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Résumeé

Au sein du cursus scolaire ordinaire, il existe skegctures d’enseignement spécialisé
qui tentent de répondre aux besoins éducatifs ldgssdéclarés en difficulté, auxquels
I'enseignement ordinaire n’est pas ou n'est plusnesure de répondre. Parmi ces
structures, on distingue, notamment a Genéeveakselspécialisée, au niveau de I'école
primaire puis, les Ecoles de Formation Préprofesstle (EFP) au niveau de la
scolarité obligatoire secondaire.

C’est dans ces deux contextes scolaires partisujge nous avons décidé d’effectuer
notre recherche. Nous avons principalement axértaawail sur I'estime de soi et le
contréle de 'action des éléves qui les fréquentent

Dans le présent travail, nous examinons le rélepgeenent les contextes scolaires dans
la variation des différentes composantes de I'estite soi des éleves. Pour ce faire,
nous considérons 'estime de soi des éléves aws cbune transition scolaire entre la fin
de I'école primaire, dans une classe spécialisey scolarisation en milieu d’année
suivante au sein d’'une EFP. A l'aide de questiaesacomplétés par les éléves a ces
deux moments de leur parcours, nous étudions giagife mesure le contexte scolaire,
et plus particulierement le changement de contepéait contribuer a infléchir le
sentiment de compétence scolaire des éleves danmkoieaines des mathématiques, du
francais, de I'éducation physique et des arts iglass$, ainsi que sur leur sentiment de
compétences sociales, sur la valeur de soi et asyselception qu’ils ont de leur
apparence physigue. Ces concepts sont différeatepasantes de I'estime de soi. Nous
examinons aussi le réle du contexte scolaire sarautre dimension importante dans la
motivation a apprendre des éleves : le contrbld’ation, c'est-a-dire les processus
d’autorégulation affective qui participent a I'eigganent et a la persévérance des éleves
dans les activités d’apprentissage (Pelgrims, 2006)re étude vise enfin a vérifier le
réle du contexte dans cette composante de la niotiva apprendre dans les deux

disciplines scolaires suivantes: le francais etaghématiques.
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1. INTRODUCTION

1.1. Objet du mémoire

Au sein du cursus scolaire ordinaire, il existe skegctures d’enseignement spécialisé
qui tentent de répondre aux besoins éducatifs ldgssdéclarés en difficulté, auxquels
I'enseignement ordinaire n’est pas ou n’est plusnesure de répondre. Parmi ces
structures, on distingue, notamment a Genéveakselspécialisée, au niveau de I'école
primaire puis, les Ecoles de Formation Préprofessitte (EFP) au niveau de la
scolarité obligatoire secondaire.

C’est dans ces deux contextes scolaires partisujge nous avons décidé d’effectuer
notre recherche. Nous avons principalement axée radivail sur I'estime de soi et le
contréle de 'action des éléves qui les fréquentent

L’estime de soi a suscité un vif intérét dans lendime de I'éducation, depuis les
annees 1980, peut-étre parce qu'il semble existdien entre « [...] une basse estime
de soi et un grand nombre de problemes auxquelgeleses d’aujourd’hui sont
confrontés, par exemple la dépression, le suicldegdélinquance, les problémes
d’apprentissage scolaires, etc. » (Harter, 19988p.

Dans le présent travail, nous examinons le rélepgeenent les contextes scolaires dans
la variation des différentes composantes de I'estit@ soi des éleves. Pour ce faire,
nous considérons 'estime de soi des éléves as cbune transition scolaire entre la fin
de I'école primaire, dans une classe spécialisey scolarisation en milieu d’année
suivante au sein d’'une EFP. A l'aide de questiaesacomplétés par les éléves a ces
deux moments de leur parcours, nous étudions giagife mesure le contexte scolaire,
et plus particulierement le changement de contepéait contribuer a infléchir le
sentiment de compétence scolaire des éleves danmkoieaines des mathématiques, du
francais, de I'éducation physique et des arts igjass, ainsi que sur leur sentiment de
compétences sociales, sur la valeur de soi et asyselception qu’ils ont de leur
apparence physigue. Ces concepts sont différeatepasantes de I'estime de soi. Nous
examinons aussi le réle du contexte scolaire sarautre dimension importante dans la
motivation a apprendre des éleves : le contrOld’ation, c'est-a-dire les processus
d’autorégulation affective qui participent a I'eigganent et a la persévéerance des éleves

dans les activités d’apprentissage (Pelgrims, 200é¢mble, en effet, que la disposition



des éléves a mobiliser ces processus durant leerdfgsages en mathématiques
dépendent fortement des pratiques pédagogiquesiattiques : plus les éléves sont
scolarisés dans des classes spécialisées dangllesdes pratiques d’enseignement
contraignent moins les apprentissages et fourrtigdan d’aides et de taches simples,
moins ils se mobilisent et s’autorégulent (PelgriBG06, sous presse).

Notre étude vise enfin a vérifier le réle du comeexians cette composante de la
motivation a apprendre en francais en tant quegdise scolaire.

1.2. Justification du choix du theme

Durant notre formation universitaire au sein dusosrde la licence en Sciences de
I’éducation, mention « Enseignement » (LME), nousrs effectué un stage a I'école
primaire, dans une classe d’enseignement spéciatigé « classe spécialisée »,
composée uniquement d’éléves « sortants » (12-53. &es éléves allaient quitter
I'école primaire pour intégrer I'enseignement sefaire ordinaire c’est-a-dire le Cycle
d’orientation (CO) ou poursuivre dans I'enseignetrsgécialisé en secondaire en Ecole
de Formation Préprofessionnelle (EFP). Nous avari®ecasion de discuter, avec eux,
de leur futur parcours. lls nous ont fait part éler$ apprehensions, des préjugés et des
réputations de tel ou tel établissement, de lenor@nce quant au lieu dans lequel ils
allaient se rendre. Nous avons souhaité en salsr qur ces lieux et sur la maniére
dont les éléves y sont intégres.

La lecture du mémoire de licence réalisé par P42io04), sur les perceptions qu’ont
les éléves sortant de classes spécialisées dearaition entre I'école primaire et
I'enseignement secondaire en relation avec leuti,ment de compétences scolaires,
nous a permis de découvrir lapriori des éleves de ces classes sur leur futur parcours.
Au terme de cette étude réalisée avec 39 éleves)ipaccise que « les éléves qui sont
prévus pour le CO et qui pensent aussi qu’ils iEmn€O se sentent plus compétents que
leurs camarades prévus pour I'EFP et qui pense€its qont a 'EFP» (2004, p. 102).
Elle a aussi étudié le lien entre le sentiment depetence et le nombre d’années
passées en classe spécialisée : « Ce sont auéi\es qui sont le moins longtemps en
classe spécialisée qui se percoivent moins comigégm le plan scolaire que leur
camarades qui fréquentent ce type de classe dgpaise ans » (Pacini, 2004, p. 102).

Outre la durée de scolarisation en classe spémalimous avons appris qu’un



redoublement antérieur au passage en classe $gp&eiavait encore des traces sur
certaines dimensions motivationnelles, tel que émtiment de compétences en
mathématiques (Pelgrims, 2006) et en francais @R25X)7).

Ces constats, ajoutés aux discussions que nous au@s sur le terrain scolaire, nous
ont donné l'envie de "poursuivre” les recherchessde domaine de la motivation a
apprendre et plus particulierement sur le réle dié&rents contextes scolaires qui
jalonnent les parcours des éleves de classe spéeigfedoublement, nombre d’années
en classe spécialisée, réorientations, transition$, dans les composantes de la
motivation a apprendre des éléves. Au regard duaitrde Pacini (2004), notre objectif
initial consistait a nous centrer uniquement surdkee du contexte sous l'angle du
changement de contexte que vivent les éléves émtotasse spécialisée et les deux
orientations possibles au secondaire. Nous soahaitainsi pouvoir comparer les
perceptions des éleves aux deux moments : fin pened milieu secondaire, entre les
éléves ayant intégré le CO et ceux ayant inté@eR. Malheureusement, nous n’avons
pas obtenu les autorisations nécessaires poureslgisr25 éleves au CO. Nous avons
alors étoffé nos axes d’analyse en nous centraésulonnées, recueillies apres, des 26
éleves des EFP en considérant les variables sgjakes et scolaires suivantes : le
genre des éléves, le redoublement éventuel, le momannées passées en classe
spécialisée et le degré atteint en ordinaire larpatcours scolaire antérieur.

1.3. Structure du mémoire

Dans le second chapitre de notre mémoire nousmm¥sele contexte dans lequel nous
effectuons la recherche, afin d’aider le lecteari@ux comprendre ses particularités. En
effet, 'enseignement spécialisé, et plus précisénee classe spécialisée, a fait I'objet
d’études descriptives qui nous permettent d’exposegue ce contexte a de particulier
sans toutefois I'interpréter, mais en se basantissifaits observés. Afin de présenter les
spécificités du contexte de I'enseignement secoadgiécialisé (EFP), nous reprenons
le mandat qui est le leur et tentons d’en dégagerpbints essentiels. Nous faisons
également appel a une recherche effectuée en Fparc&oigoux (2000) dans des

classes d’enseignement secondaire spécialisé diteSEGPA » (Sections

d’Enseignement Général et Professionnel Adapté)l'qnepeut comparer aux EFP du



canton de Geneve. Cette recherche donne des érdentompréhension sur les
pratiques d’enseignement de la lecture mise enrealans ces écoles.

Le troisieme chapitre met en lumiére les différamscepts théoriques qui fondent notre
recherche. Comme point d’ancrage a cette revueaditérature, nous présentons
brievement la notion de la motivation en contextelare. Celle-ci nous permet
d’aborder les deux concepts clés de cette rechegchsavoir I'estime de soi et le
contréle de I'action. Nous étudions ces thématicauedsravers de certaines disciplines
scolaires mais nous intégrons également d’autr@eposantes, non scolaires, de
I'estime de soi tels que : I'apparence physiqueseistiment de compétences sociales et
la valeur de soi. D’autres recherches traitanthéenaitiques communes a la nétre, ainsi
gue des ouvrages d'auteurs viennent étayer ce cadoeptuel.

Cette revue nous amene ensuite a définir notrelgraiique et les questions de
recherche qui en découlent. Notre problématiques moaunduit & déterminer, non pas la
perception qu’ont les éleves de classe spécialisdeur passage au secondaire, mais le
réle du contexte scolaire et, sous l'angle du charent de contexte, les effets dans
I'orientation des composantes de I'estime de s@uetles processus d’autorégulation
motivationnelle et émotionnelle des éléves (coetdd I'action).

Le cinquieme chapitre détaille les différentes ésapnéthodologiques suivies pour
mener cette recherche. Le lecteur trouve d’abodisription de I'échantillon d’éléves,
puis le format du questionnaire et la procéduresdaeil des données.

Dans le sixieme chapitre sont présentés les résuiaus d’analyses statistiques. En
mettant ces résultats en relation avec d’autresadrg nous donnons des éléments de
réponse a nos questions de recherche.

Pour terminer, notre conclusion revient sur lesiltatss permettant de répondre a la
question générale de la recherche qui met en digrdifférentes questions spécifiques.
Nous amenons alors certains questionnements qotemoiles limites de cette étude,
limites qui peuvent étre utilisées comme ouvertupesir d’autres recherches et

réflexions.



2. CADRE CONTEXTUEL

Notre objet de recherche étant lI'impact possiblen dhangement de contexte sur
différentes composantes de I'estime de soi etdpadiition des éléves a l'autorégulation
affective (contréle de l'action), nous devons défiplus précisément ce que nous
entendons par le terme "contexte" mais aussi ksicplarités pédagogiques du
contexte dont nous parlons.

Nous commencons par spécifier que notre mémoireeatre sur deux contextes de
I'enseignement spécialisé car nous avons fait padse questionnaires en classe
spécialisée et dans les Ecoles de Formation Pexsiohnelle (EFP). Dans un premier
temps, nous présentons les aspects essentielerdeiinement spécialisé tel gu'il est
mis en place localement dans le canton de Genéve

Dans un deuxiéme temps, nous décrivons les patitkd du contexte de la classe
spécialisée. Pour cela, nous faisons appel a debemdhes concernant les
comportements des éléves en classe spécialisés, anasi sur les pratiques des
enseignants spécialisés sous l'angle de leurs gyes@mportements, interactions
verbales, leur utilisation des ressources matésgles conditions didactiques, etc..
Troisiemement, nous faisons état des particularies Ecoles de Formation

Préprofessionnelle.

2.1. L’enseignement spécialisé dans le canton aee

L’enseignement spécialisé dans le canton de Gemsteplacé sous I'égide du
Département de I'Instruction Publique (DIP), etlarticulierement de la Direction
Générale de I'Enseignement Primaire (DGEP), organsein du DIP qui s’occupe de
I'enseignement primaire ordinaire et de I'enseigeetrspécialisé pour les enfants et
adolescents entre 0 et 18 ans (jusqu’'a 20 ans, aatans cas). La DGEP collabore
avec le Service Médico-Pédagogique (SMP) qui essiatattaché a I'Office de la
jeunesse, I'enseignement spécialisé étant un sedilesMP.
Nous trouvons sur le site du Département de l'liesion Publique la description
suivante concernant le SMP :

Le Service médico-pédagogique (SMP) de I'Officelalggunesse s’occupe

d’enfants et d'adolescents de 0 a 18 ans présentast troubles



psychologiques, cognitifs, du langage, certainefecabns nerveuses,
sensorielles ou motrices et qui peuvent bénéfitiame action thérapeutique
et/ou d'une éducation spécialisée adaptée a leuiBiicutiés.

(www.geneve.ch/smp)

Selon le site officiel du canton de Genéve, I'egsement spécialisé est: « chargé
d’offrir une scolarité spécialisée a tous les etdat adolescent-e-s, entre 4 et 18 ans,
qui ne peuvent bénéficier de structures scolairesrdinaires »
(www.geneve.ch/enseignement_primaire/enseignemeetiadise.asp).

