qu’envers les cours de francais
en général, comme le traduisent ces commentaires : « J'aime ¢a écrire des fois
en dehors des cours, dialoguer avec un beau vocabulaire; les cours de francgais,
je les vois comme une obligation, donc I'intérét est moins grand. » (Harold);
« ... j’'aime la langue frangaise en dehors des cours. » (Charlotte). Ces précisions
concordent avec les scores d’intérét tels que mesurés par le QAF pré-test. En
effet, on se souviendra que I'intérét personnel pour la langue frangaise était a ce
moment plus grand que l'intérét situationnel pour les cours de frangais (tableau
4.22).

Un étudiant a expliqué sa fagon de voir la différence entre les deux concepts
en termes de cadre formel ou informel, le cadre formel étant associé aux cours
de francais :

« D’un c6té, c’est professionnel et, d'un autre, c’est plus personnel. [...] La
langue francaise qui s’est développée au Québec, ca devient le québécois
parce que, dans le fond, c’est nos parents, nos amis, c’est nous autres qui
ont formé la langue. C’est pour ¢a que je dis que c’est vraiment personnel.
En classe, ils nous apprennent la méme chose ici que la-bas [en France],
c’est formel » (Guy).

Dans son explication, cet étudiant inclut clairement la composante identitaire
dans sa définition de la langue et 1’exclut tout aussi clairement de sa définition
de I'intérét situationnel.
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Une autre distinction conceptuelle a été relevée des comptes rendus intégraux
(verbatim). Une étudiante a spontanément fait la différence entre le concept
d’importance et celui d’intérét en expliquant 1’effet que ceux-ci ont sur 1'effort
qu’elle doit déployer pour réussir : « ... quand c’est quelque chose qui m’in-
téresse, [...] ¢a rentre tout de suite dans la téte, [...] quelque chose d’impor-
tant, [...] j’ai ben de la misére » (Edith]. Cette étudiante confirme donc cet élé-
ment inclus dans la théorie du développement de I'intérét d’Hidi et Renninger
(2006), a savoir que, face a un sujet pour lequel on a commencé a développer un
intérét, I'effort a déployer pour en acquérir des connaissances parait aisé. Bref,
pour cette étudiante, il semblerait que, face a un sujet d’étude intéressant, elle
n’a pas besoin de fournir un grand effort pour performer alors que, face a un
sujet d’étude important, elle peut aussi performer mais elle a besoin de fournir
un effort plus soutenu pour y parvenir.

4.3.8 Synthése

Bien que les étudiants ayant participé aux entrevues n’aient pas tous un grand
intérét personnel pour la langue francaise, la moitié d’entre eux ont sponta-
nément fait référence a la langue comme une partie de leur identité. Certains
aimeraient la mafitriser davantage, d’autres préféreraient pouvoir utiliser plu-
sieurs langues a un niveau suffisant pour communiquer, plutét que d’en perfec-
tionner seulement une. Toutefois, tous apprécient les possibilités relationnelles
que leur langue leur permet.

Concernant l'intérét situationnel spécifique au contexte de cours de frangais,
bien que tous les étudiants affirment que le professeur a une grande influence
sur l'intérét qu’ils développent envers son cours, ils ne lui conférent pas tout
le pouvoir. En effet, tous les étudiants ont nommé au moins un autre élément
suscitant leur intérét dans la situation d'un cours en particulier. Le contenu des
cours (la matiere) est I'élément qui arrive en deuxiéme place comme détermi-
nant d’intérét situationnel pour un cours. Concernant une matiére nouvelle,
plusieurs interviewés ont affirmé que la maniére dont le professeur présente la
chose influence l'intérét que 1’étudiant développe pour le sujet. Ceci concorde
avec la théorie du développement de l'intérét d’Hidi et Renninger (2006) selon
laquelle les deux premiéres phases du développement d’un intérét sont soute-
nus par 'environnement (comme le professeur). Pour ce qui est d'une matiére
déja connue (comme le francais pour les collégiens), 1'intérét déja développé
pour celle-ci antérieurement semble influencer la maniere dont I'étudiant envi-
sagera un contexte de cours relatif a cette matiére, selon ce quiressort des entre-
vues. Les 13 participants a ces entrevues ont rapporté des expériences passées
plutot négatives en regard de leurs apprentissages en francais. Il n’est donc pas
surprenant d’avoir observé un score assez bas d’intérét situationnel (3,11) pour
les étudiants du GE en regard des cours de francais lors de la premiére semaine
de cours (voir tableau 4.25). D’ailleurs, plusieurs extraits des entrevues tendent
a aller dans le sens de la premiére hypothése formulée au chapitre trois, a sa-
voir que l'intérét situationnel face aux cours de frangais augmenterait chez les
étudiants du GE suite a leur cours de MNF. Par exemple, lorsqu’on a demandé
a Harold de décrire son intérét pour les cours de francgais en général, il a ré-
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pondu : « Mon intérét a la base est assez neutre. » On lui a ensuite demandé de
décrire son intérét pour le cours de MNF qu’il venait de suivre. Il a répondu :
« J’al eu beaucoup de plaisir a suivre ce cours-1a, méme si c’était un cours de
i -y ) B8 L 2 * -y 2
mise a niveau. » A cette derniére question, Kevin a répondu : « Ce cours-la, je
l'ai adoré, c’était comme un de mes préférés. Méme si c’était le francais! » Bref,
les réponses des étudiants indiquent que l'intérét envers les cours de francais
3 [ E . o I #om
qu'ils ont suivis en général semblait plutét moyen, alors que l'intérét envers le
cours de MNF de l'intervention est clairement positif. Cela va dans le méme
sens que les résultats quantitatifs obtenus relativement a cette hypotheése.

Enfin, un troisieme élément influengant 1’intérét situationnel pour un cours
souligné par quelques étudiants est le climat régnant dans la classe. Pour ce qui
est de I'intérét situationnel développé envers le cours de MNF concerné dans la
présente étude, tous les étudiants ont dit 1’avoir apprécié en pointant l'attitude
du professeur, la matiere et le climat de classe. Par exemple :

« Ben, moi, je I’ai beaucoup aimé son cours, c’était dur, parce que a chaque
cours on faisait des productions; d’habitude, c’était de temps en temps
mais, la, c’était a chaque cours. J’ai trouvé ¢a dur parce que plus t’écrivais,
plus t’apprenais, parce que tes fautes, en plus il fallait les corriger, j’ai
pas mal appris. [...] C'était long des fois, les productions, mais il fallait ¢a
pour apprendre » (Iréne).

Du c6té du concept d’engagement, tous les étudiants ont traduit ce concept en
termes d’effort, que ce soit sur le plan comportemental ou cognitif. De plus, la
grande majorité des répondants ont clairement attribué leurs succes et leurs
échecs aux efforts qu’ils ont déployés ou pas pour y arriver. Ces efforts pou-
valent étre vécus individuellement, a travers des interactions sociales, en ter-
mes de conduites observables ou sur le plan mental, tant en dehors de la classe
que durant les cours. Concernant leur engagement envers le cours de MNF de
lintervention, il semble avoir été plutot soutenu selon ce qui ressort de leurs
propos : « J’en manquais pas des cours de frangais non plus, quand je me sen-
tais pas bien, ca me dérangeait pas d’aller au cours de frangais, je le savais que
ce serait drole quand méme, méme si j’avais a travailler. » (Guy) Lorsqu’on a
demandé a Luc et a Juliette s’il y avait quelque chose qu’ils n’avaient pas aimé
de leur cours de MNF, ils ont répondu par la négative en ajoutant : « J’ai jamais
dit : J'af pas le gotit d’aller en frangais » (Juliette), et Luc de renchérir : « Méme
si le cours était le vendredi de 3 a 5 heures! » Ces affirmations concordent
avec les résultats quantitatifs relatifs a la question 4 concernant la présence
aux cours. Les étudiants du GE ont cumulé moins d'un cours d’absentéisme en
moyenne durant la session au cours de MNF (voir tableau 4.32). De plus, les
scores d’engagement obtenus au QESF sont tous au-dessus de la médiane (voir
tableau 4.30).

Sur le plan de la perception du dispositif d’intervention, tous les étudiants ont
clairement percu ce dernier dés les premiéres semaines de cours. En effet, ils
ont tous remarqué plus d’'un point commun entre les deux cours et ont men-
tionné que ces liens avaient été une bonne chose pour eux (en termes d’ap-
préciation du contexte vécu) et pour leur apprentissage du francais. Les deux

|
116 |



interdisciplinarité et intérét pour 1 francais

éléments les plus spontanément cités par les étudiants ont été la grille de cor-
rection des fautes et les sujets et travaux communs.

Durant les entrevues, plusieurs étudiants ont fait des liens de maniére spon-
tanée entre les concepts a I'étude. Les liens faisant 1’'objet de 1’analyse de mé-
diation entre les trois concepts principaux ont été illustrés par les étudiants,
sans qu’ils aient été incités a les faire. Cette attitude confirme la pertinence de
I’hypothése 6 mettant en relations les concepts d’'intérét, d’engagement et de
rendement, a partir du point de vue des étudiants eux-mémes.
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DISCUSSION

Le présent chapitre vise a interpréter les résultats rapportés au chapitre quatre
et a en discuter en fonction des connaissances acquises par la revue de la litté-
rature et les questions de recherche présentées au chapitre deux ainsi que des
hypothéses formulées au chapitre trois. Dans cette optique, un rappel du pro-
bléme exposé au premier chapitre sera d’abord fait. Puis, 1’objectif principal de
I'étude et la question générale de la recherche, découlant du probléme, seront
présentés a nouveau, suivis de 'interprétation et de la discussion des résultats
en fonction des sous-questions et des hypothéses de recherche. Cette démarche
permettra de répondre a la question globale de maniére a juger de l'atteinte de

I'objectif principal de 1'étude.
B 5.1 Rappel du probléme

Au Québec, la valorisation de la langue francaise a été confirmée par ’adoption
de la Charte de la langue francaise en 1977, statuant sur un plan légal que le
frangais devenait la langue officielle du Québec (Charte de la langue frangaise,
L.R.Q., c. C-11, art. 1). Parmi les mesures prises pour respecter a cette loi, celle
de la maitrise de la langue francgaise par les collégiens fréquentant un college
francophone québécois a été adoptée en 2002 (Charte de la langue frangaise,
L.R.Q.,c, C-11, art. 88.1-88.2). Malgré cette mesure, on peut constater une inco-
hérence entre ce désir de valorisation de la langue francaise et le faible niveau
de maitrise de cette langue par les collégiens, en particulier en ce qui a trait au
volet de 'écriture. Ces difficultés de maitrise du francais écrit sont observées
tant avant (18 % d’échecs au volet écriture de 1’épreuve unique de francais)
que pendant (25 % d’échecs au premier cours de frangais) et qu’a la fin des étu-
des collégiales (17 % d’échecs a I’épreuve uniforme de frangais) (CEEC, 2001;
MELS, 2008b; 2009d).

Le cours de mise & niveau en francais (MNF) est une mesure d’aide offerte
dés la premiére session d’études, obligatoire pour la plupart des colleges, pour
les étudiants ayant obtenu une faible moyenne en francais au secondaire. Par
exemple, ce seuil est fixé a 70 % au Cégep Saint-Jean-sur-Richelieu (2007). Ce
cours vise principalement a aider les étudiants a atteindre le niveau de frangais
écrit nécessaire a la poursuite d’études collégiales. Cependant, environ 25 %
des étudiants qui y sont inscrits 1’échouent (Direction de I’enseignement collé-
gial, 2008; Lapostolle, Massé et Pinho, 2003b). Cette situation engendre diver-
ses conséquences inquiétantes. A titre d’exemples, sur le plan psycho-social,
les difficultés en francgais sont liées a un concept de soi global moins positif
chez ces étudiants (Maltais et Herry, 1997); sur le plan scolaire, des échecs
en francais représentent une menace a la persévérance (CEEC, 2001); sur le
plan économique, les difficultés en frangais, atfectant le taux de main-d’oeuvre
diplémée, concourent a des pénuries d’emplois au secteur technique (Emploi-
Québec, 2008). Bref, le probléeme auquel veut tenter de répondre la présente
étude est le faible rendement en francais écrit des collégiens.

119



interdisciplinarité et intérét pour I francgais

B 5.2 Rappel de I'objectif principal découlant du probléme

Il est plausible que ce faible rendement puisse découler, entre autres, d'un man-
que d’intérét envers le cours de MNF. A ce propos, si la littérature regorge
d’études sur les liens entre 1'intérét et 1’apprentissage par la lecture (Schiefele,
2009), trés peu d’études portent toutefois sur 'influence de I'intérét sur l'ap-
prentissage de I’écriture. De plus, un manque d’engagement des étudiants en-
vers le cours de MNF est une autre cause possible a ce taux d’échec important
(Lapostolle, 1998). L’intéret étant un facteur prédisposant I'individu a s’engager
dans une activité (Hidi et Renninger, 20086), il apparait logique de vouloir ex-
plorer I'influence potentielle que celui-ci pourrait avoir sur ’engagement et le
rendement en francais des collégiens.

Une intervention stimulant 'intérét des étudiants pour leur cours de MNF
pourrait donc étre une stratégie envisageable dans le but d’augmenter 1’enga-
gement et le rendement de ces derniers dans ce cours. A titre de type d’inter-
vention concevable, un mécanisme d’interdisciplinarité entre le cours de MNF
et un cours qui intéresse les étudiants (cours complémentaire, choisi par eux)
semblait intéressant dans le contexte, méme si ce type de pratique interdiscipli-
naire n’est pas uniformément répandu au collégial. [’élaboration d'un tel dis-
positif d’intervention interdisciplinaire est donc envisagée, d’autant plus que
cette avenue est valorisée tant par le milieu scientifique (Lattuca, Voigt et Fath,
2004) que sociopolitique (MELS, 2008a). Conséquemment, 1’objectif général
de la présente étude est I’évaluation de I'impact d’un dispositif d’intervention
interdisciplinaire, stimulant I’intérét des collégiens envers leur cours de MNEF,
sur I’engagement et le rendement de ces étudiants en francais écrit.

B 5.3 Rappel de la question générale visant a orienter
la conduite de I'étude

La littérature du champ de la motivation scolaire reconnait le concept d’intérét
comme facteur d’influence dans la motivation vécue par la personne. De plus,
I'engagement est considéré comme une manifestation de la motivation et il in-
fluence positivement le rendement scolaire. Plus précisément, 1’engagement
semble jouer un role de médiateur dans 1'impact bénéfique que l'intérét peut
avoir sur le rendement scolaire (Ainley, Hidi et Berndorff, 2002; Harackiewicz
et collab., 2008). 1l apparait donc logique de chercher a stimuler l'intérét des
étudiants envers leurs cours de MNF pour en vérifier d’abord 'impact sur leur
engagement dans ce cours, puis sur leur rendement. Un dispositif d’interdisci-
plinarité entre le cours de MNF et un cours choisi par intérét par les étudiants
a donc été mis sur pied. Par ce dispositif, on croyait étre en mesure de stimuler
leur intérét pour le cours de MNF, peut-étre par un mécanisme de transfert de
motivation du cours jugé intéressant vers le cours de MNF a travers les élé-
ments mis en commun aux deux cours grace a I’intervention interdisciplinaire.
Conséquemment, la question spécifique de la présente étude est la suivante :
quel sera I'impact d’un enseignement interdisciplinaire, mixte en intérét, sur
I’engagement et le rendement en francais des collégiens inscrits au cours de

MNF ?
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B 5.4 Discussion des résultats préalables : comparaison des grou-
pes avant 'intervention

Avant de faire les analyses principales de 1’étude, il fallait établir deux types
de comparaisons : une comparaison entre les deux cohortes du groupe expé-
rimental (GE) et une autre entre le GE et le groupe témoin (GT). Les comparai-
sons entre les deux cohortes du GE avaient pour objectif de vérifier si celles-ci
pouvaient étre considérées comme un seul GE, ainsi composé d’'un plus grand
nombre d’étudiants, rendant davantage accessible l'utilisation d’analyses para-
métriques. Il est a noter que les analyses paramétriques sont intéressantes parce
qu’elles permettent de généraliser les résultats auxquels elles ménent avec plus
de confiance que les résultats découlant des analyses non paramétriques.

