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Préface

Dans une analyse de la situation professionnelle de professeures et de professeurs de
mathématiques inscrits au programme PERMAMA (Perfectionnement des maitres en mathé-
matiques), il ressortait clairement que les problémes de nature affective venaient en téte de
liste des principaux problémes reliés 4 I'enseignement des mathématiques au secondaire. A
laméme époque (1976) venait de paraitre un des ouvrages marquants dans ce domaine, celui
de Jacques Nimier, Mathématique et affectivité. Cet ouvrage démontrait que les mathéma-
- tiques ne se font pas qu'avec la téte et que I'éléve ne pouvait pas se réduire a un cerveau,
que ce soit en mathématiques ou ailleurs. La conférence de ce professeur-chercheur de
I'IREM (Institut de recherche en enseignement des mathématiques) de Reims au congrés de
I'AMQ (Association mathématique du Québec) a Lévis en 1978 a sirement contribué a
I'émergence d'intéréts de recherche, dont ceux de Louise Lafortune.

Lors d'une premiére recherche maison réalisée dans deux cégeps montréalais (Vieux-
Montréal et André-Laurendeau), une équipe, dont nous faisions partie avec l'auteure du
présent livre, avait cherché a vérifier si les résultats de Nimier se trouvaient confirmés auprés
de clientéles québécoises. Les résultats de cette enquéte, parus dans le Bulletin AMQ (mai
1980), confirmaient, méme si c'était de maniére moins incisive ici qu'en France, ceux de
Nimier. Ici comme ailleurs, les éléves de I'enseignement collégial trouvaient, par exemple,
« qu'en mathématiques, il n'y a pas de place pour la personnalité; tout ce que I'on fait, un
autre I'a fait; tout est prévu ».

Dans les années 1980, plusieurs professeures et professeurs ont cherché a approfondir
la dimension affective dans I'apprentissage des mathématiques, par exemple en examinant
les blocages cognitifs présumément attribuables a des blocages affectifs, ou encore en
examinant les attitudes des personnes qui, a l'instar de Louise Lafortune, s'occupent
d'enseignement des mathématiques d'appoint aux adultes.

Ces différentes recherches ont apporté une contribution importante. Elles ont démon-
tré que certaines difficultés qu'éprouvent des éléves dans leur apprentissage des mathématiques
sont liées a des facteurs de nature affective et non seulement cognitive, et que certains échecs
ne sont pas attribuables 4 un manque d'effort ou de capacité intellectuelle. Bien sdr, certains
échecs sont principalement imputables a ces facteurs ou, par exemple, a des facteurs de
nature méthodologique ou pédagogique. Le fait que des éléves réussissent dans toutes leurs
matiéres, sauf en mathématiques, n'a cependant pas sa raison d'étre. Les taux d'échecs en
mathématiques sont trop élevés pour ignorer quelque composante qui soit susceptible
d'améliorer les performances des jeunes et des adultes québécois dans leur apprentissage
de cette discipline.

Objet de ce livre, la derniére contribution de Louise Lafortune en ce domaine de
recherche marque un pas important en avant. En effet, pour la premiére fois & notre
connaissance, un plan d'interventions andragogiques et didactiques en mathématiques a été
élaboré, implanté et évalué, a I'enseignement collégial, auprés d'une clientéle d'adultes
(prés de 500 personnes), en collaboration avec une quinzaine de professeures et de
professeurs qui leur enseignaient les mathématiques. Avec ce plan d'interventions, les
enseignantes et les enseignants de mathématiques aux ordres d'enseignement collégial,
secondaire et universitaire, en mathématiques comme dans le cadre de la formation des
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maitres, vont pouvoir bénéficier d'un matériel didactique portant sur la dimension affective
de I'acte d'apprendre, particuliérement en ce qui concerne I'anxiété, la confiance en soi et
la motivation.

Effectivement, bien qu'appliqué uniquement auprés d'une clientéle adulte de I'ensei-
gnement collégial, ce matériel didactique pourrait vraisesmblablement s'adapter, comme le
révélent quelques essais, a une clientéle réguliére des cégeps ou de l'université, et ce, aussi
bien en mathématiques que dans d'autres disciplines ot la dimension affective est également
importante. La formation des maitres a I'enseignement primaire est également un contexte
qui gagnerait a approfondir cette dimension dans les cours offerts en didactique des
mathématiques. Ces étudiantes et ces étudiants, qui auront le redoutable privilége d'initier
les éléves les plus jeunes du systéme scolaire aux mathématiques, sont souvent en butte a
des blocages a I'égard du monde scientifique et des mathématiques en particulier. Il est
important pour eux de prendre conscience de I'influence de cette dimension dans I'appren-
tissage afin de parvenir a établir une meilleure relation personnelle avec leurs futurs éléves
qui, comme eux, feront des mathématiques avec leur téte, mais également avec toute leur
affectivité.

En ce qui concerne I'enseignement secondaire, bien que le plan d'interventions de
I'auteure propose des activités qui s'adapteront relativement facilement aux éléves de cet
ordre d'enseignement, il y a place pour I'exploration et l'initiative, dans le style de I'activité
réalisée en 1976 au lycée Balzac de Tours : une enseignante de mathématiques a collaboré
avec la responsable du ciné-club de I'école pour réaliser un film dans le but de donner a des
éléves de seconde (cinquiéme secondaire) la possibilité d'exprimer leurs réactions devant
la prépondérance angoissante des mathématiques dans leur vie scolaire. Ce film, Quand
j'entends le mot mathématique, a donné I'occasion aux éléves de partir d'une situation
vécue a la fois affectivement, intellectuellement et socialement pour exprimer leur rapport
a la classe et a I'enseignement regu.

Une autre qualité importante du matériel didactique élaboré, implanté et évalué par
Louise Lafortune est son adaptabilité a pratiquement n'importe quelle approche pédagogi-
que. Son plan d'interventions est en effet congu avec la souplesse voulue pour s'intégrer,
parfois avec quelques ajustements mineurs, a tout cours de mathématiques.

Les effets d'une action professorale sur le plan affectif peuvent prendre du temps a se
faire sentir, méme si les activités ici proposées ne laisseront sGrement pas indifférents éléves
et personnel enseignant. Le domaine des émotions est complexe. Les attitudes peuvent
prendre des années avant de se modifier en profondeur. Cela ne doit pas nous empécher de
prendre des risques, a l'instar de Louise Lafortune et des professeures et professeurs qui ont
participé a l'implantation et a I'évaluation de ce plan d'interventions. Comme ces personnes
I'ont remarqué, vous aurez I'agréable surprise, en cherchant a observer les réactions de vos
éléves, de constater que la communication avec le groupe et votre relation pédagogique
s'améliorent. C'est la un pas important vers le développement d'attitudes plus positives a
I'égard des mathématiques : vos éléves chercheront moins a éviter cette discipline, auront
plus de plaisir a la pratiquer et, pourquoi pas, réussiront mieux.

Richard Pallascio, Ph.D.

Professeur-chercheur, Centre interdisciplinaire de
recherche sur I'apprentissage et le développement
en éducation (CIRADE), UQAM
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Introduction

Les changements technologiques ayant modifié les exigences reliées a certains emplois, de
plus en plus de jeunes sont obligés de réussir des cours de mathématiques et de plus en plus
d'adultes doivent se recycler ou se perfectionner. La majorité des programmes de formation
collégiale exigent la réussite de cours de mathématiques; les étudiants et étudiantes ne
peuvent pratiquement plus éviter cette discipline. Or, il y a un grand nombre d'échecs et
d'abandons recensé en mathématiques; ces échecs finissent par avoir une influence négative
sur les étudiants qui, dés le début de leur cours, craignent d'échouer. Il apparait donc pertinent,
dans le contexte actuel, d'analyser différents facteurs intervenantsur les difficultés d'apprentissage
en mathématiques, notamment les facteurs d'ordre affectif, souvent négligés.

A cet effet, une précédente recherche (Lafortune, 1990) a montré que |'anxiété, la
motivation et la confiance en soi étaient les principaux aspects de la dimension affective
intervenant dans |'apprentissage des mathématiques chez les adultes. Pour répondre a
certains besoins de ces étudiantes et étudiants quant a leurs blocages affectifs face aux
mathématiques, un plan d'interventions utilisé par le personnel enseignant, portant sur la
motivation, I'anxiété et la confiance en soi semble un instrument intéressant. Ces interventions
sont utilisables dans différents cours de mathématiques et ne demandent pas aux professeurs
de modifier les méthodes pédagogiques qu'ils utilisent habituellement.

Dans cette recherche, nous réalisons |'élaboration, I'implantation et |'évaluation
d'implantation d'un plan d'interventions andragogiques et didactiques en mathématiques.
Ce plan d'interventions se rapporte a des aspects de la dimension affective telles I'anxiété,
la motivation et la confiance en soi, et vise 3 améliorer |'enseignement et I'apprentissage des
mathématiques pour la population étudiante adulte de I'enseignement collégial.

L'approche méthodologique utilisée est de type qualitatif et se situe dans une
recherche-action de type évaluatif. La cueillette de données se fait auprés des professeurs et
des adultes et prend diverses formes : questionnaires (questions ouvertes et fermées), échelle
d'attitudes, exercices de mathématiques et travaux réalisés par les adultes; questionnaires,
rencontres de groupe et entrevues individuelles semi-dirigées des professeurs. La diversité
des sources des données permet d'assurer une meilleure fiabilité des résultats obtenus.

Ce livre est divisé en deux parties. La premiére traite des aspects théoriques qui sous-
tendent le choix des activités du plan d'interventions. Elle comprend également une
description de la méthode de recherche utilisée pour recueillir et analyser les données, et
présente I'analyse et I'interprétation des résultats qui ont mené a I'élaboration du plan
d'interventions utilisé a la derniére phase d'implantation. La lecture de cette premiére partie
est cruciale, car elle permet de comprendre le choix des activités et de la stratégie a utiliser
pour en assurer la réussite lors de |'application. Toutes les activités du plan d'interventions
doivent étre utilisées dans un certain état d'esprit qui exige d'en connaitre les principes sous-
jacents.

La deuxiéme partie présente le contexte d'implantation du plan d'interventions et
I'analyse des réactions affectives face aux mathématiques des adultes qui ont participé a la
phase d'implantation. Elle contient également le plan d'interventions dans lequel sont
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décrites chacune des activités du plan; on y retrouve aussi une analyse des réactions
affectives des professeurs et professeures et des étudiants adultes en rapport avec chacune
des activités. Enfin, les résultats de la phase d'implantation sont interprétés.

Par I'implantation de ce plan d'interventions, nous espérons aider les étudiants et
étudiantes a aborder les mathématiques plus positivement et a dépasser leurs réactions
affectives négatives face a cette discipline. L'évaluation d'implantation de ce plan d'inter-
ventions permet d'explorer les possibilités de I'implanter a une plus grande échelle. Et les
conclusions de cette recherche suscitent des réflexions quant a la possibilité d'adapter ce
plan d'interventions a d'autres ordres d'enseignement, a d'autres populations étudiantes,
voire a d'autres disciplines.



Premieére partie

Préalables théoriques et méthodologiques
au plan d'interventions



Dimension affective :
problématique et cadre théorique

Afin de bien situer le contexte de cette recherche, nous présentons d'abord quelques
considérations générales sur I'enseignement et I'apprentissage des mathématiques.
Nous analysons ensuite, de facon plus spécifique, les deux grandes composantes de
la relation pédagogique que sont I'enseignement et I'apprentissage, et nous iden-
tifions le plus clairement possible le lien entre ces deux composantes. Nous
terminons enfin avec I'énoncé des objectifs poursuivis.

1.1 Analyse générale des facteurs influant sur
1'enseignement et 1'apprentissage des mathématiques

Notre analyse de I'enseignement et de |'apprentissage des mathématiques se rapporte
essentiellement a I'enseignement collégial. Par souci de concordance avec les auteurs cités,
nous utilisons I'expression étudiant pour désigner la population étudiante de |'enseignement
post-secondaire et le terme éléve pour celle du primaire et du secondaire.

Un premier constat qui s'impose a |'enseignement collégial est le pourcentage élevé
des échecs et des abandons en mathématiques, tant chez les jeunes que chez les adultes.
Selon le Conseil des colleges (1988), il y a eu, par exemple, au collégial-jeune, en sciences
de I'administration, 63 % de réussites, 16 % d'abandons, 21 % d'échecs; en sciences
humaines avec mathématiques, des résultats semblables ont été relevés : 54 % de réussites,
21 %d'abandons et 25 % d'échecs. Au collégial-adulte, on a noté, pour I'ensemble des cours
de mathématiques donnés au cégep André-Laurendeau a la session automne 1988, 55 % de
réussites, 33 % d'abandons et 12 % d'échecs (Lafortune, 1990). Ces chiffres sont éloquents
et confirment un malaise dans le domaine de I'enseignement des mathématiques.

Pour obtenir un dipldme d'études collégiales, les étudiants ont, dans la plupart des
programmes, a réussir au moins un cours en lien avec les mathématiques. C'est notamment
le cas pour les étudiants inscrits en sciences humaines qui ont maintenant a réussir un cours
de méthodes quantitatives. Et les adultes qui reprennent leurs études aprés une absence
prolongée sont d'autant plus touchés par cette situation que leurs antécédents en mathéma-
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tiques sont souvent tissés d'échecs et de difficultés, et donc empreints d'une représentation
négative de cette discipline.

Les données de recherches récentes, portant toutefois principalement sur des popula-
tions étudiantes de jeunes, permettent de constater que plusieurs facteurs peuvent expliquer
les difficultés d'apprentissage en mathématiques. Les difficultés d'ordre cognitif (Torkia-
Lagacé, 1981), les blocages affectifs (Blouin, 1987, 1985; Nimier, 1985, 1976) et les
pressions familiales, sociales et professionnelles (Lafortune, 1989; Tobias, 1978) sont les
facteurs les plus souvent mentionnés.

Les facteurs d'ordre cognitif renvoient a un ensemble d'activités visant I'acquisition et
I'organisation de connaissances (Legendre, 1988). En ce qui concerne les difficultés en
mathématiques, cela voudrait dire que certains individus seraient limités dans leur capacité
d'acquérir, de comprendre, d'assimiler ou d'organiser des connaissances mathématiques.
Lesfacteurs d'ordre social, regroupant les intéréts, les habitudes, les coutumes, les croyances
et les valeurs, sont déterminés par des régles et des lois le plus souvent présentées par la
société (Legendre, 1988). En mathématiques, certains mythes et croyances véhiculés par la
société ont une influence négative sur des individus qui n'agissent qu'en fonction des
exigences de leur emploi ou de I'école (obligation de réussir un cours de mathématiques)
et non pas en fonction d'un intérét personnel (plaisir de faire des mathématiques). Enfin, les
facteurs d'ordre affectif se rapportent aux états de plaisir ou de douleur et touchent les
émotions, les sentiments (Sillamy, 1980). En mathématiques, on peut parler de passion, de
plaisir a faire des mathématiques, tout comme on peut parler d'anxiété, de peur face a cette
discipline.

Certaines recherches (Blouin, 1987, 1985; Gattuso et Lacasse, 1986) remettent en
question les causes des échecs et abandons en mathématiques liées a I'incapacité de réussir
ou a un manque de talent. D'autres éléments semblent mieux rendre compte des difficultés
d'apprentissage en mathématiques, a savoir les méthodes de travail inadéquates, le manque
d'effort fourni, le manque de confiance en ses capacités de réussir, les réactions d'anxiété
et les attitudes négatives adoptées face aux mathématiques. Les conclusions de ces études
confirment donc |'observation déja exprimée par Piaget (1954, p. 76) : « parmi ceux qui sont
faibles en mathématiques, plus d'une bonne moitié sans doute le doivent a un blocage
affectif [...] ». Le pourcentage élevé des échecs et des abandons ainsi que les différents
facteurs en cause dans les difficultés d'apprentissage en mathématiques doivent étre pris en
considération en enseignement des mathématiques.

Ces derniéres années, les analystes du processus d'apprentissage des mathématiques
soulignentde plus en plus souvent que les facteurs de type affectif influent sur I'apprentissage
(Blouin, 1987, 1985; Gattuso et Lacasse, 1986; Lafortune, 1990, 1988, 1987; Tobias, 1978;
Nimier, 1985, 1976). Selon ces auteurs, les réactions affectives négatives face aux mathé-
matiques peuvent mener a des échecs, a des abandons, a une dévalorisation de soi, a une
certaine impuissance a se prendre en main et a des tentatives infructueuses pour comprendre
les vraies raisons de I'échec.

Afin de mieux comprendre I'influence de certaines composantes de la dimension
affective en mathématiques, nous abordons I'étude de cette question sous I'angle des deux
principales composantes de la relation pédagogique : I'enseignement et I'apprentissage. Ces
deux composantes sont importantes a analyser, car la premiére rejoint les processus de
communication nécessaires a |'apprentissage alors que |'autre concerne I'acquisition de
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connaissances ou le développement d'habiletés ou d'attitudes (Legendre, 1988). Méme si
ces deux composantes sont de fait reliées, nous les analysons d'abord séparément afin de
bien saisir le réle de chacune dans la relation pédagogique, et surtout afin de bien y cerner
le rble et la place de la dimension affective.

1.2 Analyse de la composante enseignement

Dans I'analyse de la composante enseignement, nous discutons de la nécessité d'utiliser
différentes méthodes pédagogiques pour transmettre les connaissances et développer des
habiletés ou des attitudes. Ensuite, nous abordons les roles et attitudes du professeur, tant
dans I'enseignement aux adultes que dans |'enseignement des mathématiques. Enfin, nous
terminons cette section en définissant la dimension affective et en en précisant le rdle dans
I'enseignement des mathématiques aux adultes.

Diversité des méthodes pédagogiques

Certains auteurs et auteures (Tournier, 1978; Joyce et Weil, 1972) ont tenté de classifier les
méthodes pédagogiques. Malgré des classifications différentes, ces auteurs véhiculent
cependant un méme message, a savoir qu'il n'y a pas une seule bonne facon d'enseigner.
Il n'y a pas de méthode parfaite; aucune ne peut répondre a tous les styles et contenus
d'apprentissage. Tournier (1978) ajoute méme une remarque a l'effet que les études
comparatives sur |'efficacité des méthodes pédagogiques concluent trés souvent a I'absence
de différences significatives entre les méthodes. Selon elle, ces résultats seraient attribuables
au fait que les comparaisons se font a partir d'un critére unique, soit les performances
scolaires des éleéves. Tournier est d'accord également avec la conclusion des experts et
expertes dans le domaine : les méthodes pédagogiques « présenteraient effectivement des
différences significatives au niveau des étapes élémentaires du processus d'apprentissage,
mais ces différences s'annuleraient au niveau de I'ensemble du processus car chaque
formule s'avérerait tour a tour efficace et inefficace » (p. 94).

Au lieu de se confiner 2 une seule méthode pédagogique, le personnel enseignant
aurait donc intérét 2 utiliser une série de méthodes différentes et a les adapter selon le
contenu théorique du cours et les objectifs a atteindre. D'aprés Joyce et Weil (1972), les
professeurs et professeures ne devraient pas se restreindre a choisir une seule et méme
approche, chaque approche ne donnant le plus souvent la priorité qu'a une ou a quelques-
unes des dimensions impliquées dans |'apprentissage humain (cognitif, émotif, social ou
comportemental).