Les structures scolaires ordinaires de I'école aniensont les divisions élémentaires
puis moyennes. La structure scolaire de I'écoleors@égire ordinaire est le Cycle
d’Orientation. Un enfant scolarisé en cursus olidnpassera d’'un degré a l'autre, a
chaque rentrée scolaire, sauf s'il y a redoublemiéne fera de la 4 enfantine a la
deuxieme primaire (notons tout de méme que la gnentlasse enfantine n’est pas une
classe obligatoire), puis de la troisieme a laesiné primaire puis de la septieme a la
neuvieme année du CO, etc..

L’enseignement spécialisé ne fonctionne pas enédedfourtant les années passent et

I'éleve atteint 'dge auquel il est qualifié dertant c’est-a-direa 12 ans.

2.1.1 Structures publiques d’enseignement spégialis

L’accueil des éleves a besoins éducatifs particulise fait dans trois types de
structures : les centres d’appui a I'intégratiotividuelle des éléves en classe ordinaire,
les classes spécialisées, les centres médico-pgidags. Voici la description de

certaines de ces structures.

A Genéve, il existe 21 regroupements de classesiadigées (21 écoles primaires
comprenant des classes spécialisées), en touté8esl| spécialisées, un peu plus de 40

centres médico-pédagogiques et 2 écoles de famptéprofessionnelle (SMP, 2007).
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Les Centres Médico-Pédagogiques (CMP)

Les CMP sont répartis sur le canton, généralemams des villas appartenant a I'Etat.
lIs accueillent, pour la plupart, une douzaine@vék dont les difficultés peuvent étre de
I'ordre de déficiences sensorielles (sourds et ntalelants, aveugles et malvoyants), de
handicaps physiques, de handicaps mentaux ou emmrdifficultés d’adaptation
scolaires et sociales. On parle aussi d’élevestayes troubles du comportement, des
difficultés d’apprentissage, des troubles du dgyedonent, etc.. Les termes utilisés sont
presque aussi nombreux que les situations dessénaieillis. On trouve différentes
structures en fonction des ages. En effet, ente¢ 4 ans, les enfants sont placés en
jardins d’enfants spécialisés ; puis les CMP régseht les enfants en groupes, ceux
ayant entre 4 et 8 ans, puis ceux ayant entrel® etns. En réesumé, on accueille des
enfants ayant 'age de I'école enfantine, de I'éqmiimaire et du CO ; ils sont répartis
selon leurs ages et leurs particularités. Les adelds (13-15 ans) peuvent aussi étre

scolarisés dans les Ecoles de Formation Préprofesdie (EFP).

Les classes spécialisées

Le méme type de population peut étre accueilli kxsse spécialisée, celles-ci étant
intégrées au sein des écoles d’enseignement aminzdntrairement aux CMP. En
géneéral, les classes comptent entre 8 et 12 éthwrddes ages et les difficultés varient.
lIs peuvent avoir un projet d’intégration en classéinaire et étre intégrés partiellement
pour certaines disciplines. Les éléves de claspésiaisées ont la particularité, par
rapport aux éléves de classes ordinaires, de nfopasr une “volée” (Pelgrims, 2003).
En effet, ils ont non seulement des ages variés itzaarrivent au sein de classes a des
moments différents de leur parcours scolaire. @ertaont étre suivis depuis trois ans
par le méme enseignant quand d’autres vont intégreasse alors qu’ils ont déja passé
un an dans une autre classe spécialisée ou quilemt d’'une classe ordinaire. C'est
pourquoi il N’y a pas de passé commun ou d’histomamune de la classe. Ces éleves
ne se connaissent pas forcément depuis longtenmsretpeut-étre pas d’affinités aussi
grandes que celles de leurs camarades de clasbesi@s. De plus, les apprentissages
gue les éléves de classe spécialisée ont opérésnhpas forcément les mémes et n’ont

pas non plus eu lieu aux mémes moments.
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Les Ecoles de Formation Préprofessionnelle (EFP)

Les EFP accueillent des éleves a besoins eédupatificuliers a partir de I'age de treize
ans. Les éleves qui arrivent en EFP sont, pour deamde majorité, issus de classes
spécialisées ou de CMP.

Le mandat des EFP est le suivant :

- Assurer aux jeunes les conditions d’encadrementegir permettront le
meilleur projet de formation possible ;

- Faire prendre conscience des connaissances esadedr-faire déja
acquis a travers leur utilisation et susciter laesgité et I'intérét de les
développer ;

- Aider a l'adaptation de ses comportements soc&untellectuels ainsi
gue son appréciation et son estime de soi ;

- Renforcer l'utilisation des instruments langagiemathématiques et
graphiques nécessaires au traitement des inforsatei du monde
environnant pour les développer et favoriser I'esten d’autres
connaissances ;

- Faire identifier les savoir utiles et les attiégchécessaires dans le monde
du travail.

Tous les moyens sont a organiser pour que la timmsntre 'école de
formation préprofessionnelle et la vie active $obbjet de travail des EFP
pendant toute la durée de fréquentation de ceg®edlnon seulement en
prévision de la sortie. (SMP, 2003)

On compte deux EFP dans le canton de Geneve, ahamtoueillant environ 100
adolescents répartis en quatre ou cinq unités da 2B éleves d’ages différents. La
encore, les éléves ne forment pas une “volée” eax @e premiere et de deuxieme
année sont mélangés au sein des différentes ubhgéparcours scolaire en EFP est
limité a deux ans, sauf exception. Chaque unite&ersadrée par divers professionnels:
des enseignants, un maitre spécialiste, un resplentiaérapeutique, des conseillers
d’orientation ou encore un conseiller social. Apf&-P, ils aideront les éléves a
poursuivre une formation dans un autre lieu ; ddesrares cas, des éléves ont pu
intégrer directement une formation pratique typeCCEertificat de Fédéral de

Capacité) ; d’autres ont pu entrer dans un atphaiégé.
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2.2. Les particularités du contexte de classe afigée

Les classes spécialisées accueillent des éléevepauri la plupart, ont commenceé leur
scolarité dans I'enseignement régulier et qui stdlarés en difficulté d’apprentissage
ou de comportement, le plus souvent, entre la pnemet la troisieme année d’école
primaire (Pelgrims, 2003). Il s’agit de classes tdaifectif est réduit dans I'intention
déclarée de pouvoir mieux répondre aux besoins afiflsicde chaque éleve.
L’enseignant doit alors étre capable, du fait dmhe peu élevé d'éléves au sein de sa
classe, de proposer a chacun un programme adapgampétences et de travailler de
maniere ciblée sur ses difficultés, qu’elles soidat type cognitives ou affectives.
Pelgrims Ducrey (2001) montre a quel point lesiguas d’enseignement effectives ne
coincident pas avec cette prescription : il est,effet postule, que I'on «favorise
I'apprentissage des éleves en les placant danstirature spécifique a leur handicap, et
en leur offrant des méthodes et interventions pegigges différenciées en fonction de
leurs caractéristiques personnelles» (p. 147).itférenciation pédagogique dont il est
question est une recommandation fréquente. Lestéfeles classes spécialisées sont
réduits en vue d'une pédagogie optimale pour lesed| celle qui permettrait de
différencier. En l'occurrence, Ducrey et Pelgrimsi2y (1997) ont révélé qu'en classe
spécialisée le temps d'enseignement durant legquelplusieurs éleves effectuent une
tache difféerente s'éleve a 40% contre 22% en clastieaire (Lurin et Soussi, 1989,
cités par Pelgrims Ducrey, 2001, p. 151). Nous poos dés lors penser que
I'enseignement spécialisé remplit son contrat aeani de la différenciation. Cependant,

nous trouvons intéressant de citer ce passagermddale synthése de Pelgrims Ducrey:

En ce qui concerne les classes spéciales, leur asitigm est tres
hétérogéne du point de vue de I'dge, des niveaokaises, des profils
cognitifs et conatifs des éléves. Il peut étre sggpgue la gestion de cette
hétérogénéité, assurant un seuil tolérable d’'osdogal au sein de la classe,
repose nécessairement sur des stratégies de ddidtien, au risque méme
gu’elles ne renforcent les différences interindigties. Que la mise en
ceuvre de telles stratégies reléve plus d’intentaégérément formatives
des enseignants que de routines fonctionnelles giam de «tenir la

classe » n’est d’ailleurs pas controlé. (Pelgrinuei@y, 2001, p. 154)
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Selon elle, il faut étre attentif aux "effets pasrede stratégies de différenciation que
des enseignants utilisent afin d’assurer le calme’acedre en classe que pour
véritablement favoriser les apprentissages scelaleechaque éléve. En effet, afin de
prévenir chez certains éleves confrontés a desadbstou a des taches complexes des
comportements perturbant I'ordre en classe, cexsapmatiques consistent a « adapter a
la baisse » le niveau de difficulté et le type @ighes proposées aux éléves. Il faut aussi
relever que des éléves occupés individuellemertuagupitre, en présence et avec les
aides directes de l'enseignant, vont étre moinstsuj s’exciter que des éleves qui
doivent débattre en groupe ou travailler ensembéecalme et le silence étant des
conditions indispensables pour une bonne concentrat sont les indices d’une bonne
gestion de classe. Les enseignants font ce queils/gnt pour offrir ces conditions a
leurs éleves, mais le font parfois aux dépendsedalerniers.

Si I'on continue la lecture de larticle cité préeénment, on constate que cette
« différenciation implicite », donne un taux minimuwd’interactions entre pairs et de

travail collectif:

Les occasions d’apprentissage des disciplines iseslaont plus souvent
fournies sous forme de travail individuel qu'en mmodollectif et les

interactions entre pairs ne couvrent que 6% du sedgnseignement. Cette
étude [Ducrey & Pelgrims Ducrey, 1997] montre dasptfjue les lecons
collectives sont avant tout directives, I'enseignarposant un contenu,
fournissant des consignes, posant des questiosséléves s’exécutant.
(Pelgrims Ducrey, 2001, pp. 155-156)

L’article de Pelgrims Ducrey nous a paru tres adégour illustrer les caractéristiques
du contexte de I'enseignement spécialisé. En dffetteur fait une synthése des travaux
genevois, nationaux et internationaux traitant dasservations des pratiques
d’enseignement en classe spécialisée au coursimgisderniéres années ; nous avons
choisi de présenter les principaux constats sousdale tableau et de formuler leurs

effets possibles sur les apprentissages des éleves:
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Pratiques d’enseignemerit Apprentissages des élévés

« Fournissent peu d’expériencesApprennent peu a faire des liens entre les
favorisant le transfert ou le connaissances et leur application.
développement de compétences

de résolution de problémes » >3 Les éléves ont des difficultés a résoudre les
Les enseignants doivent plus  taches et parfois se trouvent en situati@cliec.
intervenir

« sollicitent peu de réponses  Se contentent de répondre brievement.

élaborées »

Baisse des exigences - La qualité langagiére des €léves ne progresse
pas.

« Travaillent rarement avec des Ne sont pas suivis dans leur évolution cognitive.
eléves en individuel ou en sous-

groupe. » —llIs n'obtiennent pas toujours de régulation ou
Lors d’un échec, I'enseignant ned’aide adaptée a la difficulté gu’ils rencontrent.
saura pas forcément la nature des

obstacles rencontrés par I'éléve.

« Les situations d’apprentissageRépondent seulement a des exigences de
impliquant des interactions entremoindre niveau cognitif ; ne construisent pas
pairs ou visant des processus avec leurs camarades leurs stratégies cognitives ;
cognitifs de haut niveau par la n’exercent pas leurs compétences langagiéres ; ne
discussion, la découverte, la  verbalisent pas leur raisonnement.

verbalisation du raisonnement,

la prise de décision de la part de> Pas de conflit socio-cognitif. Les processus
I'éleve sont [par contre] cognitifs de haut niveau étant mis a I'écart, és n
rarement observeées. » sont pas entraineés.

Sans discussion, I'enseignant ne

pourra savoir si I'éléve maitrise

son raisonnement ou Si sa

réussite est due au hasard.

« Prédominance des lecons

collectives et du travail

individuel et rareté des situations

impliquant des interactions entre

pairs sous forme de compétition,

collaboration, coopération ou

tutorat. »

! Citations en italique extraites de I'article ddgfiens Ducrey (2001).
2 Commentaires sur les apprentissages des éléves
% Ce symbole signifie la conséquence.
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En lecture et écriture,recours  Apprennent le décodage et les savoirs spécifiques
fréquent a l'utilisation de taches en lecture/écriture mais n'apprennent pas
spécifiqgues de décodage, forcément les stratégies d’acces a la
orthographe et grammaire au compréhension.
détriment d’activités de
communication favorisant - Les éleves s’engagent dans la lecture s'ils
'acces a la compréhension et ledisposent des outils cognitifs pour y trouver du
développement de compétencessens et s’ils en percoivent I'utilité. Sans
langagieres, stratégiques et développer la compréhension, il est moins
meétacognitives. » probable que cela se passe. lls n’exercent pas
leurs capacités langagiéres.

«face a un degré de handicap Les éleves peuvent imaginer que si I'enseignant
socialement signifié comme plusrépond a leur place c’est parce qu’il croit qu’ils
sévere, les interventions verbalese sont pas capable de répondre.

des enseignants jouent a la fois

un réle de sollicitation et de

réponse, a la place des éleves.

L’enseignant veut éviter a I'éléve

de vivre une situation d’échec.

- Effet Topaze.

« rareté (...) des interactions  Les éleves n’apprennent pas a mobiliser les
visant les stratégies de résolutioprocessus d’autorégulation métacognitive et

de problémes, les affective.

métaconnaissances,

I'autoévaluation, —->Désengagement de la tache, manque
'autorégulation et la d’autonomie, difficulté a perséveérer dans
généralisation » 'accomplissement de la tache.

«moins d’enseignement des > Les éleves réussissent assurément dans les
disciplines scolaires sélectives taches (pas forcément d’apprentissage et de
(francais et mathématiques)» compréhension). lls ne percoivent pas d’échec et
(Pelgrims 2006). ne mettent pas en place des stratégies d’évitement
Les répétitions de taches simplede la tache pour contourner un obstacle cognitif.
stimulent le maintien de

I'attention mais rythme de

progression trés lent.