Les comparaisons entre le GE et le GT avaient pour objectif de vérifier que
les deux groupes étaient semblables avant I’intervention, permettant ainsi de
considérer le GT comme une bonne base de comparaison pour les analyses
ultérieures. En effet, si les deux groupes sont similaires au départ, mais qu’ils
sont différents apres 1'intervention, on pourra penser quune partie de ces dis-
tinctions post-tests sont attribuables a I'intervention.

5.4.1 Comparaison des deux cohortes du GE

L’analyse de la comparaison des deux cohortes du GE a permis de considérer
celles-ci comme un seul GE global de 24 sujets. En effet, la condition principale
prévue pour permettre cette fusion était que les deux cohortes devaient étre
similaires sur la base des données visant directement le francais. Cette condi-
tion décisive a été remplie sur tous les plans : le résultat final moyen obtenu
en francais en 5e secondaire, le fait qu’il s’agisse de la premiére expérience des
participants du cours de MNF, les scores d’intérét personnel pour la langue
frangaise et ceux d’intérét situationnel pour les cours de francais obtenu au
Questionnaire d’appréciation du frangais (QAF), ainsi que le nombre d’erreurs
de langue commises a la dictée diagnostique. Bref, les similarités des deux GE
relatives aux données concernant le francais répondent aisément aux exigences
attendues par la condition principale, rendant ainsi possible leur fusion.

La condition secondaire concernait les ressemblances entre les portraits glo-
baux des deux cohortes. Cette condition a été remplie de maniére satisfaisante.
En effet, les deux cohortes sont similaires sur le plan de I'age, du programme
d’études, du fait qu’il s’agisse de la premiere session des étudiants dans ce pro-
gramme, du fait que la majorité d’entre eux aient fréquenté une école publique
au secondaire, de la scolarité de leurs parents ainsi que de leur intérét pour les
études en général. Toutefois, deux différences ont été relevées. Premiérement,
plusieurs étudiants de la cohorte de 2008 semblaient avoir de la difficulté a pla-
nifier leur cheminement scolaire, alors que ce n’était le cas d’aucun étudiant du
GE 2009. Deuxiémement, la cohorte de 2008 était majoritairement composée de
filles alors que celle de 2009 était majoritairement composée de gargons. Cette
différence a une importance telle qu’elle devra étre exploitée dans I'explication
éventuelle de toute distinction entre les deux cohortes. D’ailleurs, on peut des
lors se demander si elle peut étre liée a la distinction rapportée précédem-
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ment : celle qui concerne la planification du cheminement scolaire. En croisant
ces deux variables, on se rend compte que ce n’est pas le cas. Effectivement, des
étudiants des deux sexes ont répondu « Je ne sais pas » aux questions relatives
a la planification de leur cheminement scolaire.

En somme, la comparaison entre les deux cohortes fait ressortir que celles-ci
sont toutes deux suffisamment similaires, avant I'intervention, pour permettre
leur fusion en vue d’analyses subséquentes. Bien que la différence entre les
deux cohortes dans la représentation des sexes doive étre prise en considéra-
tion pour tenter d’expliquer toute autre distinction soulevée durant 1’étude, elle
n’a pas empéché la fusion des deux cohortes, au contraire. Les deux sexes sont
mieux représentés dans le GE global résultant de cette fusion. Celui-ci est donc
composé de 24 sujets, dont 7 garcons et 17 filles.

5.4.2 Comparaison du GE et de GT

Les comparaisons faites entre les deux groupes ont révélé que ceux-ci étaient
globalement similaires avant l'intervention, cette similitude permettant de
considérer le GT comme une bonne base de comparaison au GE. Les résultats
de cette deuxiéme démarche comparative ressemblent a ceux obtenus lors de la
comparaison des deux cohortes du GE. En effet, les deux groupes sont similai-
res sur la base des données relatives au francais, sauf une légére différence dans
l'intérét personnel des filles en faveur de celles du GT ainsi qu’une différence
dans le nombre de fautes d’orthographe, aussi a I'avantage du GT. Ces deux dif-
férences de base ont pu étre contrélées en calculant la différence entre les deux
temps de mesures pour ces variables et en comparant les deux groupes sur la
base de cette différence. Elles n’ont donc pas été problématiques.

En ce qui concerne les profils globaux des deux groupes, ceux-ci ont également
été considérés similaires en général. La seule différence sur laquelle on a di
porter attention durant 1’analyse des résultats subséquents est celle reliée a la
représentation de chacun des sexes : le GE étant composé de plus de filles que
de garcons alors que c’est I'inverse pour le GT. Toutefois, puisqu'il était prévu
de tenir compte du sexe dans toutes les analyses, cette distinction n’a pas été
problématique. Somme toute, les deux groupes ont été estimés suffisamment
similaires a la base pour considérer le GT comme une bonne base de comparai-
son dans les analyses qui ont suivi.

B 5.5 Discussion des résultats en fonction des sous-questions
de recherche

La présente section est établie en fonction des sous-questions et des hypothéses
formulées au chapitre trois. Elle vise a discuter des résultats de chacune de ces
sous-questions, en regard des connaissances connues dans la littérature ou, le
cas échéant, en tentant la formulation d’explications hypothétiques.

5.5.1 Sous-question 1

Est-ce qu’une augmentation significative de l'intérét (situationnel et personnei}
pour le frangais sera notée pour le groupe expérimental (GE)} ¢ la fin du semestre 7
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A cette sous-question, on avait posé I’'hypothése 1, a savoir que les deux types
d’intérét augmenteraient chez les étudiants du GE, ce que les analyses effec-
tuées ont révélé : les deux types d’intérét ayant augmenté de maniére statis-
tiquement significative chez les étudiants du GE. Toutefois, cette augmenta-
tion est plus marquée pour I'intérét situationnel. Ceci concorde avec la théorie
d’Hidi et Renninger (2006) selon laquelle un intérét se développe d’abord au
contact d'une situation particuliére. Cet intérét situationnel doit étre entretenu
par la personne avec 'aide de I’environnement pour se stabiliser et mener vers
le développement d'un intérét personnel. Par ailleurs, I'augmentation des deux
types d’intérét a été comparée entre les deux cohortes du GE. Aucune diffé-
rence significative n’est ressortie de cette comparaison, confirmant ainsi la dé-
cision d’avoir fusionné les deux cohortes pour former le GE global.

Bref, I’hypotheése 1 est confirmée. Les deux types d’intérét ont augmenté chez
le GE, bien que de maniére beaucoup plus marquée pour l'intérét situationnel
que pour l'intérét personnel. On peut penser que le développement d'un in-
térét personnel pour la langue frangaise a travers l'expérience situationnelle
d’un cours de frangais pourrait prendre plus d'une session a se concrétiser. Il
serait intéressant de vérifier si, étalé sur plusieurs sessions aupres des mémes
étudiants, ce dispositif d’intervention susciterait le développement d'un inté-
rét personnel pour le francais. Cette tentative serait d’autant plus intéressante
si 'on pouvait constater, par des mesures objectives, qu’elle meéne vers un tel
développement, celui-ci devenant de plus en plus marqué a chaque session. Ce
type de résultat viendrait confirmer, dans la pratique, la théorie du développe-
ment de I'intérét d’Hidi et Renninger (2006), stipulant que le développement
d’un intérét personnel se fait par le maintien d'un intérét situationnel.

5.5.2 Sous-question 2

Est-ce que 'augmentation de I'intérét (situationnel et personnel} sera significa-
tivement plus marquée chez le GE que chez le GT 7

A cette sous-question, on avait émis ’hypothése 2 stipulant que, suite & l'inter-
vention, l'intérét aurait effectivement augmenté davantage chez les étudiants
du GE que chez ceux du GT. Les résultats aux analyses ont confirmé cette hy-
pothése en ce qui concerne l'intéréet situationnel mais pas en ce qui concerne
lintérét personnel. Cependant, on se souvient que, avant l'intervention, les
filles du GT avaient un intérét personnel significativement plus élevé que celui
des filles du GE (tableau 4.25). Suite a l'intervention, on a constaté que l'aug-
mentation de l'intérét personnel chez les filles du GE était légérement plus
grande que chez celle du GT (tableau 4.29). Cette augmentation est-elle toute-
fois assez élevée chez le GE pour annuler la différence significative entre les
deux groupes de filles aprés l'intervention ? Un test de KS révele que l'intérét
des filles du GE a suffisamment rejoint celui des filles du GT pour que 'avan-
tage de ces derniéres ne soit plus significatif (£ = 1,28; p > 0,05), d'un point de
vue statistique. En d’autres mots, I'intérét personnel des filles du GT n’a pas
suffisamment augmenté durant la session pour que ces derniéres gardent leur
avance significative sur celles du GE.
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Dans le méme ordre d’idées, la légére augmentation de l'intérét personnel
est plus grande, non seulement pour les filles, mais pour tous les sujets du
GE, comparé a ceux du GT. En effet, avant I'intervention, les étudiants du GT
avaient un intérét personnel un peu plus grand ( 3,59) que celui des étudiants
du GE ( 3,43). Toutefois, a la fin de l'intervention, l'inverse a été observé, 1'in-
térét personnel du GE étant devenu un peu plus élevé ( 3,86) que celui du GT
(3,79). D'ailleurs, comme il a été rappelé a la page précédente, 'augmentation
de l'intérét personnel entre les deux temps de mesure a été significative pour
le GE. Celle-ci n’a cependant pas été significative pour le GT (¢ (66) = -1,73;
p > 0,05). Cette augmentation de 1’intérét personnel plus « rapide » chez le GE
laisse croire que l'intervention a pu commencer a influencer ce type d’intéret.
Cette supposition va dans le méme sens que la discussion formulée suite a
la sous-question 1, a savoir que, tel que 'avancent Hidi et Renninger (20086),
l'intérét personnel se développerait par le maintien d’un intérét situationnel. Il
serait intéressant de vérifier, sur une plus longue période, 'effet de ce dispositif
sur le développement d’un intérét personnel pour la langue francaise.

Pour ce qui est de l'intérét situationnel, celui-ci a nettement augmenté, et ce,
davantage chez le GE que chez le GT. A ce sujet, compte tenu des résultats dé-
coulant de I'analyse qualitative des entrevues, il est pertinent de se demander
si ’appréciation du professeur pourrait étre liée a la hausse de I'intérét que les
étudiants ont développé pour le cours suivi durant cette session. Les scores
d’appréciation du professeur et du climat de classe, dont une échelle est inclu-
se dans le QESF, ont été mis en relation avec les scores d’augmentation de 1'in-
térét situationnel. La corrélation entre ces deux variables est forte et significa-
tive (r=0,838; p < 0,01). Il est toutefois impossible a 1’étape actuelle de savoir si
I'une des deux variables exerce un effet causal sur ’autre, car le nombre insuffi-
sant de sujets pour chaque professeur limite 1’analyse de régression qui permet-
trait de répondre a cette question. Malgré cette limitation, ce résultat confirme
I'importance d'un soutien extérieur, tel qu’il est rapporté par Hidi et Renninger
(2006), dans le développement d'un intérét situationnel. Suivant cette théorie,
on peut croire que I’étudiant a besoin que son professeur soutienne son intérét
émergeant pour en faciliter le développement. Mais comment connaitre la part
de I'augmentation de I'intérét attribuable a I’appréciation du professeur et celle
attribuable a I'intervention interdisciplinaire ? Si les données de ces variables
étaient disponibles pour le méme professeur enseignant le méme cours sans le
dispositif d’intervention, il serait possible de tenter une réponse a cette ques-
tion. Pour I'instant, on ne peut que se permettre de croire qu'une part de la va-
riance dans l'augmentation de 1'intérét situationnel doit étre due au dispositif
et qu’une autre part découle de 'appréciation du professeur.

Grace au soutien de la direction des études du Cégep Saint-Jean-sur-Richelieu,
l'expérience se poursuivra une session de plus a l'automne 2010. Il est alors
prévu qu'un groupe de MNF, enseigné par le méme professeur de frangais, soit
composé d’étudiants exposés a 'interdisciplinarité ET d’étudiants n’y étant pas
exposés. Cette opportunité permettra d’explorer la question soulevée au paragra-
phe précédent : quelle est 1a part de variance d’intéret attribuable a 1’appréciation
du professeur et quelle est celle attribuable a 'intervention interdisciplinaire ?

1
124 |



interdisciplinarité et intérét pour 1 francais

Par ailleurs, en comparant les sexes entre eux, on a pu observer que, dans le GE,
I'intérét des gargons avait davantage augmenté que celui des filles. Toutefois,
ces différences ne se sont pas révélées suffisantes pour étre significatives sur le
plan statistique. Est-ce que le dispositif stimulant I'intérét aurait plus d’impact
aupres des gargons qu’aupres des filles 7 Actuellement, on ne peut parler que
de tendance, qui sera toutefois considérée avec attention dans I'application de
ce dispositif auprés de la cohorte de ’'automne 2010.

5.5.3 Sous-question 3

Est-ce que les scores d’engagement (comportemental et cognitif), rapportés par
les étudiants & la fin du semestre, seront plus élevés chez les étudiants du GE
que chez ceux du GT 7

A cette sous-question, on avait posé I’hypothése 3 stipulant que les scores d’en-
gagement des étudiants du GE, comme ils sont mesurés par le QESF a la fin de la
session d’intervention, seraient effectivement plus élevés que ceux des étudiants
du GT. Certes, les scores d’engagement ont été plus élevés chez les étudiants du
GE, mais cet avantage n’est statistiquement significatif que pour l’engagement
comportemental. Pourquoi ? La réponse se trouve-t-elle dans le type d’intérét an-
térieur a I'engagement suscité 7 Y aurait-il une différence d’influence de I'intérét
sur 1’engagement en tenant compte du type d’intérét et du type d’engagement ?
Par exemple, est-ce que l'intérét situationnel aurait davantage d’influence sur
I'engagement comportemental alors que 'intérét personnel en aurait davantage
sur I'engagement cognitif? Aucune information sur cette question n’a été retrou-
vée a ce jour dans la littérature, et les données disponibles dans le cadre de la
présente étude ne permettent pas une telle conclusion. Toutefois, ces données
ont tout de méme mené a la formulation de ces questions.