Ainsi, s'il n'y a pas de méthode pédagogique parfaite et qu'aucune ne peut répondre
atous les styles et contenus d'apprentissage, il serait peu réaliste de croire que les problémes
rencontrés dans |'enseignement et |'apprentissage des mathématiques pourraient étre
résolus par I'ajout d'une nouvelle méthode pédagogique. Alors, pour résoudre les problemes
liés aux nombreux échecs et abandons, aux difficultés sérieuses d'apprentissage et a
I'obligation de réussir des cours de mathématiques pour poursuivre des études dans plusieurs
programmes, il conviendrait plutét de trouver des moyens d'aider les étudiants et étudiantes
a répondre aux exigences de I'école et a surmonter leurs difficultés d'apprentissage. Ces
moyens pourraient s'intégrer aux méthodes pédagogiques utilisées actuellement par le



6 Chapitre 1

personnel enseignant et prendre la forme d'interventions ou d'activités pédagogiques. Pour
trouver les moyens appropriés, il importe de mieux connaitre la problématique spécifique
de I'enseignement aux adultes.

Enseignement aux adultes : roles et attitudes
du personnel enseignant

En 1970, Knowles voyait les deux modeles, pédagogique et andragogique, comme opposés,
le premier s'adressant aux jeunes, le second aux adultes. Quatorze ans plus tard, I'auteur les
considére plutdt comme complémentaires. En effet, Knowles (1984) rapporte que des
professeurs et professeures ayant appliqué ou adapté le modele andragogique se sont rendu
compte que certains jeunes apprenaient mieux avec le modeéle andragogique alors que, par
ailleurs, le modeéle pédagogique s'avérait, pour certaines habiletés de base, plus pertinent
pour les adultes.

D'aprés Knowles (1984), les éléments caractéristiques des modeles pédagogique et
andragogique sont les suivants :

- dans le modele pédagogique, I'apprenant est considéré comme dépendant et le
professeur a la responsabilité de prendre les décisions. L'apprenant integre I'activité
éducative avec peu d'expérience et il devient prét a apprendre ce qu'on considere qu'il
doit apprendre pour atteindre le niveau suivant. L'apprentissage est axé sur le processus
d'acquisition du contenu théorique prescrit par la discipline. Et la motivation dépend
plutdt de pressions externes provenant des parents, des professeurs, de la compétition,
des conséquences de |'échec, etc.;

- dans le modéle andragogique, I'apprenant est autonome et jugé apte a prendre des
responsabilités. L'expérience de I'apprenant est diversifiée et importante tant sur le plan
de la quantité que de la qualité. L'apprenant est prét a apprendre quand il ressent le
besoin de savoir ou de faire quelque chose, particulierement, dans le but d'étre plus
efficace relativement a certains aspects de sa vie. Il étudie lorsqu'il se sent capable de
réaliser une tache, de résoudre un probléme ou de vivre d'une fagon plus satisfaisante.
Enfin, méme si I'apprenant veut répondre a des motivations externes (un meilleur
emploi, une augmentation de salaire), les agents motivants seraient internes (estime de
soi, reconnaissance, confiance en soi, etc.).

SelonKidd (1973), Knowles (1973) etRogers (1971), les méthodes qui favorisent I'apprentissage
actif et qui sont axées plutdt sur I'expérience des étudiants et étudiantes répondent davantage
au besoin d'apprentissage de ceux et celles considérés comme autonomes, capables
d'initiative, de décisions personnelles et d'engagement actif. Toutefois, peu importe leur
autonomie, ces étudiants et étudiantes ne peuventen général fonctionner seuls; ils ont besoin
d'aide surtout lorsqu'ils sont placés dans un nouveau contexte d'apprentissage. Les auteurs
proposent donc une relation professeur-étudiant dans laquelle le dialogue est possible, dans
laquelle I'étudiant ou I'étudiante peut s'exprimer sur le contenu théorique proposé ainsi que
sur le déroulement du cours. Le modeéle andragogique permet une présentation moins
abstraite, encourage les étudiants et étudiantes a agir, a identifier leurs erreurs, 3 mieux se
connaitre et a fonctionner a leur propre rythme.

L'exposé (magistral ou informel) adapté aux exigences du groupe auquel on s'adresse
représente aussi un instrument utile, voire méme nécessaire. Il sert 3 communiquer tous les
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renseignements relatifs au cours enseigné (plan de cours, objectifs, évaluation, définition de
concepts, etc.) et a introduire certains contenus théoriques, surtout si les étudiants et
étudiantes en manifestent le besoin. Toutefois, pour étre efficace, I'exposé doit étre bref et
tenir compte de la capacité d'écoute de la population concernée (Pitre, 1979).

La qualité de la relation professeur-étudiants dépend en grande partie des attitudes
positives du professeur ou de la professeure, notamment de son intérét réel a aider les
étudiants, de son habileté a établir une confiance mutuelle et un respect réciproque (Miller,
1984). Miller ajoute que pour développer cette confiance et ce respect, le professeur ou la
professeure doit favoriser une approche dans laquelle les interactions entre les membres du
groupe stimulent la participation active tout en accordant une attention particuliére a
I'individualité de chacun. Cette relation professeur-étudiants pourras'épanouir si le professeur
estdisponible, s'il prend le temps d'écouter le point de vue de I'étudiant et s'il se questionne
sur les connaissances, les opinions ou les sentiments des étudiants vis-a-vis de la discipline
enseignée ou du sujet abordé (Miller, 1984; Grabowsky, 1981).

Si I'on considére I'ensemble des composantes relatives a I'enseignement aux adultes
(la relation pédagogie/andragogie, la diversité des approches pédagogiques, la multiplicité
des roles du formateur d'adultes et I'impact potentiel des attitudes du professeur), on
s'apercoitqu'il faut non seulement examiner le modéle andragogique, mais a la fois accorder
une place importante aux besoins de I'étudiant ou de I'étudiante dans |'activité éducative
et tenir compte du contenu théorique enseigné et des objectifs poursuivis.

La majorité des programmes offerts au collégial exigeant la réussite de cours de
mathématiques, les adultes comme les jeunes sont souvent obligés de s'inscrire a un tel
cours. Avant de poursuivre plus loin dans la thématique de I'enseignement aux adultes, il
importe donc de définir le role du professeur dans le cadre spécifique d'un cours de
mathématiques.

Enseignement des mathématiques : influence
du personnel enseignant

Le professeur ou la professeure de mathématiques, selon Blouin (1987), est trés souvent
considéré comme un expert ayant un rdle déterminant sur les différentes réactions (négatives
et/ou positives) développées par les étudiants et étudiantes face aux mathématiques et a leur
performance. L'auteur propose d'utiliser cette influence pour valoriser I'effort et la persistance.
Il s'agit alors de préparer des interventions éducatives liées aux conditions réalistes de
réussite, aux méthodes de travail appropriées, au niveau de confiance raisonnable en ses
capacités et a la domination de ses réactions d'anxiété qui font en sorte que le professeur ou
la professeure de mathématiques est percu plus positivement.

Burton (1986), quant a elle, pense que la représentation que I'enseignant ou I'ensei-
gnante a des mathématiques influe sur le choix de I'orientation pédagogique. Une certaine
utilisation de I'autorité, du pouvoir et du contrdle du personnel enseignant repose sur une
conception de la compétence qui rend inévitable I'enseignement traditionnel. Selon cette
auteure, les pratiques pédagogiques utilisées actuellement, surtout dans I'enseignement des
mathématiques, ne tiennent pas vraiment compte des individus et des valeurs sociales. Les
professeurs de mathématiques proposent plutdt aux jeunes un monde factice fait de certitude
et d'exactitude dans lequel les découvertes mathématiques acquiérent une légitimité
presque incontestable, et évitent ainsi I'exploration, I'intuition, la créativité et la communi-



8 Chapitre 1

cation. Burton suggere de s'intéresser aux processus plutot qu'aux résultats, aux différentes
solutions possibles plutét qu'aux solutions uniques.

Blouin (1987) et Burton (1986) soulignent, chacun a leur fagon, que les méthodes
pédagogiques ne sont pas le seul élément a explorer dans |'enseignement des mathémati-
ques; les attitudes du personnel enseignantjouent aussi un role important dans I'apprentissage
de cette discipline. Le professeur ou la professeure est un étre « d'émotions et de
connaissances », et chacune de ces caractéristiques influe nécessairement sur la relation
enseignant-étudiants-mathématiques.

Selon Blouin (1987), le professeur ou la professeure de mathématiques, en créant un
climat de confiance, rend possible la remise en question de certains mythes associés a cette
discipline. L'enseignant sympathique aura plus de facilité a modifier les opinions négatives
des étudiants et étudiantes. S'il sait reconnaitre ses propres erreurs, ses étudiants ne
considéreront plus les leurs comme des échecs mais plutdt comme des essais non réussis.
Ou encore, s'il remet en question I'image de la « bosse des maths », les étudiants associeront
moins la réussite en mathématiques a un talent supérieur. En adoptant des comportements
de renforcement, le personnel enseignant contribue a diminuer I'anxiété des étudiants et
étudiantes et a augmenter leur confiance en leurs capacités de réussir. Pour sa part, Burton
(1986) a observé que l'attitude et la performance des éléves changent lorsque ceux-ci
peuvent prendre en main leur apprentissage. Elle ajoute que I'introduction d'échanges
personnels au cours desquels les éléves pourraient partager les émotions qu'ils ressentent
face aux mathématiques et leurs différentes fagons de résoudre un probléme permettrait a
certains d'envisager |'étude des mathématiques de facon plus positive.

Apreés avoir présenté les points de vue d'auteurs contemporains concernant I'ensei-
gnement aux adultes et I'enseignement des mathématiques, nous allons maintenant tenter
de rapporter les propos de ceux et celles qui ont spécifiquement abordé la question de
I'enseignement des mathématiques aux adultes.

Enseignement des mathématiques aux adultes :
attitudes et méthodes pédagogiques

Dans une recherche exploratoire, nous nous sommes intéressée (Lafortune, 1988) aux
méthodes pédagogiques et aux attitudes des professeurs et professeures donnant les cours
de mathématiques d'appoint aux adultes a I'enseignement collégial. Il ressort de cette étude
que les professeurs privilégient un type d'enseignement traditionnel, axé surtout sur la
transmission de connaissances plutdt que sur le développement d'habiletés ou d'attitudes.
Ils utilisent généralement I'exposé magistral ou informel comme méthode d'enseignement.
Toutefois, méme s'ils disent préférer le cours magistral, la description qu'ils font de leur
enseignement montre qu'ils emploient parfois d'autres formules pédagogiques, tels I'atelier,
le travail d'équipe ou le tutorat.

Bien qu'a travers l'exposé il exerce principalement un role de conférencier, le
professeur peut parfois devenir animateur lors d'ateliers, de périodes d'exercices ou
d'échanges informels. De plus, a certains moments, il peut jouer le réle de consultant lors
de rencontres individuelles. Mais lorsque arrive le moment d'interpréter ces différents roles
en classe, le contenu théorique et le programme a couvrir prennent tellement d'importance
que les professeurs disent ne pas avoir le temps d'utiliser d'autres approches pédagogiques.
Et lorsque les étudiants adultes viennent consulter les professeurs et professeures en
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commencant par exprimer leurs difficultés professionnelles, familiales ou personnelles, les
professeurs semblent encore plus réservés. lls laissent parler les étudiants et étudiantes, et les
écoutent sans intervenir (Lafortune, 1988).

Le recours généralisé a I'exposé (magistral ou informel) comme méthode privilégiée
d'enseignement des mathématiques tend a indiquer que les enseignants et enseignantes se
percoiventd'abord comme des spécialistes dont le role est de transmettre des connaissances
a un auditoire passif 2 qui on ne demande pas de découvrir, de mettre a profit sa propre
expérience, de puiser 3 méme ses propres ressources. Les mathématiques sont alors
présentées comme utiles pour et par elles-mémes. Elles seraient une discipline de «
techniques a reproduire » au prix de beaucoup de travail et de mémorisation au lieu d'étre
un champ d'étude qui faitréfléchir, qu'on découvre etqu'on apprend a partir de I'expérience.

Il semble donc, selon les conclusions de notre recherche (Lafortune, 1988), que les
professeurs et professeures de mathématiques aux adultes utilisent davantage le modéle
pédagogique que le modéle andragogique. Le fait de connaitre la population étudiante
adulte suscite un intérét mitigé, et 'idée d'adapter I'enseignement aux adultes est tout
compte fait peu populaire; c'est la transmission du contenu théorique de la discipline qui est
prioritaire. Pourtant, comme l'illustre une recherche précédente (Lafortune, 1987), les
professeurs et professeures seraient conscients de I'importance d'adapter les méthodes
pédagogiques aux besoins des étudiants adultes, de tenir compte de leur absence plus ou
moins longue du réseau scolaire et de ralentir le rythme de transmission des connaissances,
surtoutau débutde I'apprentissage. Plus encore, ils soulignent I'importance de se préoccuper
de la relation affective des adultes vis-a-vis des mathématiques et de renforcer la confiance
en leurs capacités de réussir dans cette discipline. Il y a donc encore un grand écart entre
ce que les professeurs préconisent pour |'enseignement des mathématiques et ce qu'ils font
réellement dans la classe.

Pour chacun des points que nous avons traités se rapportant a |'enseignement, nous
avons pu constater que certains éléments de la dimension affective, bien que décrits de
différentes facons, sont en général considérés comme importants dans la composante
enseignement. La dimension affective dans I'enseignement se révele donc un aspect
important a promouvoir.

Dimension affective : composantes et définitions

Des chercheurs en éducation ont développé des taxonomies afin de classifier de fagon
systématique et de hiérarchiser des comportements cognitifs, affectifs et psychomoteurs.
Martin et Briggs (1986) ont étudié particulierement les taxonomies des domaines cognitif
(Bloom, 1956; Gagné, 1970, cités par Martin et Briggs, 1986) et affectif (Kratwohl, Bloom
et Masia, 1964; Gephart et Ingle, 1976; Brandhorst, 1978, cités par Martin et Briggs, 1986).
Martin et Briggs (1986) et Reigeluth (1983, cités par Martin et Briggs, 1986) soulignent que
les concepteurs et conceptrices de modeles d'enseignement ont peu réfléchi au développe-
ment de théories ou de modeles faisant intervenir des comportements affectifs. Selon ces
auteurs, une des principales raisons pour lesquelles le domaine affectif a été moins étudié,
malgré l'intérét grandissant pour ce domaine, serait la difficulté de conceptualiser et
d'évaluer les comportements affectifs. D'autres problémes seraient associés a |'enseigne-
ment méme. Par exemple, certains professeurs croient qu'il est impossible d'atteindre des
objectifs affectifs dans une salle de classe (Bloom, Hastings et Madaus, 1971, cités par Martin
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et Briggs, 1986); certains autres ont peur que les discussions reliées au domaine affectif soient
vues comme un endoctrinement (Bloom et coll., 1971, cités par Martin et Briggs, 1986).

Dans ce contexte, Martin et Briggs (1986) ont étudié diverses taxonomies dans le but
de relier le domaine cognitif au domaine affectif. Cette étude les a amenés a développer une
terminologie du domaine affectif qui nous parait couvrir I'ensemble des éléments interve-
nantdans I'enseignementet|'apprentissage. Ces auteurs considérent le domaine affectifcomme
une catégorie générale dont les composantes servent 2 comprendre et a définir le domaine.
Les composantes en sont les attitudes et les valeurs, le comportement moral et éthique, le
développement personnel, les émotions et les sentiments, le développement social, la
motivation et |'attribution. Parmi ces composantes, nous définissons les termes attitude,
émotion, motivation et attribution, car ces derniers sont les plus souvent utilisés dans la
documentation relative a I'enseignement et a I'apprentissage des mathématiques.

Une attitude est un état d'esprit (sensation, perception, idée, conviction, sentiment,
préjugé, etc.), une disposition intérieure acquise a |'égard de soi ou de tout élément de son
environnement (personne, chose, situation, événement, idéologie, mode d'expression, etc.)
qui incite a une maniére d'étre ou d'agir favorable ou défavorable (Legendre, 1988). Dans
I'enseignement des mathématiques, un professeur ou une professeure qui croiten la capacité
de ses étudiants et étudiantes de réussir le cours cherche des moyens pour les aider a
exprimer leurs difficultés, est attentif aux différents processus de résolution de problémes afin
d'identifier les erreurs de raisonnement, s'interroge sur les raisons pour lesquelles des
étudiants échouent aux examens, surtout s'ils semblent avoir fourni un effort adéquat.

Une émotion est une réaction affective, heureuse ou pénible, se manifestant de
diverses fagons (Sillamy, 1980). Plusieurs émotions de base ont été identifiées tels la peur,
lacolere, lajoie, latristesse, la surprise, le dégodt et la détresse (Martin et Briggs, 1986). Dans
I'enseignement des mathématiques, un professeur ou une professeure peut manifester de la
joie ou de la colére selon sa perception de I'effort fourni par les étudiants et étudiantes en
lien avec les résultats scolaires obtenus.

La motivation est un ensemble de désir et de volonté qui pousse une personne a
accomplir une tache ou a viser un objectif qui correspond 4 un besoin ou a un intérét. Elle
détermine souvent la conduite d'un individu (Legendre, 1988). Dans |'enseignement des
mathématiques, une professeure ou un professeur motivé a I'enthousiasme et I'énergie
nécessaires pour trouver des outils pédagogiques qui stimulent ses étudiants et étudiantes,
les aident a vaincre leurs difficultés et développent chez eux des attitudes plus positives face
aux mathématiques.

Une attribution est un processus par lequel un individu impute son comportement ou
celui d'une autre personne a des causes internes et/ou externes (Martin et Briggs, 1986).
Weiner (1972) et Bar-Tal (1978), cités par Martin et Briggs (1986), suggérent la possibilité
d'intervenir sur les attributions de I'apprenant en faisanten sorte, par exemple, que ce dernier
attribue son succes a son habileté et a I'effort fourni, et son échec au manque d'effort. Le
professeur ou la professeure de mathématiques est justifié d'intervenir en ce sens lorsque
I'étudiant ou |'étudiante attribue son succes a la facilité de la taiche demandée ou a I'aide
accordée par le personnel enseignant.

Mais concrétement, est-il possible d'intervenir sur la dimension affective dans I'ensei-
gnement ? Voyons ce qu'en dit la documentation contemporaine.
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Interventions sur la dimension affective dans 1'enseignement

Morissette et Gingras (1989) ont récemment étudié la possibilité d'enseigner les « attitudes »;
ils ne croient pas qu'il faille laisser au hasard et aux réactions spontanées des professeurs le
soin de former les éléves par rapport a la dimension affective. Pour intervenir sur cette
dimension, ces auteurs proposent plutét « la planification formelle, I'intervention systématique
et I'évaluation éclairée comme étant une avenue bien préférable » (p. 20). Et en ce sens, ils
rappellent que « tout enseignant ou enseignante expérimenté peut transformer une activité
pédagogique destinée a favoriser tel apprentissage cognitif ou psychomoteur, ety inclure
une intention formelle d'apprentissage affectif » (p. 69).

La préparation d'interventions portant sur le domaine affectif peut se concrétiser de
différentes facons (interventions individuelles ou en groupe, interventions reliées a la
dimension affective, intégrées ou indirectement reliées au contenu théorique, etc.) selon la
population étudiante a laquelle on s'adresse, selon les caractéristiques du professeur ou de
la professeure, ou selon le contenu théorique enseigné. Ainsi, d'aprés Morissette et Gingras
(1989), les attitudes s'enseignent; il s'agit « d'aider I'éleve a se transformer, dans une
direction spécifique, a modifier ses comportements, ses croyances et méme ses émotions,
au gré d'expériences systématiques vécues a I'école ou sous la responsabilité de I'école »
(p. 177).