Nous avons mis en avant les particularités desopied observées en classe spécialisée,
du moins les caractéristiques qui sont décritesncerares ou encorepeu hombreuses
en comparaison avec les pratiques observées eseslasdinaires. N'oublions pas que

I'enseignement ordinaire partage un grand nombeedeonstats.
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L’enseignement spécialisé est donc un contextdcphaer dont il est important de

relever les spécificités afin de mieux caractérisemilieu dans lequel évoluent les
éléves de notre recherche. Globalement nous powimmgue la pression a apprendre, a
accomplir et a réussir est moins forte en classiglisée qu’en classe ordinaire.
Soulevons, toutefois, que I'enseignement spécialssé&composé de plusieurs structures
dont seulement deux concernent notre recherchelakse spécialisée et I'Ecole de
Formation Préprofessionnelle. Lorsque nous citoegriPns Ducrey (2001) il s’agit

essentiellement de la classe spécialisée.

2.3. Les particularités des Ecoles de Formatioprieféssionnelle

En ce qui concerne les pratiques d’enseignemeticpigres aux EFP, il n'existe, a
notre connaissance, pas d’étude d’observationémagsgiques a Genéeve.

Nous pouvons, toutefois, faire référence au madesteFP (voir chapitre 2.1.1.) afin de
comprendre les objectifs de ces établissements.

La premiéere tache assignée aux EFP est de peeraettréléves de trouver un projet de
formation professionnel leur correspondant, au ¢exes deux années de scolarité.
Celle-ci étant particulierement courte, les ensmigm doivent allier temps
d’enseignement des disciplines et temps axé swgclaerche d’'un projet professionnel.
Pour trouver ce projet, les éléves participengs dteliers (bois, cuisine, fer...) mais ils
vont aussi chercher a faire des stages afin d’alesrexpériences qui sont considérées
par I'équipe enseignante dans le projet d’avenifgssionnel. Le temps scolaire est
beaucoup centré sur les taches relatives au ppogessionnel et moins sur les
disciplines scolaires.

Dailleurs, si 'on examine la teneur du mandat B&® (voir partie 2.1.1.), on ne trouve
pas vraiment de taches explicites relatives a égmement des disciplines scolaires.
Les références disciplinaires qu’il contient s@ptise en compte de savoirs déja acquis
et la consolidation dans l'utilisation des instrumse langagiers, mathématiques et
graphiques. On est donc plus dans le renforceneenédjui a été vu lors de la scolarité
antérieure que dans la construction des nouveguremjissages.

Les objectifs d’enseignement présents aux EFP serpeoritairement le projet
professionnel puisqu’il est explicité dans le mdndae «tous les moyens sont a
organiser pour que la transition entre I'Ecole denfation Préprofessionnelle et la vie

active soit I'objet de travail des EFP » (Servicédico-pédagogique, 2003).
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Plusieurs partenaires encadrent les éleves lordadeonstruction de leur projet
professionnel : les enseignants, le maitre d'éducathysique, le maitre de dessin, le
maitre d’atelier, le répondant thérapeutique, lesedler social, le psychologue

d’orientation ainsi que le responsable d’établissenet I'inspecteur.

Contrairement aux éléves scolarisés au CO qui seindat, dans la majeure partie des
cas, a une scolarité post-obligatoire aboutissamt dipldme (école de culture générale,
école de commerce) ou a une maturité fédéralee@®)) les eléves scolarisés aux EFP
se préparent a une future vie professionnelldatrdentrée dans la vie active, comme le
soulignent Gianoncelli et Caruso (2008) ainsi gkev8onski (2005).

Concernant les pratiques d’enseignement aux ERI pouvons faire référence a une
étude réalisée en France par Goigoux (2000). Somage traite des pratiques
d’enseignement en lecture dans des classes d'eeseémt spécialisé, classes des
Sections d’Enseignement Général et Professionnab#®d(SEGPA) comparables aux
EFP du canton de Geneve. Certaines pratigues onegegs ressemblent a celles
observées en classe spécialisée, nous en présentgrelques-unes. Goigoux interroge
les enseignants des SEGPA et analyse leurs répdhsasessort notamment que « les
professeurs aident les éleves a comprendre lesstégtits qui leur sont proposés. Mais
rares sont ceux qui les aident a comprendre comitsgmburraient le faire seul. [...] En
classe, le plus souvent, les éleves savent cescgoiht en train de faire, mais pas ce
gu’ils sont en train d'apprendre » (p. 130). Il sed également que l'une des
préoccupations des enseignant est de motiver é&a®%l éviter le dégodt. De ce fait,
Goigoux (2000) met en évidence qu’il n’est pas rage les textes de lecture soient
d’abord choisis pour lintérét du theme qu’ils atbemt, en rapport avec les
“préoccupations d’adolescents”, rarement en fonctibune compétence spécifique
gu'ils permettraient d’exercer » (p. 133). Un autenstat qui vient caractériser ces
pratiques d’enseignement réside dans I'évitemetiedieec et 'assurance de la réussite.
Il semble, en effet, que dans « le souci d’éviter é@leves les situations d’échec qui ont
trop massivement jalonné leur scolarité antériel@®,maitres sont parfois conduits a
simplifier les taches proposées ou a épargner iffisuttés aux éléves » (p. 133),
pratiqgues qui sont similaires a celles observéeslagse spécialisée (Pelgrims Ducrey,
2001).
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Si ces pratiques ne s’appliquent pas a tous lesiggments interrogés par Goigoux, la
majorité d’entre eux s’attache plus aux résultataux processus intellectuels mis en
ceuvre pour aboutir a ce résultat. Il affirme dooe dans le plus grand nombre de ces
observations, « les professeurs “soufflent” leonies aux éleves les plus en difficulté
signifiant par la qu’ils accordent plus d’'importanaux résultats qu’aux processus » (p.
141) ; il s’agit Ia d’interventions de type « Effbpaze » que nous avons aussi souligné
auparavant pour les classes spécialisées du peimair

Enfin, en parlant des taches effectives des éldimgeur met en évidence que bien
souvent, I'activité réelle de I'éleve est bien laa I'activité attendue par I'enseignant.
Cachée derriére des effets de contrat, I'enseigmaté voit pas, il veut « s'assurer que
les éleves ont compris le texte (compris mais paséfment lu), motiver les éléves
('activité prime sur I'apprentissage), éviter I (méme au prix d’'un évitement de
tache) » (p. 142). Ces constats sur les pratiqieseignement de la lecture semblent
bien similaires a celles qui sont observées ersetaspécialisées du niveau primaire. lls
s’'appliquent certainement aussi aux pratiques éignement de la lecture en EFP au
regard des expériences et observations informelles nous avons de ces contextes
locaux. Toutefois, les particularités du contexes &EFP résident plus, comme nous
I'avons vu, dans des objectifs, des taches et dpens essentiellement orientés sur le
projet de formation professionnel que sur I'enseigant des disciplines scolaires
habituelles de l'enseignement secondaire. C’'ests smet angle des objectifs, des
activités des difféerents milieux scolaires (clasatlier) et professionnels (stages en
entreprise), que le passage d'une classe spéeciabsé EFP représente bien un
changement de contexte, pédagogique et didactgue les éleves.
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3. CADRE THEORIQUE

3.1. La motivation en contexte scolaire

3.1.1. La motivation : une définition

Sur le terrain scolaire, il n’est pas rare d’entengiarler de la motivation des éléves, de
leur motivation a apprendre, a s’investir ou a gager dans certaines taches proposées
par I'enseignant. L'image de I'éleve impliqué daes apprentissages, celui qui leve la
main en classe, celui qui cherche, celui qui s'egse se traduit souvent par le fait qu’il
est motivé, contrairement a celui qui ne parle gasne rend pas ses travaux, qui a « la
téte en l'air », qui évite la tache par tous leyyems. Ces signes souvent observables en
classe, peuvent-ils étre traduits simplement eantligu’'un éleve est motivé ou non ?
Mais qu’est-ce que la motivation ? A quoi se rapporlle ? Rousseau disait déja en
1762 dans son ouvrage 'Emile qu’il suffit de « dena I'enfant le désir d’apprendre et
toute méthode lui sera bonne. » (Vianin 2006, p, &brs I'idée souvent avancée qu’un

éleve motivé apprendrait mieux a-t-elle du sensI’2€) ce qu’un éleve « motivé » ?

Les diverses définitions de la motivation conceti@ssence méme du mot. Comme le
rappelle Vianin (2006, p. 21), « I'étymologie du tfimotivation”- du latinmovere qui
signifie se déplacer confirme sa vertu premiere : début et sourcedemouvement ».
La motivation serait alors le moteur d'une acti@me, qui la met en marche. En
poursuivant dans cette voie, Vianin présente plusieauteurs pour lesquels la
motivation a a voir avec cette notion de mouvemPantanella (1992), par exemple,
définit la motivation comme « une énergie qui néais courir » (Vianin, 2006, p. 23).
Aubert (1994), quant a lui, la voit comme « un tstade la démarche vers... ce qui
pousse a... ce qui donne I'élan » (Vianin, 2006, §). Nous pouvons alors nous
demander d’ou vient cetnergie ou se situe cstarteret si I'individu a-t-il une part de

responsabilité dans cette mise en mouvement ?
Pour Pelgrims (2006), la motivation concerne unestide de facteurs individuels,

contextuels et situationnels qui insufflent desmtions d’apprendre des éléves, leur

engagement et leur persévérance dans [lactiviténitteg dapprendre. Les

20



caractéristiques de I'environnement dans lequééu& apprend jouent donc un réle

important en tant que « moteur poussant ».

Auger et Bouchelart (1995) ajoutent un élémentrguis semble important, notamment
en contexte scolaire, puisqu’ils soulignent I'imamce de « créer les conditions qui
poussent a agir » (Vianin, 2006, p. 23). On vaitige la motivation ne va pas de soi, et
gu'il est donc nécessaire de la susciter. Les fiastenotivationnels seraient alors

essentiellement environnementaux. Dans le contsztdaire, on comprend le role

important de I'enseignant qui doit créer les sitweg d’apprentissage adéquates pour
induire la dynamique motivationnelle orientée &@scomplissement de taches solaires

et I'atteinte d’objectifs d’apprentissage.

Pour compléter ces définitions, nous amenons enaoreaspect qui a trait a la
conscience du sujet face a cet état dynamique to@esotivation. En effet, si comme
nous l'avons dit plus haut, la motivation ne va passoi, que faut-il créer comme
situation pour que le sujet soit motivé a faire angon d’apprentissage?

Certains auteurs parlent de finalité, de but detiba. Nuttin (1985) voit la motivation
comme «toute tendance affective, tout sentimestceqtible de déclencher et de
soutenir une action dans la direction d’'un but safvh, 2006, p. 24). Dans le cadre
scolaire, I'enseignant fixe des objectifs pour legons. Il a, bien sdr, ses propres
objectifs en fonction du programme qu’il percoitndasa globalité, mais aussi des
objectifs qu’il fixe pour les éleves, le temps @elécon. Ce sont ces objectifs, plus
perceptibles pour les éléves qui peuvent définibutna atteindre, I'état final de I'action

a entreprendre.

3.1.2. La motivation intrinséque et extrinseque

Bien que la théorie de la motivation intrinseque egtrinséque date de quelques
décennies (Reuchlin, 1991), les notions intrinségieextrinséques sont encore
convogquées dans les discours et idéaux pédagogioess priori consistent a valoriser
les éléves motivés a apprendre intrinsequementjnp@ét pour les savoirs, et a peu
considérer les éleves qui s’engagent dans les rigsages dans le but d’obtenir de
bons résultats, une réecompense, des louanges @totvextrinseque). La motivation

extrinséque impligue un engagement important dexségnant et se rapporte
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directement au courant behavioriste : « En édutatan appelleramotiver le fait
d’utiliser et de renforcer les impulsions propres ld personne a éduquer pour se
rapprocher d’'un objectif éducatif ou pédagogiqueccet » (Perrez, Minsel et Wimmer,
1990, p. 234, cité par Vianin 2006, p. 24). Rerdodes comportements adéquats pour
en augmenter leur fréquence est une ligne directtic courant behavioriste. Si I'on
donne une récompense pour chaque bonne actioriéigrel accomplit (renforcement
positif) on peut penser qu’il sera motivé a lesodpire. A l'inverse, il s’agit également
de discriminer les actions jugées inadéquates suefesurs par une sanction par

exemple (renforcement négatif).

A l'opposé de ce type de motivation, la motivatiotrinséque « concerne l'atteinte

d’objectifs que le sujet s’est fixé par lui-méme fdeon autonome » (Reuchlin, 1991,

p.121). Il découle de la motivation intrinsequefd& que le sujet trouve dans les buts
qu’il s’est fixé une réelle utilité ou un degré siatisfaction qui I'intéresse. Le sujet est
alors motivé par lui-méme et pour lui-méme. Cetirception s’attache a des courants
de la psychologie humaniste qui considerent queujet a un role actif dans la

détermination de ses choix et de ses comportements.

Apparemment en opposition, ces deux types de mimivaont étroitement liés. Dans

son modéle, Deci (1985, 1991, cité par Viau, 198, 105-106) montre comment la

motivation extrinséque, en passant par plusielwadest distincts, peut amener a une
motivation intrinseque. Le sujet peut se réappesin objectif qui n’était pas le sien a

son origine :

La dynamigue motivationnelle, modéle de Deci

Amotivation Motivation

extrinseque

Régulatior—— Introjectioch—  Identditior— Intégration
externe

Motivation
intrinséque
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D’autres auteurs comme Lens affirment que «la vatbn a apprendre est une
combinaison entre la motivation extrinseque etinséque » (1994, p. 3938, cité par
Brosset & Fischer, 1999, p. 10).

Bien que ces deux formes de motivation soient lidess tenons a mettre en avant les
risques de dérive dans l'application d’'un systémeeahforcement tel qu’il est proposeée
dans les approches behavioristes. En effet, dekegtwcomme celle réalisée par Deci
(cité par Lieury et Fenouillet, 1996), montrent daemotivation extrinséque peut avoir
un effet néfaste sur la motivation intrinseque.