Spécifiquement, les résultats des régressions supplémentaires faites a la section
4.2.6 permettent de constater que, bien que l'intérét situationnel ait mieux prédit
les deux types d’engagement que 1'intérét personnel, en raffinant les analyses,
on remarque que l'intérét personnel prédit une plus grande part d’engagement
cognitif que d’engagement comportemental, alors que l'intérét situationnel
prédit une plus grande part d’engagement comportemental que d’engagement
cognitif. Se pourrait-il que les processus mentaux impliqués dans ces quatre va-
riables puissent expliquer ces observations ? Par exemple, on sait que I'intérét
personnel et ’engagement cognitif sont plus orientés vers la réalité interne de
I'individu, alors que I'intérét situationnel et ’engagement comportemental sont
plus présents dans la réalité interactionnelle de I'individu avec son environne-
ment extérieur. La distinction éloquente entre les deux types d’intéréet formulée
par Ainley et Hidi (2002) facilite I'illustration de cette idée :

« ... I'intérét résulte toujours d’'une interaction entre I'individu et son en-
vironnement, ce qui concorde avec la Théorie Personne-Objet [...]. Ce qui
distingue les deux types d’intérét, c’est que I'intérét personnel provient
de la « contribution » de I'individu a cette interaction alors que I'intéret
situationnel provient de la « contribution » de 'environnement a cette
interaction... » (section 2.2.2 du présent document).
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Du c6té de I'engagement, on se rappelle que 'engagement comportemental est
« ... une implication observable dans la tache... », alors que ’engagement co-
gnitif est « 'investissement intellectuel que la personne porte sur la tache... »
(section 2.4 du présent document). Dans la lignée de ces définitions, on peut
confirmer que l'intérét personnel et 'engagement cognitif concernent davan-
tage la réalité individuelle de la personne, alors que l'intérét situationnel et
I'engagement comportemental concernent davantage sa réalité interactionnelle
avec son environnement. Dans le cas ot le contexte du GE pourrait étre appli-
qué sur plusieurs sessions d’étude, si cette intervention menait au développe-
ment significatif d’'un intérét personnel pour le frangais (comme il a précédem-
ment été supposé), on pourrait vérifier si le lien entre cette augmentation de
l'intérét personnel et 1’engagement cognitif s’avérerait plus important que le
lien éventuellement observé entre 'augmentation de l'intérét situationnel et
lengagement cognitif. Cette idée aurait besoin d’étre élaborée bien davantage,
mais si elle était observée dans une autre étude, elle contribuerait a expliquer
pourquoi l'intérét personnel et 'engagement cognitif mesurés a la fin de I'in-
tervention de la présente étude étaient moins élevés que ce qui était attendu.

En ce qui concerne la comparaison entre les gargcons et les filles, tout comme
pour l'augmentation de l'intérét, on a constaté que les scores d’engagement des
garcons du GE étaient plus élevés que ceux des filles du GE, contrairement a ce
qui est observé dans le GT. Bien que ces différences soient légeres, il est logi-
que de se poser la méme question que celle de I'intérét : serait-il possible que
le dispositif d’interdisciplinarité ait eu plus d’influence sur I’engagement des
gargons que sur celui des filles ? On ne peut se permettre d’affirmer que c’est
le cas pour l'instant, mais cette question sera explorée avec attention suite a
l'obtention des données de la cohorte de 1'automne 2010.

Par ailleurs, une comparaison entre les deux cohortes du GE, aprés 'interven-
tion, a révélé une différence significative sur le plan de I'engagement compor-
temental. Ce résultat a mené a vouloir comparer au GT les deux cohortes du GE
séparément. On a trouvé que chacune des deux cohortes du GE avait un score
d’engagement comportemental plus élevé que celui du GT, mais que cette diffé-
rence n’était statistiquement significative que pour la cohorte du GE 2009. Cette
constatation peut étre surprenante si 'on consideére les liens bien connus de la
littérature entre 1'intérét et I’engagement. Etant donné que chacune des deux
cohortes du GE se distingue significativement du GT quant a 'augmentation de
leur intérét durant la session d’expérimentation, pourquoi I'engagement n’a-t-il
pas suivi la méme tendance aussi clairement pour la cohorte du GE 2008 7 La
meilleure réponse a cette question est que la variance de 1’engagement n’est pas
expliquée uniquement par 1’'intérét. Probablement qu'un autre facteur, en plus
de l'intérét, a influencé I’'engagement des étudiants, en particulier ceux du GE
2009. Cette question est discutée dans les paragraphes qui suivent.
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5.5.4 Sous-question 4

Est-ce que I'engagement comportemental sera plus stable chez les étudiants du
GE que chez ceux du GT' 7

A cette sous-question, on avait accolé 'hypothése 4, soit que I’engagement
comportemental, tel qu’il a été observé par les professeurs de frangais tout au
long de la session d’expérimentation, aurait effectivement été meilleur chez
les étudiants du GE que chez ceux du GT. En termes de retards, les analyses
comparant le GE global au GT ont révélé que les étudiants du GE étaient arrivés
légerement plus souvent en retard que ceux du GT (tableau 4.32). Toutefois,
cette différence n’est pas significative, méme en distinguant les deux cohortes
du GE dans les analyses.

Concernant le nombre d’absences au cours, les différences relevées entre les
deux groupes n’étaient pas suffisantes pour étre considérées significatives sur
le plan statistique. Toutefois, on a observé (dans le tableau 4.32) que les étu-
diants du GE avaient eu tendance a étre un peu plus présents aux cours que
les étudiants du GT, et ce, pour chacune des deux cohortes du GE (voir tableau
4.33). De plus, les gargons ont été plus présents aux cours que les filles dans le
GE, alors qu’on a consigné l'inverse pour le GT. Ceci concorde avec les résul-
tats notés précédemment, concernant les scores d’engagement comportemen-
tal, comme 'ont rapporté les étudiants au QESF. Ces résultats sont intéressants
meéme s’ils ne sont pas suffisamment marqués pour étre reconnus sur le plan
statistique. En effet, ils ménent a supposer que le contexte du GE ait pu mener
les étudiants a étre davantage présents a leurs cours de MNF, si on les compare
a ceux du GT, et que ce contexte ait pu étre encore plus bénéfique pour les gar-
cons que pour les filles du GE. En menant I'intervention a nouveau (tel qu’il est
prévu a 'automne 2010), il sera intéressant de vérifier si cette tendance s’obser-
vera pour une troisiéme fois.

Par ailleurs, les résultats des analyses des entrevues laissent croire que le petit
nombre d’étudiants du GE 2009 a pu jouer un role dans la présence aux cours
des étudiants. En effet, étant donné les difficultés de formation des deux cohor-
tes du GE liées aux contraintes d’organisation scolaire décrites a la section 3.2,
le groupe de MNF de la premieére cohorte était composé de 27 étudiants (dont
17 ont pu étre inclus dans les analyses), ce qui est pres de ’effectif normal pour
un cours de MNF, alors que le groupe de MNF de la deuxiéme cohorte n’était
composé que de 13 étudiants (dont seulement 7 ont pu étre inclus dans les
analyses). Les autres groupes de MNF (formant le GT) étaient formés de 27 a
35 étudiants. Lors des entrevues, les étudiants ont beaucoup parlé de leur ap-
préciation du climat de leur groupe de MNF, du sentiment de bien-étre ressenti
en compagnie des autres personnes de leur groupe et ils ont déclaré que ces
conditions leur donnaient envie de se présenter aux cours. Bien que ces com-
mentaires aient été formulés par des étudiants des deux cohortes, une étudiante
du GE 2009 fait ressortir par ses propos ’esprit régnant dans sa cohorte : « ...
on n’était pas beaucoup. Tout le monde se parlait, c’était ’fun, on dirait qu’'on
ne se sentait pas mal. Pis le prof, on pouvait aller le voir au bureau pis il avait
le temps de tous nous passer, [...] » (Juliette). En somme, le nombre d’étudiants
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dans la classe du GE 2009 a pu contribuer a I’'appréciation positive du contexte
de ces derniers. Malgré cette précision, si 'on compare les données du GT a
celles du GE 2008, ces étudiants ayant vécu leur cours parmi un nombre équi-
valent d’étudiants par groupe, on constate tout de méme que les étudiants du
GE 2008 ont été plus souvent présents a leur cours de MNF que ceux du GT.

5.5.5 Sous-question 5

Est-ce que le rendement et le taux de réussite en frangais qu terme du semestre
seront significativement meilleurs pour le GE que pour le GT' 7

A cette sous-question, on avait posé I’hypothése 5 indiquant que le rendement
en francais et le taux de réussite du cours de MNF seraient effectivement signifi-
cativement meilleurs chez les étudiants du GE. Les analyses visant a répondre a
cette question ont été faites en deux parties. La premiére examinait le rendement
en francais, alors que la deuxiéme portait sur le taux de réussite. Sur le plan du
rendement en francais, deux mesures ont permis de 1’explorer : 1a dictée diagnos-
tique et le résultat final obtenu par les étudiants pour le cours de MNF.

Concernant la dictée diagnostique, il est pertinent de rappeler que trois types
d’erreurs étaient recherchés par le correcteur : les fautes d’orthographe (déter-
minées par 1’orthographe lexicale, c’est-a-dire les normes invariables d’écriture
des mots sans égard a leur utilisation dans la phrase), les fautes de grammaire
(c’est-a-dire les normes variables d’écriture des mots relativement a leur utili-
sation dans la phrase, par exemple les homophones, la conjugaison des verbes,
etc.) et les fautes d’accord (les normes d’accord « simple », par exemple 1’ac-
cord d'un pronom a un verbe, d'un déterminant a un nom, etc.). En comparant
le GE et le GT, on a relevé de légeres différences (voir tableau 4.34). En effet, les
étudiants du GE se sont améliorés entre le début et la fin de la session (sauf les
gargons pour les erreurs d’accord), alors que, du c6té du GT, la performance des
étudiants semble avoir légérement empiré au chapitre des fautes de grammaire
et d’accord mais s’étre beaucoup améliorée pour les fautes d’orthographe. Ces
résultats ne sont pas suffisamment marqués pour étre considérés significatifs
sur le plan statistique. Malgré cela, ils sont intrigants puisque ceux qui concer-
nent le GT vont dans le sens opposé a ce qui aurait pu étre attendu, en ce sens
que ces étudiants ont fait un peu plus d’erreurs de grammaire et d’accord a la
fin du semestre qu’au début. Ils sont d’autant plus intrigants qu’on sait que
toutes les dictées ont été administrées en suivant la méme procédure et qu’elles
ont toutes été corrigées par la méme personne.

On pourrait tenter d’expliquer ces résultats par le fait que les étudiants savaient
que leurs résultats de la dictée diagnostique ne seraient pas comptabilisés dans
les points accumulés pour le cours et que ce facteur aurait pu affecter leur
effort. Mais cette hypothese est difficile a soutenir puisque ce contexte s’appli-
quait autant aux étudiants du GE qu’a ceux du GT, alors que ce sont plutot les
étudiants du GT qui ont eu tendance a faire plus d’erreurs en fin de session. De
plus, si cette explication était la bonne, pourquoi les étudiants du GT auraient-
ils empiré leur performance en grammaire et en accord tout en augmentant de
beaucoup leur rendement en orthographe ?
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La réponse se trouve peut-étre davantage du c6té du type d’erreur. Chez le GT,
l'amélioration de ’orthographe est clairement marquée. Chez le GE, cette amé-
lioration est moins grande que chez le GT. En ce qui concerne le nombre d’er-
reurs d’accord et de grammaire, celui-ci a un peu augmenté chez le GT alors
que c’est I'inverse chez le GE. Est-ce que des mécanismes cognitifs différents
sont impliqués dans le traitement de ces trois différents types d’erreurs 7 Au
moment d’écrire ces lignes, la chercheuse note qu'une recherche documen-
taire et la consultation d’experts seraient appropriées a cette étape pour mieux
comprendre tous les processus cognitifs pouvant étre impliqués dans ces types
d’erreurs. Toutefois, on sait déja que les erreurs d’orthographe sont les seules
des trois types d’erreurs a étre invariables. Les deux autres types d’erreurs exi-
gent une adaptation mentale selon le contexte de la phrase a écrire pour arriver
a accorder ou a conjuguer correctement le mot. Pourquoi les étudiants du GE se
sont-ils davantage améliorés en regard de ce type d’erreurs que ceux du GT ? De
plus, pourquoi les étudiants du GT se sont-ils davantage améliorés en orthogra-
phe que les étudiants du GE 7 Ces deux questions pourraient-elles étre liées ?
Autrement dit, si les processus mentaux impliqués dans les régles d’accord et
de grammaire ont été plus sollicités dans le contexte du GE, se pourrait-il que
I'énergie alors déployée ait affecté les ressources mentales concernant davan-
tage I’orthographe lexicale ? Ou a I'inverse, si les processus mentaux impliqués
dans les régles d’accord et de grammaire ont été moins sollicités chez les étu-
diants du GT, se pourrait-il que I’énergie alors disponible ait été investie dans

l'apprentissage de l'orthographe ?

Ce type de raisonnement ressemble a celui formulé par McDaniel et ses colla-
borateurs (2000) dans les conclusions découlant de leur deuxiéme étude (ré-
sumée a la section 2.7). Ces auteurs ont postulé I’hypothése que le caractére
intéressant ou non d'un texte influence le type de traitement cognitif qu’en
fait le lecteur. En effet, ils sont arrivés a conclure que lors de la lecture d’'un
texte intéressant, moins d’énergie cognitive était nécessaire et que cette der-
niére était réinvestie automatiquement dans un traitement plus élaboré de I'in-
formation. Parallélement, la lecture d’un texte inintéressant, nécessitant donc
une attention plus énergivore, menait vers un traitement plus superficiel de
I'information lue. Dans les circonstances de la présente étude, serait-il possible
que le dispositif d’interdisciplinarité stimulant I'intérét des étudiants ait rendu
disponible une certaine part d’énergie cognitive, pouvant étre réinvestie dans
l'apprentissage des types d’erreurs nécessitant une analyse itérative (grammai-
re et accord) 7 Malgré le caractere captivant de ces tentatives de compréhension
des résultats relatifs a la dictée diagnostique, il faut garder en téte que les dif-
férences entre les deux groupes ne sont pas suffisantes pour étre significatives
sur le plan statistique. Toutefois, ce dispositif devant étre appliqué a nouveau
a 'automne 2010, dans I'éventualité ot les mémes différences étaient révélées
statistiquement significatives, les pistes d’explication élaborées ici devraient
étre scrutées avec attention.

Concernant le rendement mesuré a travers le résultat final obtenu au cours
de MNF, les étudiants du GE ont eu un résultat final moyen significativement
supérieur a celui des étudiants du GT. De plus, en comparant les sexes dans
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chaque groupe, on a constaté que dans le GE, le résultat final moyen des filles
était seulement de trois points supérieur a celui des gargons, alors qu'il 1'était
de six points dans le GT. Ces différences sont modestes mais motivent a vérifier
sielles seront reproduites par la cohorte de 2010. Si tel est le cas, il sera justifié
de croire que le contexte du GE aura pu étre particulierement avantageux pour
les gargons.

Pour ce qui est du taux de réussite au cours de MNF, celui des étudiants du GE
est significativement plus élevé que celui des étudiants du GT, méme en dis-
tinguant les sexes. De plus, on constate que les filles ont eu un taux de réussite
plus élevé que celui des gargons dans les deux groupes (GE et GT).

5.5.6 Sous-question 6

Est-ce que I'engagement qura joué un role de médiateur entre I'intérét et le
rendement 7

A cette sous-question correspond I’hypothése 6 selon laquelle on devrait effec-
tivement trouver un lien de médiation entre 1'intérét, I’engagement et le rende-
ment. Les analyses de régressions multiples ont révélé que les deux types d’en-
gagement jouent un role médiateur entre 1'intérét situationnel pour le cours de
MNF et le résultat obtenu a ce cours. Cela revient a dire que l'influence que
I'intérét situationnel a sur le rendement passe par 1’engagement que 1'étudiant
manifeste envers son cours. Donc, I'intuition bien répandue selon laquelle I'in-
térét que 1’étudiant ressent envers un cours spécifique le portera a s’y engager
davantage, ce qui ménera a un meilleur rendement a ce cours, est confirmée
sur le plan empirique par la présente étude. Ce résultat va dans le méme sens
que celui mentionné par les différents auteurs ayant constaté ces liens (voir
la section 2.7) comme Harackiewicz et son équipe (2008) qui ont conclu que
l'intérét maintenu pour un cours prédisait le réengagement dans le méme type
de cours, puis la performance scolaire a ce cours. L'étude d’Ainley et de ses
collégues (2002) en est un autre exemple : I'intérét pour un texte a lire a prédit
la persistance dans la tache de lecture, qui a son tour a prédit le résultat a un
test de rappel.