Le domaine affectif a indéniablement une importance dans le processus d'enseigne-
ment et d'apprentissage. Alors comment peut-on intégrer cette dimension dans le domaine
qui nous intéresse spécifiquement, a savoir I'enseignement des mathématiques aux adultes ?

Pour développer des types d'interventions sur la dimension affective dans un cours de
mathématiques adaptés aux adultes, il faut connaitre le processus d'apprentissage de cette
population étudiante ainsi que la place de certaines composantes de la dimension affective
dans |'apprentissage des mathématiques. La prochaine section, portant sur |'apprentissage,
analyse donc plus en détail cette seconde composante de la relation pédagogique.

1.3 Analyse de la composante apprentissage

Comme nous |'avons fait pour I'enseignement, nous abordons ici I'étude de la composante
apprentissage en fonction de I'adulte et des mathématiques, et nous analysons ensuite le role
de la dimension affective dans I'apprentissage des mathématiques.

Caractéristiques de 1'apprentissage de 1'adulte

Aborder la question de I'apprentissage de I'adulte demande que soient d'abord spécifiées
les caractéristiques propres a la population étudiante adulte. La plupart des auteurs, a
quelques variantes pres, considérent I'étudiant adulte comme un étre responsable vis-a-vis
de lui-méme et des autres, qui occupe un emploi et dont les études ne sont pas la principale
activité. Les services de I'éducation des adultes des cégeps, quant a eux, pour faciliter la
gestion et la vérification des dossiers, considérent qu'un étudiant est un adulte lorsqu'il a
quitté le systéme scolaire depuis au moins un an. On notera cependant que dans la pratique
ce dernier critére n'est pas toujours respecté; dans les classes d'adultes, on retrouve un
certain nombre d'étudiants et d'étudiantes qui viennent a peine de quitter I'enseignement
ordinaire et qui doivent compléter leur diplome d'études collégiales apres avoir échoué a
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un ou deux cours. Cette situation est manifeste dans les cours de mathématiques les plus
avancés, car c'est souvent dans ces cours qu'il y a échecs et abandons. Dans la présente
recherche, lorsqu'il est question de la population étudiante adulte de I'enseignement
collégial, nous considérons les étudiantes et étudiants inscrits a des activités éducatives
offertes par les services de I'éducation des adultes des cégeps.

Knowles (cité par Feuer et Geber, 1988), aprés avoir passablement différencié
I'apprentissage des adultes de celui des jeunes (1970), croit maintenant que les adultes et les
jeunes se ressemblent davantage non seulement sur le plan de I'autonomie, mais aussi sur
le plan de la motivation et de la volonté d'apprendre. Toutefois, une caractéristique
différencierait toujours les adultes des jeunes : I'aspect quantitatif et qualitatif de leur
expérience.

Compte tenu de I'évolution des théories concernant |'éducation des adultes et surtout
des changements qui surviennent parmi cette clientele, il est assez difficile d'établir une
théorie universelle sur I'apprentissage des adultes qui serait basée sur des différences
marquées entre jeunes et adultes. Cependant, méme si I'apprentissage de I'adulte ressemble
a certains égards a |'apprentissage des jeunes, nous précisons ici certaines caractéristiques
qui, sans étre attribuables a la seule population adulte, nous apparaissent susceptibles de fort
bien la décrire.

L'étudiant adulte tient a étre respecté dans son rythme d'apprentissage (Bernard, 1978);
il fonctionne beaucoup mieux a son propre rythme surtout dans un contexte non compétitif
(Pitre, 1979). Il apprend mieux en classe, il s'enrichit au contact des autres (Miller, 1984).
Tout en fonctionnant mieux lorsqu'il développe un sentiment d'appartenance au groupe, il
vit des expériences (faibles résultats scolaires de I'ensemble du groupe, impression que tous
les autres comprennent) qui peuvent avoir un effet d'encouragement ou de découragement
sur ses intentions a poursuivre ses études (Pitre, 1979).

L'apprentissage se fait mieux et plus rapidement si |'étudiante ou |'étudiant est actif au
cours de |'activité éducative et s'il travaille a partir de son expérience personnelle (Bernard,
1978; Abramson, 1977; Kidd, 1973; Verner, 1971; Rogers, 1971; Knowles, 1970; Pine,
1969; Pitre 1979).

Selon Bernard (1978), la peur de I'échec est un phénomene trés important dans
I'apprentissage. Cette peur de I'échec serait peut-étre attribuable au fait que I'étudiant ou
I'étudiante « a des perceptions multiples lorsqu'il envisage |'apprentissage. Il a des images
mentales émotivement ancrées en lui; elles ne sont pas nécessairement positives, cela
signifie que des opérations de démantelement seront utiles pour faciliter I'apprentissage »
(p. 32).

Dans le méme sens, Dufresne-Tassé (1978) signale que « I'adulte qui se présente au
cours est habituellement anxieux » (p. 19). Cette anxiété serait surtout attribuable 2
I'impression qu'a I'adulte d'une diminution de ses capacités (Rogers, 1971; Knowles, 1970);
il a peur de ne pas posséder des notions que toute personne de son dge devrait avoir (Rogers,
1971); il a peur de découvrir que certaines de ses habitudes sontinopportunes et d'étre obligé
d'en changer (Rogers, 1971; Verner, 1971).

A ces facteurs anxiogenes, nous pouvons ajouter que les étudiants adultes craignent
de se retrouver dans une situation de transition et de changement, d'étre amenés a exposer
ce qu'ils savent ou ne savent pas devant des personnes qu'ils ne connaissent pas bien. En
effet, selon Huberman (1974, p. 64), « ils essaient de ralentir le processus, de réduire les
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incertitudes et de sauvegarder la continuité de |'image qu'ils se font d'eux-mémes et de la
maniére dont ils sont capables de maitriser les situations peu familieres ».

Avant d'aborder la question qui nous intéresse plus particulierement, soit ladimension
affective dans I'apprentissage des mathématiques par les adultes, nous étudierons la
question plus générale de I'apprentissage des mathématiques. Nous avons déja mentionné
que les échecs et abandons dans cette discipline sont trés nombreux tant chez les jeunes que
chez les adultes et, en régle générale, plusieurs d'entre eux abordent cette discipline avec
réticence, par obligation et sans plaisir.

Les facteurs en cause dans les difficultés d'apprentissage
en mathématiques

Rappelons d'abord qu'un trés haut taux d'abandons et d'échecs scolaires en mathématiques
est généralement observé au collégial. Comme il s'agit d'une discipline habituellement
indispensable a la poursuite de formations prometteuses sur le plan de I'emploi —formations
axées sur les nouvelles technologies —, les échecs et abandons constituent souvent des
obstacles majeurs a I'orientation professionnelle.

Au-dela des obstacles socioprofessionnels qu'entrainent les difficultés scolaires en
mathématiques, il y a aussi les impacts psychologiques liés a I'échec en mathématiques qui
peuvent susciter |'apparition d'un comportement de décrocheur. Apres des expériences
d'échecs répétés, I'étudiant ou I'étudiante en vient a entretenir une représentation négative
de la matiére. Il abordera chaque fois la discipline avec un préjugé défavorable et il aura
tendance a ne retenir de ses expériences que celles qui confirment ses préjugés initiaux, entre
autres étre faible en mathématiques.

Palacio-Quintin (1987, p. XV) reléve les conséquences psychologiques associées a
I'échec ou 2 la réussite déja démontrées par de nombreuses recherches : « tandis que le
succes fixe les bonnes réponses, développe |'attention, I'intérét, le godt pour I'école et la
confiance en soi, I'échec engendre la frustration, |'agressivité, la perte de confiance en soi,
la régression, le repli sur soi, le désintéressement, I'apathie, la lenteur et I'hypo ou
I'hyperactivité [...] ».

Pour sa part, Blouin (1985, p. 11) signale que les mathématiques sont caractérisées par
« une capacité remarquable de susciter toute une variété de réactions dysfonctionnelles (sic)
chez les étudiants et étudiantes : anxiété, manque de confiance en ses capacités, démission
prématurée, etc. ». Ces nombreux échecs et abandons en mathématiques ne seraient donc
pas uniquement attribuables a une incapacité de réussir; d'autres facteurs seraient également
en cause. Blouin (1985) constate que la réussite en mathématiques n'a rien a voir avec un
prétendu talent spécial ou supérieur : la « bosse des maths » n'existerait pas. La réussite serait
plutét attribuable 2 un ensemble de réactions personnelles (méthode de travail, confiance
en soi, motivation, effort) vis-a-vis d'une situation d'apprentissage. On peut aussi expliquer
les échecs et les abandons par la peur et les réactions d'anxiété ressenties a |'égard de cette
discipline. Cette anxiété peut avoir un effet dévastateur chez certains étudiants qui en
viennent a considérer les mathématiques avec beaucoup d'aversion et ainsi a éviter les
programmes exigeant la réussite de cours de mathématiques.

Baruk (1985) croit que I'importance accordée a la réussite en mathématiques est
démesurée; tant que le systtme d'éducation et la société utiliseront les mathématiques
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comme outil de sélection, certains éléves vivront cette exigence comme une pression qui les
menera a des échecs en mathématiques.

De plus, la « bosse des maths » est un mythe tenace qui joue un réle important dans
la fagon dont les étudiants et étudiantes abordent cette discipline. D'abord, les étudiants
croient trés souvent que ceux et celles qui réussissent en mathématiques le font sans effort.
Cette croyance fait en sorte que plusieurs étudiants et étudiantes qui doivent fournir un effort
soutenu pour réussir en mathématiques pensent étre défavorisés, car ils ne posséderaient pas
cette fameuse « bosse des maths ». Certains et certaines vont méme jusqu'a croire qu'ils
n'ont pas vraiment la capacité de réussir dans cette discipline. Pourtant, ceux et celles qui
réussissent fournissent un effort qui n'est peut-étre pas toujours visible, et surtout, ils
fournissent un travail qui représente souvent moins un effort qu'un plaisir pour eux. Plus
encore, prétendre que la « bosse des maths » existe offre une explication simple a I'échec
dans cette discipline et permet a ceux et celles qui ne réussissent pas, tout en ayant des
résultats satisfaisants dans les autres disciplines, de se retirer des mathématiques, d'éviter les
malaises qu'ils éprouvent a I'égard de cette discipline et méme de se réorienter.

Comme nous |'avons déja souligné, plusieurs composantes servent 2 comprendre et
a définir la dimension affective. Parmi ces composantes, certaines émotions telles I'anxiété
et la peur ainsi que la motivation et I'attribution, de laquelle la confiance en soi est une
manifestation, influent particulierement sur I'apprentissage des mathématiques par les
adultes (Tobias, 1978; Hendel, 1981; Lafortune, 1990).

Influence de la dimension affective dans 1'apprentissage
des mathématiques par les adultes

Tobias fut I'une des premieres a parler d'anxiété face aux mathématiques au début des
années 1970. Elle déclare : « bien que nous ne soyons pas supposés avoir des sentiments en
classe, je pense que nos sensations sont au cceur du probléme » (1978, traduction 1981,
p. 11). Pour souligner la place que tient cette anxiété aupres des adultes qui reviennent aux
études apreés plusieurs années d'absence du systéeme scolaire, elle précise que « les adultes,
que les mathématiques rendent anxieux, se souviennent avec une étonnante précision de
I'énoncé exact d'une question délicate, ou du jour o ils se sont retrouvés au tableau noir,
seuls. Et cela, trente ou quarante ans aprés » (1981, p. 21).

Toutefois, d'autres facteurs reliés a la dimension affective jouent aussi un role
important dans |'apprentissage des mathématiques chez les étudiants adultes. Dans une
recherche exploratoire réalisée aupres d'adultes inscrits a un cours de mathématiques de
I'enseignement collégial, nous (Lafortune, 1990) avons remarqué que la motivation, le
manque de confiance en soi et I'anxiété influaient sur |'apprentissage de cette discipline chez
cette population étudiante. Leur motivation semble extrinseque a la discipline et surtout
orientée vers I'obligation de réussir le cours de mathématiques. Ainsi, I'inscription a un cours
de mathématiques ne serait pas percue comme un plaisir mais plutét comme un moment
difficile a passer. Etsi les obstacles deviennent insurmontables, I'étudiant ou I'étudiante aura
tendance davantage a abandonner que si sa motivation était intrinséque (plaisir de faire des
mathématiques, amélioration de son image personnelle, etc.).

Le manque de confiance en leurs capacités de réussir est présent chez presque tous les
étudiants adultes, bien qu'a divers degrés. Ce manque de confiance semble provenir de
mauvaises expériences antérieures (échecs répétés, difficultés a bien réussir) ou du manque
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d'informations sur les nouveaux programmes. A cela s'ajoutent toutes les croyances et
mythes répandus a propos des mathématiques.

Méme les adultes inscrits a un cours de mathématiques ressentent de I'anxiété a |'égard
de cette discipline; cependant, s'ils ont réussi a poser un tel geste, c'est peut-étre parce qu'ils
éprouvent un peu moins d'anxiété que ceux qui évitent les mathématiques ou parce qu'ils
ont appris a passer outre les malaises causés par cette anxiété. Nous devons donc tenter de
diminuer cette anxiété afin d'inciter les étudiants et étudiantes a poursuivre leur cours et,
surtout, a s'inscrire a d'autres cours de mathématiques si ceux-ci sont nécessaires pour
obtenir le dipléme désiré (Lafortune, 1990).

De bréves interventions portant sur la motivation, le manque de confiance en soi et
I'anxiété, intégrées aux modeles andragogique -ou pédagogique utilisés actuellement,
seraient peut-étre suffisantes pour maintenir ou augmenter la motivation, accroitre la
confiance en soi et diminuer I'anxiété des étudiants et étudiantes face aux mathématiques.

Afin de mieux comprendre les réactions affectives face aux mathématiques et de mieux
planifier les interventions, nous approfondissons dans les sections suivantes les connaissances
relatives a la motivation, a I'anxiété et a la confiance en soi. Chacun de ces concepts est
d'abord précisé relativement a la dimension affective. Ensuite, la motivation est étudiée en
relation avec l'adulte et a partir d'un point de vue andragogique (Wlodkowski, 1985);
I'anxiété est surtout analysée dans ses rapports avec les mathématiques et d'un point de vue
sociologique (Tobias, 1978, 1987); la confiance en soi est, pour sa part, examinée en
fonction des mathématiques d'un point de vue psychologique (Blouin, 1985, 1987).

Motivation

La motivation est spécifiquement une composante de la dimension affective. Nous avons
choisi d'aborder ce theme avant ceux de I'anxiété et de la confiance en soi puisque, comme
le précisent certains auteurs et auteures, s'il n'y a pas de motivation a apprendre, il n'y a pas
d'apprentissage (Walberg et Uguroglu, 1980, cités par Wlodkowski, 1985). Dans leur
recherche sur la relation existant entre la motivation de I'adulte et I'apprentissage, Walberg
et Uguroglu découvrent que le ccefficient de corrélation entre la motivation et la perfor-
mance est de 98 %.

La motivation a s'engager dans I'activité mathématique permettrait a I'étudiant ou a
I'étudiante d'étre en partie libéré des émotions négatives qu'il peut vivre a I'égard de cette
discipline. 1l lui serait alors plus facile d'entreprendre un cours de mathématiques. Le
mangque de motivation entrainerait une certaine indifférence, un désintérét a s'engager dans
un cours de mathématiques ou a le poursuivre.

Selon Dufresne-Tassé (p. 22), « |'étre humain est un organisme qui réagit a la
stimulation. Sa motivation dépend donc de phénomenes extérieurs a lui; pour qu'il soit
motivé, on doit agir sur lui. D'ol la notion de motivation extrinséque ». D'aprés Kolesnick
(1978, cité par Dufresne-Tassé 1981), un individu est motivé extrinsequement lorsque : 1) il
exécute ce qu'une autre personne lui demande; 2) il est écompensé pour avoir fait quelque
chose; 3) il veut impressionner quelqu'un et lui plaire.

Comme le souligne Kolesnick (1978, p. 41, cité par Dufresne-Tassé, 1981), « alors que
la motivation extrinséque est suscitée par |'action d'un agent extérieur et vise un but ou une
récompense en dehors de la tiche réalisée, la motivation intrinséque a sa source dans
I'individu qui tire son plaisir de la réalisation du geste posé ». La motivation est donc
intrinséque quand l'individu : 1) fait quelque chose parce qu'il le veut bien; 2) tire du plaisir
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de la réalisation méme de ce qu'il fait; 3) consideére I'activité a laquelle il travaille comme
unefin en soi; 4) est suffisamment intéressé pour que des pressions extérieures soient inutiles
au parachévement de son action (Dufresne-Tassé, 1981).

Bien que ces deux approches puissent paraitre opposées, Avila et Purkey (1971, cités
par Dufresne-Tassé, 1981) considerent que ces deux types de motivation ont leur place et
que ce serait une erreur de les estimer exclusifs. Ces deux types de motivation se complétent,
car la motivation extrinséque donne des résultats immédiats plus impressionnants que la
motivation intrinséque, alors que cette derniére provoque, a long terme, des résultats plus
profonds et plus durables (Kolesnick, 1978, cité par Dufresne-Tassé, 1981). Dans la pratique,
Kolesnick (1978, cité par Dufresne-Tassé, 1981) propose d'agir d'abord pour susciter ou
entretenir la motivation intrinséque et ensuite de recourir a la motivation extrinséque en
utilisant |'approbation et les compliments, puis les notes, et enfin les autres types de
renforcements extrinséques (récompenses, etc.).

Relativementala motivation de I'adulte dans I'apprentissage, le modele de Wlodkowski,
adaptable a d'autres populations étudiantes et a diverses disciplines, se révele des plus
intéressants. Pour débuter, Wlodkowski (1985) établit les prémisses suivantes : 1) les gens
sont toujours motivés pour quelque chose, mais ils peuvent ne pas I'étre pour apprendre;
2) les gens sont responsables de leur propre motivation; on ne peut donc pas motiver
directement les apprenants, mais on peut rendre les choses stimulantes et attrayantes; 3) si
n'importe quoi peut étre appris, cela peut toujours |'étre d'une fagon motivante; 4) il n'y a
pas vraiment une fagon d'enseigner meilleure qu'une autre; 5) tout programme d'enseigne-
ment devrait inclure un programme de motivation.

A partir de ces prémisses, Wlodkowski (1985) a élaboré un modele ou plusieurs fac-
teurs interviennent sur la motivation. Dans le contexte ol une attitude est un état d'esprit,
une disposition intérieure qui incite a une maniére d'étre ou d'agir favorablement ou
défavorablement (Legendre, 1988), il faut travailler les attitudes au début de I'apprentissage,
car c'esta ce moment-la qu'elles se manifestent et que le personnel enseignant peut ébranler
I'étudiant ou I'étudiante et axer principalement son intervention sur les maniéres d'étre ou
d'agir défavorables a |'apprentissage. Pour y arriver, les enseignants doivent développer des
qualité d'expertise, d'empathie et d'enthousiasme. Cette derniére qualité perd de son
efficacité si la monotonie s'installe dans le cours, s'il y a un manque de succes de la part des
étudiants et étudiantes et si les objectifs poursuivis dans une section particuliere du cours ne
sont plus clairs. L'enthousiasme pousse a I'action dans la joie : elle incite I'individu 2 faire
quelque chose (Sillamy, 1980). Dans I'apprentissage des mathématiques, |'enthousiasme
incite I'étudiant ou |'étudiante a dépasser les réactions négatives qu'il pourrait avoir face aux
mathématiques et I'invite, I'encourage a essayer de résoudre des problémes de mathémati-
ques, a utiliser son jugement, son intuition et son imagination pour découvrir des pistes de
solution. L'enthousiasme du personnel enseignant a I'utilisation d'activités portant sur la
dimension affective dans un cours de mathématiques se manifesterait par un désir d'essayer
de nouvelles fagons de faire relatives a cette dimension et par une implication allant au-dela
de I'application stricte des activités proposées. Wlodkowski (1985) considere également que
les attitudes sont apprises, qu'elles sont acquises par |'expérience, I'enseignement direct, le
processus d'identification et le r6le associé aux comportements; elles peuvent donc étre
modifiées ou changées.