L’étude de Deci consistait a séparer deux groupéswebs et a leur faire réaliser les
mémes taches. Un groupe d’éléves était recompemséguoir fait la tache mais pas
l'autre. Les chercheurs ont noté que les élevesmpensés travaillaient mieux que les
autres. Puis, les réecompenses ont cessé. Les ehesant alors constaté que les éleves
initialement motivés par ces récompenses ne faisaies d’effort, tandis que l'autre
groupe ne changeait rien a son attitude de tratgersévérait plus longtemps. Cette
étude tend a montrer que les pratiques d’enseigmecoesistant, par différents moyens,
a renforcer la motivation extrinseque peuvent Btrigibles aux apprentissages car elles

annulent la motivation intrinseque.

Au regard de ces nombreuses définitions et desddaspects qu’elles engendrent, nous
comprenons mieux a quel point la motivation estcancept complexe. Pour terminer
nous aimerions amener une derniere définition dmddéivation en contexte scolaire
issue des modeles socio-cognitivistes que nouwdreupertinente puisqu’elle met en
interaction des facteurs personnels, comportemenghuenvironnementaux. Viau et
d’autres auteurs socio-cognitivistes s’accordendéfinir la motivation en contexte
scolaire comme étant « [...] un état dynamique gsés origines dans les perceptions
gu’'un éléve a de lui-méme et de son environnemeqid’incite a choisir une activité,

a s'y engager et a persévérer dans son accompésseiin d’atteindre un but » (Viau,
1994, p. 32).

Influencée par les perceptions de I'éleve, ses cotaments et son environnement, on
peut comprendre que la motivation soit ici déficaenme un état dynamique qui change
constamment en fonction des variations dans l'enviement scolaire, dans les

situations didactiques et des perceptions que eélgwe en a.
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La motivation n’a pas a voir uniqguement avec lxigitne enseignée, mais aussi avec
les conditions d’apprentissage que I'enseignantengplace. Comme le souligne Viau
(1994), la discipline en elle-méme ne suffit donc pas @we I'éleve soit motivé dans
'accomplissement de la tadche proposée. Les comditid’apprentissage et les
perceptions qu’'ont les éleves de classes ordinairéle classes spécialisées (Pelgrims,

2003, 2006) jouent un réle motivationnel important.

3.2. L’estime de soi

Nous avons vu dans le dernier modele de la motinadie Viau, que les perceptions
qu’un éléve a de lui-méme sont un facteur motivete important. Nous allons voir ce

gue sont ces perceptions et déterminer la platestane de soi.

3.2.1. Les perceptions de soi

« Les perceptions de soi sont les connaissancemepersonne a sur elle-méme et
gu’elle utilise et modifie lorsqu’elle vit des éw@ments » (Viau, 1994, p. 40 ette
définition met en avant le fait que les perceptidassoi sont construites par I'individu.
Comme le souligne Viau (1994), elles sont subjestiau sens ou elles ne correspondent
pas forcément a la réalité des faits. Une perspenepenser qu’elle ne réussira pas une
action sportive, par exemple, alors que ses adfestiss montrent qu’elle en est
capable. «Il n’existe cependant pas de faussesep®yns de soi, car celles-ci
correspondent a ce gu’une personne croit sincere@tien Toutefois, les perceptions de
Soi peuvent étre réalistes ou irréalistes» (Vi@941 p. 40)

Ces perceptions de soi naissent d’expériencesieumntes et on comprend qu’elles se
modifient en fonction des nouvelles expériences bimdividu va faire et de ses
réussites ou échecs. En contexte scolaire, I'inapoe des perceptions de soi a amené
certains auteurs « a affirmer que ce ne sont padda capacités réelles de I'éleve qui
comptent dans I'accomplissement d’'une activité pfaptissage, mais bien celles qu'il
pense avoir (Covington, 1984 ; Weiner, 1984) » (Mi894, p. 41).

Les différentes perceptions de soi composent utigd egénérique appelémncept de
soi par certains auteurs (L’Ecuyer, 19783%time de sagpar d’autres (Harter, 1998), ou

encoremage de soau sens plus commun.
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3.2.2. L'estime de soi : une définition

L’estime de soi, I'image de soi, le concept de aatant de termes qui apparaissent dans
la littérature pour parler des mémes dimensionsir Poieux comprendre de quoi il
s’'agit lorsque nous employons le terme d’estime sdg¢ nous allons comparer
différentes définitions.

Selon L’Ecuyer (1978 : p. 36) le « concept de sbiume organisation hiérarchisée d’'un
ensemble de perceptions recouvrant des aspegiueyariés quant a la facon dont la
personne se percoit. Dans ce sens, le concept deisdonc étre considéré comme un
concept multidimensionnel » (cité par Viau, 199443).

Pour Pelgrims (2007), leoncept de soest une traduction littérale de I'anglaslf-

concept souvent synonyme, en francais, destime de sai

L'estime de soi désigne l'entité multidimensioneelju’est le systeme
dynamique des perceptions et des appréciations oile irccluant les

perceptions et l'appréciation de ses différentesaataristiques, de ses
compétences dans divers domaines, et de sa prapeerven tant que

personne. (p. 10)

Selon Reuchlin (1991) le terme de concept de sailémit comme suit: «[...] en
chaque situation et en chaque moment un individiaiselu personnage qu’il croit étre
une certaine représentation » (p. 59). Dans saitiéfi, il met en avant I'aspect évolutif
et instable du concept de soi. Il dénote ausspéassubjectif car, selon lui, chacun est
I'évaluateur de sa représentation de soi et paséourent chacun est juge et partie pour
lui-méme.

Nous voyons que différents auteurs, en utilisarg terminologie différente, ont des
définitions relativement semblables. Ils mettenustol’accent sur le caractere
multidimensionnel et changeant des représentatjaespeut se faire un individu sur et

de lui-méme.

Selon James, I'estime de soi serait influencédepar|...] rapport entre les succes et les
échecs avec ce que l'auteur dénomme « ambitioassayoir les aspirations que nous
aurions a reussir » (Harter, 1998 p. 59). Il meni®le fait que I'estime de soi « revét

deux formes principales : la satisfaction et le oméentement » (James, 1998, p. 47).
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En effet, il faut que les réussites soient égaieplos €levées que les échecs pour qu’'un
individu ait une haute estime de lui-méme. Inversetncelui dont le nombre réussites

est inférieur au nombre d’échecs aura une faildllmmege lui-méme.

Selon Cooley, « le sentiment de valeur de soi sara construction sociale » (Harter,
1998, p. 59). Pour elle, la valeur de soi se dfpp a travers les interactions sociales et
les échanges que nous avons avec les autres. €ieshaginant ce que les autres
pensent de nous que nous fabriquons notre imagewseméme. Il s'agit, ici, de ce que
Cooley nomme léooking-glass self« Les autres étant des « miroirs sociaux » dans
lesquels l'individu se regarderait pour se faire uthée de I'opinion qu'ils ont de lui.
Cette opinion serait ensuite incorporée dans legption de sab (Harter, 1998, p. 60).

Nous voyons bien quie concept d’estime de soi revét des définitioriedintes selon
les auteurs. Toutefois, selon Harter (1998) « lgpait des professionnels s’accordent a
définir I'estime de soi comme I'évaluation globale la valeur de soi en tant que
personne. Il s’agit de I'évaluation qu’un indiviait de sa propre valeur, c’est-a-dire de
son degré de satisfaction de lui-méme» (pp. 5748)ce sens, Pelgrims (2007) pointe
les confusions possibles dans les écrits et disqoédagogiques : estime de soi au sens
générique de concept de soi désignant tout unragstie perceptions de soi ? ou estime
de soi au sens trés spécifiguevddeur de soui « désigne I'appréciation de sa valeur
en tant que personne » (p. 11) et qui est une ditiplas composantes du systeme de
perception de soi ? Dans la définition proposéeHmter (1998), nous retrouvons les
notions de jugement personnel de soi, d’autoévaluatainsi que la notion de
satisfaction qui se rapproche de la définition alads (1998).

3.2.3. Les composantes de |'estime de soi

Bien que James (1892) ait proposé un modéle mmukidsionnel du soi en distinguant
trois composantes, le soi matériel, le soi socidd soi spirituel, avant les années quatre-
vingt, I'estime de soi était plutbt considérée coenum concept global, «[...] comme
une structure unidimensionnelle qui s’enrichit d@ludkes expériences personnelles »
(Maltais & Herry, 1997, p. 2 sur 9). On parlait @al’une appréciation plutét générale
de soi. D’autres revues de la littérature (Hari®98 ; Pelgrims, 2006, 2007) montrent
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que l'estime de soi doit étre considérée depuisatesees 1980 comme une structure
multidimensionnelle.

« La valeur de I'approche multidimensionnelle rapassr le fait que le sujet s’évalue
differemment en fonction des domaines considérdsputgssant a un profil
correspondant aux différentes situations existbesie (Harter, 1998, p. 73). Un
individu peut avoir une bonne estime de lui-mémesdane situation donnée et une
faible estime de lui-méme dans une autre. L'estimsoi dépendrait alors également de

la situation dans laguelle se trouve l'individudetce qu'il doit faire.

Les résultats des équipes de recherche de Hbftgsh et de Shavelson
indiquent que tous ces concepts de soi seraieativeinent indépendants
les uns des autres, car la description et I'évelnajue fait I'individu de son
comportement peuvent varier d'un domaine a l'aivialtais & Herry,
1997, p. 2 sur 9)

Ces auteurs considerent deux catégories de pernspie soi : le soi scolaire et le soi
non scolaire. Ces deux catégories se déclinentrerevo différentes perceptions de soi
spécifiqgues. Nous trouvons ainsi diverses compesaat I'estime de soi. Dans le
domaine scolaire, il y a le sentiment de compétangese décline pour toutes les
disciplines abordées a I'école. « Ainsi le conaipsoi scolaire inclut un concept de soi
spécifiqgue a toutes les matieres comme les matigueatou le francais » (Maltais &
Herry, 1997, p. 2 sur 9).

Dans le domaine non-scolaire, nous avons, par eeerdgsentiment de compétences
sociales qui a trait avec les relations socialesisMomme le montre Pelgrims (2007) il
existe d'autres perceptions de soi tel que qui neah compléter ces premiéres
perceptions de soi que sont les compétences cogmigit scolaires et les compétences
sociales. Il s’agit des compétences physiques atiges, du degré d’acceptabilité par

les pairs, de I'apparence physique, des comportesne¢iiu sens moral.

Nous allons a présent définir les différentes cosaptes de I'estime de soi dont nous

avons commenceé a parler.
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Le sentiment de compétence

Selon Ninot, Bilard Delignieres et Sokolowski (2000 concept du sentiment de
compétence « correspond au sentiment qu’'a chacsa geopre valeur et a I'évaluation
gu'il fait de ses compétences sur plusieurs dinoerssspécifiques du Soi (Rosenberg,
1979) qui s’élargissent avec I'age (Harter, 1998).»166). Le sentiment de compétence
se divise en différentes catégories. On trouve motant le sentiment de compétence

scolaire et le sentiment de compétences sociales.

Le sentiment de compétence scolaire

Comme I'explique Pelgrims (2007), « ce sentimenicdmpétence scolaire désigne la
perception qu'un éléeve a de ses propres aptitutiesagacités a atteindre un but,
généralement fixé par I'enseignant, dans le domdew apprentissages a I'école » (p.
11). Cette dimension prend en compte le fait gaesléves évaluent leurs compétences
différemment selon les diverses disciplines scetairet ce, qu'ils soient en classe
ordinaire ou en classe spécialisée. En effet wegbeut se sentir tout a fait compétent
en mathématiques et pas du tout en francais. Aragop, Dutrévis et Toczek (2007)
expliqguent que les disciplines scolaires sont itigegdifferemment par les éleves selon
le projet professionnel vers lequel ils tendensabn leur genre. De plus, la valeur
académique accordée aux différentes disciplineduirain effet sur les performances
effectives des éleves. Dutrévis et Toczek (200W} fdat d’'une recherche menée par
Monteil et Huguet (2001, 2002) qui démontre la tieta entre les performances des
eleves et les représentations qu’ils ont d’eux-ngdens une discipline. Il semblerait
gue « ce ne sont pas les capacités des élevesmjuers jeu ici, mais bien la perception
des contextes liés aux disciplines scolaires quuleit les performances » (Dutrévis &
Toczek, 2007, p. 382).

Le sentiment de compétences sociales

Le sentiment de compétence, comme nous 'avor@usthaut, concerne d’'une part les
différentes disciplines scolaires mais égalemenctampétences dites sociales. Au sein
de 'environnement scolaire, les éleves se troudans une micro société. L'institution

scolaire sous-entend un systéme hiérarchisé, a@ap®ll un certain nombre de regles
sont a respecter afin qu’éleves, enseignants &t lesiacteurs de ce terrain puissent

vivre ensemble. Il en va de méme dans I'environmgmztra-scolaire de I'enfant dans
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lequel il tisse des relations sociales, qu’ellasrs#charmonieuses ou conflictuelles. Les
activités de quartier, les camps de vacancespigisd, autant de contextes dans lesquels
I'enfant développe des compétences sociales ermrésie pairs ou d’autres adultes.
Dans des systemes comme ceux-ci, les éléeves peweerdentir plus ou moins
compétents dans les relations qu’ils entretienagnt les autres. On parle alors ici de

sentiment de compétences sociales.

La valeur de soi

Le terme de valeur de soi est bien souvent prisnoeraynonyme de I'estime de soi

comme nous l'avons vu au chapitre 3.2.2., la vatleusoi étant considérée comme une
composante de I'estime de soi elle peut étre definomme « I'appréciation de sa valeur
en tant que personne, le degré de satisfactiomaerifant, un adolescent ou un adulte a
d’étre la personne qu'’il ou elle pergoit étre padit faite de sentiment d’acceptation de

soi, de respect de soi, de satisfaction de samala propre » (Pelgrims 2007, p. 11).

Apparence physique

La perception de I'apparence physique, désignaliation qu’une personne fait de son
apparence (taille, poids, couleur des yeux etmpatde ses capacités physiques.