B 5.6 Discussion des résultats en fonction de la question globale
de recherche

Considérant I'ensemble des résultats, il est maintenant possible de répondre a
la question principale de I'étude, a savoir :

Quel sera 'impact d’un enseignement interdisciplinaire, mixte en intérét,
sur l'engagement et le rendement en francais des collégiens inscrits qu

cours de MNF 7

A la fin de la section 4.2.5, une analyse de variance multiple a été conduite
pour connaitre 1'effet du groupe d’appartenance (GE ou GT) sur les variables
principales de I'étude : I'intérét, I’engagement et le rendement. Les résultats
de ces analyses ont révélé que le groupe d’appartenance avait eu un etfet sur
l'intérét situationnel que les étudiants ont développé pour leur cours de MNF,
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sur I’engagement comportemental qu’ils ont manifesté pour leur cours de MNF
et sur le résultat final qu’ils ont obtenu a ce cours. Par ailleurs, les régressions
multiples effectuées entre les trois variables principales ayant éclairci les liens
causaux entre elles, il est possible de raffiner la réponse a la question. En effet,
on peut conclure que le fait d’appartenir au GE a mené ces étudiants a dévelop-
per un intérét situationnel plus élevé envers leur cours de francais, cet intérét
les ayant menés a s’engager davantage (sur le plan comportemental) dans ce
cours, ce qui a influencé a la hausse leur résultat final a ce cours.

5.6.1 Validation de l'effet de I'intervention

Dans l'objectif de valider l'effet du contexte du GE comme formulé dans le
paragraphe précédent, une comparaison systématique entre les deux cohortes
du GE a été faite tout au long du processus d’évaluation, pour chaque variable
étudiée. Dans 1’éventualité ou1 les deux cohortes du GE auraient évolué de ma-
niére semblable dans leurs différences d’avec le GT, on pourrait croire que ces
différences seraient bien dues au contexte du GE plutét qu’au hasard. En effet,
puisque cette expérimentation a été effectuée aupres de deux cohortes différen-
tes (GE 2008 et GE 2009) & des moments différents, si I'évolution ocbservée chez
les deux GE est la méme, les risques que ces résultats soient dus au hasard sont
diminués et le seraient davantage dans le cas ou les mémes résultats étaient
observés aupres de la troisiéme cohorte (2010).

Cette démarche a fait ressortir les éléments suivants. Concernant 1’augmenta-
tion de l'intérét situationnel durant I’intervention, il a été tres significativernent
(p < 0,01) plus élevé chez le GE que chez le GT, alors qu’aucune différence si-
gnificative n’a été observée entre les deux cohortes du GE. Sur le plan de I'aug-
mentation de I'intérét personnel durant I’intervention, celui-ci a été légerement
(p > 0,05) plus élevé chez le GE que chez le GT, et aucune différence significa-
tive n’a été relevée entre les deux cohortes du GE. Au chapitre de ’engagement
comportemental envers le cours de MNF mesuré a la fin de l'intervention, ce-
lui-ci a été trés significativement (p < 0,01) plus élevé chez le GE que chez le GT
et significativement plus élevé chez le GE 2009 que chez le GE 2008 (p < 0,05).
Concernant I’engagement cognitif envers le cours de MNF mesuré a la fin de
I'intervention, celui-ci a été légérement plus élevé (p > 0,05) chez le GE que
chez le GT, et aucune différence significative n’a été relevée entre les deux co-
hortes du GE. En regard du nombre d’absences notées au cours de MNF, celui-
ci a été légérement plus élevé (p > 0,05) chez le GT que chez le GE, et aucune
différence significative n’a été notée entre les deux cohortes du GE. Concernant
les résultats a la dictée diagnostique, on a constaté que les étudiants du GE se
sont légérement améliorés sur les trois types d’erreurs, alors que ceux du GT ne
se sont améliorés que sur un seul type d’erreurs, aucune différence significative
n’ayant été relevée entre les deux cohortes du GE. Sur le plan des résultats fi-
naux obtenus pour le cours de MNF, ceux-ci ont été significativement (p < 0,05)
plus élevés chez le GE que chez le GT, et aucune différence significative n'a été
observée entre les deux cohortes du GE. Enfin, concernant le taux de réussite
au cours de MNF, celui-ci est significativement plus élevé chez le GE que chez
le GT mais similaire entre les deux cohortes du GE.
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Ces comparaisons laissent peu de place au hasard pour expliquer les résultats
obtenus. En effet, 1a seule différence relevée entre les deux cohortes du GE est
celle qui concerne I'engagement comportemental. Cette différence a été discu-
tée précédemment relativement au petit etfectif de ce groupe. En menant cette
méme étude auprés d’'une troisieme cohorte (d’effectif normal), les résultats
qui en découleront stabiliseront peut-étre la validité de I'impact de l’'interven-
tion sur I’engagement comportemental. Malgré ce point, les nombreux résultats
avantageant le GE, rapportés dans la présente étude, semblent bien étre dus au
contexte du GE plut6t qu’au hasard.

5.6.2 Impact du contexte du GE spécifique aux gargons

Les résultats ayant comparé les gargons et les filles permettent de croire que,
malgré le fait que les filles aient finalement eu un rendement supérieur a celui
des garcons, il semblerait que le contexte du GE ait bénéficié davantage aux
garcons qu’aux filles a plusieurs points de vue. En effet, 1'intérét des gargons
du GE a augmenté davantage que celui des filles, les gargons ayant été avanta-
gés tant sur le plan de leur intérét personnel pour la langue frangaise que sur
le plan de leur intérét situationnel pour leur cours de francais. Par ailleurs, les
garcons du GE ont exprimé, par 'intermédiaire du QESF, un engagement plus
élevé que celui des filles de leur groupe, alors qu’on a observé I'inverse du coté
du GT. IIs sont donc avantagés par le contexte de leur groupe d’appartenance
dans leur engagement, tant comportemental que cognitif, comparativement aux
filles. D’ailleurs, ils ont aussi été moins souvent absents de leur cours de MNF
que les filles, contrairement a ce qui a été rapporté dans le GT. Ces avantages ne
les ont pas menés a surpasser les filles en termes de rendement mais ils leur ont
permis de surpasser de loin les gargons du GT.

5.6.3 En résumaé...

On peut dire que le contexte du GE a eu un impact significatif sur 1'intérét si-
tuationnel pour le cours de MNF, sur 1’engagement comportemental envers ce
cours, ainsi que sur le rendement en frangais écrit et sur le taux de réussite au
cours de MNF. Toutefois, en se référant précisément a la question de 1’étude,
on n'arrive pas a détailler quelle part de cet impact est attribuable uniquement
a l'interdisciplinarité. En effet, comme il a précédemment été discuté, on peut
croire qu'une part de I'impact du contexte du GE pourrait aussi étre attribuée
a ’appréciation du professeur et au climat de la classe spécifique a un petit
effectif (cas du GE 2009). En d’autres mots, on croit que le « contexte du GE »
implique trois éléments ayant une importance dans son impact positif: 1’ensei-
gnement interdisciplinaire (mixte en intérét), l’appréciation que les étudiants
ont du professeur ainsi que le climat de la classe relatif a un petit effectif. Par
un devis de recherche légérement différent, tel que prévu a l'automne 2010,
il sera possible d’arriver a distinguer les parts d’attribution d’influence de ces
trois éléments. Toutefois, on peut conclure que, globalement, le « contexte du
GE » a eu un impact positif sur I'intérét, 'engagement et le rendement des étu-
diants inscrits au cours de MNF, en particulier chez les garcons.
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[l CONCLUSION

Dans le cadre de la présente étude, un dispositif d’enseignement interdisci-
plinaire visant a stimuler 'intérét pour le francais chez les collégiens inscrits
4 un cours de mise & niveau en francais (MNF) a été élaboré et mis a 1'essai a
deux reprises, aupres de deux cohortes différentes au Cégep Saint-Jean-sur-Ri-
chelieu. L'objectif était d’évaluer I'impact que ce dispositif pourrait avoir sur
le développement de l'intérét des étudiants envers le frangais et leur cours de
MNF, sur leur engagement dans le cours de MNF ainsi que sur leur rendement
en francais écrit, en espérant augmenter le taux de réussite a ce cours. L'effi-
cacité du dispositif a été évaluée par des mesures autorapportées d’intérét et
d’engagement, des mesures d’engagement observé (a l'aide d'une grille) par les
professeurs de francais, les performances en frangais écrit par le biais d'une
dictée diagnostique et le rendement en frangais a partir des résultats finaux ob-
tenus pour le cours de MNF. Ces mesures ont été utilisées aupres des étudiants
ayant vécu la condition expérimentale (le dispositif d’intervention) et aupres
d’autres étudiants, formant un groupe témoin, puis elles ont été comparées
entre les deux groupes. Les résultats ont révélé que le dispositif d’intervention
interdisciplinaire a eu un effet positif en détectant des effets statistiquement
significatifs sur quatre variables dépendantes importantes : ’augmentation de
lintérét situationnel envers le cours de MNF, 1’engagement comportemental
envers le cours de MNF, le résultat final obtenu au cours de MNF et le taux de
réussite a ce cours.

Pour conclure le présent rapport de recherche, les contributions de I'étude sur
les plans social et scientifique seront d’abord exposées. Les limites de 1'étude
seront ensuite soulignées et, enfin, quelques propositions de recherches inspi-
rées par celle-ci seront formulées.

B 6.1 Contribution sociale

La présente étude contribue a I'amélioration de la condition sociale sur diffé-
rents plans. En effet, les conséquences bénéfiques de I’'intervention sur I'expé-
rience scolaire personnelle des étudiants conférent a celle-ci un certain pouvoir
constructif sur I'ajustement psycho-social de ces derniers. De plus, la confirma-
tion des bénéfices d'un enseignement en partenariat devrait motiver les colle-
ges a encourager cette pratique, exercée de maniere hétérogéne dans 1’ordre
collégial bien qu’encouragée a travers le fonctionnement par programmes. De
surcroit, I'impact positif du contexte expérimental sur le taux de réussite au
cours de MNF pourrait avoir une incidence positive sur le taux de diplomation
et ainsi contribuer a réduire la pénurie de main-d’oeuvre du secteur technique
au Québec. Enfin, I’effet positif du dispositif sur le rendement en frangais écrit
contribue a amoindrir 1'incohérence sociopolitique notée entre le désir qué-
bécois de valorisation de la langue francaise et la pauvreté du frangais écrit
constatée chez plusieurs jeunes (Juébécois.

Plus précisément, sur le plan individuel, a la suite d'une étude ayant rapporté
un impact sérieux de la perception de compétence en frangais dans l'ajuste-
ment psycho-social de 1'étudiant (Maltais et Herry, 1997), il est apparu perti-
nent d’explorer cette question. En effet, ces auteurs ont souligné le fait qu'une
perception de compétence faible en francgais avait tendance a contaminer le
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concept de soi global de I’étudiant. Bien que d’autres études confirmant cette
conclusion soient demeurées introuvables jusqu’a maintenant, I'importance de
ces affirmations est telle que I'exploration de cette avenue devenait pertinente
dans le cadre de la présente recherche. Toutefois, étant donné les limites de
cette derniére (section suivante) dans son avancement actuel et le petit nombre
de sujets dont les données sont disponibles a ce jour, la question de la percep-
tion de compétence n’'a pas encore été exploitée dans son ensemble. Cepen-
dant, des analyses préliminaires ont été conduites en regard de la perception
de compétence en frangais, dont une échelle est incluse dans le QAF (prétest
et post-test). Ces résultats préliminaires révelent un effet bénéfique du contexte
du GE sur la perception de compétence en francais chez les gargons. Ainsi,
les gargons du GE ont obtenu un score de perception de compétence en fran-
cais aprés 'intervention supérieur de 1,00, si on le compare a la méme mesure
avant l'intervention (rappelons qu’il s’agit d’'une échelle de type Likert en sept
points). Du c6té des gargons du GT, cette amélioration de la perception de com-
pétence en francais entre les deux mémes temps de mesure est de 0,12. Puisque
la littérature n’a pas encore été sondée a fond sur ce sujet, ces résultats prélimi-
naires ne peuvent actuellement pas étre commentés avec précision. Toutefois,
ils incitent a explorer davantage cette avenue. En effet, si une revue exhaustive
de la littérature sur ce sujet confirme l'importance de la perception de compé-
tence en francais dans 1’ajustement psycho-social tel que I’'avancent Maltais et
Herry (1997), il sera trés pertinent de vérifier si le dispositif d’intervention mis
en place par la présente étude influence significativement cette variable. Bref,
actuellement, 1'augmentation importante de la perception de compétence en
frangais observée seulement chez les gargons du GE laisse croire au potentiel
d’influence du contexte du GE sur cet élément de 1’ajustement psycho-social de
ces derniers.

Sur le plan de ’enseignement collégial, la présente étude confirme I'influence
bénéfique pour les étudiants d’apprendre dans un contexte d’enseignement en
interdisciplinarité. En effet, I'importance des liens explicitement relevés en-
tre les contenus des deux cours du dispositif ainsi que les interactions positi-
ves entre les deux professeurs ressenties par les étudiants ont été soulignées a
maintes reprises lors des entrevues. Si ce type d’enseignement « en commun »
entre les différents cours d’'un programme est valorisé par le MELS, il n’est
cependant pas observé uniformément dans tous les programmes d’études au
collégial. La présente étude confirmant empiriquement les bénéfices dun tel
type d’enseignement, ces résultats ont lieu d’encourager les acteurs de ’ensei-
gnement collégial a aller dans ce sens.

Par ailleurs, sur le plan économique, puisque le contexte du GE a eu un impact
probant sur le taux de réussite au cours de MNF (voir tableau 4.38), on peut
croire qu’il favorisera la diplomation chez ces étudiants. En effet, comme il a
été énoncé au début du présent rapport (section 1.2), des échecs scolaires du-
rant le parcours collégial altérent le taux de diplomation, ce qui contribue a la
pénurie de main-d’oeuvre qualifiée ressentie dans le secteur technique au Qué-
bec. Actuellement, on sait que le contexte expérimenté dans la présente étude
a eu un pouvoir sur I'augmentation de 'intérét scolaire chez les étudiants, qui
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a favorisé le taux de réussite scolaire de ceux-ci. Si on en venait a démontrer,
éventuellement, que ce contexte a eu un impact sur le taux de diplomation de
ces étudiants, la contribution de cette étude sur le plan économique sera claire.

Sur le plan sociopolitique, une incohérence a été relevée au premier chapitre
du présent document entre la volonté de valoriser la langue frangaise au Qué-
bec et la faible qualité du francais écrit chez les collégiens. Le contexte du GE
de la présente étude a eu une influence positive, bien que modeste, sur le fran-
cais écrit tel qu’il a été mesuré par la dictée diagnostique ainsi qu'un impact
positif significatif sur le francais écrit mesuré par les résultats finaux au cours
de MNF. Ces résultats se veulent étre une contribution a I’harmonisation entre
la réalité (la qualité du frangais écrit chez certains (Québécois) et le désir de la
société québécoise en regard de la valorisation de la langue frangaise. De plus,
le fait qu'un enseignement interdisciplinaire, tel que celui mis sur pied par la
présente étude, stimule l'intérét des étudiants envers leur cours de francais
contribue a une meilleure relation entre les collégiens et la langue frangaise. De
surcroit, si un tel dispositif, implanté sur plusieurs sessions, arrive a faire aug-
menter I'intérét personnel des jeunes pour la langue frangaise, la contribution
sociopolitique de cette étude sera d’autant plus affirmée.