Il faut également tenir compte des besoins des adultes qui veulent atteindre leur but le
plus adéquatement et le plus rapidement possible. Il s'agit donc d'éviter les pertes de temps,
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de permettre des choix, de faire preuve de modération dans les changements suscités, car
plus les gens vieillissent, plus ils ont de la difficulté a changer. Pour tenir compte des besoins
des adultes, il importe également de connaitre les intéréts des adultes qui prédisposent a étre
attentif aux objets ou aux événements, ou a étre m{ par eux (Burns, 1972, cité par Legendre,
1988). L'étudiant ou I'étudiante qui manifeste de I'intérét pour les mathématiques cherche
a acquérir des connaissances au-dela du contenu théorique prescrit par le cours; il écoute
attentivement les explications du professeur ou de la professeure, s'implique activement
dans les activités de groupe sans demander si ces notions sont a retenir ou a étudier pour
I'examen. Le professeur ou la professeure qui manifeste de I'intérét a utiliser des activités
portant sur la dimension affective dans un cours de mathématiques est curieux de connaitre
I'influence que peuvent avoir ces activités sur les étudiants et étudiantes; il utilise celles-ci
avec créativité et trouve des solutions adéquates aux difficultés qui surgissent en cours de
route.

Aussi, la stimulation que procurent des expériences ponctuelles encourageantes incite
I'étudiant ou I'étudiante a poursuivre son apprentissage et méme a aller au-dela de ce qui
est demandé dans le cours. Cependant, méme si en général les individus aiment a étre
stimulés, ils ne sont pas tous sensibles aux mémes stimulations. Il s'agit donc d'utiliser
différentes stratégies pour répondre aux divers objectifs poursuivis par les étudiants et ainsi
stimuler et maintenir leur intérét.

Les émotions sont un autre facteur qui influe sur la motivation, aucun apprentissage
n'étant possible sans celles-ci. Habituellement, les individus préferent étre actifs dans leur
apprentissage et ainsi avoir davantage I'occasion de ressentir des émotions. Dans la relation
pédagogique, le personnel enseignant est le plus souvent actif et donc dans une position ou
il peut éprouver des émotions a I'égard de ce qu'il enseigne. Méme si ces émotions ne sont
pas toujours positives, elles peuvent maintenir la motivation. Il faut mettre I'étudiant ou
['étudiante en situation d'interaction pour le rendre actif, conscient de ses émotions, ce qui
peut par exemple se réaliser lorsque |'étudiant coopére avec le groupe ou avec |'équipe en
partageant sa compétence sans esprit de compétition. Les émotions peuvent donc motiver
de facon intrinséque et, si elles sont positives pendant I'apprentissage, elles peuvent
maintenir I'implication pour un sujet particulier ou une activité.

Le développement de la compétence est aussi un facteur important; a mesure que la
personne se persuadera, avec plus ou moins de certitude, de sa capacité a apprendre et a
réussir, elle attribuera davantage son succeés a son habileté et a I'effort fourni. En imputant
de plus en plus son succes a des causes internes, elle aura plus de plaisir a travailler, ne se
découragera pas devant les obstacles ou les échecs et sera plus consciente de la valeur de
sa compétence.

Le renforcement joue également un r6le dans la motivation. Il doit étre positif pour agir
sur le comportement de fagon a stimuler I'apprentissage. Cependant, il est possible que le
renforcement n'ait pas a étre utilisé trés souvent, car I'adulte qui décide de s'inscrire a un
cours y arrive avec un certain degré de motivation qu'il s'agit de maintenir.

Wlodkowski (1985) identifie trois moments critiques dans le processus d'apprentissage
durant lequel on doit agir sur les différents facteurs mentionnés : 1) au début de I'apprentis-
sage en ce qui concerne les attitudes et les besoins; 2) durant |'apprentissage pour ce qui est
de la stimulation et des émotions; 3) a la fin de I'apprentissage quant a la compétence et au
renforcement.
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Pour agir selon ce modele et intervenir positivement sur la motivation (la maintenir ou
I'augmenter), le personnel enseignant doit avoir une certaine compétence, c'est-a-dire
connaitre les apprenants adultes, bien maitriser son sujet et pouvoir transmettre des
connaissances pédagogiquement. |l doit également éprouver de |'empathie et manifester son
enthousiasme pour lamatiére enseignée. Enfin, il doitfaire preuve de clartéetd'organisation,
facilitant ainsi la compréhension de la matiére, du programme proposé.

La motivation occupe indéniablement une place importante dans I'apprentissage;
cependant, d'autres éléments du domaine affectif ont aussi une influence sur I'apprentissage
des mathématiques, notamment I'anxiété et la confiance en soi.

Anxiété

L'anxiété est un état affectif caractérisé par un sentiment d'inquiétude, d'insécurité et de
troubles physiques diffus vis-a-vis d'un danger indéterminé devant lequel on se sent
impuissant (Sillamy, 1980). L'anxiété face aux mathématiques peut empécher I'étudiant ou
I'étudiante de faire des mathématiques : a la seule idée d'avoir a en faire, I'étudiante ou
I'étudiant anxieux panique et cherche des moyens pour éviter d'étre en contact avec cette
discipline.

Adoptant un point de vue sociologique, Tobias (1978) relie I'émergence de I'anxiété
face aux mathématiques a des pressions sociales ainsi qu'aux mythes et préjugés véhiculés.
L'objectif de Tobias est de convaincre hommes et femmes que leur peur est le résultat et non
pas la cause de leurs mauvaises expériences. Socialement, la réussite en mathématiques est
souvent associée a la réussite professionnelle. Une telle association exerce une pression sur
ceux et celles qui ne réussissent pas en mathématiques ou qui ont cette discipline en
aversion. Cette pression crée a son tour de la tension, de la peur, voire méme de I'anxiété
face aux mathématiques. Certes, cette pression peut amener certains étudiants a relever le
défi, mais souvent, pour d'autres, jeunes ou adultes, elle méne a un échec, a une
réorientation de carriére malgré leurs capacités de réussir dans cette discipline.

Tobias (1987) décrit assez bien ce qui se passe dans la téte de chacun et chacune
lorsque I'anxiété face aux mathématiques se manifeste. Pour les besoins de son exposé, elle
partage le fonctionnement du cerveau entre la mémoire, la compréhension et le lien qui se
fait entre les deux. Si le systeme fonctionne bien, on cherchera la solution d'un exercice de
mathématiques en faisant appel a sa mémoire, en cherchant la bonne formule ou la bonne
approche et en utilisant son processus de compréhension afin de trouver une facon de
résoudre le probléme. Le processus dans lequel interviennent la mémoire et la compréhen-
sion devient davantage intégré a mesure que |'étudiant ou I'étudiante saisit mieux le sens des
formules ou approches dontil dispose; il finit par n'avoir a mémoriser que trés peu de notions
ou formules mathématiques. Si lamémoire et la compréhension sont bien développées, mais
qu'en examinant un probléme de mathématiques certaines émotions, particulierement
I'anxiété, se manifestent, la tension monte et la confiance en soi baisse. Le lien entre la
mémoire et la compréhension se fait péniblement, ce n'est plus aussi facile de penser et on
peut méme en venir a douter de ses capacités. La personne croit alors qu'elle ne peut plus
travailler parce qu'elle ne peut plus penser. En réalité, c'est I'inverse; elle ne peut plus penser
parce qu'elle a cessé de réfléchir a la solution et de faire des mathématiques.

L'anxiété face aux mathématiques n'est pas exclusive a ceux et celles qui ont des
difficultés en mathématiques. Comme I'explique Blouin (1985, p. 13),
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Ce qui est peut-étre le plus étonnant, cependant, c'est que la confrontation
avec les mathématiques provoque régulierement de fortes réactions
d'anxiété méme chez ceux qui réussissent trés bien leurs cours. Chez ces
étudiants dont I'expérience d'anxiété est peu ou pas du tout associée a une
baisse de rendement, |'apprentissage des mathématiques est quand méme
si aversif (sic) qu'ils auront tendance a éviter les programmes d'études
faisant une place trop importante a cette discipline.

L'anxiété peut avoir des effets sur plusieurs composantes : « a cause des effets perturbateurs
au niveau de l'attention, de la concentration et de la mémoire, I'anxiété peut donc interférer
avec l'acquisition et la compréhension de la matiére aussi bien qu'avec la possibilité de
rendre ce qui a été acquis lors des examens » (Blouin, 1985, p. 38). Les difficultés de
I'étudiante ou étudiant anxieux ne sont pas limitées a la situation d'examen elle-méme;
I'anxiété aux examens et en mathématiques sont donc des phénomenes reliés.

De plus, a tous les ordres d'enseignement, I'anxiété aurait un effet négatif sur les
résultats scolaires (Gaudery et Spillberger, 1971, cités par Blouin, 1985). Dans la recherche
menée par Blouin (1985), les sujets les plus anxieux sont ceux qui abandonnent leur cours,
qui réussissent le moins bien et qui osent trés peu demander de I'aide en situation
d'apprentissage des mathématiques. L'anxiété aurait pour conséquence d'associer la
réussite a une question de talent plutét que d'effort. Dans le méme sens, Tobias (1978, 1981)
constate que I'étudiante ou I'étudiant anxieux se sent dépassé par le probléme a résoudre,
qu'il ne peut méme pas imaginer une stratégie de résolution; cette situation ne peut le mener
qu'a abandonner.

Toujours sur le plan de I'anxiété, existe-t-il des différences entre les hommes et les
femmes 2 Les hommes éprouvent-ils ce malaise ? Les femmes seraient-elles seules victimes
de I'anxiété face aux mathématiques ? Tobias (1978, 1981) a commencé a étudier cette
problématique en croyant qu'elle était essentiellement d'ordre féministe. Cependant, son
expérience lui a montré que les hommes et les femmes éprouvent de I'anxiété face aux
mathématiques. Les femmes seraient toutefois plus désemparées. De nombreux hommes
trouvent les mathématiques difficiles, voire pénibles, mais ils réagissent différemment, font
de grands efforts de dissimulation, pensent généralement qu'en travaillant beaucoup, ils y
arriveront. De leur cété, les femmes ont été le plus souvent exclues de ce domaine
traditionnellement réservé aux hommes; elles ont ainsi un excellent prétexte pour éviter les
malaises qu'elles éprouvent face aux mathématiques; elles n'ont pas appris a transcender
cette anxiété et remettent plus facilement en question |'orientation choisie en fonction du
nombre de cours de mathématiques exigé.

Nous constatons, a la suite de nos lectures, que |'anxiété face aux mathématiques se
manifeste de diverses facons et présente plusieurs niveaux d'intensité. En discutant des
manifestations, tels I'inquiétude, le malaise et la peur, nous croyons traiter des différentes
formes d'anxiété face aux mathématiques. L'inquiétude étant un trouble, une agitation de
I'esprit, I'étudiant ou I'étudiante qui vit de l'inquiétude face aux mathématiques est
particulierement préoccupé par le déroulement du cours auquel il vient de s'inscrire. Le
professeur ou la professeure qui manifeste de I'inquiétude a I'égard de I'utilisation d'activités
portantsur ladimension affective dans un cours de mathématiques appréhende principalement
les réactions négatives de la classe.
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Le malaise est un sentiment d'embarras, de géne; il peut étre pénible et irraisonné, et
il est difficile de s'en défendre (Sillamy, 1980). L'étudiant ou I'étudiante qui éprouve un
sentiment de malaise face aux mathématiques peut réussir a s'engager dans un cours de
mathématiques tout en évitant de s'impliquer, car les mathématiques lui font vivre des
tensions difficilement supportables. Le professeur ou la professeure qui ressent des malaises
a I'égard de I'utilisation d'activités portant sur la dimension affective dans un cours de
mathématiques utilise les activités avec prudence, sans grande conviction; il est facilement
tenté d'en modifier certains éléments.

La peur est une émotion provoquée par la prise de conscience d'un danger réel ou
imaginé, d'une menace. Elle meéne au désir d'éviter une chose considérée comme désagréa-
ble (Sillamy, 1980). La peur des mathématiques conduit souvent I'étudiant ou I'étudiante 2
éviter cette discipline, voire a remettre en question le choix d'un programme ou d'une
orientation. Le professeur ou la professeure qui a peur d'utiliser des activités portant sur la
dimension affective dans un cours de mathématiques les évite autant que possible.

Les solutions mises de I'avant pour diminuer I'anxiété face aux mathématiques et ses
effets négatifs sur I'apprentissage peuvent prendre plusieurs formes. Tobias (1978, 1981)
soutient qu'il n'y a pas de méthode universelle pour diriger un groupe de thérapie ou de
désensibilisation mathématique. Elle ajoute que méme si la plupart des professeurs et
professeures savent que certaines composantes de la dimension affective influent sur
I'apprentissage, peu d'entre eux prennent le temps de considérer cet aspect en classe. Selon
elle, le plus important est de supprimer tous les facteurs générateurs d'angoisse, c'est-a-dire
pas de tests avec limite de temps, pas d'importance accordée aux réponses justes, pas de
compétition dans le groupe, pas de laissés pour compte. Elle prétend qu'une modification
de la situation traditionnelle est parfois suffisante pour que I'étudiant la vive comme une
expérience positive et pour diminuer son anxiété. Elle considére que la facon d'intervenir
n'est pas d'amener I'étudiant ou I'étudiante a nier cette anxiété mais plutot a I'assumer.
Tobias (1987) ne veut pas transformer |'anxiété en enthousiasme, mais encourager chacun
aapprendre les notions mathématiques dont il a besoin au moment ot cela lui est nécessaire.
Et, de fagon générale, I'auteure soutient que |'objectif poursuivi ne doit pas se limiter a la
guérison de cas individuels, mais plutot étre dirigé vers I'élimination des conditions qui
suscitent ce malaise. En s'adressant aux étudiants et étudiantes, elle leur suggére une fagon
d'intervenir sur leur propre anxiété. Elle leur propose plus précisément de tenter de
reconnaitre le moment oul la panique se manifeste, d'identifier et d'analyser la situation et
ensuite, tout en continuant de travailler sur le probléme de mathématiques, de tenter d'agir
sur leurs propres réactions d'anxiété.

Aux solutions proposées pour diminuer |'anxiété face aux mathématiques s'ajoutent
celles qui visent a augmenter la confiance en ses capacités de réussir. Examinons donc la
confiance en soi en ce qui a trait a la réussite en mathématiques.

Confiance en soi

Parmi les composantes de la dimension affective, |'attribution, processus par lequel un
individu impute son comportement a des causes internes ou externes (Martin et Briggs,
1986), sous-tend le processus par lequel la personne a acquis ou non confiance en elle-
méme. La confiance en soi est un sentiment par lequel un individu fera preuve de hardiesse
et d'assurance quant a la réussite d'une expérience (Sillamy, 1980). La confiance en ses
capacités de réussir en mathématiques amene I'étudiant ou I'étudiante a poursuivre la
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recherche d'une solution a un probléme méme si un premier essai s'est avéré infructueux.
Le manque de confiance a généralement pour effet de décourager I'étudiant ou |'étudiante,
jeune ou adulte, lorsqu'il rencontre la moindre difficulté.

D'aprés Blouin (1986), « la conviction d'étre incapable soi-méme [de] réussir est
probablement le phénoméne le plus important parmi tous les facteurs personnels reliés aux
difficultés en sciences » (p. 126) et « I'expérience de la réussite demeure le moyen le plus
efficace pour que s'installe la vraie confiance en soi » (p. 32). Dans ses recherches sur la
réussite en mathématiques et/ou en sciences a |'enseignement collégial (1985, 1986, 1987),
Blouin identifie quatre facteurs jouant un role déterminant dans la réussite en mathémati-
ques : 1) percevoir de facon réaliste les conditions nécessaires pour réussir en mathémati-
ques; 2) connaitre et savoir utiliser des méthodes de travail appropriées; 3) présenter et
maintenir un niveau de confiance raisonnable en ses capacités de réussir (ou savoir dominer
ses réactions d'anxiété face aux mathématiques); 4) présenter et maintenir un niveau de
motivation suffisant.

Touten liantle manque de confiance en soi a I'anxiété face aux mathématiques, Blouin
(1987) accorde davantage d'importance a la consolidation ou a I'augmentation de la
confiance en ses propres capacités de réussir en mathématiques. Il explique que la confiance
en ses capacités de réussir en mathématiques s'acquiert a un premier niveau par I'expérience
du succes (Blouin, cité par Lafortune, 1988). Les étudiants et étudiantes doivent étre capables
de réussir les premiers exercices ou problémes qu'on leur présente; on doit donc leur faire
résoudre des problemes qui tiennent compte de leurs connaissances et non pas du niveau
auquel on voudrait qu'ils soient rendus. Cette expérience du succes est nécessaire au début
de I'apprentissage pour renforcer la confiance; on doit donc considérer les connaissances
transmises et les objectifs a atteindre en se gardant bien de placer I'étudiant ou I'étudiante
en situation d'échec. Sur un deuxiéme plan, I'étudiant ou I'étudiante doit apprendre a
s'attribuer la réussite de I'expérience en I'associant a ses habiletés et a I'effort fourni, et non
seulement a la facilité de la tache.

Afin de mieux expliquer la confiance en soi, Tobias (1978, 1981) a étudié la fagon dont
procedent ceux et celles qui réussissent bien en mathématiques. Ces derniers commencent
a jouer avec le probleme plutét que d'essayer immédiatement de le résoudre. L'étudiant ou
I'étudiante qui manque de confiance se précipite sur une formule avant méme de compren-
dre le probléeme. Tobias (1987) précise que ses observations des étudiantes et étudiants bons
en mathématiques lui ont permis de constater que ceux-ci ne sont pas nécessairement
meilleurs que les autres, mais qu'ils se connaissent mieux dans leur apprentissage des
mathématiques. lls peuvent prévoir les difficultés qu'ils auront et savent alors comment agir
pour reprendre confiance et continuer a travailler (consulter un livre ou le professeur,
prendre une pause, retourner a I'exemple précédent, relire la question, etc.). Selon elle, ces
étudiants et étudiantes s'ennuient peu, car ils sont occupés a chercher; ils n'abandonnent
pas, car ils savent reconnaitre les petits progres qu'ils font et acceptent d'avancer pas a pas;
ils ne se jugent pas trop durement quand ils ne trouvent pas spontanément une réponse; ils
sont patients, tenaces et rarement trés rapides.

Mura et coll. (1986), dans une étude visant a expliquer le faible taux d'inscription des
filles en sciences a I'enseignement collégial, concluent que le degré de confiance en ses
capacités de réussir en mathématiques est le facteur déterminant. Les éléves qui ont choisi
de s'orienter en sciences ont manifesté une plus grande confiance que les autres, et parmi
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ceux-ci, les garcons plus que les filles. Toutefois, Mura ajoute que méme si les filles ont
manifesté une moins grande confiance en leurs capacités de réussir en mathématiques que
les garcons, nous ne pouvons pas conclure que ce sont nécessairement les filles qui
manquent de confiance; ce pourrait aussi étre que les garcons surestiment leurs capacités,
car les résultats scolaires de ces derniers sont équivalents a ceux des filles. Aussi, plusieurs
éleves, surtout des filles, ont souligné qu'ils avaient écarté les sciences, doutant de leurs
capacités de réussir dans ces domaines.