3.2.4. Sentiment de compétence et contextes seslaguelques résultats

Les travaux réalisés a Geneve et ailleurs montpeatla perception qu’ont les éléeves de
classe spécialisée de leurs compétences socia@dsud apparence physique, de leur
comportement moraux et leur valeur de soi n'esinegenne pas plus faible que celle
de leurs pairs de classes ordinaires (Pelgrims5)2Q@ dimension qui semble affectée
est le sentiment de compétences scolaires. Ceattendion comprend les perceptions
gu'ont les éleves de leurs compétences dans lé&alifes disciplines scolaires. De
toutes ces perceptions, seules celles se rattachart disciplines sélectives

(mathématiques et francais) semblent étre touchiéest. évident que les résultats et les
difficultés rencontrées par les éleves dans cegptiizes ont un poids dans les décisions
de passage et dorientation, autrement dit, erdralivision ordinaire et la classe

spécialisée, mais aussi sur l'orientation vers éeomadaire ordinaire (CO) ou le

secondaire spécialisé (EFP). Dans son mémoireceercke, Pacini (2004) montre que ce
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sont les éléves qui sont prévus pour le CO et gnsent gu'ils iront au CO qui ont un
meilleur sentiment de compétences scolaires que pairs qui se dirigent vers les EFP.
Une recherche réalisée au Québec par DenoncoulipiuBouffard et Mc Intyre
(2004) avec des éleves en fin de cursus primadmaire examine les liens entre leurs
appréhensions (positives ou négatives) du passagecandaire et leur appréciation de
I'école, leur optimisme, leur hate d’aller au sedaire, leur sentiment de compétence,
leurs buts d’apprentissage et leur conception id¢elligence. Les résultats montrent
tout d’abord que « les éléves ont des anticipatioixées envers le secondaire mais les
anticipations positives sont en moyenne plus éevpe les négatives » (p. 83); lIs
montrent qu’il n’existe pas de lien entre le fdiaimer beaucoup I'école en fin de
primaire et les anticipations. En revanche, « jigséléves disent avoir hate d’aller au
secondaire, plus ils rapportent d'anticipations itpes et moins ils rapportent
d’anticipations négatives » (p. 84). Les deux tygasticipation se retrouvent chez les
éléves qui poursuivent des buts élevés de maifrisativation intrinséque) et de
performance (motivation extrinseque). Ces auteslessent enfin que ce sont les éleves
qui se sentent le plus compétents qui ont le mdasticipations négatives quant a leur
futur scolarité au secondaire. Bien que les él@e<sette recherche poursuivent une
scolarité en ordinaire, nous pouvons nous demamdes le cas ou cette étude serait
menée en fin de cursus primaire spécialisé, giélesltats obtenus iraient dans la méme
direction. Les éleves sortant de classe spéciatjgésont prévus pour le CO semblent
avoir un meilleur sentiment de compétence que lEgeé prévus pour étre scolarisés
aux EFP (Pacini, 2004). A ce stade, nous n’avosstpaivé de travaux similaires pour
I'enseignement spécialisé qui montreraient dandleyueesure les pratiques spécifiques
d’enseignement en fin de classe spécialisée éudtémentuelles anticipations négatives
des éleves de leur futur parcours au secondaigpamiamment de leur sentiment de

compétence scolaire.

On sait que le redoublement affecte certaines pgores de soi des éleves de classes
ordinaires. Crahay (1996) montre que cette mesédagogique visant a permettre aux
éleves de « partir sur de nouvelles bases et dteethavec une année de retard, certes —
des niveaux de compétences auxquels ils n'aurgenprétendre s’ils n'avaient pas
doublé » (p. 166) n'a que des effets négatifs. €feds se font sentir a la fois « sur le
plan cognitif (lecture, mathématiques, méthode rdwail) » (p. 163) et sur le plan

« affectif (image de soi, ajustement social ou éonoiel) » (p. 163).
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Dans sa thése, Pelgrims (2006) met en évidencdetl'dti redoublement antérieur au
passage en classe spécialisée sur le sentimemndpétence en mathématiques des
éleves. En effet, il semble que :

les éleves ayant redoublé au cours de leur sadldahs I'enseignement
ordinaire se sentent moins compétents, ont tendamdes craindre I'échec
et & croire davantage que seules la chance etdes sont responsables de

leurs réussites et échecs en mathématiques »4p. 18

Russo (2007) présente également un effet claiedaublement antérieur au passage en
classe spécialisée sur le sentiment de compétemc&ancais: «le redoublement
encouru il y a plus ou moins d’années influe totgosur le sentiment de compétence

scolaire dans la discipline la plus sélectiveydmgais » (p. 92).

3.3. Le contrble de I'action

Dans la premiere partie de ce chapitre, nous avangue la motivation concerne les
facteurs individuels et environnementaux qui irfiésent I'intention d’apprendre des
éleves ainsi que leur engagement effectif dans tdcbe d’apprentissage et leur
persévérance face a un obstacle. Un ensemble wutranontre que le sentiment de
compétence dans une discipline scolaire donnéeilooef parmi d’autres facteurs, a
motiver l'intention d’apprendre des éléves de classes ordinaires et spécialisées
(Pelgrims, 2006). Plus les éleves se sentent capabdtteindre un objectif, de faire ce
gu'il faut pour réussir, plus ils déclarent étrétgra consentir des efforts pour apprendre
et atteindre I'objectif. Parmi les autres factedisitérét et I'utilité que les éleves
accordent aux savoirs a apprendre, ainsi que leeatssances préalables des éleves
jouent aussi un réle important dans leur adhésiomobjectifs d’apprentissage.

Toutefois les intentions d’apprendre, de fournis @#forts, de faire de son mieux, de
faire tout ce qu’il faut pour comprendre et réussint parfois insuffisantes pour que les
éleves s’engagent réellement et perséverent eféacént dans 'activité cognitive que
requiert I'apprentissage. En référence aux trawdauKuhl, Pelgrims (2006) souligne la
distinction entre lestentionsd’apprendre dtactualisationde ces intentions.
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En classe, un éléve pourtant bien décidé a appepdut se laisser distraire de son role,
gue ce soit par son voisin de pupitre ou encoredparpensées ou un état émotionnel
interne. Son attention n’est plus entierement auwathe et les actions a entreprendre,
mais elle est surchargée par d’autres penséesfegttsafCertains éleves peuvent se
centrer sur les actions a faire pour réaliser lzhdg ils désactivent les éléments
perturbateurs de leur esprit pour se remettre auailt D’autres se laissent envahir par
ces éléments externes ou internes et réagissediveleses maniéres, en s’engageant
dans d’autres activités incompatibles avec la t&uwdaire, en évitant la tache et en
saisissant la distraction comme échappatoire,yEmnple.

Selon Pelgrims (sous presse), I'actualisation déantions d’apprentissage « implique
I'activation de connaissances déclaratives et phawdes, de stratégies cognitives, de
processus d’autorégulation métacognitive. Mais igliplique aussi la mobilisation de
processus de régulation attentionnelle, motivagtienet émotionnelle » (sous presse,
pp. 9-10). Ces trois dernieres formes de régulatont désignées par les termes
processus de contrdle de I'actiokuhl est I'auteur de la théorie du contrdle dection
élaborée en psychologie clinique avec des aduites]...] part du constat qu’'un
individu ne fait pas toujours ce qu’il a comme butintention de faire, ceci malgré ses
compétences cognitives et I'orientation positives @@mposantes motivationnelles a
atteindre ce but » (cité par Pelgrims, 2006, p.. Pur que les intentions soient
réalisées, les ressources attentionnelles dessétioreent étre orientées sur le plan des
actions requises par la tache scolaire et 'accmsganent de ces actions. Les processus
de contrble de I'action ou d’autorégulation affeetiattentionnelle, motivationnelle et
émotionnelle) permettent cette centration surikkectar ils « consistent & désactiver des
pensées intrusives, des affects trop positifs op trégatifs ou encore des tendances

d’action incompatibles avec la tache a accomp{Pelgrims, sous presse, p. 10).

3.3.1. Le contrdle de l'action : gestion d’'un daskore?

Dans les situations d’apprentissage scolaire, guit lors de lecons collectives ou lors
de résolution individuelle d’'une tache, I'éléve pétre confronté a des obstacles qui
peuvent étre d’ordre cognitif, social ou encorecawner un aspect de I'environnement.
lIs peuvent créer un désequilibre entre le butadé&d¢he suivi par I'éléve et un but plus
personnel suivant lequel il veut se sentir bieraifement et ne pas étre perturbé. Lors

de ces obstacles, certains éleves parviennenttédtmneur action et a faire face aux
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débordements affectifs et émotionnels alors quata vont se laisser submerger par
ces débordements et vont diminuer leur effort geidésengager.

Certains éleves, malgré leurs éventuels échecsiamt® ne se laissent pas influencer
par des affects issus de leur expérience subjepgidasée. D’autres peuvent, face a
I'obstacle, se laisser envahir par un sentimembpliissance ou encore peut se percevoir
comme incompétents dans la discipline concernés 8¢ sont pas en mesure de
désactiver de telles pensées et affects et queidemement ne les aide pas a les
désactiver : ils sont moins enclin a contréler lgawvail ou encore a en comprendre le
contenu et a le réussir.

L'intention d’apprentissage est la source premgremene I'éléve vers la maitrise de
'apprentissage. Mais cette intention est sujettel'iafluence de nombreuses
perturbations. Le déséquilibre créé par ces petianfis est la raison pour laquelle, outre
les compétences cognitives et métacognitives,dalaéon affective ou, autrement dit,
le contrdle de I'action est nécessaire.

Ainsi, un éléve qui mobilise des processus de 6@mtde son action est orienté sur
I'action : il prend des initiatives congruentes ava tache, il désengage toute pensée
intrusive ou tendance d’action qui n’a pas de beec la tache et il persévere face a
I'obstacle. En revanche, I'éléve qui ne parviers parester focalisé sur I'action parce
gue son attention est envahie pas des élémentsrhmdrurs, est orienté sur I'état. |l
hésite trop longuement, il ressasse le pourquocaument de la tache ainsi que les
différentes alternatives d’action possibles tougealuant les éventuelles conséquences

négatives, et ce ressassement le met en étatadtéit de la tache (Pelgrims, 2006) :

C’est lorsque l'activité mentale d’'un éleve esttodgm sur son état que
I'actualisation de son intention d’action est afés; ceci d’autant plus si le
but a atteindre, la tache a accomplir, requiere piagification complexe
d’actions étant donné que ses ressources atteatiesrsont prises par le
ressassement de pensées et I'envahissement dsaffeeigrims, 2006, p.
77)
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3.3.2. Le contrdle de I'action en tant que tenday@®rale

Les processus de contréle de 'action (autoréguiadie I'attention, de la motivation et
des émotions) sont activés lors d’une situatiomtibas telle qu’une situation didactique
effective et singuliere qui a lieu en classe. kté@ montré que les éleves de classes
spécialisées qui mobilisent bien ces processustilaarésolution de calculs écrits et
celle de problemes arithmétiques réalisent de ewgils performances que les éléves qui
sont en état de ressassement et d’évitement fac@ehes (Pelgrims, 2006).

Mais au fil des pratigues d’enseignement, des ¢mmdi d’apprentissage et des
expériences réalisées par les éleves, ils dévetbppee tendance plus généralisée a
mobiliser ces processus lors des apprentissages wtendiscipline donnée. Ainsi, en
mathématiques par exemple, certains é€léves prégentee tendance générale a
contrdler leur action, a prendre des initiatives gersévérer, a maintenir leur attention
centrée sur I'action. D’autres, ont plutét la temckagénérale dans une discipline donnée
a hésiter, a ressasser, a étre préoccupés padéks d’échec, a laisser leur attention
centrée sur I'état des faits. L'étude de Pelgrig@6) montre que le contrdle de I'action
en tant que tendance ou disposition générale daseflde classes spécialisees est
fortement en lien avec leurs compétences en matigma, ainsi qu'avec leurs
performances dans les taches particuliéres.

La tendance générale a étre orienté sur l'actiorswul’état dépend du contexte : la
disposition a « activer ces processus peut étexté# par des milieux exergant trop de
pression a accomplir, des conditions traumatisamtesurprotectrices » (Pelgrims, sous
presse, p. 10). Il semblerait que plus les élevas dans les conditions pédagogiques et
didactiques de classes spécialisées, plus ilsemirs@ndance a ressasser et a éviter les
apprentissages et les taches en mathématiquespdrierce de liberté et les aides

données en classe spécialisée font que :

Certains éléves sont de moins en moins sollicitéa@toréguler et de plus
en plus renforcés dans des stratégies consista@tj@cier et a obtenir des
aides et des réponses, dépendant de plus en plosntidle et des aides

directes de I'enseignant. (Pelgrims, sous pressi)p
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Qu’est-il possible de mettre en place pour régols comportements envahissants ?
Comment peut-on faire pour que l'attention de Veélesoit orientée sur I'action

compatible avec le but de la tAche scolaire ejdédif d’apprentissage ?

3.3.3. Autonomie versus autorégulation : ¢ca s’gmseP

L’autorégulation peut étre métacognitive ou, conmoas allons le voir, affective. Nous
pouvons préciser que l'autorégulation métacognitbaacerne la planification des
procédures de stratégies cognitives et I'antiogmaties effets a produire, heonitoring

de l'activité cognitive, la vérification des effefgroduits et le réajustement des
procédures et stratégies cognitives (Allal et Sdzolaert, 1992).

Comme nous l'avons vu, 'autorégulation affectivele contréle de I'action, concerne
la désactivation de pensées intrusives, d’émotmvshissantes, de tendances d’actions
compétitives avec celles requises par l'apprerdssafin que les ressources
attentionnelles puissent étre dévolues aux proeédat stratégies cognitives et aux
processus d’autorégulation métacognitive (Pelgrkzfeg).

On associe aisément le terme d'autorégulation esmeted’autonomie, mais nous
préférons utiliser « autorégulation » car « autoieosmest un terme qui peut induire des
idées plus larges que celles auxquelles nous fisgfdrence. Dans un dictionnaire de
pédagogie (Morandi & La Borderie, 2006), nous tang la définition suivante de

'autonomie :

L’autonomie n’est pas un état prédéfini, mais iem lentre le processus
éducatif et son sujet :

l'idée de l'autonomie de l'apprenant renvoie a épacité d’apprendre de
maniére indépendante et de choisir les modalitégpientissage les mieux
adaptées aux taches a effectuer hors de I'écolf@amation), cette

autonomie cognitive devenant également socialeéeole. Prendre en

charge son propre apprentissage, c’est en avasfansabilité [...].