M 6.2 Contribution scientifique

La contribution de cette étude sur le plan scientifique a aussi été constatée de
divers points de vue. En effet, celle-ci apporte une contribution qui confirme
certains éléments déja rapportés dans la littérature. De plus, elle est innovatrice
par les pistes de solution qu’elle propose au réseau collégial québécois face au
probléme du rendement en frangais écrit chez les collégiens ayant des difficul-
tés sur ce plan.

Du c6té des appuis scientifiques, on a d’abord constaté que 1'intérét situation-
nel et I'intérét personnel ont tous deux augmenté de maniere significative chez
les étudiants du GE, I'intéret situationnel ayant augmenté bien davantage que
l'intérét personnel. Ce résultat corrobore la théorie du développement d’Hidi
et Renninger (2006) selon lagquelle 'intérét situationnel se développe d’abord
et qu'il a besoin d’étre maintenu, avec l'aide de I'environnement, pour qu'un
intérét personnel plus stable se développe.

Par ailleurs, 1’étude réaffirme les liens entre 1'intérét, 1’'engagement et le rende-
ment, qui ont été a diverses reprises mentionnés dans la littérature. En effet, en
termes de liens entre I'intérét et I'engagement, les résultats de 1’analyse supplé-
mentaire de la section 4.2.6 ont réaffirmé que l'intérét prédit 'engagement. En
raffinant les analyses, on a observé que l'intérét situationnel prédisait une plus
grande part de la variance de I’engagement que I'intérét personnel. Concernant
les liens entre ’engagement et le rendement, les analyses derégressions multiples
ont montré que 'engagement, tant comportemental que cognitif, prédisait une
partie du rendement. Quant au lien entre 1'intérét et le rendement, seul I'intérét
situationnel y était lié. Puisque ce lien s’est affaibli au contact de 1’engagement
dans l’analyse de régressions multiples, le role médiateur de 1’engagement dans
le lien entre 'intérét et le rendement rapporté dans la littérature a été corroboré.
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Un autre résultat a permis de faire un paralléle avec les conclusions de McDa-
niel et de ses collaborateurs (2000) a la section 5.5. Ainsi, les résultats concer-
nant I’amélioration du francais écrit mesuré par la dictée diagnostique ont per-
mis de remarquer que les étudiants du GE s’étaient améliorés pour les trois
types d’erreurs mesurées (orthographe, grammaire et accord), alors que ceux du
GT avaient empiré leur performance quant aux erreurs de grammaire et d’ac-
cord (les deux types d’erreurs nécessitant une attention adaptative) mais qu’ils
s’étaient beaucoup plus améliorés (méme en comparaison au GE) quant aux
erreurs d’orthographe (qui concernent la fagon invariable d’écrire les mots). Ces
résultats incitent fortement a étudier davantage les processus mentaux impli-
qués dans le traitement de chaque type d’erreur et a explorer I'implication que
pourraient apporter ces connaissances sur le plan pédagogique. Si des mécanis-
mes cognitifs différents sont effectivement sollicités dans le traitement de dif-
férentes procédures linguistiques, certaines stratégies pédagogiques adaptées
pourraient étre bénéfiques.

Au chapitre de I'aspect novateur de I'étude sur le plan scientifique, aucune
intervention interdisciplinaire, axée sur la stimulation de l'intérét scolaire,
entre un cours de formation générale et un cours complémentaire n’avait été
empiriquement évaluée au collégial. La principale réflexion découlant de ces
résultats est qu’il semble justifié de croire que I’énergie motivationnelle déga-
gée par l'intérét pour un objet peut hypothétiquement étre transférée a un autre
objet, initialement inintéressant, et réinvestie dans celui-ci par un pairage. En
d’autres mots, I'intuition que l'on peut avoir de se placer dans un contexte
gqu’on apprécie pour faire quelque chose qu’on n’apprécie pas semble étre jus-
tifiée ici sur le plan scientifique. Par exemple, écouter une musique qu’on aime
pour accompagner une activité physique qui ne semble pas attrayante, de fagon
a étre davantage incité a la pratiquer et a la trouver plus agréable. Si on trans-
pose cet exemple aux étudiants du GE, il s’agissait de faire un tel pairage entre
le cours de MNF envers lequel ils n’étaient pas trés intéressés au départ et celui
de psychologie de la sexualité qu’ils avaient choisi comme cours complémen-
taire a partir de leurs intéréts déja établis. Les sujets du cours de psychologie de
la sexualité ayant été exploités dans le cours de MNF, I’énergie motivationnelle
stimulée par ceux-ci semblent avoir contaminé favorablement 1’appréciation

du cours de MNF,
B 6.3 Limites de 1’étude

Quoique la présente étude ait mené a des résultats contributifs importants sur
les plans social et scientifique, il n’en demeure pas moins qu’elle comporte
des limites claires. Celles-ci seront décrites succinctement dans les prochains

paragraphes.

La principale limite de I’étude touche la composition des échantillons. D’abord,
en regard du nombre de participants a I'intervention, celui-ci a été trés différent
entre les deux cohortes d’expérimentation (voir la section 5.4). Cette différence
a pu introduire un biais, particuliérement sur le plan de ’appréciation du cli-
mat de classe, affectant ainsi l'attitude des étudiants relativement a leur cours

de MNF. De plus, le petit effectif du GE a rendu difficile la conduite d’analyses
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paramétriques, limitant ainsi la généralisation des résultats. Méme si certaines
analyses paramétriques ont pu étre conduites, le petit nombre de sujets incite a
la prudence dans la généralisation des résultats. Toutefois, il est a noter que la
diversité des instruments de mesure (appelée triangulation dans la littérature)
facilite quant a elle les possibilités de généralisation de ces mémes résultats.
En bout de ligne, la limite attribuée au nombre de participants est en partie
compensée mais elle ne permet pas de généraliser librement tous les résultats.

Par ailleurs, concernant la représentation des sexes dans le GE, peu de gargons
ont été exposés a la condition expérimentale. Ce facteur encourage a considérer
les résultats spécifiques aux gargons avec réserve. Malgré ces limites, le GE de
la présente étude a 1’avantage de ne pas étre basé sur le volontariat des parti-
cipants. En effet, le GE a été formé par 1’équipe de I’organisation scolaire du
cégep en fonction des choix de cours des étudiants et des plages horaires dis-
ponibles. C’est-a-dire que, parmi tous les étudiants inscrits a un cours de MNF,
on a ciblé ceux qui avaient aussi choisi le cours de psychologie de la sexualité
comme cours complémentaire, puis on en a regroupé le plus grand nombre
possible, de maniére a former le groupe expérimental. 5i I'on avait favorisé la
participation d'un plus grand nombre de gargons avec le logiciel informatique
formant les horaires, sans tenir compte de leur choix de cours complémentaire,
cela aurait biaisé une condition essentielle du devis, a savoir l'intérét person-
nel des étudiants envers le cours de psychologie de la sexualité. Tout compte
fait, I’échantillon tel qu’il a été composé est davantage satisfaisant méme sil’on
déplore qu'il ait été composé de si peu de gargons.

De plus, compte tenu que les deux cohortes du GE ont suivi leur cours de
MNF avec le méme professeur, il est difficile de distinguer la part de réussite
de 'expérience attribuable uniquement a ’appréciation du professeur par les
étudiants. Bref, on peut conclure que le contexte du GE a été bénéfique dans le
développement de I'intérét des étudiants et que ce bénéfice a influencé positi-
vement leur engagement, leur rendement et leur taux de réussite en frangais.
Toutefois, dans le contexte du GE, il est impossible d’arriver, a ’heure actuelle,
a distinguer la part de réussite attribuable au dispositif lui-méme, a 1’appré-
ciation du professeur et au petit nombre d’étudiants (dans le cas du GE 2009).

B 6.4 Recommandations et recherches a venir

Bien que la présente étude présente des limites qui en contiennent la portée,
les résultats qui en découlent sont, en contrepartie, stimulants. IIs ouvrent la
porte a plusieurs avenues de recherche. Dans un premier temps, la méme in-
tervention devrait étre répétée dans les mémes conditions mais aupres d’étu-
diants évoluant dans un groupe de MNF avec un effectif normal (environ 30 a
35 étudiants). Autrement dit, il s’agirait de former un groupe (donc enseigné
par un méme professeur) de MNF de grandeur normale, dont certains étudiants
seraient exposés a la condition expérimentale parce qu’ils auraient choisi le
méme cours complémentaire. Les étudiants du cours de MNF n’étant pas ex-
posés au dispositif expérimental (c’est-a-dire n’étant pas inscrits au cours com-
plémentaire) devraient étre comparés a leurs pairs y étant exposés. De cette
fagon, on pourrait déduire la part attribuée uniquement a l’appréciation du
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professeur et celle uniquement attribuée au dispositif d’'interdisciplinarité. De
plus, on pourrait comparer cette nouvelle cohorte ayant évolué au sein d'un
groupe d’effectif normal avec les étudiants de la petite cohorte de 2009.

Dans un deuxiéme temps, il serait également intéressant de tenter ce dispo-
sitif auprés d’'un autre cours pouvant étre une source de difficultés pour cer-
tains étudiants, comme un cours de mathématiques. Cette expérience permet-
trait d’évaluer le caractére transférable de ce type d’enseignement dans divers
contextes et de vérifier si celui-ci est aussi bénéfique aupres d’autres disciplines
d’enseignement. Par exemple, il y aurait lieu d’établir des liens explicites entre
les contenus d'un cours de mathématiques et les contenus d'un cours com-
plémentaire choisi par les étudiants ou d'un cours spécifique au programme
d’études choisi par 1’étudiant. Le méme raisonnement pourrait étre appliqué a
n’'importe quelle paire de cours, mixte en intérét pour les étudiants, afin d’en
vérifier efficacité.

Par ailleurs, il pourrait étre avantageux d’appliquer ce type d’enseignement
sur une longue période, par exemple durant quatre sessions auprés des mémes
étudiants afin d’étre en mesure d’en examiner 1'effet sur le développement de
I'intérét personnel de ces derniers. Plus précisément, a I'aide de mesures répé-
tées, il serait possible de vérifier si I'intérét situationnel se développe effective-
ment en premier, puis s’il est maintenu et suivi du développement d’un intérét
personnel stable. 1l serait alors intéressant de voir I'impact d'un tel programme
d’intervention sur I’engagement comportemental et cognitif des étudiants ainsi
que sur leur rendement et leur taux de diplomation. L’exploration de I'influence
d’un tel projet sur la perception de compétence des étudiants serait pertinente.

Comme cette formule d’interdisciplinarité est encouragée dans le fonctionne-
ment par programme au collégial, il serait judicieux de faire un portrait des
liens pergus par les étudiants d’'un programme d’études ainsi qu’un portrait des
liens pergus par les enseignants. De cette fagon, on pourrait voir dans quelle
proportion les étudiants pergoivent bien ces liens faits entre les cours de leur
programme et vérifier dans quelle mesure ils sont significatifs pour eux.

Idéalement, une réelle culture d’enseignement interdisciplinaire devrait étre
répandue dans tous les programmes collégiaux, particuliérement a partir de
l'automme 2010, avec ’arrivée au collégial des premiers étudiants du renouveau
pédagogique au secondaire. Ces derniers seront les premiers a avoir exploré
l'apprentissage par projets, souvent multidisciplinaires. Les cohortes suivantes
auront de moins en moins connu l’enseignement traditionnel. Puisque la pré-
sente étude suggeére, d'un point de vue empirique, que les liens entre les cours,
percus par les étudiants, sont bénéfiques pour leur réussite, une uniformisation
de ce type de pratique d’enseignement en partenariat devrait étre valorisée au
collégial. La transition entre le secondaire et le collégial, souvent source de dif-
ficulté pour plusieurs nouveaux collégiens, n’en serait que facilitée.

Initialement congue pour le frangais, cette recherche, riche en champs d’ex-
ploration, démontre les atouts et les promesses de partenariats dans ’enseigne-
ment en général. Malgré les limites et les contraintes, cette étude aura su a la
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fois mettre en lumiére les possibilités d’amélioration du frangais des collégiens
et proposer des pistes d’'intervention applicables dans toutes les disciplines.
En développant une culture d’enseignement en partenariat, c’est tout le réseau
collégial dans son ensemble qui en tirera les bienfaits et, partant, la société
québécoise.
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ANNEXE 1

Questionnaire de renseighements généraux

Sexe
al Homme
b} Femme

En quelle année étes-vousnéle)?
a) Aprés1992

b} En 1991

¢y En 1990

d) En 1989

e} En 1988

fi Awvant 1988

Durant quel moisde I'année &tes-vous né(e)?

a) Janvier g} Juillet

b} Février h} Aot

c) Mars i} Septembre
d Avril iy Octobre

e} Mai ki Novembre
fy Juin Iy Décembre

Depuis combien de temps é&tes-vous inscrit(e) au cégep dansle programme que vous suivez
actuellement?

al C'est ma premigre session

b} C'est ma deuxigme session

c) Depuis 2 ou 4sessions

d} Depuis 50U 6 sessions

e} Plus de 6 sessions

Dans combien de sessions prévoyez-vous obtenir votre DEC?
a) Ala fin de |a présente session

b} A la fin de |a prochaine session

c) Encore 2 ou 2 sessions

d} Encore 4 ou 5 sessions

e} Jene sais pas

Jusqu’a quel dipldme comptez-vous poursuivre vos études?
a) Dipléme d'études collégiales {DEC)

b} Certificat universitaire

c) Baccalauréat

d} Maftrise

e} Doctorat

fi Autre dipléme, préciser :
g} Jene saispas

Avez-vous complété votre secondaire dans une école publique ou dans une école privée?
a) Ecole publigue
b} Ecole privée

151



interdisciplinarité et intérét pour I francgais

2. Au meilleur de votre connaissance, quelle a été votre moyenne en francais en secondaire 5?

9, Est-celapremiére fois que vous suivez ce cours de francais?
al Qui
b} Mon

10, Actuellement, diriez-vous fjue vous avez de I'intérét pour les études en général?
a) Beaucoup
b} Assez
c) Peu
d} Pas du tout

11, Au meilleur de votre connaissance, quel est le niveau de scolarité le plus élevé complété par votre mére?
al Primaire
b} Secondaire non complété
c) Dipldme d'études professionnelles {DEF)
d} Dipléme d'études secondaires {DES)
e} Cégep (DEC)
fi Baccalauréat
g} Maftrise
h} Doctorat
i} Autre, préciser :
i} le ne sais pas

12. Au meilleur de votre connaissance, quel est le niveau de scolarité le plus élevé complété par votre pére?
a) Primaire
b} Secondaire non complété
c) Dipldme d'études professionnelles {DEF)
d} Dipléme d'études secondaires {DES)
e} Cégep (DEC)
fi Baccalauréat
g} Maftrise
h} Doctorat
i} Autre, préciser :
i} le nesais pas

Merci beaucoup pour votre participation.

Bonne session!

Inspiré de:

Bélanger, M.F. et al. {2005} LU'engagement dans les études: une réalité plurielle. Cégep de Sherbrooke. Rappaort final
PAREA. 133 pages.

Consail supérieur da I'éducation. {2008}, Au collégial — L'engagement de I'étudiant dans son projet de formation : une
responsahilité partagée par les acteurs de son collége. Avisala ministre de I'éducation, du leisir et du sport. 108 pages.
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ANNEXE 2

Questionnaire sur 'appréciation du francais (QAF) — prétest.