En ce qui concerne I'apprentissage des mathématiques, nous proposons d'étudier le
processus d'acquisition de la confiance en soi selon deux aspects. Le premier se rapporte a
I'attribution causale externe que nous nommons dépendance et le deuxiéme renvoie a
I'attribution causale interne que nous nommons autonomie. La dépendance renvoie a la
subordination et fait en sorte que I'étudiante ou I'étudiant dépendant dans son apprentissage
des mathématiques attribue ses expériences positives ou négatives a des circonstances hors
de son contrdle : par exemple, s'il réussit, c'est que la professeure ou le professeur est bon
pédagogue; s'il échoue, c'est a cause du manque d'explications ou de disponibilité du
professeur. L'autonomie est la capacité d'une personne a fonctionner et a décider par elle-
méme sans recours a autrui et de satisfaire elle-méme ses besoins particuliers (Legendre,
1988). Dans I'apprentissage des mathématiques, I'étudiant ou |'étudiante autonome est
davantage en mesure de supputer ses forces et faiblesses pour fournir un travail adéquat et
obtenir des résultats satisfaisants. Il attribue davantage ses expériences positives ou négatives
a des causes internes : par exemple, s'il réussit, c'est qu'il posséde les habiletés nécessaires
et a fourni un effort adéquat; s'il échoue, c'est qu'il doit travailler davantage, poser des
questions ou vérifier auprés d'autres personnes son véritable niveau de compréhension.

Aprés avoir présenté brievement les différentes théories sur la motivation, |'anxiété et
la confiance en soi dans |'apprentissage des mathématiques, nous tentons de facon plus
explicite encore de faire ressortir les liens entre ces trois composantes. Le but ultime d'un tel
exercice estde parvenir a dégager un scénario d'interventions qui puisse, dans le cadre d'un
cours de mathématiques, tenir compte de ces dimensions éminemment pertinentes dans le
processus d'apprentissage.

Relations entre motivation, anxiété et confiance en soi

L'articulation de la motivation, de I'anxiété et de la confiance en soi se présente ainsi : la
motivation est nécessaire pour poser le geste de s'inscrire a un cours de mathématiques; si
I'étudiant ou I'étudiante n'a pas confiance en ses capacités de réussir, s'il a subi plusieurs
échecs ou s'il attribue ses succes a des causes externes, cette motivation devra étre assez
importante pour lui permettre de passer outre ce manque de confiance et de s'inscrire a un
tel cours. Le manque de confiance en ses capacités de réussir est lié a I'anxiété ressentie face
acettediscipline : si une personne se sent inapte a réussir en mathématiques eta énormément
de difficulté a identifier ses faiblesses, elle peut difficilement se détendre au cours de
I'apprentissage de cette discipline, et les malaises qu'elle éprouve se transforment ainsi
rapidement en anxiété.

Plusieurs auteurs (Wlodkowski, 1985; Blouin, 1985, 1986, 1987; Tobias, 1978, 1987)
insistent sur |'impact de ces différentes réactions affectives sur la résolution de problemes de
mathématiques, sur I'engagement d'un étudiant ou d'une étudiante a suivre un cours ou a
poursuivre des études. Wlodkowski (1985) souligne que lorsque les apprenants sont motivés
durant I'apprentissage, le processus se réalise avec souplesse, la communication s'engage
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plus facilement, I'anxiété diminue laissant la place a la créativité. Blouin (1987, p. 99)
constate que « [...] lI'une des différences de comportement le plus caractéristique est la
motivation des individus, le désirdes'y accrocher ou non, d'y revenir aprés s'étre interrompu
et d'essayer encore, méme si une solution entrevue apparait fausse ».

Blouin (1987) considére que I'anxiété complique les choses de bien des fagons : 1) elle
diminue I'efficacité intellectuelle en situation d'apprentissage, en interférant avec I'attention
et la concentration; 2) elle désorganise le travail.

[...] aplus long terme, les difficultés de rendement intellectuel occasionnés
par I'anxiété laissent des « trous » dans la formation de |'étudiant. Ces
concepts ou ces parties de matiére qui n'ont pas été bien saisis antérieure-
ment constituent, tét ou tard, des obstacles majeurs a la compréhension de
la matiére courante. Ce qui accentuera encore la conviction de n'avoir pas
les capacités de réussir (Blouin, 1985, p. 38).

L'anxiété agit donc sur la confiance en ses capacités de réussir et influe sur les comporte-
ments d'étude en mathématiques.

Ces réactions affectives face aux mathématiques interagissent donc dans |'apprentis-
sage de cette discipline. Afin de trouver des solutions, nous nous proposons de discuter
brievement des travaux et des applications tentant d'établir des liens entre la dimension
affective et les deux grandes composantes de la relation pédagogique, a savoir I'enseigne-
ment et |'apprentissage.

1.4 Dimension affective, enseignement et
apprentissage

Il semble aujourd'hui y avoir un certain consensus chez plusieurs auteurs (Blouin, 1985,
1987; Gattuso et Lacasse, 1986; Nimier, 1976; Tobias, 1978, 1987; Lafortune, 1987, 1988,
1990) relativement 2 l'importance de tenir compte de certaines composantes de la
dimension affective dans le processus d'enseignement et d'apprentissage des mathémati-
ques. Quelques expériences et interventions ont récemment été tentées afin de diminuer
I'influence des réactions affectives négatives face aux mathématiques. Signalons I'étude
effectuée par Blouin (1987) et dans laquelle des professeurs et professeures utilisaient des
activités de courte durée leur permettant de discuter avec les étudiants et étudiantes, et de
leur montrer les effets des facteurs personnels (méthode de travail, confiance, motivation,
etc.) sur les échecs en mathématiques. Chaque professeur employait ces activités dans un
groupe expérimental; un autre groupe, sous la tutelle du méme professeur, servait de groupe
contrdle. Les professeurs impliqués présentant ces activités dans le seul groupe expérimental
n'ont pu « résister » a la tentation de modifier leur enseignement dans le groupe controle.
Leur attitude globale a changé, et ce, tant pour le groupe expérimental que pour le groupe
controle. Blouin estime que ce fut I'un des résultats les plus intéressants de sa recherche.

Gattuso et Lacasse (1986) ont tenté une expérience auprés de mathophobes de
I'enseignement collégial a I'intérieur d'ateliers intitulés « Phobie des maths ». Les cinq
ateliers d'une durée de trois heures portaient sur divers domaines des mathématiques
(géométrie, probabilités, logique, algébre), et les intervenants accordaient une attention
particuliere au climat de la classe. L'atmosphére créée était basée sur les principes suivants :
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I'étudiant ou I'étudiante doit se sentir libre de partager ses sentiments avec le groupe, de
prendre une pause, de demander de I'aide individuelle et de se joindre a d'autres pour
travailler sur un probléme. Les animateurs et animatrices doivent établir un environnement
sans compétition, étre disponibles durant les ateliers et donner un feed-back positif. Les
principales conclusions des deux auteurs sont les suivantes : les étudiants et étudiantes
aiment se sentir a I'aise dés le début des cours; ils ont besoin que le personnel enseignant
établisse tot des canaux de communication. Ils aimeraient aussi avoir la possibilité de
chercher, d'émettre des hypothéses et de tenter de les vérifier ou d'en tirer des conclusions.
IIs souhaiteraient pouvoir relier a leur vécu quotidien certaines démarches de résolution de
problémes, de recherche et de vérification. Enfin, ils désireraient que cette discipline leur soit
plus accessible.

Lee (1986), pour sa part, a travaillé a I'élaboration d'activités de démythification des
mathématiques a |'intérieur d'un programme s'adressant spécifiquement aux femmes. Parmi
les objectifs de ce projet, nous retrouvons une volonté d'aborder certaines composantes de
la dimension affective et de consolider les connaissances mathématiques, et ce, afin
d'accroitre la confiance en ses propres capacités de réussir. Les femmes participant a ce
programme ont donc pu exprimer les émotions (panique, peur, insécurité, etc.) qu'elles
ressentaient vis-a-vis des mathématiques et sur des notions mathématiques déja vues ou a
I'étude. Ces femmes auraient cependant voulu avoir plus de temps pour faire des mathé-
matiques. Malgré leur panique du début, elles ont apprécié leur contact avec les mathé-
matiques, méme qu'elles auraient aimé voir davantage de matiere.

A ces recherches et applications réalisées en sol québécois s'ajoutent les expériences
américaines plus orientées vers la création de cours pratiques visant a diminuer I'anxiété face
aux mathématiques (Tobias, 1978; Smith, 1976). La structure d'interventions de ces cours
pratiques varie selon les auteurs et auteures et en fonction de |'importance plus ou moins
grande accordée a |'aspect mathématique ou psychologique, mais, en regle générale, ces
cours pratiques regroupent les expertises de pédagogues, de mathématiciens et mathéma-
ticiennes, de psychologues et de conseillers et conseilleres en orientation.

Ces expériences permettent d'établir des bases théoriques et des éléments pratiques
intéressants afin d'analyser de fagon spécifique certaines composantes de la dimension
affective dans I'enseignement et I'apprentissage des mathématiques chez une population
étudiante adulte de I'enseignement collégial. A notre connaissance, la mise en relation de
I'ensemble de ces composantes n'a pas encore fait |'objet d'une recherche.

De par I'importance et la nécessité pour le personnel enseignant de considérer les
réactions reliées a la dimension affective des étudiants adultes face aux mathématiques, a
notre tour, nous proposons a titre exploratoire un devis d'interventions. Celui-ci permet
d'intégrer certaines composantes de la dimension affective dans I'enseignement et I'ap-
prentissage des cours de mathématiques offerts a des populations adultes de I'enseignement
collégial, adaptables a d'autres populations étudiantes et a d'autres ordres d'enseignement.

1.5 Objectifs

Notre objectif général est a la fois humble et complexe. Humble, puisqu'il ne vise
aucunement a modifier la méthode pédagogique des professeurs et professeures, mais plutét
a proposer une série d'interventions complémentaires a la ou aux méthodes pédagogiques
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utilisées. Seules I'élaboration, I'implantation et I'évaluation d'implantation du plan d'inter-
ventions sont ici réalisées, |'évaluation des effets étant reportée a une recherche ultérieure.
Objectif malgré tout complexe, puisque les interventions anticipées veulent a la fois
rejoindre trois dimensions (dimension affective, enseignement et apprentissage) fort com-
plexes en elles-mémes. Concrétement, nos objectifs généraux sont les suivants :

1. Elaborer un plan d'interventions andragogiques et didactiques en mathématiques a
I'enseignement collégial qui soit basé sur des composantes de la dimension affective
susceptibles d'améliorer I'enseignement aux adultes de |'enseignement collégial et leur
apprentissage des mathématiques;

2. Implanteretprocéderal'évaluation d'implantation du plan d'interventions andragogiques
et didactiques proposé.

Chacun de ces objectifs généraux appelle des objectifs spécifiques. Au premier objectif
général sont reliés les objectifs spécifiques suivants :

1.1 Elaborer un plan d'interventions pouvant étre facilement intégré a la méthode
pédagogique utilisée et qui tienne compte des connaissances acquises dans le
domaine;

1.2 Elaborer un plan d'interventions utilisable dans différents cours de mathématiques de
I'enseignement collégial.

Au deuxieme objectif général sont reliés les objectifs spécifiques suivants :

2.1 Proposer le plan d'interventions a un nombre significatif de professeurs et professeures
et ainsi, mettre plus d'un groupe d'étudiants adultes en situation de vivre les activités;

2.2 Elaborer des instruments pertinents a une évaluation d'implantation;

2.3 Identifieretanalyserles réactions affectives des étudiants adultes face aux mathématiques
et aux activités proposées dans le plan d'interventions;

2.4 ldentifier et analyser les réactions affectives des professeurs et professeures utilisant le
plan d'interventions auprés de la population adulte.

Le chapitre suivant traite de la méthode de recherche. Dans un premier temps, nous
présentons des justifications théoriques appuyant nos choix méthodologiques. Nous discutons
ensuite de laméthode de recherche spécifique a I'élaboration du plan d'interventions. Enfin,
nous décrivons la méthode de recherche relative a I'implantation et a |'évaluation d'implan-
tation du plan d'interventions.
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Méthode de recherche :
recherche-action de type évaluatif

Deux grandes étapes méthodologiques sont prévues : une étape d'élaboration d'un
plan d'interventions andragogiques et didactiques en mathématiques et une étape
d'évaluation réalisée en deux temps, a savoir l'implantation et ['évaluation
d'implantation du plan d'interventions. Dans les pages suivantes, nous discuterons
de nos choix méthodologiques et de leurs limites ainsi que des fondements
théoriques supportant 'ensemble de la recherche.

2.1 Choix méthodologiques

La présente recherche est de type qualitatif et se situe a I'intérieur d'une recherche-action
de type évaluatif. Essentiellement, nous visons a élaborer un plan d'interventions dont
I'application par un certain nombre de professeurs et professeures permettra d'analyser :
1) les réactions affectives des professeurs et professeures lors de I'utilisation d'activités
traitant de certaines composantes de la dimension affective face aux mathématiques; 2) les
réactions affectives des adultes a I'égard de ce type d'interventions dans un cours de
mathématiques. Dans le cadre de la recherche-action de type évaluatif, notre étude est plutot
axée sur |'évaluation de programme ou de plan d'interventions.

Notre méthode de recherche s'inspire de Beaudry (1984) qui propose deux approches
d'évaluation de programme. Une premiére approche hypothético-déductive, dans laquelle
|'évaluateur ou I'évaluatrice formule des hypotheses afin de les vérifier empiriquement par
la suite, met I'accent sur la prédiction et semble s'attarder davantage sur |'étude des effets
engendrés par un programme. La deuxiéme approche holistique-inductive (Patton, 1978,
cité par Beaudry, 1984)fait plutotappel « al'utilisation de techniques de collecte de données
de nature qualitative au moyen d'études de cas, d'entrevues non structurées, d'observations
participantes, de questionnaires a questions ouvertes » (Beaudry 1984, p. 396). C'est cette
derniére approche que nous retenons, car nous estimons ne pas avoir encore toutes les
informations nécessaires pour formuler les hypotheses sous-jacentes a I'approche hypothético-
déductive.
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Beaudry (1984) identifie quatre grandes étapes dans le processus d'évaluation de
programme. Ces étapes rejoignent celles déja décrites par d'autres auteurs dans le domaine
bien que les descriptions varient légérement d'un auteur a |'autre (voir Rossi et coll., 1979;
Posavac et Carey, 1980). Les quatre étapes sont les suivantes : 1) I'évaluation des besoins;
2) I'élaboration du programme ou du plan d'interventions; 3) I'évaluation d'implantation;
4) I'évaluation des effets.

En ce qui concerne notre recherche, la premiere étape semble déja suffisamment
réalisée a travers les études et recherches sur les besoins des adultes dans I'apprentissage des
mathématiques (Tobias, 1978, 1987; Lafortune, 1988, 1990), a savoir qu'il faut considérer
et intégrer divers aspects de la dimension affective telles la motivation, I'anxiété et la
confiance en soi dans le processus d'enseignement et d'apprentissage des mathématiques
d'adultes a I'enseignement collégial. La deuxiéme étape, qui consiste a élaborer le plan
d'interventions, fait partie intégrante de la présente recherche et la troisieme étape est
réalisée en deux temps : I'implantation et I'évaluation d'implantation du plan d'interventions.
Quant a la quatrieme étape, qui consiste a évaluer les effets du plan d'interventions, elle
dépasse les visées de notre recherche, car elle exigerait une expérimentation du plan
d'interventions a plus long terme et surtout, un suivi des étudiants et étudiantes adultes au-
dela de la session a laquelle ils sont inscrits 2 un cours de mathématiques.

La recherche-action est un processus dynamique, dont le but ultime est de susciter un
changement, qui ne peut étre réalisé sans une collecte systématique de données. Cependant,
ce processus dynamique entraine souvent des prises de décision en cours d'action, car les
professeurs de mathématiques participant a la recherche peuvent rencontrer des situations
qui exigent une réponse presque immédiate des évaluateurs, planificateurs ou chercheurs
(qui sont, dans la présente recherche, la méme personne). Alors, tout en visant I'objectivité
et I'élimination de jugements fondés sur une perception plus ou moins intuitive de la réalité
ou sur une collecte informelle ou anecdotique de renseignements, il est possible qu'avec un
certain recul, la chercheure se rende compte que la décision prise aurait exigé plus de
réflexion. Il s'agit d'étre attentive a cette limite de la recherche-action, de relever les
décisions prises dans un journal de bord, de les critiquer aprés un certain recul et d'en tenir
compte lors de I'analyse des résultats.

Aussi, comme la recherche se déroule dans un contexte régulier d'interventions, il se
peut que le plan d'interventions ne convienne pas parfaitement a toutes les situations
pratiques ou que les professeurs participant a la recherche transforment certains éléments
du plan initial. Afin d'évaluer adéquatement I'implantation du plan d'interventions et pour
que les professeurs se sentent a |'aise d'identifier les obstacles qu'ils rencontrent, nous
devons établir un climat de confiance entre ces derniers et la chercheure.

D'autres facteurs peuvent également influer sur nos choix méthodologiques pour
analyser et interpréter des résultats. Entre autres, les professeurs de mathématiques participent
sur une base volontaire; ils sont peut-étre alors déja sensibilisés a notre problématique ou
ont vraisemblablement utilisé certains éléments du plan d'interventions auparavant.

De leur c6té, les étudiants adultes, inscrits au cours d'un professeur participant a la
recherche, n'ont pas choisi de faire partie d'un groupe « spécial », et leurs réactions
ultérieures pourraient en étre affectées. ‘

Autre situation non désirée mais susceptible de se produire sont les abandons en cours
de session. Malgré les précautions prises, il se peut que des professeurs se retirent du projet
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et que certains étudiants abandonnent leur cours de mathématiques. Pour les professeurs et
professeures, nous tenterons, lors d'une entrevue individuelle semi-dirigée, de connaitre les
raisons de leur désistement. Quant aux étudiants adultes qui disparaissent, leur professeur
pourra fournir certaines informations a considérer lors de |'analyse des données.

Les professeures et professeurs participants, étant volontaires, ne sont pas choisis en
fonction de représenter I'ensemble des professeurs de mathématiques de |'enseignement
collégial aux adultes, et leurs réactions affectives quant a |'utilisation d'interventions portant
sur la dimension affective dans un cours de mathématiques ne peuvent étre généralisées.
Cependant, comme le plan d'interventions est utilisé dans différents cours de mathématiques
de I'enseignement collégial, que les méthodes pédagogiques habituellement employées par
les professeurs ne sont pas remises en question, que les caractéristiques des sujets impliqués
(professeurs et étudiants adultes) seront précisées, il est peut-étre possible d'établir des
relations et comparaisons entre différentes situations.

Un dernier facteur qui favorisera éventuellement I'utilisation de ces interventions sur
une plus grande échelle sont les justifications théoriques appuyant I'ensemble de nos choix
méthodologiques.

2.2 Fondements théoriques

Les fondements théoriques justifiant nos choix méthodologiques sont reliés a I'élaboration,
a 'implantation ou a I'évaluation d'implantation du plan d'interventions.

Fondements théoriques reliés a 1'élaboration
du plan d'interventions

Le plan d'interventions proposé se veut adaptable a n'importe quel cours de mathématiques
de I'enseignement collégial. Il propose des activités et interventions utilisables a des
moments spécifiques au cours de la session, ol certaines composantes de la dimension
affective telles lamotivation, la confiance ensoi et I'anxiété agissent de fagon particulierement
intenses et sont donc plus susceptibles d'influer sur |'apprentissage des mathématiques par
les adultes (premier cours, examen, nouveau contenu théorique, dernier cours, etc.). Elles
tendent également a démythifier les mathématiques et le personnel enseignant cette
discipline, objectif important a atteindre et souvent signalé par les professeurs et professeures
(Lafortune, 1988, 1987).