L’autonomie est un mot frequemment utilisé dansclastextes scolaires et on entend
souvent les enseignants dire de certains élevats qué sont pas suffisamment
autonomes. Mais quelle autonomie les enseignaalterehent-ils ? lls recherchent des

éléves capables de s’autoréguler dans les tachksres et ceci s’écarte de I'autonomie
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comme on peut I'entendre dans le sens commun. drégtlation ne concerne pas, par

exemple, les connaissances d’'un éleve sur la nead&lacer ses chaussures.

Apprendre requiert un état affectif serein, pospiildré ; cet équilibre s’installe chez
I'éleve quand il peut faire appel a ses connaisssmu’il a confiance en celles-ci et en
ses capacités a les réutiliser dans la tache. Aipsut avancer dans la tache, anticiper
les résultats et peut-étre l'achever correcteméntsqu’on parle d’autorégulation
métacognitive et affective, on parle aussi d'unrappissage de l'autorégulation. Cet
apprentissage, nous le verrons, est possible dératites maniéres. Nous nous
intéressons maintenant a l'autorégulation susditésgjue la tache proposée astluse
dans la Zone Proximale de Développement (ZPD)é&lieve Cette zone est un concept
développé par Vygotski dans les débuts du XXe eieBlour lui,enseignement et
apprentissage sont liés dans le principe d’'unene zwoximale de développement »,
définie comme da différence entre le niveau de résolution de pFotes sous la
direction et avec l'aide de l'adulte et celui atteiseul »(Vygotski, 1938, cité par
Morandi & La Borderie, 2006, p. 80). L'enseignamst enédiateur entre I'éleve et le
savoir car c’est lui qui va décider des tacheswque effectuer les éleves en fonction de
leur niveau de développement. Selon Vygotski,t faler au-dela des taches maitrisées
par I'éleve: «’élément central pour toute la psychologie- nousoms aussi la
pédagogie- est la possibilité de s’élever dans ddaboration avec quelqu’'un a un
niveau intellectuel supérieur.(ep. cit.)

On ne demande pas aux enseignants de ne foumirsdléves que des exercices qu'ils
maitrisent et qu’ils peuvent faire sans aide, maaissi et surtout des exercices qui leur
permettent d’apprendre et de mobiliser de nouveltgspétences cognitives. De ce fait
pour Vygotski, le pédagogue doit évaluer avec degems bien définis le niveau de
développement atteint par son éléve et celui andte Cette différence est due au fait
qgue dans un premier temps, I'éleve bénéficieraaditelle de I'enseignant qui devrait

s’atténuer progressivement pour que 'éleve réddis¢dches assignées, sans aide.

Les situations de classe mettant en jeu un noupgkeatissage sont délicates,
particulierement lorsque la peur de I'échec prené place importante, ce qui est
souvent le cas en classe spécialisée. Le butarstdd permettre a I'éléve de désactiver
les pensées d'échec et de se rassurer suffisampoemt qu’il puisse s’engager a

nouveau dans les apprentissages. L'acte d’entres dia nouvel apprentissage peut étre
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source de tensions voir d’angoisse car ce qui @steau ou inconnu est déstabilisant.
Mais lI'enseignant, en s’assurant que les conditiditiactiques sont optimales, en
choisissant les bonnes consignes, le type de téehmatériel, I'étayage, en planifiant

avec I'éléve les actions a entreprendre, en faisgpliciter et activer les connaissances,
procédures et stratégies apprises ou vues ang&meut, rendra l'inconnu moins

effrayant. Par la suite, I'étayage doit disparajeur que I'éléve ne devienne pas
dépendant de celui-ci. Sur le plan affectif commnels plan cognitif, il faut apprendre a

I'éléve a se passer du soutien affectif, nécespamdant un temps; et il faut lui donner
les moyens de savoir comment réutiliser ce qualparis dans d’'autres contextes que
celui ou il 'a appris. En respectant ces condgiomn pourra amener I'éléve a contréler

son action et a orienter positivement ses inteation

L’enseignant

L’enseignant et ses pratiques jouent un réle ingmbrtlans les conditions nécessaires a
I'autorégulation car d’une part, il a la respontébdu choix des taches assignées, de la
maniere de les introduire et de les étoffer, migisue également un role de médiateur

entre I'éleve et la tache, comme le montre la Bgrirdessous:

Enseignant

Savoir

v
m\
(D~
<
D

Ce triangle didactique montre a quel point la retaentre I'éleve et I'apprentissage se
trouve tempérée par I'enseignant. Bien que ce eesait important dans la relation de
I'éleve au savoir en contexte scolaire, il n’ensh’pas le seul acteur en dehors de ce
contexte. Effectivement, I'environnement familidlsecial de I'éléve joue un rble tout
aussi important, mais nous nous intéressons, igk aituations dans lesquels
I'apprentissage est lié a I'école. On va a I'equbeir apprendre et pour travailler et ces
actes sont guidés par I'enseignant. C'est a luolwa se référer, particulierement a
'age de I'école primaire. Pourtant il est postujée « [...] les comportements des
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enseignants ne produisent pas un effet direct’apprentissage des éléves, mais ils
favorisent, de par leur fonction médiatrice, I'eggment des éléves dans des conduites
d’apprentissage. » (Pelgrims Ducrey, 2001, p. 1B8)plus de la fonction médiatrice, il
peut enseigner les stratégies d’autorégulationpguainettront a ses éléves de devenir

autonomes et de se passer de sa tutelle.

Enseigner I'autorégulation, c’est d’abord enseigihes stratégies et amener les éléves a
réussir le transfert des stratégies enseignéesdiamses situations. Cet enseignement

est particulierement nécessaire dans le domaitierdgignement spécialisé. En effet :

Difféerentes recherches soulignent que les éleves (légerement
handicapés) se distinguent de leurs pairs SH (sandicap) sur le plan des
compétences stratégiques (p. ex., Borkowski, ReiKutz, 1984) et
métacognitives (p. ex., Campione et Brown, 199@vaigon, 1993), ces
déficits étant en partie responsables des probl&aagenéralisation et de
transfert (Campione et Brown, 1984). (Pelgrims Bycf2001, p. 160)

Nous voyons ici qu’en plus de permettre I'appresatiie de stratégies cognitives et de
l'autorégulation métacognitive, il faut aussi pouvamener les éleves a réguler leurs
émotions en créant par exemple un climat de trgvaditif. Malheureusement, les
pratiques des enseignants prennent parfois plusoerpte la forme que le fond des
choses.

Les éléves qui perdent le contrdle de leur acteuwvpnt réagir de maniere forte du point
de vue de leur comportement et ne pas étre toujenradéquation avec ce que
souhaiteraient leurs enseignants. Ces dernieralorg tendance a prendre des mesures
sur les comportements sans chercher a déterminggya ces comportements sont
apparus. Un éléve qui ne persévere pas entendrgauyd-ais un effort, continue ! » ;
un autre qui serait distrait « Concentre-toi !un;éléve qui aurait tendance a bouger, a
se déplacer dans la classe « Reste assis | Aeéteudjer ! ». Ces phrases ne permettent
malheureusement pas aux éleves de se remettra sarel de I'apprentissage, elles ne
font qu’accentuer le sentiment d’'incompétence é&eve. On retrouve aussi ce type
d’exclamations néfastes dans des situations ogdignant trouvera que I'éleve n’est

pas suffisamment autonome :
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[...] si la dépendance n’'est pas une entrave a l&@gssage, la recherche
trop rapide de l'autonomie, elle, en est une tarhme le sont ces petites
phrases, anodines, mais parfois assassinegdébreuille-toi tout seul,
cherche dans ta téte ; mais c’est facile comme, toéime les bébés savent
faire ca ; réfléchis ; essaye au moins ; fais uforef> (Cébe & Pelgrims,
2007, p. 72).

Ces injonctions font peser une responsabilitéesiepaules des éléves qui dépassent les
responsabilités qu’ils sont censés avoir a cet Bgeoids de la réussite ne devrait pas
incomber autant aux éleves, car ils devraient &mEompagnés dans leurs
apprentissages, aussi bien dans leurs réussitedaggdeurs échecs. « Trop de pression
d’accomplir nuit au développement et a la mobilsates processus d’autorégulation »
(Kuhl, 1992, cité par Cébe & Pelgrims, 2007, p.. Par rapport a la lecture, plus les
éleves percoivent leur contexte de classe comnmé @étalieu ou il faut absolument
réussir sans faute, dans un temps limité, pluteilsent a étre dans le ressassement et
I'évitement de taches de lecture ; en revanchegl@ges qui percoivent leur contexte
comme étant centré sur des objectifs d’apprentisselgirement annoncés avec
enseignement des savoirs pré requis et qui se nsesbeitenus dans leurs efforts
mobilisent davantage d’autorégulation affective.

Enseigner 'autorégulation pour apprendre aux @&évecontréler leur action est une
démarche qui peut paraitre lourde mais dont lesfli&s sont nombreux. L’éléeve verra
ses stratégies d’évitement de la tache diminuenpliicitera moins I'enseignant a tort et

a travers. Il sera moins « mis sous pression s@tra se focaliser sur la tdche et non sur
I'échec qu’elle risque de provoquer, car « en pmeren compte les stratégies de
controle de l'action des éléves en situation d’'eppssage, il devrait étre possible
d’affiner la compréhension des liens entre senttmdiimpuissance acquise et
engagement dans l'activité d’apprentissage» (Raigr2003, p. 228).

L’enseignant qui souhaite introduire cet objectind sa pratique pédagogique devrait,
selon Cébe et Pelgrims, fixer son attention supfesessus de résolution de la tache et
non pas sur le résultat car « concernant l'autdagdign affective (motivationnelle et
émotionnelle), il semblerait qu’elle soit activéar ples pratiques favorisant les mises en
lien explicites entre le connu et linconnu en ae@mée avec les objectifs

d’enseignement et d’apprentissage visés [...] » (2@07B2). L’enseignant doit aussi
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organiser I'enseignement des procédures qui st un transfert efficace pour que
les éleves puissent se passer de sa tutelle iseuliturs compétences cognitives dans
diverses taches et situations.
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4. PROBLEMATIQUE ET QUESTIONSDE
RECHERCHE

4.1. Problématique

La problématique traitée dans ce mémoire met em Ihetransition entre le cursus
primaire spécialisé et I'entrée dans le secondsjxecialisé avec les composantes de

I'estime de soi et de la motivation dans les dédfées disciplines scolaires.

Au sein de I'école primaire, certains €léves sevent en inadéquation avec le cursus
scolaire ordinaire. Il s’agit alors d’offrir le nileiur moyen de poursuivre leur scolarité
en leur proposant une structure qui réponde a leeswins spécifiques. Les classes
spécialisées font partie de ces structures pagresl Elles accueillent, au sein d’'un
établissement scolaire ordinaire, des éléves dickm difficultés d’apprentissage et du
comportement essentiellement.

Les éléves composant ces classes ont souventrdegtig un parcours scolaire atypique
comprenant redoublements et échecs scolaires. IBactasses ordinaires, ils éprouvent
des difficultés a suivre le rythme des apprentissagu encore a s’adapter aux
contraintes du groupe. C’est lorsque ces diffiqultieviennent trop importantes et
mettent I'éleve en marge du reste de la classe 8edseignement, qu’il peut passer en
classe spécialisée. C'est également le cas ateadsun redoublement infructueux. Nous

pourrions alors supposer qu'aprés un tel parcaurs/és en classe spécialisée,

les éléves ne croiraient plus que leurs proprasrecet efforts puissent étre
vecteurs de leurs apprentissages et réussites autaient acquis un
sentiment d’'impuissance, voire de résignation, lg@si motiverait plus a

eviter I'activité d’apprendre qu’a s’y engager. IfPens, 2007 pp. 9-10)

Il est d’'ailleurs déclaré — et souvent a tort - tpipassage dans une division faiblement
connotée socialement est nuisible a I'estime dedsoil’éleve ainsi orienté. Cette
affirmation est totalement abusive puisqu’elle atfestime de soi en tant qu’entité

unidimensionnelle quand, nous l'avons dit, elle Estolument multidimensionnelle.
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Une des composantes de lI'estime de soi, le sentideenompétence, a été étudiée par
Harter (1982) chez de jeunes adolescents en retatdire. Les résultats de son étude
montrent une dévalorisation des compétences seslaidans une autre étude de ses
études (1986), elle développe la dimensiorsulgénéralisatiorselon laquelle, I'échec
dans une discipline, reste imprimé dans la mémadeel’éleve qui I'applique dans
d’autres situations qu’il estime similaires et gtont pourtant aucun lien. Ninot, Bilard,
Delignéres et Sokolowski (2000), ajoutent que tecirgénéralisatioroblige le sujet a
penser « qu'il est mauvais » plutét « qu’il a ratéee tache donnée » » (p. 166). Bien
qgu’il y ait une surgénéralistion de la tache damglsbalité, cela reste au niveau d’'une
discipline. Comme nous l'avons vu, le sentimentcdenpétence est varie selon les
disciplines scolaires. Il est donc totalement efrde généraliser un faible sentiment de
compétence dans une discipline a un probleme gldtedtime de soi. Or, cette
affirmation est si fréquente dans les milieux édsca@u’on arrive a penser qu'un des
objectifs essentiels de I'enseignement spéciaksaitsde « rehausser I'estime de soi et
la confiance en soi des éléves ».

Différentes études, dont celle de Pierrehumberbki1988), ont montré qu’apres avoir
intégré I'enseignement spécialise, les éleves ont.]J«tendance a surestimer leurs
capacités, et plus particulierement sur le plarageo » (Ninot, Bilard, Delignéeres et
Sokolowski, 2000, p. 166)). Pourquoi le sentimeatadmpétences scolaires de ces
éleves marginalisés dans le cursus ordinaire, éwailusi radicalement ? Nous pouvons
trouver une explication possible dans la these eteoR (1969, cité par Ninot, Bilard,
Delignéres et Sokolowski, 2000, p. 166) :

Cet auteur constate que les institutions spécesdis@erchent a préserver les
eléves en favorisant leurs succes aux taches dé&msnderron (1969)
précise que tout acte envers I'enfant ou [l'adolescaecourt
systématiguement a I'encouragement, aux félictatiet a la récompense.