Voici des énoncés avec lesquels vous pouvez étre en accord ou en désaccord. A 1’aide de I’échelle de 1
a 7 ci-deszous, indiquez votre degré d’accord avec chacun des énoncés en encerclant le chiffre
approprié i droite des énoncés. Nous vous prions d’étre ouvert et honnéte dans vos réponses. L échelle
de 7 points #’interpréte comme suit :

Pas du tout Trés fortement en
en accord > accord
1 2 3 4 5 -] 7
1. J'al toujours été fasciné{e) par la langue frangaise. 1 2 a4 5 6 7

Je veux passer & travers ce cours en faisant le moins de travail

possible.
3 le SUIS‘: vraiment enthousiaste a 1dée de suivre ce cours de 1 2 3 a4 5 6 7
francais.
4, J'aime les cours de frangais. 1 2 a4 5 6 7
5. Je suis bon {bonne) en francais. 1 2 i 4 5 6 7
6. {e crois gque ce qu c.m va étudier dans ce cours de francgais sera 1 5 3 a4 5 6 7
important pour moi.
7. Jéprouve du plaisir & étudier les cours de frangais. 1 2 a4 5 6 7
. Je weux faire aussi peu de travail que possible dans ce cours. 1 2 a4 5 6 7
9. Je veux seulement dviter d'avair une note basse dansce cours. 1 2 i 4 5 6 7
10. Je crois que je vals réussir ce cours avec une trés bonne note. 1 2 2 4 & 5] 7
11. J'aime en apprendre plus surla langue francaise. 1 2 a4 5 6 7
12, Je crois que.ce qu'on va étudier dans ce cours de frangais en 1 5 3 a4 s 6 7
vaudra la peine.
13. Je pense que la langue francaise, c'est trés intéressant. 1 2 i 4 5 6 7
14, Pour mon avenir, il estutile d"étudier les cours de frangais. 1 2 3 4 5 5] 7
15, Dans un c}oEJr.s comme celui-cl, je préfére le contenu gui me 1 5 3 a4 5 § 7
pose un défi, je peux alors apprendre de nouvelles choses.
Nom :

Numérc de DA :
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Rappel des consighnes :

Voici des énoncés avec lesquels vous pouvez &tre en accord ou en désaccord. A I'aide de I"échellede 1 3 7 ci-
dessous, indiquez votre degré d'accord avec chacun des énoncés en encerclant le chiffre approprié a droite
des énoncés. Nous vous prions d'8tre ouvert et honnéte dans vos réponses. L'échelle de 7 points s'interpréte
comme suit:

Pas du tout Trés fortement
en accord > en accord
1 2 3 4 5 -] 7
16. Je neveux pas travailler fort dans ce cours. 1 2 3 4 5 6 7
17. Je veux seulement éviter d'&tre faible dans ce cours. 1 2 3 4 5 6 7
18. En frangals, je suis parmi les meilleurs. 1 2 3 4 5 6 7
18. La langue frangaise me fascine. 1 2 3 4 5 6 7

JIaime beaucoup ¢a lorsque quelque chose que ["apprends dans

20. Y ; 1 2 2 4 ] 5] 7
ce cours me donne envie d'en savolr plus.

1. Ce qui m |mpo,rte avant tout dans ce cours c'est de ne pas me 1 5 3 a4 5 & 7
sentir incompétant

22. J'aime apprendre des choses sur la langue frangaise. 1 2 3 4 5 6 7

23 Je préfére étudier les cours de francais. 1 2 3 4 5 6 7

2. Mon but dans cei:te classe est d'apprendrele plus queje peux & 1 5 3 4 5 5 7
propos du francais.

25. Je ne suis pas trés bon {bonne) en frangais. 1 2 3 4 5 6 7

Inapire de

Bouffard, T, Vezeau, C, Romano, 3., Chouinard, E., Bordelean, L. et Filion, . (1993 Elaborationet validation d'un
instru-ment pour évaluer les buts des Eléves en contexte scolare. Revie canadienne des sciences du comportement, 30(3),
203-206.

Corbiére, WL et al. (20067 Academic self-concept and academic interest measurement @ & multi-sample European study.
Dans Buropean Jowrnal of Poycholagy of Bduration, vol 21, n0.1, p.3-15.

Harackiewicz, T et al. {2003). The role of Achievement goals in the development of interest © reciprocal relations
between achievement goal s, interest, and petformance. Dans Jourma! of educational payehology, wol. 100, no. 1, p. 105-122.
Losier, G. F., Vallerand, E. T, & Blais, I{ E. (1592 rConstruction and validation of the Perceived Competence in Life
Domains Seale (PCLD SN Construction et validation de 1Echelle des Perceptions de Compétence dans les Domaines de Vie
(EPCDN). Srignce af Compartement, 2301, 1-16.
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ANNEXE 3

Questionnaire sur 'appréciation du francais (QAF) — post-test

Voici des énoncés avec lesquels vous pouvez étre en accord ou en désaccord. A 1°aide de I’échelle de 1
4 7 ci-deszous, indiquez votre degré d’accord avec chacun des énoncés en encerclant le chiffie
approprié i droite des énoncés. Il est important de répondre a toutes les questions. Votre premiére
impression est importante. Lisez attentivement chacune des questions mais répondez rapidement, sans
revenir sur ce que vous avez écrit pour y apporter des changements. Nous vous prions d*étre ouvert et
honnéte dans vos réponses. L échelle de 7 points #’inferpréte comme suit :

Trés
Pas du tout
, fOrtementen
en accord »
accord
1 2 3 4 5 7
1. J'al toujours été fasciné{e) par la langue frangaise. 4 5 6
2. J'al passé & travers ce cours en faisant le moins de travail possible. 4 5 6
2. Je trouve que ce cours de frangals a 818 trés enthousiasmant 4 5 6
4, Je suis bon {bonne) en frangais. 4 5 6
5 Généralement, ["avals hite de venir & ce cours. 4 5 5]
6 Ce gu'on a étudié dans ce cours de frangais sera important pour P 6
’ rmofl.
7. J'al fait aussi peu de travail que possible dans ce cours. 4 5 6
8. Je veux seulement dviter d'avair une note basse dans ce cours. 4 5 6
9 Je crois gue je vals réussir ce cours avec une rés bonne note. 4 5 5]
10.  Jaimeenapprendre plus sur lalangue francaise. 4 5 6
11, Ial rouvé ce coursintéressant 4 5 6
12.  Jepense quelalangue francaise, ¢'est trés intéressant. 4 5 6
132, Pour monavenir, il est utile d'étudier les cours de frangais. 4 5 5]
14 Dans un cours comme celui-ci, je préfére le contenu qui me pose P 6
©un défi, je peux alors apprendre de nouvelles choses.

15.  Je newveux pas travailler fort dans ce cours. 4 5 6
Nom :

Numérc de DA :

1155




interdisciplinarité et intérét pour I francgais

Rappel des consignes :

Voici des énoncés avec lesquels vous pouvez &tre en accord ou en désaccord. A "aide de I'échelle de 1 & 7 -
dessous, indiquez votre degré d'accord avec chacun des énoncés en encerclant le chiffre approprié a droite des
énoncés. |l est important de répondre & toutes les gquestions. Votre premiére impression est importante. Lisez
attentivernent chacune des questions mais répondez rapiderment, sans revenir sur ce que vous avez &crit pour
y apporter des changements. Nous vous prions d'&tre ouvert et honnéte dans vos réponses. L'échelle de 7
points s'interpréte comme suit :

Pas du tout Trés fortement
en accord > en accord
1 2 3 4 5 -] 7
16,  Jeveux seulement éviter d'&tre faible dans ce cours. 1 2 3 4 5 6 7
17.  Enfrangais, je suis parmi les meilleurs. 1 2 3 4 5 6 7
18. Lalangue francaise me fascine. 1 2 3 4 5 6 7

Ce gu'on a étudié dans ce cours de frangals ne me sera pas trés

19. utile. 1 2 3 4 B 5] 7

20. I'aime beaucoup ¢a .Iorsrque que.lque chose que j"apprends dans ce 1 5 3 4 5 6 7
cours me donne envie d'en savolr plus.

21 Ce c!u[ m |mpE:)rte avant tout dans ce cours c'est de ne pas me 1 5 3 4 5 & 7
sentir incompétent.

22.  J'aimeapprendre des choses sur la langue frangaise. 1 2 3 4 5 6 7

93, Mon but dans cejtte classe est d'apprendre le plus que je peux & 1 5 3 i s 6 7
propos du frangais.

24, Jene suis pas trés bon {(bonne) en francais. 1 2 3 4 5 6 7

25.  l'al aimé assister a ce cours. 1 2 3 4 5 6 7
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ANNEXE 4

Questionnaire sur I'engagement scolaire en francais (QESF)

Pour chacune des trois questions suivantes, encercler la lettre qui correspond le mieux & votre situation
personnelle.

1. Sans compter les heures de classe, combien d'heures par semaine avez-vous consacré a ce cours
[étudier, faire des travaux, vous préparer aux examens, etc.)?
a) Aucune
b} Moins d'une heurefsem.
c} 1-2 heuresfzsem.
d} 2-2 heuresfzsem.
e) Plus de 3 heuresfsem.

2. Au cours de |la présente session, environ combien d'heures par semaine avez-vous consacré a un
emploi rémunéré?
a) 0 {pas d’emplol rémunéré)
b} 1-10 heuresfsem.
c} 11-15 heuresfsem.
d) 16-25 heuresfzem.
e) Plus de 25 heuresfsem.

3. A quelleproportion de ce cours de francais avez-vous assisté?
a) Moins de 40% des heures de cours.
b) Entre 40% et 60% des heures de cours.
c) Entre 60% et 80% des heures de cours.
d) Entre 80% et 95% des heures de cours.
e} Vai assisté & toutes les heures de cours, tout le temps.

Les énoncés de ce guestionnaire référent & des perceptions et des attitudes se rapportant au domaine scolaire.
Si vous n’avez pas vécu I'une de ces situations, répondez en imaginant quelle serait votre réaction si cela vous
arrivait. A |'aide de I'échelle de 1 3 6 ci-dessous, indiguez votre réponse en encerclant le chiffre approprié
droite des énoncés. L"échelle de 6 points s'interpréte comme suit

Echelle :
Jamais Rarement Occasionnellement Souvent Trés souvent Pour tousles cours
1 2 3 4 5 [

A quelle fréquence, au cours de la présente session, vous étes-vous engagé(e) dans chacune des activités
suivantes pour ce cours de frangais?

4. Ecouter attentivementun exposé oral fait par e professeur. 1 2 2 4 5 b

5. Prendre des notes pendant le cours. 1 2 2 4 5 b

Poser des questions en classe, au sujet de la matiére abordée en dlasse ou dans

=8 2 2 4 5 8
voslectures.

7. Participer & une discussion degroupe en classe. 1 2 2 4 5 b

8. Travailler individuellement, pendant le cours, en classe. 1 2 2 4 5 &
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Rappel de I"échelle :

Jamais Rarement Occagionnellement Souvent Trés souvent Pour tous les cours
1 2 3 4 5 -]
9.  Faireles lectures et les exercices demandés par le professeur. 1 2 3 4 5 6

10 Utiliser un dictionnaire pour wérifier le sens, la définition ou 'orthographe

d'unmot.
11. Utliser unegrammaire pour wérifier différentes régles. 1 2 32 4 5 6
12. Etudier ou faire des travaux en compagnie d'autres étudiant{e)s. 1 2 32 4 5 6
13. Demander des explications, del"aide & d"autres étudiants. 1 2 3 4 5 &
14. Donner des explications, del'aide & d'autres étudiants. 1 2 3 4 5 &
15. Discuter avec d'autres dtudiants dela matigre vue au cours. 1 2 32 4 5 6
16. D,emarjder au professeur de linformation au sujet des dewvoirs, travaux de 1 23 4 5 6
récupération, examens, etc.
17, Poser. des questions ou discuter brigvement avec le professeur aprés le cours, 1 2 3 4 5 6
au sujet du contenu du cours.
Discuter de vos idées envue d'un travail de session ou d'un autre projet avec
18. Pre 123 45 6
le professeur.
19 Demander des explications au professeur au sujet de wvos notes, de 1 2 3 4 5 6
" I"évaluation, des commentaires écrits sur vos travaux.
20.  Vous demander sivos méthodes de travail sont efficaces. 1 2 3 4 5 6
21. Vous demander sivous &tes & jour dans vos travaux et votre étude. 1 2 32 4 5 6
22. Vous demander sivous avez atteintles objectifs que vous vous étiez fixés. 1 2 32 4 5 6
23, Vous demander sivos résultats scolaires correspondent & vos attentes. 1 2 32 4 5 6
24, Vous demander les causes de vos succes et de vos échecs. 1 2 32 4 5 6
Sources:

Barbeau, D. (1934}, dnalvse des déterminants et dindicateurs de ln motimtion seolaired €léves du collégial. Montréal @
Collége de Bois-de-Boulogne. 455 pages.

Bélanger, M-F. et al. {2005). L'engagement dans les études: une réalité plurielle. Cégep de Sherbrooke. Rapport final
PAREA. 133 pages.

Les six derniers iterm s proviennent du guestionnaire d"évaluation des cours par les étudiants du Cégep St-lean-sur-Richelieu.
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Répondre aux prochains énoncés selon I"échelle suivante :
Echelle :

1 2 3 4 5 6
Entierement faux Entierement vrai

Jusqu’a quel point chacun des énoncés suivants correspond-t-il & votre situation personnelle?

Lorsgue je prépare un examen de frangals, je me pose des guestions afin de

25. e ; 12 3 45 6
savoir s j"ai bien compris.

26. V' essaie tOUJ‘OUrS de c.:omprendrfe pourguoi j'al eu une mauvaise note & un 12 3 45 8
exarmen ou & un travail en frangars.

97, I._orsquej.e lis un f:ext.e dlf'ﬁal.e, je m'arréte réguligrement pour organiser les 12 345 6
informations que je viens de lire.

23, Il est trés rare que je planifie mon travail et la fagon dont je vais procéder 123 45 6

lorsgue je commence a &tudier pour le cours de frangais.

Lorsgue je fais mes travaux de francais & la maison, ['essaie de me souvenir de
29. ce que le professeur a dit dans le cours afin de pouvoir répondre 1 2 2 4 5 6
correctement.

Dans les cours de frangals, ["essaie de faire lelien entre les connaissances gue

20. j'al déja acquises et celles que ["apprends.

Quand j"étudie pour ce cours, e transpose en mes propres mots les idées
importantes des textes.

Jusqu’a quel point les affirmations suivantes correspondent-elles a la réalité de votre cours de francais?

L'enseignant adopte un comportement qui favorise des relations

32, i . 1 2 2 4 5 6
harmonieuses avec les éudiants.

33, L'enseignantréussit a créer un climat propice a "'apprentissage. 1 2 2 4 5 6

34, L'enseignant connait bien la matigre qu'il enseigne. 1 2 3 4 5 6

35. L'enseignantoffre un bon soutien aux étudiants. 1 2 3 4 5 6

36, Selon moi, I"'enseignant est compétent. 1 2 3 4 5 6
La rétroaction que I"enseignant donne suite aux évaluations aide les dtudiants 1 2 3 4 5 &
a comprendre leurs erreurs.

Sources:

Barbeau, D. (1954). Analyse des déterminants et dindicateurs de o motivation scoloire d'éléves du collégial. Montréal :
College de Bois-de-Boulogne. 455 pages.