Les activités ou interventions proposées tiennent également compte des résultats d'une
recherche (Lafortune, 1988) étudiant les méthodes pédagogiques et les attitudes des
professeurs et professeures du cours de mathématiques d'appoint a I'enseignement collégial.
Le plan d'interventions proposé a été élaboré afin de permettre aux professeurs de conserver
la ou les méthodes pédagogiques qu'ils privilégient habituellement afin d'éviter qu'ils
refusent le plan sous prétexte que |'application des activités empéche la présentation de
I'ensemble du contenu théorique. Ces activités ne doivent pas accaparer plus de six heures
d'un cours de 75 heures. Nous nous sommes également préoccupée de choisir des activités
susceptibles d'intéresser les professeurs et professeures et de leur permettre d'innover quant
a leurs habitudes d'enseignement afin de susciter un changement, objectif poursuivi par la
recherche-action.
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Fondements théoriques reliés a 1'implantation
du plan d'interventions

En recherche-action, le chercheur est directement impliqué dans le processus de la
recherche; c'est pourquoi, en tant que chercheure, nous avons appliqué le plan d'interven-
tions lors de la premiere phase d'implantation. Il est important également que le plan
d'interventions soit mis a I'essai avant la derniére étape d'implantation afin de vérifier dans
un premier temps la justesse des activités proposées initialement et de mieux les adapter aux
populations utilisant le plan d'interventions.

Savoie-Zjac (1989) précise que la cueillette des données doit étre réalisée aupres de
personnes considérées comme ayant une compétence pertinente en regard de la
problématique de recherche. L'échantillonnage est alors dit théorique (Glaser et Strauss,
1967, cités par Savoie-Zjac, 1989) plutét que statistique. Dans notre recherche, les
professeurs participants sont des volontaires; ils ne sont donc pas choisis au hasard. Nous
présumons qu'ils ont déja un intérét a se servir d'activités portant sur la dimension affective
dans I'enseignement de leur cours de mathématiques. Selon Savoie-Zjac (1989), I'évolu-
tion de la problématique et le questionnement du chercheur ou de la chercheure sur ses
données |'aménent progressivement a élargir son échantillonnage théorique, ce qui permet
d'établir des comparaisons et d'accroitre la compréhension du phénoméne étudié. Cet
aspect est respecté dans la présente recherche, car le nombre de professeures et professeurs
participants augmente graduellement au cours des trois phases d'implantation, et ces
participants proviennent de différents cégeps et utilisent le plan d'interventions dans
différents cours de mathématiques.

Fondements théoriques reliés a 1'évaluation d'implantation
du plan d'interventions

Apres avoir présenté une définition générale de I'évaluation, nous préciserons |'approche et
le modele que nous privilégions pour la cueillette et I'analyse des données dans le cadre de
I'évaluation d'implantation.

Evaluation : définition
Lincoln (1986, cité par Nadeau, 1988, p. 45) propose la définition suivante de |'évaluation :

C'est une forme d'investigation contrdlée, menée afin de déterminer la
valeur (le mérite) d'une certaine entité (I'objet de I'évaluation), tels un
traitement, un lieu physique, un programme d'études, une performance,
etc., dans le butde I'améliorer ou de la perfectionner (évaluation formative)
ou dans le but d'analyser son impact (évaluation sommative).

Nous avons déja signalé que cette recherche n'insiste pas sur I'évaluation des effets du plan
d'interventions. Visant plutdt son amélioration, nous nous situons davantage dans un
processus d'évaluation formative. Examinons maintenant |'approche la plus pertinente au
processus d'évaluation privilégié.

Evaluation : approche naturaliste
Nadeau (1988) identifie deux types d'approche relativement au processus d'évaluation :
I'approche formaliste et|'approche naturaliste. L'approche formaliste est plutot traditionnelle
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etutilise davantage I'évaluation sommative. Selon cette approche, |'évaluation estenvisagée
comme un processus de changement planifié.

Dans |'approche naturaliste, le processus d'évaluation ne peut étre planifié a 'avance;
il doit émerger au fur et 8 mesure du développement de la situation. Cette approche utilise
davantage I'évaluation formative (Nadeau, 1988), d'ou son intérét pour la présente recher-
che. Nadeau (1988, p. 67) en donne la description suivante :

Théoriquement, I'approche naturaliste consiste essentiellement en une
série d'observations dirigées alternativement vers la découverte et la
vérification. Ce processus favorise les réorientations successives et les
découvertes additionnelles par rapport au phénomeéne étudié. Contrairement
a |'approche formaliste, I'investigation naturaliste procéde a la collecte de
données avec un minimum de catégories ou de notions précongues,
comme si le phénomene était observé pour la premiére fois.

Selon Stake (1984, cité par Nadeau, 1988), le processus d'évaluation dans |'approche
naturaliste tend 2 la perception la plus compléte et la plus fidele d'un programme ou d'un
plan d'interventions, a en connaitre les problémes ainsi que les forces et les faiblesses. Le
schéma d'évaluation est flexible et émerge de la situation. Cette approche privilégie les
données qualitatives, I'étude de cas, |'échantillonnage intentionnel, I'entrevue en profon-
deur, |'observation participante et le retour aux populations visées par la recherche.
L'évaluateur est a I'écoute des sujets afin de connaitre leurs préoccupations et leurs
problémes; les communications sont informelles et fréquentes. Cette approche met I'accent
sur une information subjective, méme si celle-ci est susceptible d'étre plus biaisée.

Il existe plusieurs modeles d'approches dites naturalistes. Parmi ceux-ci, le modele
conjoncturel semble étre celui qui correspond a la démarche entreprise dans la présente
recherche.

Evaluation : modéle conjoncturel

Le modele conjoncturel est axé sur les préoccupations et les problémes des diverses
populations cibles concernées ainsi que sur des besoins d'information plutdt que sur des
objectifs et des hypotheéses précongus (Guba et Lincoln, 1981, cités par Nadeau, 1988). Ce
modele est flexible, car son cadre structural se batit et se modifie au fur et a mesure que les
problemes et les données émergent. En ce sens, il convient bien au processus d'évaluation
d'implantation du plan d'interventions élaboré dans la présente recherche puisqu'il est revu
et corrigé au cours de trois phases d'implantation. Ce modele privilégie les méthodes
qualitatives, sans pour autant rejeter les méthodes quantitatives lorsque la situation |'exige.
L'important est que I'information soit recueillie en quantité suffisante et provienne de
différentes sources pour représenter le mieux possible la perception et I'utilisation du
programme ou du plan d'interventions par les populations visées. Les diverses sources de
cueillette de données prévues respectent cet aspect du modele conjoncturel.

Guba et Lincoln (1981, cités par Nadeau, 1988) ont identifié quatre criteres pour
assurer la rigueur de la démarche : la crédibilité, I'audibilité, la transférabilité et la
confirmation. Le processus d'évaluation est crédible si les données recueillies refletent une
multitude de réalités propres aux personnes concernées par |'utilisation d'un plan d'inter-
ventions. Le processus est audible si les données sont vérifiables et retragables. Le processus
d'évaluation satisfait au critére de transférabilité s'il est possible de dégager des ressemblances
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et des différences d'une situation transposable a une autre. Enfin, il respecte le critere de
confirmation si les données peuvent étre corroborées. La fagon dont nous comptons assurer
la rigueur de notre démarche en respectant ces criteres est décrite dans le chapitre
méthodologique portant sur |'implantation et I'évaluation d'implantation du plan d'inter-
ventions.

Pour garantir larigueur des données, Guba et Lincoln (1981) proposent trois stratégies :
1) la vérification interne, qui consiste a retourner aux groupes cibles et a leur présenter
I'information recueillie afin d'obtenir leurs réactions et leurs versions des faits; 2) la
vérification externe, qui vise a examiner les procédures utilisées pour recueillir, analyser et
interpréter les données, et a juger de leur acceptabilité; 3) la triangulation, qui réside en une
vérification des données et des faits par I'utilisation de sources ou de méthodes différentes.
Les moyens utilisés pour appliquer ces stratégies sont décrits plus précisément dans le
chapitre portant sur I'élaboration, I'implantation et I'évaluation d'implantation du plan
d'interventions.

C'est donc instruite des justifications théoriques de nos choix méthodologiques que
nous amorcons notre recherche-action de type évaluatif. Le chapitre qui suit présente le
détail du plan d'interventions et la méthode de recherche utilisée pour I'implantation et
I'évaluation d'implantation de ce méme plan.
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Elaboration, implantation et
évaluation d'implantation

Dans le processus d'évaluation d'un plan d'interventions, |'élaboration du plan est
une étape importante, car ce plan est I'instrument privilégié utilisé par les profes-
seurs et professeures de mathématiques auprés d'étudiants adultes de I'enseigne-
ment collégial. Une description sommaire du plan d'interventions qui a servi a la
derniére phase d'implantation fait donc I'objet de la premiére partie de ce chapitre.
Le détail des activités est présenté dans un chapitre ultérieur.

Les deux autres aspects importants du processus d'évaluation du plan d'inter-
ventions sont l'implantation et I'évaluation de cette implantation. Nous décrivons
dans les pages suivantes les différentes phases d'implantation, les instruments de
cueillette de données, les sources de ces données ainsi que la facon dont nous
réalisons le codage de ces mémes données. Il est question également de la fagon
dont nous assurons la rigueur de notre démarche méthodologique. Enfin, nous
spécifions les thémes étudiés dans le cadre de I'évaluation d'implantation.

3.1 Description du plan d'interventions

andragogiques et didactiques
La troisieme et derniére version du plan d'interventions fait suite a une version initiale
améliorée a partir de deux phases préliminaires : une phase de mise a |'essai et une phase
de préimplantation. Les sept activités, expérimentées dans les deux phases, réparties sur une
session de quinze semaines de cours et sujettes a des changements aprés |'analyse des
résultats, sont les suivantes :

1. la mise en forme mathématique (premier cours);
2. I'implication personnelle pédagogique (a quelques reprises durant la session);
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3. l'introduction d'un nouveau contenu théorique (début d'un nouveau chapitre ou d'une
nouvelle section du cours);

le stress a I'examen (le cours suivant le premier examen);

I'auto-évaluation (a la fin de chaque examen);

I'expérience personnelle et professionnelle (vers la neuvieme semaine de cours);

le bilan (durant les deux dernigres semaines de cours)

(voir appendice 1 pour une version schématique du plan).

NS s

Mise en forme mathématique

L'activité de mise en forme mathématique se déroule au premier cours de la session et
comporte des exercices simples sur différents sujets (algebre, pourcentages, logique,
géométrie, probabilités). Le contenu théorique mathématique de ces exercices et la réponse
exacte importent peu; c'est plutot la fagon dont I'activité est présentée par I'enseignant qui
a une influence sur la motivation et la confiance de I'étudiant ou de I'étudiante.

Implication personnelle pédagogique

L'activité sur I'implication personnelle pédagogique revient plus d'une fois durant la session
et consiste en des interventions d'environ cing minutes (a toutes les trois semaines environ).
Le professeur ou la professeure, dans le but de démythifier le « prof de maths », parle alors
de son propre processus de recherche mathématique, de ses difficultés passées et présentes
et de ce qu'il ressent face aux mathématiques en général.

Présentation d'un nouveau contenu théorique

L'activité sur la présentation d'un nouveau contenu théorique a lieu au début d'une nouvelle
section de cours (5 a 15 minutes) afin de donner un apergu global des notions qui sont
présentées et de les situer par rapport a I'ensemble de la matiére comprise dans cette section.
L'objectif est de sécuriser les adultes quant a leurs possibilités de comprendre des nouvelles
notions.

Stress a 1'examen

L'activité portant sur le stress a |'examen se tient durant le cours suivant le premier examen.
Toutefois, le professeur ou la professeure, au cours précédant I'examen, informe son groupe
de la tenue de cette activité et profite de I'occasion pour discuter du stress et pour tenter de
baisser la tension afin que I'étudiant ou I'étudiante réussisse I'examen a la mesure de I'effort
fourni et de ses capacités.

Auto-évaluation

L'activité d'auto-évaluation est aussi liée au stress vécu lors d'un examen, mais tente de
I'aborder sous un autre angle. Elle consiste a poser par écrit la question suivante a la fin de
chaque examen : « Quelle note prévoyez-vous avoir pour cet examen ? » L'adulte est amené
a découvrir I'importance de reconnaitre ses lacunes pour pouvoir y remédier et augmenter
ainsi sa confiance.
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Expérience personnelle et professionnelle

L'activité sur I'expérience personnelle et professionnelle consiste en un travail de session
réalisé par les étudiants adultes; elle vise & mettre a profit leurs expériences personnelles et
professionnelles en lien avec les mathématiques.

Bilan

A la fin de la session (une heure 2 I'intérieur d'un des trois derniers cours), les étudiants et
étudiantes sont invités a faire le bilan du cours. Cette activité tend a soutenir la motivation
acquise, 2 maintenir le niveau de confiance et a permettre aux étudiants et étudiantes
d'envisager la possibilité de s'inscrire a un autre cours de mathématiques.

3.2 Phases d'implantation du plan d'interventions

L'implantation du plan d'interventions est réalisée selon différentes étapes prévues a cet effet.
Ces étapes tiennent compte du processus dynamique du développement d'un plan d'in-
terventions. Pour améliorer progressivement le plan d'interventions a partir de données
réelles, et le rendre mieux adapté aux réactions affectives des étudiants et étudiantes et plus
facilement applicable par le personnel enseignant, |'implantation se fait en trois étapes
nécessaires : une premiére étape de mise a I'essai du plan d'interventions, une deuxiéme
étape de préimplantation et enfin, une étape finale d'implantation proprement dite.

Mise a l'essai

La mise a I'essai du plan d'interventions andragogiques et didactiques en mathématiques est
d'abord assumée par la chercheure et réalisée auprés d'un groupe d'étudiants adultes inscrits
a un cours de calcul différentiel et intégral (201-103) au cégep André-Laurendeau. Cette
phase de mise a I'essai constitue une premiere mise a |'épreuve de I'applicabilité du plan.
Les données recueillies servent a améliorer et a préciser le contenu de chaque activité et a
mieux identifier les conditions d'applicabilité.

Trois professeurs et professeures volontaires (en plus de la chercheure elle-méme)
appliquent le plan proposé dans leur cours respectif apres avoir été informés des activités et
des objectifs du plan d'interventions. Une discussion ouverte et continue leur permet
d'échanger sur |'applicabilité du plan d'interventions et sur les modifications a apporter afin
de rendre ce plan mieux adapté 2 la fois a la population étudiante adulte et au personnel
enseignantde mathématiques. Quelque huitrencontres sontprévues; I'agenda des rencontres
est planifié avec les professeurs participants selon les horaires de chacun.

La cueillette des observations et commentaires des professeurs et professeures volontaires
estréalisée a I'aide de questionnaires (voir appendice 8) adaptés a chacune des activités. Les
réponses a ces questionnaires servent de point de départ aux discussions prévues durant la
session. Finalement, des entrevues individuelles semi-dirigées ont lieu en fin de session afin
de recueillir les derniers commentaires relativement a I'ensemble du plan; de vérifier la
pertinence des activités proposées; de discuter de I'adaptabilité du plan d'interventions a
d'autres groupes d'étudiants.
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Cette premiére étape de mise a |'essai fournit des données concrétes pour améliorer
les activités et les questionnaires. Ces activités et questionnaires améliorés sont de nouveau
mis a |'épreuve dans la deuxiéme phase appelée préimplantation du plan d'interventions.

Préimplantation

La préimplantation est réalisée par cinq professeurs et professeures de mathématiques aux
adultes du réseau collégial. Ces professeurs et professeures sont rejoints par des envois
postaux adressés a |'ensemble des départements de mathématiques et des services de
I'éducation des adultes des cégeps du Québec, etaux membres de I'Association mathématique
du Québec (AMQ) qui enseignent les mathématiques dans un cégep.

Nous convoquons les professeurs et professeures volontaires a une rencontre d'une
journée au cours de laquelle nous leur présentons la problématique étudiée ainsi que
certains éléments théoriques liés a I'apprentissage des adultes, a I'enseignement des
mathématiques et a l'influence des réactions affectives dans I'apprentissage de cette
discipline. Nous leur soumettons également I'ensemble du plan d'interventions, les activités
a réaliser ainsi que le type de données a recueillir. Nous recevons alors leurs premiers
commentaires, répondons a leurs questions et leur remettons les documents nécessaires a
I'application du plan. Au moins une autre rencontre du groupe est planifiée vers le milieu
de la session afin d'échanger sur les activités réalisées et de préparer les dernieres activités
prévues au plan d'interventions.

Deux objectifs sont visés par cette seconde phase : procéder a une premiére analyse
des résultats et bonifier pour la derniere fois les activités et les questionnaires.

Implantation

La derniére phase d'implantation consiste 2 proposer a un groupe de professeurs et
professeures volontaires la version améliorée et consolidée du plan d'interventions. A cette
étape, un document clair et concis présentant le plan d'interventions leur est remis.

Le recrutement de ces professeurs et professeures s'est fait de la méme fagon qu'a la
phase précédente. Nous communiquons avec les professeurs ayant répondu affirmativement
a notre lettre pour les inviter a une rencontre préparatoire d'une journée sur I'application du
plan d'interventions. Nous prévoyons aussi une rencontre de groupe en cours de session
ainsi que des appels téléphoniques. A ce moment-13, I'ensemble des documents est remis
aux participants.

3.3 Cuecillette de données : instruments et sources

Les données recueillies pour I'évaluation d'implantation du plan d'interventions provien-
nent des professeurs et professeures participant a la recherche et des sujets adultes
participants. Certaines sont directement issues de |'utilisation du plan d'interventions et
d'autres sont connexes au plan d'interventions et servent a décrire la population étudiante
adulte.

Les données recueillies servent tant6t a : 1) décrire les sujets adultes rejoints par le plan
d'interventions; 2) améliorer le plan d'interventions; 3) étudier les réactions affectives des
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adultes face aux mathématiques et aux interventions portant sur la dimension affective dans
un cours de mathématiques ainsi que celles des professeurs et professeures a I'utilisation de
ces mémes activités. Dans les sous-sections suivantes, nous décrirons de quelle fagon nous
prévoyons utiliser les données connexes au plan d'interventions ainsi que celles plus
directement reliées a I'utilisation de ce méme plan et nous verrons dans |'évaluation
d'implantation comment nous mettons en relation toutes ces données.

Données connexes au plan d'interventions

Les données connexes au plan d'interventions servent a décrire les sujets adultes auxquels
les professeurs et professeures s'adressent. Une partie de ces données provient des étudiants
et étudiantes (réponse a un questionnaire), |'autre partie est issue d'observations faites par
les professeurs et professeures (grille d'observation).

Dans le but de mieux connaitre les étudiants et étudiantes participants etd'en permettre
une description objective, on demande a ceux-ci de répondre a un questionnaire au début
du premier cours (voir appendice 2). Ce questionnaire comprend essentiellement trois
parties (renseignements généraux, échelle d'attitudes et questions ouvertes). La premiére
partie sert a fournir des renseignements généraux tels |'age, le sexe, le nombre d'années sans
avoir étudié et les études antérieures particulierement en mathématiques. La deuxiéme
partie, intitulée « Opinions relatives aux mathématiques », est une échelle d'attitudes
construite et validée par Collette (1976). Cette échelle est partagée en trois sous-échelles :
les difficultés d'apprentissage, la valeur accordée aux mathématiques et le plaisir éprouvé
A faire des mathématiques. La troisieme partie comporte des questions ouvertes sur les
raisons pour lesquelles I'étudiant ou I'étudiante s'inscrit a un cours de mathématiques, sur
la perception qu'il a de ses difficultés ou habiletés en mathématiques et de ses expériences
dans |'apprentissage de cette discipline.