Les éleves intégrent souvent les classes spées]igdur plusieurs années, avant de
pouvoir quitter I'école primaire. C’est lors de teetlerniere année en classe spécialisée
que les décisions d’orientation prennent formegxiste plusieurs « sorties » possibles

pour ces élévesdont le Cycle d'orientation et |&xoles de Formation

Préprofessionnelle. Pacini (2004) a étudié les epgrsions des é€léves quant a cette
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transition de la classe spécialisée vers le C@®&EFP notamment en mettant en avant
la variable « décision d’orientation ». Elle comstgue « les éleves restés le moins
longtemps en classe spécialisée se percoivent mompétents sur le plan scolaire que
leurs camarades qui fréquentent ce type de clags@siquatre ans. » (Pacini, 2004, p.
102). Elle constate aussi que « les éleves quigeénts pour le CO et qui pensent aussi
gu'ils iront au CO se sentent plus compétents gusslcamarades prévus pour I'EFP ou
qui pensent gu'ils iront a I'EFP » (Pacini, 2004.102).

De nombreux parametres influent sur les différect@m®posantes de I'estime de soi,
notamment sur le sentiment de compétences scolarase nous I'avons montré ci-
dessus. Ces paramétres ou variables peuvent étreexmample : le nombre de
redoublements, le nombre d’années passées en classdalisée, la décision
d’orientation ou encore le changement de cont&tieparlant des variables associées au
terrain scolaire qui peuvent avoir un impact sestime de soi, Harter (1998) mentionne
que «la transition d'un établissement scolairenaautre [...] peut provoquer des
changements négatifs » (Harter, 1998, p. 71).

Le contexte et notamment les pratiqgues d’enseignerantribueraient a infléchir le
sentiment de compétences scolaire des éleves. plmnns penser que ce contexte
scolaire et un changement de contexte n’ont pdaéet’sur toutes les composantes de
I'estime de soi. Notre recherche tente de contrilBuélucider le réle d’'un changement
de contexte scolaire pour les éléves de classéatipée dans les différentes dimensions
de I'estime de soi. Il en va de méme pour les maee de contréle de I'action. Nous
avons vu, dans la premiére partie, que le développe et la mobilisation de ces
processus peuvent étre variables selon les costestelaires et les pratiques
d’enseignement. Nous examinerons si le passage dadse spécialisée, contexte plutét
« surprotecteur », & un contexte exercant plugessipn a accomplir de par la nécessité
de trouver rapidement un projet de formation ptemel, induit un changement dans
la tendance générale des éléves a s’autoréguamtigément ?

Le r6le de ce changement de contexte scolaireusst atudié sous lI'angle de différentes
disciplines scolaires. Nous distinguerons le segrinde compétence en mathématiques,
en francais, en arts plastiques ainsi qu’en édutagihysique ; ainsi que d’autres
dimensions comme le sentiment de compétence stxighleur de soi et I'apparence

physique. Quant au contréle de I'action, nous am@rsrons la tendance des éleves a
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l'initiative et la persévérance versus la tendaageressassement et a I'évitement en

frangais et en mathématiques.

4.2. Questions de recherche

Nous allons a présent énoncer les questions tenege auxquelles nous répondrons
dans les analyses.

4.2.1. Question générale de recherche (QG)

Dans quelle mesure les différentes composantesedinie de soi des éleves et le
contrdle de I'action se modifient-ils en fonctioesdcontextes scolaires du primaire et

du secondaire spécialisés ?

4.2.2. Questions principales et spécifiques deeretie

Q 1> Dans quelle mesure les différents contextes duopascscolaire jouent-ils un

réle sur les composantes de I'estime de soi ebtrdle de I'action dans les disciplines

scolaires ?

Q 1.1> Dans quelle mesure, le vécu d’'un redoubléragrcours du parcours scolaire
ordinaire contribue-t-il a infléchir les composantte I'estime de soi et du contréle de

I'action chez les éleves ?

Q 1.2> Dans quelle mesure le degré primaire atBxntlasse ordinaire contribue-t-il a

infléchir les composantes de I'estime de soi eta@hitrdle de I'action des éleves ?

Q 1.3> Dans gquelle mesure le nombre d’années masseelasse spécialisée contribue-
t-il a infléchir I'estime de soi et le contréle Baction des éleves?

Q 2> Dans quelle mesure le contexte de transition deldase spécialisée a I'école

secondaire spécialisée a-t-il une influence surdesiposantes de I'estime de soi et de

la motivation dans les disciplines scolaires.
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Q 2.> Quelles sont les caractéristiqgues sociales (gerirefolaires (degré atteint en

ordinaire, redoublement) des éléves en fonctiolewaleorientation ?

Q 2.2> Dans quelle mesure l'orientation décidée produ@-eh effet sur chacune des

composantes de I'estime de soi et sur le contr®léadtion ?

Q 2.3> Dans quelle mesure les composantes de I'estimeodetsle controle de

I'action se modifient-elles lors du passage au iséawe spécialisé?
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5.METHODOLOGIEDE RECHERCHE

5.1. Echantillon

Notre recueil de données - les réponses des éedes questionnaires - s’est effectué
dans 12 classes spécialisées et deux Ecoles deatramn®réprofessionnelle (EFP) du
canton de Geneve.

Les classes spécialisées choisies, devaient coenpiets é€léves ditsortants c’est-a-
dire des éleves pour lesquels I'année scolaireoeinscserait la derniére année dans le
cursus primaire pour gque nous puissions réinterrégge mémes éleves au cours de
I'année suivante dans un contexte scolaire difte@savoir les EFP. Pour ce faire, nous
avons dans un premier temps pris contact aveavesscenseignants des regroupements
spécialisés du canton de Genéve afin de savarédient d’accord de participer & notre
recherche. Nous n’avons malheureusement pas pureodie dans toutes les classes du
canton qui comptaient des éléves sortants. Au, tblaéleves de classes spécialisées ont
pu étre interrogés. Dans cet échantillon, 26 stiés alans une EFP l'année scolaire
suivante et 25 ont réintégré I'enseignement ordénail Cycle d’orientation (CO).

Pour rappel, les classes spécialisées sont congpaliéleves dont I'age et le niveau
scolaire sont tres variables dans une méme cla&te. de ne pas induire de
discrimination entre les éléves sortants dontdesnées sont retenues pour notre
recherche et leurs camarades de classe, nous faibpasser les questionnaires a tous
les éleves. La premiere passation du questionaaee lieu durant le dernier mois de
I'année scolaire 2006-2007.

Outre la passation des questionnaires nous avowrsltédé des informations
sociodémographiques et scolaires sur les élevgsartat du livret scolaire, nous avons
recueilli leur date de naissance, lieu de naissdeoe genre, leur pays d’origine ainsi
que leur parcours scolaire (redoublement éventmeloelinaire, degré atteint en
ordinaire et nombre d’années en classes spécisllisééa rentrée scolaire suivante nous
avons obtenu l'autorisation des responsables etetsgignants des EFP pour la
deuxieme passation du questionnaire. Tous les £ldee classes des deux EFP, parmi
lesquels se trouvaient les 26 interrogés l'annéécdutente, ont renseigné le

questionnaire.
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5.1.1. Caractéristiques socioculturelles de I'étHan d’éleves

Parmi les 51 éléves sortants, 11 sont agés deslBaront 13 ans et 2 éleves ont eu 14
ans dans le mois de la premiere passation (jugt-a-dire en fin d’école primaire.
L’échantillon de notre recherche comporte 16 fil¢85 garcons ; il a donc environ un
tiers de filles (21%) et deux tiers de garcons (§98 qui correspond a la répartition
des éleves dans toutes les classes spécialiséesardan de Geneve, selon les
pourcentages présentés par le SRED (2007) : paunde scolaire 2007-2008, 34% des
éleves des classes spécialisées genevoises sdillede$6% sont des garcons. Comme
le souligne Pelgrims (2006), «la présence d'urstiées filles et de deux tiers de
garcons, c’est-a-dire la nette surreprésentatiengaecons et la sousreprésentation des
filles par rapport a I'ensemble des éleves de l&qmimaire, est, par ailleurs, une

donnée constante des classes et mesures spéaiaselesl pays occidentaux » (p. 105).

5.1 : Distribution des éléves en fonction du gerirde 'orientation

Genre Orientation au secondaire Total

EFP CO
Gargons % (n) 62% (16) 76% (19) 69 % (35)
Filles % (n) 38% (10) 24% (6) 31% (16)
Total % (n) 100% (26) 100% (25)  100% (51)

Nous constatons a partir du tableau 5.1, que legs orientés au Cycle d’orientation
sont légerement surreprésentés (76% sur les 69%admns), alors que les filles
orientées vers la méme structure tendent tresdégant a étre sousreprésentées (24%

sur un total de 31% de filles).

Le tableau ci-dessous montre la répartition desesleéde notre échantillon selon la
nationalité.Notons tout d’abord que les données considérées qaite dimension ne

concernent que 48 éleves, celles de 3 élevesratamjuantes.
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Tableau 5.2 : Distribution des éléves selon laomatiité

Pays d’'origine Effectif Pourcentage
n=48

Suisse / France 12 25%

Italie / Espagne 4 8%

Portugal 8 17%

Autres * 24 50%

*Les pays regroupés sous la catégaigdres sont les suivants : Yougoslavie,
Kosovo, Albanie, Bosnie, Roumanie, Congo RD, BelivParaguay, Angola,
Equateur, Colombie, Somalie, Erythrée, Tchad, Mdradistan.

Nous pouvons observer que la majorité des élevesitie échantillon est de nationalité
Autres catégorie comprenant principalement des paygcdente émigration. Sur les 24
éleves de cette catégorie, 9 sont originaires &/Bugoslavie (Bosnie Herzegovine,
Yougoslavie et Kosovo), alors que les autres éléwsnent presque tous d’'un pays
différent.

Les nationalitéstalie / Espagneegroupent moins d’éléves de notre échantilloialié

a été un pays d'émigration dans les années 1976eftd époque, cette nationalité était
surreprésentée dans les classes spécialiséessDafui des années 90, « ce sont les
éléves en provenance des pays d’Ex-YougoslavieTutquie, du Portugal qui sont
surreprésentés dans les classes spécialiséesgrirtRRel 2006 p. 28). Dans notre
échantillon les éleves de pays étrangers sont itsjement originaires du Portugal et
d’Ex-Yougoslavie. Le bureau fédéral de la statigtiqqous montre que la population
portugaise en Suisse est passée d’environ 11'00®&M a 183'000 en 2007. Si nous
regardons cette représentation pour les ressamsssiEX-Yougoslavie, ils s’élevaient
au nombre de 44'000 en 1980 et en 1998 on com@8i00 ex-yougoslaves établis en
Suisse. Les italiens qui étaient surreprésentédamse spécialisée dans les années 70
voient leur nombre diminuer entre 1980 et 2007 eféet, ils ne sont plus que 290'000
en 2007 alors qu'ils étaient plus de 420'000 er0198

5.2. Instrument de recueil des données

Afin de récolter les données relatives aux diffegsrcomposantes de I'estime de soi et

au contréle de Il'action, nous avons utilisé deselleb déja testées dans d’autres
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recherches pour former notre questionnaire. La blaseéchelles est le Questionnaire
d’Orientation Motivationnelle en Mathématiques (Q®IM élaboré par Pelgrims
(1999/2006). De ce questionnaire, nous avons gavd#e toute la procédure des
consignes et le format des items, les échebestiment de compétences en
mathématiquegt contrdle de I'action face a des mathématiques difficiles, initiative-
persévérance/ersusressassement-évitemgiit items). Russo (2007) a repris pour sa
recherche en adaptant I'échelle sientiment de compétence pour les arts plastiques,
I’éducation physiquet le francais Nous avons repris ces adaptations. L’échelleade |
valeur de soiest reprise de Deshusses (2002), Hoffmann et Ki2803) et Russo
(2007). Nous avons repris les items de I'échelléagparence physiquede Deshusses
(2002) et Russo (2007). L'échelle dantiment de compétence so@sti celle testée par
Bays (2001), puis de nouveau par Pacini (2004)uss® (2007)

L’échelle du contréle de I'action en mathématiqess celle du QOMM (Pelgrims,

1999/2006). Nous avons crée une nouvelle échelsaptant les items pour le francais.

Structure et format du questionnaire

Le questionnaire comporte 54 items répartis, corfimgique la table de spécification,
en 9 échelles: 7 échelles concernant les dimesigilen'estime de soi, 2 échelles
concernant le contrdle de I'action ou la tendanéaégale des éleves a prendre des
initiatives et persévérer ou a ressasser et eg@srtaches difficiles en mathématiques
d’'une part, en francais d’autre part. Les énonegshdicun des 54 items figurent a la fin

de ce chapitre.