Balanger, MF. et al. {2005). L'engagement dans les &tudes: une réalité plurielle. Cégep de Sherbrooke. Rapport final
PAREA. 133 pages.

Les six derniersitems proviennent du questionnaire d'évaluation des cours par les &tudiants du Cégep St-lean-sur Richelieu.
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ANNEXE 5

Journal de bord pour le projet « Interdisciplinarité et intérét pour le francais » Date :
Professeur :
Nom des étudiants Absent En retard | Quitté avant | Remise d'un | Commentaires

au cours la fin travail en retard
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ANNEXE 6

GUIDE D'ENTREVUE SEMI-STRUCTUREE

Je veux commencer par vous souhaiter la bienvenue et vous dire merci d'étre venus.
Comme vous le savez, nous désirons en apprendre plus sur I'intérét que les étudiants
ont pour le francais et les cours de francais. Nous croyons qu’en stimulant I'intérét, on
peut arriver a faciliter la réussite scolaire. Nous avons donc besoin de mieux connaitre
votre réalité et vos perceptions du contexte étudiant pour atteindre cet objectif. Nous
allons discuter de différents themes durant quelques minutes chacun. L'entrevue ne

devrait pas durer plus d'une heure.

H Vous avez remarqué que l'entrevue est enregistrée sur cassettes audio. C'est que
nous aurons besoin de la réécouter plusieurs fois et de la retranscrire pour
I'analyser. C'est une procédure courante en recherche mais, malgré cela, tout ce qui
sera dit demeurera confidentiel et anonyme.

B Un carton indiquant votre prénom est placé devant vous pour faciliter les échanges
et pour nous aider a suivre la cohérence de ceux-ci lorsque nous les réécouterons
sans pouvoir vous voir.

B Pour suivre les régles de la déontologie de la recherche, je vous demande de signer
le formulaire ce consentement.

Je vais étre 'animatrice de la discussion. Mé&me si la recherche nécessite d’étre précis,
I'entrevue se fera d’une fagcon détendue et amicale. Il est important de gardera I'esprit
gu’il n'y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses. Ce qui est primordial, c’est que
vous soyez francs et honnétes, car nous avons besoin de connaitre le mieux possible
vos opinions et perceptions personnelles et I'avis de chacun-e d’entre vous. De plus,
nous voulons mettre a jour les nuances de vos propos, alors ne vous inquiétez pas si
parfois vous avez I'impression de vous répéter ou méme de vous contredire, ce n'est
pas un test de mémoire ou de cohérence. Ce qui compte, c’est d’exprimer la maniére
dont vous voyez les choses maintenant.

Nous vous remercions a I'avance de votre collaboration trés appréciée.

Pour commencer, j'invite chacun-e d’entre vous a se présenter briévement.
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1) PERCEPTION DE LA VALEUR D' UNE ACTIVITE : APPORT DU FRANCAIS ET DES COURS DE FRANCAIS
Quelle importance ou utilité (pas intérét) accordez-vous aux cours de francais?
Quelle importance ou utilité accordezvousa la maitrise du francais dans tousvos cours?
Quelle importance ou utilité accordez-vous ala maitrise du francais dans votre vie en général?
Quelle importance ou utilité accordez-vous a la maitrise du francais dans votre vie future?
2) PERCEPTION DE $A COMPETENCE EN FRANCAIS (ECRITURE)
Sivousaviez a évaluer sur une échelle de 1 a 10 votre confiance a réussir les taches écrites (pas de

lecture ni orale) dans votre cours de francais (1 étant le plus faible}, quelle note vous donneriez-
vous et pourquoi?

Comment évaluez-vous votre compétence a bien faire toutes les tiches écrites que vous devez
faire danstousvoscours? (1 a 10 et pourquoi)

Depuis que vous étes au cégep, avez-vous identifié vos forces et vos faiblesses en francais? Si oui,
lesquelles?

Depuis combien de temps avez-vous desdifficultés avec I'écriture du francais?
Comment pourriez-vous expliquer ces difficultés?
Comment évaluez-vousvotre compétence a écrire dansvotre vie horscégep? (1 a 10 et pourquoi)
3) INTERET POUR LE FRANCAIS EN GENERAL (PERS ONNEL)
Quel est votre intérét pour le francais en général, sans penser aux cours de francais mais a la
langue francaise elle-méme? (Bref, aimez-vousla langue francaise?)
{Leur demander d'expliquer et d’élaborer sur leur intérét pour la langue francaise)
Aimez-vouslire? Pourquoi?
4) INTERET POUR LE COURS DE FRANCAIS DE LA DERNIERE SESSION {SITUATIONMEL)
Maintenant, quel est votre intérét pour les coursde francais? (expliquer et élaborer}
Quel a été votre intérét pour le dernier cours de francais suivi?

5) DIFFEREMCES ENTRE LES QUESTIONS 5 ET 6

[Percevez-vous une différence entre votre intérét pour le francais et votre intérét pour les cours
de francais?]
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6)

7)

B)

9)

Pouvez-vous expliquer lesraisons de la différence entre vos deux réponses précédentes?
ENGAGEMENT COGNITIF EN FRANGAIS

Quelles sont les stratégies les plus efficaces et les plus fréquentes que vous utilisez pour
apprendre et comprendre ce qui vous est enseigné en francais?

Pourquoi est-ce efficace pour vous?

ENGAGEMENT COMPORTEMENTAL EN FRANCAIS

Sur une échelle de 1 a 10, jusqu’a quel point faites-vous ce qu’il faut pour réussir en francais? (1

étant « je ne fais rien de ce qu'il faudrait » et 10 étant « je fais plus que ce qu'il faudrait »)
Pourquoi vous situez-vousa cet endroit sur I'échelle?

Buts

Lorsque vous débutez un cours de francais, quelles sont vos attentes par rapport au cours?
Quels sont vos objectifs personnels en vue de ce cours?

ATTRIBUTIONS

Au cégep, lorsque vous réussissez un travail ou un examen ou un exercice, a quoi attribuez-vous
cette réussite? Que ressentez-vouslorsque cela arrive?

Au cégep, lorsque vous échouez un travail ou un examen ou un exercice, a quoi attribue z-vous cet
échec? Que ressentez-vous lorsque cela arrive?

10) DETERMINANT MOTIVATION

Selon vous, qu’est-ce qui influence le plus votre motivation en francais?
{positivement et négativement)

11) PERCEPTION DE LA CONDITION EXPERIMENTALE

Avez-vous remarqué que des liens ont été faits entre le cours de francais et le cours de
psychologie de la sexualité? Si oui, le squels avezvous remarqués?
Cesliens étaient-il sune bonne chose ou une mauvaise chose pour vousen francais?

Avant de terminer I'entrevue, auriez-vous quelque chose a ajouter?

le vousremercie sincérement d'avoir participé, cela m’aide vraiment dansma recherche.
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ANNEXE 7

Procédures :

B Dicter |e texte intitulé "Le th&atre", fourni par Francgois, & vos étudiants sans leur permettre d'avoir accds a
un dictionnaire ou une grammaire ou tout autre ouvrage qui pourrait les aider.

B Dé&s que vous avez terminé de la leur dicter, compter 10 minutes durant lesquelles vous leur laissez leur
feuille entre les mains pour qu'ils puissent se relire, toujours sans avoir accds aux ouvrages de référence.

W Dé&s queles 10 minutes sont écoulées, ramasser la dictée des étudiants en g'assurant que chacun a &crit son
norm sur sa dictée.

B Ne plus travailler ou parler de cette dictée de la session car ce n'est pas un ohjet de pédagogie mais
simplement une mesure de leurs lacunes., En reparler contaminerait la prise de mesure de la fin de la
session.

B Remettre les dictées & Frangols, il va les corriger.

Dictée :
Le théatre

Jai vécu une des expériences les plus enrichissantes qui puissent étre offertes a une jeune personne :
jouer dansune pigce de théatre. A I'école ol je vais, il v a une tradition qui se perpétue d'année en
année, celle de monter une piéce. Chaque éleve doit participer a la réalisation de cet événement soit
en interprétant un role, soit en fabriquant les décors, ou encore, en concevant les costumes que
revétiront le s comédiens.

La piéce que nous avons montée sintitule Les Belles-Sceurs et a été écrite par le dramaturge bien
connu du grand public, Michel Tremblay. Monsieur Tremblay se doute siirement de lintérét
indéniable que suscitent ses pieéces dans la plupart des écoles secondaires. Il est I'auteur québeécois
dont les ceuvres théatralesont été le plus souvent jouées par des amateurs.

Le moment de la représentation venu, les comédiennes (il n'y a aucun personnage masculin dans
cette piece) étaient excitées a un point tel qu’elles croyaient avoir oublié toutes leurs répliques. Sur
les conseils du professeur qui les avait dirigées, elles se sont calmées et ont pu ainsi donner une
excellente performance devant lesparentset amis venus les encourager.

Mes parents, lorsqu’ils m’ont vue, ont été émus jusqu’aux larmes. Et aprés le spectacle, ils se sont
empressés de me féliciter. Je n'oublierai jamais cet instant que j'ai rangé parmi mes souvenirslesplus
chers.
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ANNEXE 8

Tableau résumantle déroulement hebdomadaire des deux cours dont Jes points communs sont soulignégs.

Semaines

Cours Mise & niveou enfrancals

Cours Difficultés psychologiques et sexuelles

La premiére semaine de cours sert a plonger les
éléves dans le bain forcé gu'ils doivent prendre.
Aprésla présentation du projet de recherche, du
matériel didactigue et du roman gu'ils auront a
lire, les &léves répondent @ un gquestionnaire
cherchant & connaftre leurs golits et leur
personnalité.

Le contenu de la deuxiéme rencontre se limite &
la dictée diagnostique reliée au projet et a
["écriture d'un court texte de fiction qui sera
corrigé dans les deux premiéres sermaines.

Ce premier cours vise & en présenter le contenu
et & instaurer un cimat de classe agréable, a
I"aide d'activités, puisque plusieurs sujets tabous
seront étudiés et discutés durant la session.

Par exemple, je leur demande de faire une liste
des sujets qu'ils aimeraient woir durant la
session, le cours étant construit de fagon & ce
que je puisse en tenir compte. Les &tudiants
sentent que leurs points de wue sont pris en
compte. De plus, on parle de l'importance de
développer une confiance dans le groupe de
facon & ce gue chacun se sente libre de
s'exprimer sans &tre jugé. On élabore ensemble
diverses régles de conduite pour former un
contrat de groupe. Lorsgue tout le monde est
d'accord avec les termes de ce contrat, chacun
le signe.

Une nouvelle de Suzanne Myre, Les premiers
seins, est distribuée aux éléves, s doivent
rédiger un résumé de 200 mots & la suite de leur
lecture. La nouvelle littéraire raconte |a {alousie
due ressent e personnage principal face & une
amie qui se développe plus rapidement sur le
plan physigue.

Les élaves font des exercices sur la conjugaison
des verbes dans leur cahier d'exercices. Par la
suite, les éléves sont placds en équipe pour la
lecture de la bande dessinée Blgnkets de Craig
Thompson, qui traite de la répression sexuelle
d'un adolescent élevé dans un milieu ultra-
catholigue dans les années 90. Les &l&ves auront
a rédiger un résumé d'une dizaine de lignes en
équipe sur un seul chapitre. s peuvent bien siir
continuer la lecture §'ils le désirent...

Ce cours porte sur I"éducation sexuelle durant
I"'enfance et |'adolescence. Il traite
majoritairement de répression sexuelle, c'est-a-
dire toutes sortes de stratégies employées par la
plupart des parents et éducateurs pour freiner e
développement sexuel des enfants et ados. On
discute des causes de cette répression et des
conséguences qu'elle engendre puis une activité
dirigée portant sur le sujet est wécue en équipe.
Ce cours suscite beaucoup de réactions chez
eux. Par exemple, plusieurs dentre eux
comprennent mieux 'origine de la dynamique
relationnelle qu'ils wivent avec leurs parents
concernant leur wie intime. Ills ont impression
de « régler des malaises ».
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Les éléves lisent leur résumé de Blankets a leurs
collégues.

Nous abordons le texte argumentatif. Un texte
de Pierre Foglia est distribué aux éléves. lls
rédigent un texte argumentatif sous forme de
lettre d"opinion & partir du texte du chroniqueur.

Durant cette semaine, les étudiants rapportent
clairement percevoir des liens entre le cours de
psychologie et le cours de frangais a cause dela
bande dessinée Blankets traitant « comme par
hasard » de répression sexuelle. Ils en parlent en
entrant au cours alors j"en profite pour faire des
liens entre les deux cours. Ca les fait sourire
d'apprendre que leurs deux profs discutent
ensembles de leurs contenus de cours.

Ce 3° cours porte sur le développement psycho-
sexuel, dont on discute durant la premigre
moltié du cours. La seconde moitié est résarvée
4 une activité en petites dgquipe intitulée « Mes
souvenirs.. » durant laguelle ils se racontent
divers souvenirs, comme leur premier baiser, en
faisant des liens avec les connaissances acquises
durant la premiére partie.

Les résumés de Blankets compilés par le prof, les
éléves ont maintenant en leur possession un
résumé complet du récit |ls écrivent une suite

au récit, avec les deux personnages principaux,
en 250 mots.

Dans  leur cahier dexercices, les &léves
accordent des verbes au futur simple et au
conditionnel présent. Une dictée leur est aussi
donnée, ils doivent ensuite corriger leurs
erreurs.

Four cette semaine, les étudiants devaient
cholsir un sufet & traiter pour le projet thfo-sexe
{projet de session wisant & diffuser des
informations dans le collage), trouver un
document & ce sujet et en remettre un résumé
en arrivantau cours.

Tout le cours est dédié & une activité sur les
différences hommes/femmes durantlaquelle les
filles posent toutes les questions gu'elles
veulent aux gargons et wice-versa. Les &tudiants
aiment tellement cette activitd que plusieurs
désirent continuer alors que le cours est
termingl

A partir d'un texte de Plerre Foglia, intitulé « Pu
capable », les é&léves rédigent un texte
argumentatif ol ils se prétent & I'exercice du
chronigueur, soit de dénoncer certaines
situations qu'ils trouvent absurdes.

Un premier examen sur la conjugaison des
verbes est distribué lors de la  deuxiéme
rencontre. Une partie de I'examen est la
correction d'un texte truffé d'erreurs {le texte
en question est la dictée qu'ils ont écrite a la
semaine 4).

Ce cours porte sur I'identité sexuelle. Le début
du cours est réservé a discuter de la lecture
théorique gu'ils ont faite sur le sujet. Durant la
2% heure, on wisionne un documentaire sur le
sujet racontant I'histoire d'un gargon ayant &té
élevé comme une fille par ses parents. Durant la
3* heure, on discute du film en faisant des liens
avec la théorie de la premigre heure. Les
étudiants semblent captivés.

Pour leur premier examen de rédaction, les
éléves doivent rédiger un texte argumentatif de

200 mots & partir d'une chronigue de Pierre
Foglia sur I'orthographe, parue en 2001,

Ce cours porte sur la communication intime. On
discute des éléments favorables et nuisibles a
une communication saine. Les &tudiants se
montrent emballés par le sujet parce gu'ils le
pergoivent immédiaterment utilisable dans leur
vie personnelle.

|
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Au grand plaisir des éléves, nous débutons les
exercices sur les participes passés.

La deuxigme rencontre leur permettra de
s'amuser un peu en lisant des « Courriels du

Ce cours concerne le développement de la
relation d'attachermnent parent/fenfant et son
influence sur 'amour et la vie de couple 3 ['dge
adulte.  C'est  un  cours majoritairement

coeur w écrits par Matthieu Simard alors que
celui-ci tenait une chronigue dans le Journal de
Montréal. Les dléves sont ensuite invités & écrire
deux questions fictives {semblables & celles des
« Courriels du cosur»), par la suite, ces
questions sont redistribuées aux autres éléves
qui dofvent y répondre en 150 mots.