L'analyse statistique reléve les fréquences (exprimées en pourcentage) de chacune des
cotes de I'échelle d'attitudes pour chacune des sous-échelles. Cette compilation est réalisée
pour I'ensemble des sujets. Un tableau présente les fréquences (exprimées en pourcentage)
pour chacune des trois sous-échelles : les difficultés d'apprentissage (items 4, 7, 8, 14, 19,
20, 21); la valeur accordée aux mathématiques (items 1, 6, 9, 10, 15, 17, 18); le plaisir
éprouvé a faire des mathématiques (items 2, 3, 5, 11, 12, 13, 16).

L'ensemble des résultats des trois parties du questionnaire permet de décrire les sujets
adultes et d'identifier les attitudes adoptées par les adultes face aux mathématiques.

Afin de recueillir des données sur les réactions affectives des adultes face aux
mathématiques et sur les interventions portant sur la dimension affective dans un cours de
mathématiques, une grille d'observation (voir appendice 3) remplie par les professeurs et
professeures est élaborée, pour la phase finale d'implantation, a partir de la compilation des
résultats de la mise a I'essai et de la préimplantation. La grille d'observation construite a partir
des résultats des deux premieres phases d'implantation propose une liste des réactions
affectives face aux mathématiques etdes interventions portant sur ladimension affective. Ces
réactions sont partagées en trois catégories : motivation, anxiété et confiance en soi. Chaque
catégorie est illustrée par des exemples rapportés par les étudiants et étudiantes ou par les
professeurs et professeures lors des deux premiéres phases d'implantation.

Cette cueillette de données n'est toutefois pas suffisante pour réaliser I'évaluation
d'implantation du plan d'interventions. Aussi, d'autres données reliées a notre objectif
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d'évaluation du plan d'interventions proviennent directement des instruments utilisés lors
de I'application du plan.

Données reliées a 1'utilisation du plan d'interventions

Les données recueillies lors de I'utilisation du plan d'interventions proviennent de deux
sources : les étudiants adultes et les professeurs et professeures participant  la recherche.

Les données provenant des étudiants adultes rejoignent deux thématiques importantes
de I'évaluation d'implantation. D'une part, il importe de savoir si les activités proposées
rejoignent minimalement leur objectif de base. Par exemple, les activités demandant une
production spécifique de la part de I'étudiant ou de I'étudiante (activités 1, 4, 5) atteignent-
elles leur objectif respectif, a savoir fournir une expérience de réussite, dresser les liens
possibles entre stress et performance et favoriser une expérience de plus en plus juste d'auto-
évaluation. D'autre part, il est important de connaitre le niveau de satisfaction et d'appré-
ciation éprouvé par la population qui réalise les activités.

Ainsi, les réactions observées lors des exercices de la mise en forme mathématique sont
résumées et compilées. Cette compilation sert a connaitre les fréquences des réponses
exactes, les processus de résolution adéquats, partiellement adéquats ou inadéquats. Ces
résultats sont utilisés pour vérifier la pertinence des exercices demandés dans le contexte ot
ils sont prévus pour permettre aux étudiants et étudiantes de faire |'expérience de quelques
réussites.

Les réponses au questionnaire portant sur le stress a I'examen permettent d'identifier
le niveau de stress déclaré dans le cours et de mieux connaitre les moyens proposés par
chacun et chacune pour faire face au stress. Enfin, ce questionnaire peut nous apprendre
pour quelle proportion du groupe le stress est considéré comme élément positif ou négatif.

Les résultats de |'auto-évaluation des étudiants et étudiantes aprés chacun des examens
sont compilés afin d'en vérifier la justesse et de voir si cette auto-évaluation s'améliore avec
la pratique.

Finalement, les réponses au bilan ainsi que les commentaires libres sont codés et
analysés afin d'évaluer le niveau de satisfaction de la population étudiante.

En ce qui concerne le personnel enseignant de mathématiques, les données recueillies
proviennent des sources suivantes : 1) les commentaires et réactions des professeurs et
professeures lors de la rencontre de groupe avant I'expérimentation (les discussions sont
enregistrées); 2) les commentaires écrits des professeurs et professeures aprés avoir réalisé
chacunedes activités du plan d'interventions; 3) 'enregistrement des entrevues individuelles
semi-dirigées réalisées a la fin de la session (voir grille, appendice 4).

Les enregistrements des rencontres de groupe et des entrevues individuelles semi-
dirigées sont analysés selon le principe du codage. Nous compilons les réponses des
professeurs et professeures aux différents questionnaires en fonction de la fréquence des oui
et des non lorsque les questions s'y prétent et en fonction de la fréquence des différentes
catégories de réponse lorsque la question est ouverte. Ces compilations sont ensuite
intégrées au codage. Il est a noter que chaque professeur participant remplit aprés chaque
activité le questionnaire correspondant (voir appendice 8). Les réponses de ces sept ques-
tionnaires constituent une source d'information de toute premiére importance pour 'éva-
luation d'implantation. Ces données sont regroupées en quatre grandes catégories : 1) la
description des activités effectivement réalisées; 2) les modifications apportées, s'il y alieu;
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3) la perception des réactions des étudiants et étudiantes; 4) I'évaluation d'applicabilité de
I'activité proposée.

Toutes les données recueillies doivent étre organisées afin d'en permettre une analyse
adéquate. Le codage est un moyen pertinent pour synthétiser les données.

3.4 Codage des données

Afin de poursuivre |'analyse des données et de pouvoir procéder a une évaluation
d'implantation précise, compléte et concise, nous adoptons un mode particulier de codage
pour certaines de nos données.

Ainsi, pour regrouper et mieux organiser nos données, nous utilisons un principe de
codage (Van der Maren, 1987) qui consiste a repérer, classer, ordonner, condenser et
composer les données recueillies. Ces codes doivent étre discriminants; il faut éviter le plus
possible des recoupements entre les codes. Le codage qualitatif doit étre réalisé de maniére
constante et standardisé. Chaque code comporte une définition ainsi que des exemples
explicitant la définition présentée dans le cadre théorique. Van der Maren a défini trois types
de codage — fermé, ouvert ou mixte. Nous utilisons le codage mixte, qui selon lui (1987,
p. 67) correspond, en général, davantage a la réalité.

L'analyste part avec une liste préalable et procéde a deux ajustements : soit
il ajoute des éléments au lexique lorsque des nouvelles unités de sens
apparaissent, soit il modifie la formulation du code afin de mieux tenir
compte du vocabulaire utilisé spontanément par les informateurs, soit il
peut faire les deux ajustements.

Un premier codage est réalisé par la chercheure elle-méme. Un deuxiéme codeur (autre que
la chercheure) procéde au codage du méme matériel pour ensuite le confronter a celui de
la chercheure. La grille validée sert au codage de |'ensemble du matériel.

La grille d'analyse des données (voir appendice 5) est issue du codage réalisé apres la
préimplantation, avant I'élaboration finale du plan d'interventions qui a servi a la derniére
phase d'implantation du plan d'interventions. Cette grille d'analyse a été utilisée et discutée
par les deux codeuses, soit la chercheure et une spécialiste externe connaissant le cadre
théorique de la recherche.

La grille d'analyse des données permet d'étudier : 1) les réactions affectives des
étudiants et étudiantes face aux mathématiques a partir d'exemples des professeurs et
professeures et des étudiants adultes; 2) les réactions affectives des professeurs et des adultes
face aux interventions portant sur la dimension affective dans un cours de mathématiques.
Les composantes de la dimension affective étudiées sont I'anxiété, la motivation et la
confiance en soi. L'anxiété est examinée sous trois aspects : I'inquiétude, les malaises et la
peur. La motivation est également abordée sous trois aspects, soit I'enthousiasme, I'intérét
et I'obligation. Enfin, nous examinons la confiance en soi sous I'angle de la dépendance et
de I'autonomie. Les définitions, les explications et les exemples reliés a |'apprentissage et a
I'enseignement des mathématiques sont inclus dans le cadre théorique.

Les données fournies par les étudiants et étudiantes et utilisées pour le codage sont :
1) les questions ouvertes du questionnaire en trois parties (voir appendice 2); 2) les ques-
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tionnaires sur le bilan (voir appendice 13). Les données fournies par les professeurs et
professeures sont : 1) les enregistrements réalisés lors des rencontres de groupe et des
entrevues individuelles semi-dirigées; 2) les réponses des professeurs aux questionnaires
remplis aprés chacune des activités (voir appendice 8).

En ce qui concerne les professeurs et professeures, nous ajoutons un instrument de
codage (voir appendice 7) qui permet d'analyser I'application concrete des tiches relatives
a l'utilisation des activités proposées par le plan d'interventions. Ce codage est presque
fermé : nous énumérons les étapes a réaliser pour chacune des activités pour ensuite noter
si elles ont été complétées et si des changements ont été apportés.

La réalisation du codage des données précéde la derniére phase d'implantation afin
d'améliorerle pland'interventions etd'aider plus efficacement les professeurs et professeures
quant aux difficultés rencontrées a I'utilisation du plan d'interventions. La grille d'analyse
des données est un outil pour organiser les données qualitatives afin de pouvoir les utiliser
pour |'évaluation d'implantation.

L'évaluation d'implantation exige une démarche rigoureuse qui ne peut étre assurée
sans |'application de certains criteres et |'utilisation de stratégies pertinentes.

3.5 Critéres assurant la rigueur de la démarche :
application et vérification

Apres avoir précisé la fagon dont nous vérifions la rigueur de la démarche, nous discutons
des stratégies qui sont utilisées pour vérifier cette rigueur.

Les quatre criteres pour assurer la rigueur de la démarche identifiée par Guba et Lincoln
(1981, cités par Nadeau, 1988) sont la crédibilité, I'audibilité, la transférabilité et la
confirmation.

La crédibilité du processus d'évaluation est assurée par la diversité des cours de
mathématiques dans lesquelsle pland'interventionsest utilisé. Les 15 professeurs et professeures
qui utilisent le plan d'interventions dans neuf cours différents aupres de 498 étudiants adultes,
enseignent dans neuf cégeps du Québec. La crédibilité est également assurée par les divers
modes et sources de cueillette de données, par la disponibilité du journal de bord, par la durée
de I'implantation (trois sessions de cours) et par I'implication de la chercheure.

Le processus d'évaluation est audible, car les données recueillies sont vérifiables : les
rencontres de groupe et les entrevues individuelles sont enregistrées; les questionnaires
remplis par les adultes et les professeurs et professeures sont disponibles ainsi que les travaux
réalisés par les étudiants adultes dans le cadre du plan d'interventions.

La démarche d'évaluation satisfait au critére de transférabilité, car la grille d'analyse
des données estd'abord remplie pour chaque groupe-cours et a chaque phased'implantation.
Il est donc possible de dégager des ressemblances et des différences en comparant chacun
des groupes-cours et en étudiant I'évolution de I'utilisation du plan d'interventions a
chacune des phases d'implantation.

Le critere de confirmation est respecté, car la démarche de cueillette de données
évolue au cours de trois étapes d'implantation qui permettent de présenter I'évolution des
résultats obtenus a chacune des phases d'implantation, d'expliquer les changements
apportés au plan d'interventions et de montrer la pertinence et la cohérence du plan
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d'interventions proposé apres laderniere phase d'implantation. Ces trois phases d'implantation
nous confrontent aux biais qui pourraient intervenir au cours de la cueillette des données.
Cette confrontation est réalisée par les commentaires des professeurs et professeures lors des
rencontres de groupe et des entrevues individuelles, par I'analyse des documents provenant
des étudiants adultes, mais aussi par I'utilisation d'un deuxieme codeur qui intervient en
cours d'implantation afin de comparer nos interprétations de la grille d'analyse et de discuter
des décisions prises au cours du processus de recherche. En demeurant ouverte aux biais
possibles, nous pouvons tenter d'y remédier a mesure que les phases d'implantation se
déroulent. Le critere de confirmation est également assuré par divers modes de cueillette de
données qui se chevauchent.

Les stratégies de vérification de I'application des criteres telles que proposées par Guba
et Lincoln (1981) sont la vérification interne, la vérification externe et la triangulation.

Nous réalisons la vérification interne des données en organisant des rencontres de
groupe des professeures et professeurs participants au cours desquelles la chercheure tente
de vérifier la conformité des données recueillies avec leur expérience de |'utilisation du plan
d'interventions et la pertinence des activités du plan.

La vérification externe est réalisée partiellement par la participation d'une deuxiéme
codeuse 2 I'analyse d'une partie des résultats. Elle est complétée par I'examen et la critique
de ladémarche utilisée pour recueillir, analyser et interpréter les données lors de discussions
entre la chercheure et la deuxiéme codeuse.

La triangulation est assurée par différentes sources de données fournies par les
étudiants et étudiantes et les professeurs et professeures, et par les méthodes d'analyse
quantitatives et qualitatives. Ces sources et méthodes permettent la confrontation des
résultats et la stabilité de certaines données recueillies.

Le journal de bord, mis & jour a chacune des étapes d'implantation, sert de référence
pour vérifier le contexte de certains propos tenus par les professeurs et professeures et pour
éviter toute interprétation tendancieuse de la chercheure lors de I'analyse.

L'ensemble des données recueillies et I'analyse qui s'en dégage permettent de mettre
en évidence certains aspects relatifs a I'évaluation d'implantation du plan d'interventions.
En tenant compte des objectifs poursuivis par cette recherche, nous présentons les themes
retenus relativement a I'évaluation d'implantation.

3.6 Thémes retenus pour 1'évaluation d'implantation

Les questionnaires adressés initialement aux étudiants et étudiantes et les données d'ob-
servation recueillies par les professeurs et professeures permettent de tracer le portrait le plus
complet possible de la population étudiante inscrite aux cours dans lesquels le plan a été
utilisé. Parallzélement, certaines données relatives aux caractéristiques des professeures et
professeurs participants permettent de dresser un portrait des principaux intervenants et
intervenantes dans cette recherche.

Apres analyse, les données sont relativement bien regroupées et organisées autour de
quatre grandes thématiques importantes : 1) les réactions affectives des étudiants adultes
face aux mathématiques; 2) les réactions affectives des étudiants adultes face aux interven-
tions portant sur la dimension affective dans un cours de mathématiques; 3) I'application
concrete des tiches relatives a I'utilisation par les professeurs et professeures des activités
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du plan d'interventions; 4) les réactions affectives des professeurs et professeures a I'utilisa-
tion d'activités portant sur la dimension affective dans un cours de mathématiques.
L'ensemble des données analysées permettent de répondre a quatre grandes catégories de
questions.

La premiére catégorie de questions porte sur les réactions affectives des étudiants et
étudiantes face aux mathématiques. Les questions sont ainsi formulées :

a) De fagon générale, quelles sont les réactions affectives des étudiants adultes face aux
mathématiques ?

b) De fagon spécifique, comment se manifestent les réactions affectives en relation avec
I'anxiété, la motivation et la confiance en soi des étudiants adultes face aux mathé-
matiques ?¢

La deuxiéme catégorie de questions porte sur les réactions affectives des adultes face aux
interventions portant sur la dimension affective dans un cours de mathématiques. Les
questions sont ainsi formulées :

a) Lesadultes sont-ils satisfaits des interventions portant sur la dimension affective dans un
cours de mathématiques ?

b) Comment ces interventions influent-elles sur I'anxiété, la motivation et la confiance en
soi des adultes ?

La troisiéme catégorie de questions porte sur I'accomplissement des tiches relativement
I'utilisation par les professeurs et professeures des activités du plan d'interventions. Les
questions sont ainsi formulées :

a) Comment le plan d'interventions est-il effectivement utilisé par les professeurs et
professeures ?

b) Quelles modifications apportées par les professeurs et professeures pourraient étre
considérées comme des adaptations profitables a I'application du plan d'interventions ?
Quelles sont celles qui pourraient en diminuer la portée ?

La quatrieme catégorie de questions porte sur les réactions affectives des professeurs et
professeures a I'utilisation d'activités traitant de la dimension affective dans un cours de
mathématiques. Les questions sont ainsi formulées :

a) Quellessont les réactions affectives des professeurs et professeures a |'utilisation du plan
d'interventions ?

b) Ces réactions affectives sont-elles favorables ou nuisent-elles a I'implantation du plan
d'interventions ?

Pour réaliser I'évaluation d'implantation du plan d'interventions, nous analysons dans le
prochain chapitre les données recueillies lors des deux premiéres phases d'implantation afin
de peaufiner le plan d'interventions qui servira a la troisieme phase.
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Evolution du plan d'interventions :
analyse des données préliminaires
a l'implantation

Dans ce chapitre consacré a I'analyse des données préliminaires a I'implantation,
nous décrivons d'abord les caractéristiques des sujets (professeurs et adultes)
impliqués a chacune des deux premiéres phases de la recherche (mise a l'essai et
préimplantation). Nous présentons ensuite sommairement les contextes d'initiation
des professeurs et professeures au plan d'interventions. Finalement, nous abordons
I'évolution du plan d'interventions en soulignant les modifications apportées aux
activités du plan d'interventions ainsi qu'aux instruments de cueillette de données
reliés a l'utilisation du plan.

4.1 Description des sujets participants

Au cours de la phase de mise a |'essai (automne 1989), quatre professeurs (deux femmes et
deux hommes) du cégep André-Laurendeau ont utilisé le plan d'interventions auprés de 86
adultes inscrits dans quatre cours différents de mathématiques (mathématiques d'appoint,
statistiques et deux cours de calcul différentiel et intégral) (voir appendice 18).

A l'hiver 1990, lors de la phase de préimplantation, cing professeurs (trois hommes et
deux femmes) de quatre cégeps (André-Laurendeau, Edouard-Montpetit, Francois-Xavier-
Garneau et Maisonneuve) ont accepté d'intégrer les activités du plan d'interventions dans
leur cours de mathématiques. Ces cinq professeurs enseignaient quatre cours différents de
mathématiques (mathématiques d'appoint, statistiques, géométrie et algébre vectorielle et
linéaire, et calcul différentiel et intégral) et s'adressaient a 172 étudiants adultes (voir
appendice 18).

Deux professeurs ont participé a la fois a la phase de mise a I'essai et a la phase de
préimplantation du plan d'interventions.

Les professeurs participants devaient connaitre les objectifs poursuivis par larecherche
ainsi que les taches a accomplir pour utiliser adéquatement le plan d'interventions dans leur
cours de mathématiques. Un contexte d'initiation fut donc prévu afin d'expliquer le plan
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d'interventions et d'assurer aux professeurs et professeures notre soutien lors des différentes
phases d'implantation.

4.2 Contexte d'initiation des professeurs et
professeures au plan d'interventions

A la phase de mise 2 I'essai, une premiére rencontre d'une demi-journée (septembre 1989)
a été organisée afin : 1) d'informer les professeurs et professeures de certains aspects
théoriques qui ont guidé I'élaboration du plan d'interventions; 2) d'expliquer les activités du
plan; 3) de présenter les différentes taches a accomplir tant par les professeurs et professeures
que par les étudiants et étudiantes. Au cours de cette premiére rencontre, un document
explicatif du plan d'interventions et des taches a accomplir a été remis aux professeurs.