Les guestions gu'ils posent sont souvent relides
avecla matidrevue dans le cours de psychologie
de la sexualitd, bien que ce ne solt ni imposé ni
suggérs,

théorique durant lequel les étudiants tentent
d'identifier leur style d'attachement et font des
liens avec leur fonctionnement psycho-social
actuel.

Aprés avoir réalisé une dictée et|"avoir corrigée,
les  éléves ftravaillent maintenant sur  les
pronoms relatifs pendant les 4 périodes de la
semaine.

Ce cours porte sur les orfentations sexuelles. Des
textes provenant de diverses sources sur le sujet
sont distribués. Les étudiants comparent leur
contenu avec la théorie du manuel du cours et
critiguent les sources. Le cours est planifié de
maniére a stimuler cdairement "esprit critigue
des étudiants.

Nous abordons le texte explicatif. Les éléves
lisent une nouvelle de Nadine Bismuth et
doivent répondre & une question en 250 mots.
La nouvelle raconte 'histoire d'une fille dans la
jeune  wingtaine qui a connu une  wie
particuligrement difficile {attouchermnents
sexuels, prostitution, etc.) et dont le sort ne
s'améliore pas. Les 4 périodes sont consacrées a
cet exercice.

Ce cours porte sur la wiolence sexuelle. |l
comprend le wisionnage d'un film sur le wviol
impliquant les points de vue de la victime, de
son conjoint et des agresseurs, et mettant
I"accent sur les conséguences ultérieures chez la
victime.

Ce wvisionnage est suivi de discussions en grand
groupe sur le sujet. On apporte des éléments
théoriques et discute des liens entre ces
connaissances et ce gui a été exposé dans le
filrm.

10

En lien avec le cours de psychologie de la
sexualité, les éléves doivent rédiger, & 'aide de
travaux de recherche déja effectués dans ce
cours, un résume sommatif de 250 mots en vue

du profet info-sexe. Ce texte leur servira par la

suite & la rédaction d'un article & la semaine 12.

Durant ce cours, nous abordons les fantasmes et
leurs fonctions. Deux activités en grand groupe
et une activité en petits groupes sont planifiées
permettant de faire des liens entre la théorie sur
les fantasmes et les perceptions ainsi que le
vacy des étudiants.

11

Les  éléwes  font des exercices sur  les
homophones et les prépositions dans leur cahier
d'exercices.

Le résumé effectué & la dixidme semaine est
remis aux &léves afin qu'ils fassent la correction
de leurs erreurs.

Remise d'un 3% résumé sur le sujet que les
étudiants ont choisi de traiter pour le profet
info-sexe.

Nous étudions maintenant les troubles sexuels
et leurs traitements. Les étudiants doivent
résoudre des histoires de cas en petites équipes
a l'aide de la théorie sur les troubles et
traitements sexuels.
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Les dléwves rédigent, sous forme d'artide de || Projet dfo-sexe : aprés avoir lu et résumé trois

journal, un texte informatif de 400 mots. Ce || textes, obtenu des rétroactions sur ceux-of et

texte va servir ensuite d'article pour le Jouwrnal | produit leur article pour le Journal « info-Sexe »,

info-Sexe. chague étudiant est maintenant prét & préparer
12 Petite wisite impromptue du professeur de | le contenu d'une affiche, portant sur le sujet de

francais dans le cours Difffcultés psychologigues || son article, qu'il présentera lors d'une session

et sexuelles pour discuter un peu avec les éléves || d'affiches publique prévue dans deux semaines.

de leur profet.

Les articles corrigés sont rermis aux Sléves ces | Ce cours est dédié & une conférence sur

derniers  apportent les modifications  gui | I"homoparentalité donnée par deux

simposent. représentantes de la Coalition des familles

La deuxigme rencontre est consacrée & un test | homoparentales du Québec.

de lecture sur le roman Dowce moitié de | En entrant, chacun remet son article final en wue
13 Matthieu Simard. Ce livre raconte I"histoire de | de contribuer & la rédaction du fowrnal info-

Matthieu, [eune homme dans |a vingtaine, qui, | Sexe.

aprés avoir tergiversé longuernent sur le sujet,

se décide enfin & demander son amoureuse en

matigge. Les éléves ont & répondre & cing

questions en cinquante mots chacune.

Les derniéres corrections sont apportdes a || Ce cours est consacré & la préparation des

Iarticle pour le tournal info-sexe. Les éléves | affiches finales. Les étudiants doivent concevolir

terminent aussi les exercices qui n'étalent pas | une version compléte, en petit format, de leur
14 complétés dans leur cahier d'exercices. affiche et la faire approuver par la professeure

La premiére partie de ["dpreuve synthése de | avant d'en faire la version finale.

cours, I'examen théorigue comptant pour 10 %,

estréalisée par les &léves.

La deuxidme partie de I'"épreuve synthése de | Sfance des affiches des dtudiants.

cours est réalisée par les &léves, elle consiste & | Publication du Journal info-Sexe.

rédiger un texte explicatif de 500 mots & partir | La séance d'affiches « info-sexe» a lieu dans le
15 d'une guestion en lien avec le roman Dowce || hall de I'entrée principale du cégep. Toute la

moitié de Matthieu Simard. communauté du collége est invitée & wvenir lire

les affiches et & poser des questions aux
studiants.

N.B.: Lecours MANF est un cours de 60 heures réparti en 2 périodes de 2 heures par semaine.
Le cours Difficultés psvchologiques et sexuelles estun cours de 45 heures a raison d'unerencontre de 2
heures par samaine.

Tiré de ¢

Cabot, | et Cloutier, F. (2010}, (Accepté) Apprivoiser une béte noire. Une pratique d'interdisciplinarité
pour développer l'intérét de collégiens éprouvant des difficultés en frangais. Pédagogie
colégialke, 24(1).

|
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ANNEXE 9

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
Université f"'l

de Montréal
Titre du projet de rechearche :

Interdisciplinarité et intérét pour le francais

Chercheure :

Isabelle Cabot, étudiante au doctorat en psychopédagogie
Département de psychopédagogie et d'andragogie 2 »
Universite de Montreal - -
Directeur de rechearche : .

Roch Chouinard, professeur titulaire ‘_SI'TB\“I _NT ‘- ‘-‘Il f- IAIP:J |-
Département de psychopédagogie et d'andragogie

Université de Montréal LE MONDE & ma poarbtdés

A) RENSEIGNEMENTS AUX PARTICIPANTS

Objectif de I'dtude

Vous &tes invité(e) & participer & une recherche ayant pour principal objectif d'étudier votre apprédation et
votre intérét & I"endroit de votre cours de frangais. Nous croyons qu'un travail de concertation entre un
enseignant de frangais et un enseignant d'un cours choisi par motivation par les éléves devralt avoir une
incidence positive sur I'intérét envers le frangais. Pour atteindre notre objectif, nous avons besoin du plus
grand nombre possible de participants.

Wotre contribution & I'étude

Aujourd'hui et & la 12° semaine de la session, les étudiants qui acceptent de contribuer & I'étude devront
remplir un guestionnaire. Environ 20 minutes sont nécessaires a chacun de ces deux moments pour remplir
ceux-cl. Vos réponses serviront & fournir des informations générales sur votre cheminement scolaire, des
informations plus précises sur votre appréciation du cours de frangals que vous suivez et sur vos habitudes et
attitudes en regard de ce cours de frangais et du francais en général.

De plus, en acceptant de contribuer & cette &tude, vous donnez la permission a la chercheure, Isabelle Cabot,
d'avoir accds & wvos résultats scolaires, afin gu'elle puisse étudier les liens entre wos réponses aux
questionnaires etvos résultats scolaires.

Avantages et risques potentials
Il Ny a aucun avantage garanti a participer a cette étude.
Il Ny a aucun risgue a participer a cette tude.

Participation volontaire

Votre participation & cette &tude est entidrement volontaire. Que vous cholsissiez ou non de participer a cette
étude n'affectera pas la qualité de 'enseignement a recevoir. Vous pourrez vous retirer en tout temps sans
affecter la qualité des services que vous recever au Cégep Saint-lean-sur-Richelieu et sans avoir & fournir de
justification.
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Confidentialité

Dés que toutes vos réponses seront entrées dans le logiciel informatigue, les informations permettant de
connaltre votre identité seront retranchées des dossiers et des fichiers de données, puis remplacées par des
symboles. Toutes ces informations seront conservées pour une période de 10 ans, aprés quol elles seront
détruites. De plus, l'usage de ces données « devenues anonymes » sera exclusif & la responsable de la
recherche et aux personnes qui 'assistent. Aucune information contenue dans les communications et
publications ne sera susceptible de permettre votre identification et seuls les résultats combinés de tous les
participants & I'étude seront divulgués. Aucune analyse individuelle ne sera faite et votre professeur de frangais
n'aura pas accés & vos réponses.

Pour toute question ou demande d'informations supplémentaires concernant cette tude, vous pouvez joindre
Isabelle Cabot, chercheure responsable de ce projet au Cégep Saint-lean-sur-Richelieu au {450} 347-5201,
poste 2668 ou par courriel a I'adresse : isabelle.caboti@cstiean.gc.ca.

De plus, toute plainte relative & votre participation & cette recherche peut &tre adressée a I'ombudsman de

I"Universitd de Montréal, au numérc de téléphone (514)243-2100 ou a |'adresse courriel suivante:
ombudsman@umontreal.ca {I'ombudsman accepte les appels a frais virés).

B) CONSENTEMENT

Ayant pris connaissance des informations qui précédent, je, soussigné{e}, accepte de participer & la recherche
intitulée « |nterdisciplinarité et intérét pour le frangais » a titre de sujet. I'autorise |sabelle Cabot, chercheure,
a utiliser les données recueillies dansle cadre de la recherche & laquelle je participe.

+ Jereconnals avoir été informé{e) des buts de la recherche effectuée par la chercheure;

+  Jairecu l'information dont j"avais besoin et je comprends la nature des activités de la recherche;

+  Jal étéinformé{e} de la fagon dont mon anonymat sera protégé;

+  Jesuislibre de refuser de participer a I'une ou l'autre des activités de recherche ou encore, je pourral me
retirer en tout temps, si je le désire.

Signature : Date :

Nom : Prénom :

Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques et les inconvénients de I'&tude et avoir
répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées.

Signature du chercheur Date :

Nom : Prénom :
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ANNEXE 10

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT {ENTREVUE)
Université f"'l

de Montréal

Titre du projet de rechearche :

Interdisciplinarité et intérét pour le francais

Chercheure :

Isabelle Cabot, étudiante au doctoraten psychopédagogie
Département de psychopédagogie et d'andragogie
Universitd de Montréal — )
Directeur de recherche : SATN Tf] EAN -
Roch Chouinard, professeur titulaire =

Département de psychopédagogie et d'andragogie
I Inivarsité de Montréal LE MONDE & ma portde

I Re 1 HEFE L IEL

Dans le cadre de la recherche intitulée Interdisciplinarité et intérét pour le frangais & laquelle vous avez
accepté de participer, nous avons besoin de volontaires pour participer & une entrevue de groupe {en petits
groupes de 4 &tudiants). L'objectif de cette entrevue est de préciser certaines informations recueillies durantla
recherche de fagon & mieux les comprendre. C'est trés important pour la poursuite de la recherche.

Il est & noter que I'entrevue devrait durer environ une heure. Cette entrevue se déroulera dans un contexts
agréable, détendu et respectueux de chacun. Un montant de 108 vous sera remis sur place, & chacun, a la fin
de I'entrevue pour vous remercier pour le temps gue vous Nous aurez accordé. L'entrevue aura lieu au collége.

Confidentialits

Les entrevues seront enregistrées en format audio seulement {pas vidéo). De plus, un prénom fictif vous sera
attribué pour 'entrevue de fagon & ce que votre identité soit protégée lors de 'enregistrement. Aucune
information contenue dans les communications et publications ne sera susceptible de permettre wotre
identification. Les enragistrements seront conservés pour une période de 10 ans, aprés quol ils seront détruits.

Pour toute question ou demande d'informations supplémentaires concernant cette &tude, vous pouvez joindre
|sabelle Cabot, chercheure responsable de ce projet au Cégep Saint-Jean-sur-Richelieu au {450} 347-5301,
poste 2668 ou par courriel a ['adresse :isabelle.cabotf@cstiean.gc. ca.

De plus, toute plainte relative & votre participation & cette recherche peut &tre adressée a I'ombudsman de
I"'Université de Montréal, au numérc de téléphone {514)2343-2100 ou a ["adresse courriel suivants :
ombudsman@umontreal.ca {I'ombudsman accepte les appels a frais virés).
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+ Jereconnals avoir &té informé{e) des buts de cette entrevue par la chercheaure;

+  Jairegu l'information dont " avais besoin et je comprends la nature des activités de la recherche;
+  J'al été informé{e} de la fagon dont mon anonymat sera protégé lors de cette entrevue;

+ e sais queje suis libre de refuser de participer & cette entrevue sije le désire;

+  Aprésréflexion, je consens librement & prendre part & cette entrevue.

Signature : Date :

Normn : Prénom :

Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques et les inconvénients de I'entrevue de
groupe et avoir répondu au meilleur de ma connaissance aux guestions posées.

Signature du chercheur Date :

Nom : Prénom :
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Isabelle Cabot enseigne la psychologie
au Cégep Saint-Jean-sur-Richelieu
depuis 2004. Elle détient une maitrise en
psyvchopédagogie de I'Université Laval.
Elle poursuit actuellement des études
doctorales en psychopédagogie a
L'Université de Montréal, portant sur la
motivation scolaire des collégiens.

L'objectif principal de cette étude était d’évaluer un dispositif
d’intervention pédagogique interdisciplinaire, mis en place dansle
but de stimuler I'intérét des collégiens envers leur cours de mise &
niveau en frangais (MINF), espérant ainsi provoquer ’augmentation
de leur engagement dans ce cours et leur rendement en francais
écrit. Pour évaluer l'efficacité du dispositif, ’étude a adopté un
devis quasi-expérimental suivant un design prétest/posttest avec
condition témoin. Le groupe expérimental (GE) a été formé de
deux cohortes distinctes totalisant 24 collégiens. Ces étudiants
ont été exposés a l'enseignement explicitement interdisciplinaire,
planifié par les deux professeurs impliqués (un professeur de
frangais et un professeur de psychologie). Le groupe témoin (GT)
était composé de 67 étudiants inscrits en MNF sans étre exposés a
la condition expérimentale d’interdisciplinarité.

Les principaux résultats indiquent que le contexte du GE a eu
un effet favorable sur l'augmentation de l'intérét situationnel,
sur 1’engagement comportemental ainsi que sur le résultat final
obtenu au cours de MNF. De plus, un lien significatif entre le
groupe d’appartenance (GE ou GT) et la réussite du cours de
MNF a été constaté par la différence entre le taux de réussite du
cours de MNF chez les étudiants du GE (75 %) et ceux du GT
(47,8 %). Les résultats de cette étude suggérent la valorisation de
I'interdisciplinarité dans ’enseignement au collégial par le biais

d’échanges concrets entre les professeurs sur leurs contenus de
cours. Ce partenariat devrait étre fait de maniére 4 rendre les liens
suffisamment explicites pour qu’ils soient clairement perceptibles
par les étudiants pour stimuler leur intérét scolaire et contribuer
ainsi a leur succes.