Cing autres rencontres se sont tenues en cours de session (une en septembre, deux en
octobre, une en novembre et une en décembre). Ces rencontres et discussions permettaient
de s'enquérir du déroulement de la recherche auprés des professeurs, de leur soumettre
certaines interrogations liées aux difficultés rencontrées lors de I'application du plan
d'interventions et de fournir des explications supplémentaires sur les activités lorsque les
informations données dans le document s'avéraient incomplétes ou difficiles a interpréter.
A ces rencontres formelles se sont ajoutées des discussions informelles entre les professeurs
impliqués et la responsable de la recherche. '

A la phase de préimplantation, une journée (janvier 1990) de formation fut offerte aux
cinq professeurs participants. Dans un premier temps, la théorie sous-jacente 2 I'élaboration
du plany fut présentée, puis des explications sur les activités et les tiches 2 accomplir furent
données le plus clairement possible. Les participants recurent le document du plan
d'interventions contenant les informations relatives au plan, aux activités et aux instruments.

Deux autres rencontres eurent lieu en février et en mars 1990 a la demande des cing
professeurs participants. En dehors de ces réunions de groupe, des rencontres individuelles
et des entretiens téléphoniques eurent lieu pour répondre aux besoins de support et aux
questionnements de certains professeurs et professeures.

A la lumiére des expériences et commentaires des professeurs et professeures partici-
pant aux deux premiéres phases de la recherche, le plan d'interventions a subi des
modifications. Nous rapportons dans la section qui suit I'évolution du plan d'interventions.

4.3 FEvolution du plan d'interventions au cours des
phases de mise a 1'essai et de préimplantation

A l'origine, le plan d'interventions comportait cing activités et proposait des instruments de
cueillette de données encore a I'état d'ébauche. Les phases de mise a I'essai et de
préimplantation visaient essentiellement a permettre d'apporter des changements au plan et
aux instruments de cueillette de données et ainsi d'élaborer une version mieux adaptée. La
version peaufinée devait servir pour I'étape cruciale d'implantation. Dans les sections qui
suivent, les grandes lignes de I'évolution de chacune des activités sont présentées et
expliquées a la lumiére des données recueillies — tant aupres des professeurs qu'aupres des
adultes — a chacune des deux étapes. L'évolution des instruments de cueillette de données
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reliées 2 I'utilisation du plan d'interventions est décrite en parallele avec I'évolution des
activités. On étudie chacune des activités en comparant sommairement la version initiale
ala version finale du plan. Ensuite, les résultats sont synthétisés selon les données recueillies
aupres des adultes et selon leurs commentaires et ceux des professeurs.

Activité 1 : Mise en forme mathématique

Pour la phase de mise a I'essai, I'activité de mise en forme mathématique comporte 12 pages
d'exercices (au lieu de 16 pour la phase d'implantation) que les étudiants font au premier
cours. Ces exercices sont les mémes quel que soit le numéro de cours, alors que dans la phase
d'implantation, des exercices différents sont suggérés pour certains cours. La mise en forme
mathématique a donc subi quelques modifications tant sur le plan de la présentation de
I'activité que sur celle du contenu des exercices. Les modifications aux exercices furent
apportées a la suite de la compilation et de I'analyse des solutions des adultes et, pour éviter
certaines confusions, la présentation des consignes de I'activité fut précisée.

Comme cette activité s'est déroulée de fagon relativement semblable durant les phases
de mise a I'essai et de préimplantation, nous procédons a une mise en commun des réactions
des professeurs et des adultes lors de ces deux phases sans tenir compte du cours en cause.
Toutefois, les commentaires des professeurs et professeures sont analysés séparément de
ceux des adultes.

Commentaires des professeurs et professeures

Quatre professeurs étaient impliqués dans la phase de mise a I'essai alors qu'il y en avait cinq
pour la phase de préimplantation, dont deux ayant participé a la premiére phase. Nous
considérons que neuf professeurs ont pu exprimer leur point de vue sur |'utilisation du plan
d'interventions dans un cours de mathématiques.

Parmi les commentaires des professeurs et professeures, certains ont trait a la relation
pédagogique développée avec les adultes; d'autres se rapportent a I'influence de I'activité
sur ces derniers.

Ainsi, cinq professeurs ont éprouvé de I'enthousiasme a réaliser cette activité; ils ont
été satisfaits des réactions des adultes et « cela [leur] a permis d'établir un bon premier
contact avec les étudiantes et les étudiants ». Deux professeurs ont « pu déceler chez certains
un godt pour certains types de problémes et ainsi, en connaitre un peu plus sur leur
personnalité ».

Quant aux réactions des adultes, trois professeurs ont noté des signes de tension,
d'inquiétude et « un peu de stress de la part des adultes malgré les avertissements et les mises
en garde ». Il semble que certains adultes « travaillaient avec inquiétude; il y en a qui ont été
« débalancés » [...] et plusieurs ont profité de |'occasion pour exprimer leur peur des maths ».

Par ailleurs, leur enthousiasme manifeste a été remarqué par six professeurs et le
commentaire suivant résume bien cette appréciation : « Malgré le fait que I'horaire de la
rencontre se termine 2 9 h 30, la totalité des personnes était encore présente quelques
minutes avant 10 h. A 10 h, il restait encore cing personnes. »

Commentaires des adultes

Parmi les adultes, 79 % (95 des 120 adultes) disent avoir apprécié cette activité, 13 %
(15 adultes) I'ont peu appréciée et 8 % n'ont pas répondu. Parmi les observations positives,
nous pouvons citer que « cela [leur] a permis de reprendre contact doucement et de se
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redonner une certaine confiance; [...] de cerner les types de problemes qui [leur] causaient
des maux de téte et de I'insomnie; [...] de [se rendre compte] qu'[ils avaient] encore ['esprit
mathématique »

Activité 2 : Implication personnelle pédagogique

L'implication personnelle pédagogique est aussi une activité utilisée lors des trois phases
d'implantation du plan d'interventions. Cette activité n'a pas subi de transformations 2 la
suite de la mise a I'essai et de la préimplantation; cependant, en nous inspirant des
interventions des neuf professeurs et professeures, nous avons pu intégrer dans la version
finale des exemples plus précis d'implication personnelle pédagogique plutot que d'utiliser
des exemples provenant de notre expérience personnelle.

Les exemples d'implication personnelle pédagogique utilisés par les professeurs et
professeures prennent diverses formes. Parmi les 35 exemples recueillis, dix racontent un
épisode de la vie estudiantine du professeur, neuf concernent le professeur ou la professeure
et son travail dans I'enseignement des mathématiques, cing touchent a I'histoire des
mathématiques, cing mettent en lien les mathématiques avec le quotidien ou la vie sociale
du professeur ou de la professeure, quatre explorent la démarche personnelle de travail du
professeur lorsqu'il aborde sa discipline et deux impliquent la méthode de travail du
professeur de facon plus générale.

Commentaires des professeurs et professeures

Deux professeurs soulignent leurs malaises vis-a-vis de ce genre d'interventions en précisant
qu'« en remettant en cause [leur] fagon de procéder dans le cours et en présentant [leurs]
malaises aux adultes », ils craignaient leurs réactions. Mais leur crainte s'est révélée sans
fondement, car « cela s'est trés bien déroulé ».

Deux autres professeurs relevent I'importance de cette activité et considerent que tous
les professeurs et professeures devraient utiliser ce genre d'interventions. Aussi, quatre
professeurs soulignent |'intérét de cette activité, car elle leur permet de se mettre davantage
au niveau des étudiants et étudiantes et de créer un climat de détente et de sécurité.

Quelques commentaires de professeurs concernent les réactions des adultes; en plus
d'avoir souligné que les adultes semblent apprécier ce genre d'interventions, trois profes-
seurs mentionnent leur curiosité et leur réceptivité et ont noté que « les étudiants [...]
appréciaient un prof de maths qui prenait le temps de parler d'autres choses que de sa
matiere, qui prenait le temps d'échanger sur ses difficultés ».

Les adultes n'étaient pas informés a |'avance des interventions personnelles des
professeurs et professeures, ces interventions devant étre faites le plus spontanément
possible. Aucun commentaire ne fut donc recueilli aupres des adultes.
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Activité 3 : Nouveau contenu théorique

Cette activité ne faisait pas partie du plan d'interventions initial. Nous allons donc présenter
I'élémentdéclencheur qui nous a incitée a ajouter cette activité dans la phase de préimplantation,
et nous décrirons ensuite comment elle a été modifiée. Comme pour |'activité d'implication
personnelle pédagogique, les adultes n'étaient pas avertis d'une telle intervention.

Durant la phase de mise a I'essai, oli nous étions impliquée comme professeure, le
questionnement des adultes nous a amenée a réfléchir sur leur insécurité vis-a-vis de la
présentation d'un nouveau contenu théorique a I'intérieur des cours. Ainsi, en tentant de
démythifier les nouvelles notions, de les aborder de fagon intuitive et de sécuriser les adultes
quanta la pertinence de leurs connaissances, nous avons eu |'impression que, se sentant plus
a l'aise, ils ont posé des questions qui ont permis d'approfondir davantage le contenu
théorique, contrairement a ce qui se passe habituellement dans un cours d'introduction. Ils
étaient plus disposés par la suite a entendre parler de symboles mathématiques. Nous avons
donc décidé d'introduire une activité portant sur la présentation d'un nouveau contenu
théorique pour la phase de préimplantation.

A la suite des rencontres avec les professeurs participants, la présentation de cette
activité fut améliorée de facon que les professeurs impliqués dans la phase d'implantation
aient des explications claires quant a son utilisation, méme si l'introduction d'un nouveau
contenu théorique peut varier d'un cours a |'autre et prendre diverses formes selon le
professeur et les notions qu'il juge nouvelles et mythifiantes pour les adultes.
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Activité 4 : Stress a l'examen

Pour les phases de mise a l'essai et de préimplantation, I'activité du stress a I'examen
comprenait la présentation d'un vidéo suivie d'une discussion. Nous inspirant de I'initiative
de deux professeurs qui ont utilisé un questionnaire sur le stress a I'examen lors de la mise
a I'essai, nous avons bati un questionnaire a questions ouvertes qui a fait partie intégrante
de I'activité a la phase de préimplantation. A la derniére phase d'implantation, les questions
ouvertes sontdevenues des questions a choix multiples (voir appendice 10). L'utilisation d'un
questionnaire permettait aux professeurs et professeures de recueillir les commentaires des
adultes qui ne s'expriment pas oralement et de se sentir un peu plus a l'aise si jamais ils ne
réussissaient pas a susciter une discussion apres la présentation du vidéo.
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Des réponses au questionnaire portant sur le stress a I'examen utilisé lors de la phase
de préimplantation, nous retenons les résultats suivants. Environ 50 % des adultes (49 adultes
sur97) pensent que le stress a I'examen peut étre source de motivation: ce stress n'aurait donc
pas seulement une influence négative. Le stress des adultes augmente a mesure que l'examen
approche. De plus, lorsque le stress se manifeste, plusieurs arrétent de travailler en tentant
de le combattre tandis que d'autres continuent en essayant de le contrdler. Pour s'aider 2
contréler leur stress, les adultes suggerent aux professeurs et professeures de leur préparer
un examen type. Finalement, ils attendent impatiemment, dans I'inquiétude et |'anxiété les
résultats de leur examen.

Commentaires des professeurs et professeures

Trois professeurs appréhendaient la présentation d'un vidéo. Ils ressentaient « un léger
malaise a transporter la classe dans une salle de projection pour regarder un vidéo [et] a
prendre une demi-heure du cours ». A ce type de malaise s'ajoutent ceux reliés au fait de
susciter une « discussion d'autant plus que la participation n'est pas facile »; il semblerait
qu'il est « difficile de les faire parler ». Un professeur mentionne que « si [il] avait eu cela
quand [il] était étudiant, [il] aurait été moins nerveux a certaines occasions ».

Quatre professeurs remarquent I'intérét qu'éveille cette activité chez les étudiants et
étudiantes. Ils signalent qu'« une étudiante déplore le fait qu'il n'y ait pas eu de telles activités
dans ses cours lorsqu'elle était étudiante au cégep ». De plus, « les étudiants ont apprécié qu'on
prenne un moment pour parler de stress a I'examen ». Ces discussions se sont poursuivies au-
dela du cours, car « plusieurs sont revenus en parler durant les pauses ou avant le cours ».

L'une des deux critiques négatives signale que la discussion sur le stress a I'examen
semble « stresser davantage deux des adultes » participants et I'autre critique souligne que
le vidéo n'est pas adapté a la population étudiante adulte.

Commentaires des adultes
De leur coté, les adultes peuvent commenter cette activité par le biais du bilan. Parmi les 120
adultes qui ont rempli le questionnaire du bilan, 61 % (73 adultes sur 120) ontapprécié cette
activité, 11 % (13 adultes) I'ont peu appréciée. Parmi les autres (34 adultes, soit 28 %),
certains étaient absents lors de la présentation et d'autres n'ont pas voulu répondre. Les
adultes ont « pu constater [qu'il existe] des fagons différentes d'agir » et ont pu « prendre
conscience de |'effetdu stress [....] et des possibilités de le contréler ». De plus, ils considerent
que ce genre d'activité permet au professeur ou a la professeure de les comprendre.

~ Les commentaires des prc s et professeure adultes sur I'activité du stress -
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Activité 5 : Auto-évaluation

L'activité d'auto-évaluation n'était pas prévue lors de la phase de mise a I'essai, mais au cours
de la discussion entourant la préparation de I'activité sur le stress a |'examen, nous avons
pensé ajouter une question a la fin de I'examen demandant a I'adulte : « Quelle note
prévoyez-vous avoir a cet examen ? » et d'accorder des points en boni selon la justesse de
la prévision de |'évaluation.

Apres avoir utilisé le principe de |'auto-évaluation pour le premier examen, les
professeurs ont trouvé la suggestion tellement intéressante que, d'un commun accord, ilsont
décidé de poursuivre I'expérience pour chacun des examens. Les professeurs avaient
remarqué que |'auto-évaluation évite les mauvaises surprises, les déprimes et certaines
manifestations d'agressivité des adultes lors de la remise des notes d'examens.

La compilation des données relatives a |'auto-évaluation des examens permet d'ap-
puyer les observations suivantes : 1) I'auto-évaluation dont le but est de permettre aux
adultes de mieux identifier leurs lacunes ne semble pas s'étre améliorée entre le début et la
fin de la session; 2) les adultes semblent plutot surévaluer leurs résultats sans que nous
puissions dire si cette observation est significative; 3) environ 65 % des adultes évaluentavec
exactitude leurs résultats d'examens a 10 points sur 100 pres.

Commentaires des professeurs et professeures
Deux professeurs soulignent que I'activité d'auto-évaluation permet d'évacuer |'agressivité
des adultes par rapport a leurs résultats scolaires. Il n'est toutefois pas possible d'identifier
si I'agressivité percue par les professeurs et professeures est dirigée contre ceux et celles qui
auraientdonné un examen jugé difficile ou contre 'adulte lui-méme dégu de sa performance.
Trois professeurs notent que cette activité affecte l'adulte, car « I'étudiant prend
vraiment conscience de son évaluation » et « cela lui permet de s'évaluer ». Un professeur
ajoute que les étudiants et étudiantes, qui prennent cette activité a la Iégere lors du premier
examen, sont plus sérieux par la suite. Il y en a méme qui se sentent obligés de s'excuser ou
de s'expliquer s'ils n'ont pas une bonne note.
Un autre professeur s'est dit enchanté par cette activité qu'il préfere aux autres. Selon
lui, toute la classe, dont les réactions allaient du sourire a I'hilarité, I'a appréciée.

Commentaires des adultes

Ala phase de préimplantation, 70 adultes ont rempli le questionnaire du bilan et, parmi ceux-
ci, 89 % (62 adultes) ont apprécié |'activité de |'auto-évaluation contre 4 % (3 adultes) qui
I'ont peu appréciée. Cing adultes n'ont pas répondu. En plus des remarques générales
comme « trés bien, intéressant, original etaudacieux, c'estle fun », d'autres observations plus
précises ont été formulées concernant entre autres le développement d'une meilleure
connaissance de soi. Certains adultes se sont rendu compte qu'ils se sous-estimaient;
d'autres ont noté que cela leur permettait de se connaitre davantage, d'évaluer leur
apprentissage et la qualité de leur étude, d'augmenter leur confiance en eux ou de diminuer
leur stress.
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Activité 6 : Expérience personnelle et professionnelle

Aux deux phases préliminaires (mise a I'essai et préimplantation), les adultes avaient a
réaliser un travail mettant en lien les mathématiques et leur expérience personnelle et
professionnelle. A la premiére phase, les rencontres de groupe des professeurs et professeures
ont permis de préparer une liste de sujets de travaux a soumettre aux adultes lors de la
présentation de |'activité et d'établir quelques criteres communs d'évaluation concernant la
correction. A la deuxiéme phase, en plus de recevoir des exemples de travaux réalisés par
les adultes, les professeurs et professeures ont recu une feuille explicative du travail a
distribuer aux étudiants et étudiantes. Lors de la journée de formation, nous avons également
insisté aupres des professeurs et professeures pour qu'ils assurent un suivi aupres des adultes
entre la présentation de |'activité et la remise des travaux. Les themes des travaux réalisés par
les adultes sont cités en exemple dans le plan d'interventions (deuxieme partie du livre).

Commentaires des professeurs et professeures

Les commentaires des professeurs et professeures quant a l'activité sur I'expérience
personnelle et professionnelle des adultes se rapportent soit a leurs propres réactions vis-a-
vis de cette activité, soitaux réactions percues chez les adultes. Cinq professeurs ont éprouvé
certains malaises en ce qui a trait a la présentation et a la correction du travail ou aux
réactions négatives des adultes. Ils ont trouvé que « la correction des travaux a été tres
difficile. Les criteres d'évaluation étaient trés compliqués et difficiles a appliquer. On ne
pouvait pas juger de la valeur des mathématiques présentées dans les travaux. » Certains
€taient stressés « lorsque les adultes refusaient de faire le travail », ou préoccupés depuis le
début de la session par I'idée d'avoir a demander ce type de travail aux adultes.

Trois professeurs ont apprécié les travaux produits par les adultes; ils ont été
agréablement surpris de la qualité de certains d'entre eux.

Par contre, un professeur a remis en question le fait de rendre le travail obligatoire; un
autre n'a pas demandé a sa classe de faire le travail, celui-ci impliquant un surcroit de travail;
un troisiéme enléverait cette activité s'il devait réutiliser le plan d'interventions.

A propos des réactions des adultes, trois professeurs mentionnent que certains
appréhendaient le travail et manifestaient de I'inquiétude. Il semble que « cela les a
beaucoup stressés; ils en avaient une peur bleue ». Quatre professeurs ont fait remarquer
également que les adultes s'étaient plaints du trop grand nombre d'heures exigé pour le
travail.

Trois professeurs soulignent tout de méme I'intérét d'un tel travail pour les adultes car
« [il] leur a permis de réaliser comment ils pouvaient associer des choses de maths a la vie
courante ». D'autres adultes, qui ont plutét fait référence a leur vécu, ont pu extérioriser
certaines émotions, et un professeur croit que « cela a di leur étre bénéfique ».



Evolution du plan d'interventions... 51

Commentaires des adultes
Parmi les 91 adultes qui ont répondu a la question du bilan portant sur |'appréciation de
I'activité sur I'expérience personnelle et professionnelle, 57 % (52 adultes) ontapprécié cette
activité contre 30 % (29 adultes), les autres (10 adultes) n'ayant pas répondu. Les remarques
plutdt positives des adultes indiquent que cette activité leur a fait prendre conscience de
« certaines utilités des <ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>