Table de spécification

Composantes de I'estime de sd®4 items

Sentiment de compétence (SC) 6items:n°1;2;3;4;5;6
en mathématiques

Sentiment de compétence (SC) 6 items: n° 13; 14; 15; 16; 17; 18
en arts plastiques

Sentiment de compétence (SC) 6 items : n° 19; 20; 21; 22; 23; 24
en francais

Sentiment de compétence (SC) 6 items : n° 31; 32; 33; 34; 35; 36
en éducation physique
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Sentiment de compétences (SC) 6 items : n° 37; 40; 41; 43; 47; 51

sociales
Valeur de soi

Apparence physique

5items : n° 42; 46; 48; 50; 54

7 items : n° 38; 39; 44; 4552953

Contréle de I'action (CA) : initiative-persévéranceVsS ressassement-évitement

En mathématiques

En francais

6items:n°7:;8:9:10;11;12

6items:n®°25:26;27:28:29:30

Items de valence positive : 30
Items de valence négative : 24

En ce qui concerne le format du questionnaire sedi QOMM, il débute par la

consigne générale et deux exemples que les chescfant avec les éléves avant de

laisser ces derniers remplir le reste du questiomni’'un des exemples se présente

ainsi et illustre le format de tous les items desjionnaire :

Certains éleves n’aiment pas

D'autres éléves aiment

la géographie ou la géographie
je suis O 0] O O
comme eux un peu comme eux un peu comme eux cauxe

Dans cet exemple, nous voyons la structure desitsmalternatives opposées. Il s’agit,
pour I'éleve, de choisir dans un premier temps silsitue d’'un c6té ou de l'autre du
"OU". Ici, il peut se situer du c6té des éleves quiemitria géographie ou du cété de
ceux qui ne l'aiment pas. Ensuite, I'éleve peuinaif son choix en choisissant s’il est
comme ces éléves ou un peu comme eux, ce quiloigtale modérer sa position par

rapport a I'affirmation. Bien évidemment, une sedponse est autorisée.
Notre questionnaire commence par les mathématiqless 12 premiers items sont

répartis entre le sentiment de compétence et legalerde I'action dans cette discipline.
Les 6 items suivants concernent le sentiment dgpétence en arts plastiques.
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La partie suivante comporte une série de 12 itaéssd la discipline du francais : 6
items correspondent au sentiment de compétenceuegafs et 6 au contrble de I'action
dans cette matiere.

lIs sont suivis des 6 items relatifs au sentimentampétence en éducation physique.
Enfin, les 18 derniers items concernent encore tomposantes de I'estime de soi : le

sentiment de compétences sociales, la valeur det Sapparence physique.

Cotation des items

Les réponses des éleves aux items sont toutessad¢ed a 4 points. En reprenant les
indications de Pelgrims (1999/2006), nous avonsbat quatre points au niveau
verbalement désigné pde suis comme euié a l'alternative positive par rapport a la
dimension motivationnelle évaluée et un point aumméiveau mais lié a I'alternative
négative. Pour les items présentant d’abord I'a#teve positive, la cotation vade 4 a 1
points (gauche a droite). Pour les items préserdaiiord I'alternative négative, la
cotation va de 1 a 4 points (gauche a droite).

Prenons I'exemple présenté plus haut :

Certains éleves n’aiment pas D'autres éléves aiment

la géographie ou la géographie

je suis O 0] O O
comme eux un peu comme eux un peu comme eux comme e
1 point 2 points 3 points 4 points

5.3. Procédure de recueil des données

A chacune des deux passations du questionnairssésaspécialisées en juin 2007 et
EFP en janvier 2008), nous devions créer les ciomditde passation optimales par nos
consignes, notamment, notre attitude et nos énoMb@ss nous sommes présentées
comme des chercheuses et non comme de futuregeases. Dans chaque classe,
nous avons tenté d’énoncer les consignes de la nmdamere. Nos réponses aux
éventuelles questions devaient également étre deemé@ture. C’est en nous aidant des

consignes de Pelgrims (1999/2006)@uestionnaire d’Orientation Motivationnelle en
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Mathématiques (QOMMJjue nous avons pu adapter notre discours lorsliffésentes
passations.
Dans ces consignes, il est précisé que le cherghsigte sur le fait qu'il se pose des
questions auxquelles les éleves l'aideront a rémonNous avons donc utilisé les
consignes suivantes :
«Je me demande comment les élevessesgtent.. a quoi les éléves
pensent. lorsqu’ils doivent faire un exercice aeathématiques. On sait
gue ce qui se passe dans la téte des élevegstepas la méme chose pour
tous les éleves... les éleves sont différents... osridevese sentent et
pensent d'une facond’autres élevesse sentent et pensent d'umetre
fagon..mais c’est difficile pour les chercheurs de saesxactement ce que
les différents éléves sentent, ce qu’il pensenhdu@ maitre ou la maitresse
leur demande de faire un exercice de mathématiqu8sje me pose ces
guestions c’est aussi pour mieux comprerdm@mentes éléves apprennent
les mathématiques qu’ils sont obligés d’apprendiécale. »
(Litalique souligne les propos prononcés avec plirssistance et marqués
d’un bref temps d’arrét).
La modalité selon laquelle seront posées les questt la confidentialité
des réponses sont ensuite introduites :
« Je vous poserai des questions écrites sur déledelioutes vos réponses
resteront entre vous et moi... personne d’aukeverra vos réponses, ni...
(prénom de I'enseignant ou enseignante), ni d’autreseignantgersonne
d’autre que moi..quand beaucoup d’éleves m'auront aidée comme y®us,
vais moi toute seule dans mon bureau a l'univeréit@ vos réponses et
essayer de comprendre ce que sentent et pensétgves quand ils doivent

faire des exercices de math. » (Pelgrims, 1999/2006

Bien que nous nous soyons fortement inspirées alesgnes présentées ci-dessus, nous
les avons adaptées a notre situation. En effete mpiestionnaire ne concernait pas
seulement les mathématiques, puisque nous noussaths aussi francais a I'éducation
physique et aux arts plastique. Nous avons bieenent utilisé lenousa la place de la
premiére personne du singulier. Nous avons explguééleves que nous étions dans la
réalisation de notre travail de recherche pourckenkte, raison pour laquelle nous leur

demandions de compléter ces questionnaires.
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Chaque passation a requis une heure au maximunigu@seéléves n'avaient pas le

niveau de lecture requis pour compléter le questima seuls ; nous leur avons lu les

guestions.

La deuxieme passation (dans les classes des EEB iatroduite en spécifiant aux

éleves que certains d’entre eux nous avaient @é@ontrées I'année précédente et que

nous continuions notre travail de recherche suqueefont, pensent et sentent les éleves

a l'école.

5.4. Dépouillement du questionnaire

Afin de composer un score total par composante pbaque éléve, nous avons fait le

total des points obtenus a chaque item pour chaghbelle. Voici le tableau pour la

cotation des items.

Tableau 5.3 : Cotation des items du questionn8wearce : Pelgrims (1999/2006) et
Russo (2006)

Comme Un peu

Eux comme
eux
4 3
4 3
1 2
4 3
1 2
4 3

1) Certains éléve
aiment les exercices d
math difficiles

2) Certains éléeve
pensent qu’ils peuven
réussir tous

exercices de maths

3) Certains éléve
pensent qu’ils  ne
peuvent pas s’améliore
en math

4) Certains éléve
pensent qu’ils sont fort
en math

5) Certains éléeves n

sont pas sOrs quil
arrivent a faire leg
exercices de mat

demandés par le maitre

6) Certains éléeve
pensent qu’ils peuven
faire de bons résultat
en mathématiques

les

"2

€ouU

D

D’autres éléves aiment le
exercices de math faciles

D’autres éléves pense

gu’ils ne peuvent pas réussi

tous les exercices de math.

D’autres éléves pense
gu’ils peuvent s’améliore
en math

D'autres éléves pense
qgu’ils ne sont pas forts e
math

D’autres éléves sont sOr

guils arrivent a faire leg
exercices de math demand
par le maitre

D'autres éléves pense
qguils ne peuvent pa
toujours faire de bon

résultats en mathématiques

Un per. Comme

comme eux
Eux
S

2 1
nt
Ir 2 1
nt
[ 3 4
nt
n 2 1
S
s 3 4
nt
f 2 1
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7) Quand on doit faire plusieurs exercices en math,

j'organise plutét vite
mon travail ou

8) Quand je pense que I'exercice de math seracidkfi

je cherche tout de suite

le meilleur truc pour ou

y arriver

9) Quand je n'arrive pas dans un exercice de math,
je continue d’essayer OU

10) Quand je ne comprends plus rien au problénreath,

je me dis qu'il faut ou
continuer

11) Quand je travaille avec un autre éléve en math,

On peut rester concentréOU
Pendant tout le travail

12) Quand je pense que je n'arriverai pas a fairexercice de

math,
je me dis qu'il faut le
faire ou

13) Certains éleves
pensent que dessiner duouy
peindre c’est pas trés
facile

14) Certains éléves
pensent qu'ils sont doué@u
en dessin et en peintur

11%

15) Certains éléves
pensent qu’ils peuventoy
devenir meilleurs ef
peinture, en dessin ou
en bricolage

')

16) Certains éléve
n'aiment pas ce qu'ils ouU
font quand ils
dessinent, peignent qu
bricolent

17) Certains éléves
pensent qu’ils peuventoy
dessiner ou peindre de
belles choses

18) Certains éléves
n'aiment pas les ouU
travaux créatifs (I3
peinture et le dessin)
difficiles

jeerdemande un long

moment par quoi je vais
commencer

jiteésar j'ai le sentiment

gue c’'est comme une énor
montagne

j'aime mieux continuer un
autre fois

j'en ai plutdét marre

on doit s’arréter des petits
momepusr parler d'autre
choses

je Mdemande pourquoi il
faut le faire

D’autres éleves pensent qu
dessiner ou peindre c'est
facile

D’autres éléves pensent qu
ne sont pas doués en des
et en peinture

Certains éléves pense
qguils ne peuvent pa
devenir meilleurs ef

peinture, en dessin ou €
bricolage

D’autres éléves aiment ¢
qu’ils font lorsqu’ils
dessinent, peignent o
bricolent

D’autres éleves ne pense
pas quils peuvent dessin
ou peindre de belles chose

D’autres éléves aiment le
travaux créatifs (la peintur
et le dessin) difficiles

me

D

sin

nt

"2}

D
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19) Certains éléves
pensent qu'ils ont de Ia ouU
facilité dans les
exercices de francais

20) Certains éléves
pensent gu'ils ne sont ouU
pas trés forts en
francais

21) Certains éleve
aiment les exercices deOU
francais difficiles

[

22) Certains éléves
trouvent les exercicesOU
de francais donnés par
le maitre difficiles

23) Certains éleves
pensent qu’ils peuventoy
s’améliorer en frangais

24) Certains éléves
pensent qu’ils  ne ou
peuvent pas faire d
bons résultats e
francais

=

D’autres éléves pense
guils ont de la difficulté
dans les exercices d
francais

D’autres éléves pensent q
en francais

D’autres éleves aiment le
exercices de francais facile

D’autres éleves trouvent le

exercices de francais donng

par le maitre faciles

D’autres éleves ne pense
pas quils peuven
s’améliorer en frangais

D'autres éléves pense
gu’ils peuvent faire de bon
résultats en francais

25) Quand on doit faire plusieurs exercices dectem

J'organise plutbt vite
mon travail ou

je demande un long

moment par quoi je vais
commencer

26) Quand je pense que je n'arriverai pas a fairexercice de

francais,
je me dis qu'il faut le Oou
faire

je me demande pourquoi i
faut le faire

27) Quand je n'arrive pas dans un exercice de &anc

je continue d’essayer OU

j'aime mieux continuer un
autre fois

28) Quand je ne comprends plus rien aux exerciedsadcais,

je me dis qu'il faut ou
continuer

j'en ai plutét marre

29) Quand je travaille avec un autre éléve en aeng

on peut rester concentrés
pendant tout le travail OU

on daité&ter des petits

moments pour parler d'au
choses

30) Quand je pense que I'exercice de frangaisdiffiaile,

je cherche tout de suite

le meilleur truc poury  OU
arriver

31) certains éleve
ou

n'aiment pas le

j’hésiar j'ai le sentiment
que c’est comme une éno
montagne

D’autres éléves aiment le

t

=

e

rme

exercices de gym difficiles
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exercices de gym
difficiles

32) Certains éléves p
sont forts a la gym ouU

33) Certains éleve
pensent qu’ils  ne ouU
peuvent pas s’améliore
en gym

[

=

34) Certains éléves sont
slrs qu'ils arrivent éOU
faire les exercices d
gym demandés par |
maitre

D @

35) Certains éleves
pensent que la gymqoy
c’est difficile

36) Certains éleve
pensent qu’ils  ne ou
peuvent pas bien réussir
les exercices de gym

')

37) certains éleves
pensent qu’ils sont bieﬂoU
acceptés par les autres

38) Certains éléves ne
se sentent pas bien dang)u
leur peau

39) Certains éleves
s’apprécient comme ils
sont

40) Certains éleves ont

de la peine a se faireOU
des amis

41) Certains éléeves ne
sont pas satisfaits desOU
relations avec leurs
camarades

42) Certains éléves
pensent qu’ils sont oy
aussi valables que les
autres

43) Certains éléves
discutent facilement ouU
avec leurs camarades
pour régler des
problemes

[

44) Certains éléve
voudraient changer un

D

ou

D’autres éléves pense
gu’ils ne sont pas trés forts
la gym

D'autres éleves pense

gu’ils sont capables d
s’améliorer en gym

D’autres éléves ne sont p

shrs qu’ils arrivent a faire

les exercices de gyn
demandés par le maitre

D'autres éleves pensen

que la gym ce n'est pas

difficile
D’autres éléves pense

gu’ils peuvent bien réuss
les exercices de gym

D’autres éléves pense
guils ne sont pas bie
acceptés par les autres

D’autres éléves se sente
bien dans leur peau

D’autres éleves ng
s'apprécient pas comme i
sont

D’'autres éléeves se for
facilement des amis

D’autres éléeves sor
satisfaits des relations ave
leurs camarades

D'autres éleves pense
gu’ils sont moins valable
que les autres

D’autres éléves n'osent pa
demander des explications
leurs camarades

D’autres éleves ne
voudraient pas changer uf

Nt
a

nt

2C

nt

Uy

AS

D

ne
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partie de leur corps partie de leur corps

45) Certains éléves D'autres éleves apprécient
n'‘apprécient pas IeurOU leur corps

corps

46) Certains éléves D'autres éleves ont du
n'ont pas de respe¢tqyy | respect pour eux-mémes
pour eux-mémes

47) Certains éléves D'autres éléves pensent
pensent qu'il est oy qu’il est facile de faire
difficile de faire connaissance avec de
connaissance avec de nouveaux éleves

nouveaux éleves

48) Certains éleves ont D'autres éleves ont une
une attitude négativaOU attitude positive envers eux-
envers eux-mémes mémes

49) Certains éléves D’autres éléves ne désirent
désirent changer IaOU pas changer la couleur de
couleur de leur peau, qu leur peau, ou des yeux, ou
des vyeux, ou des des cheveux

cheveux

50) Certains éléves sont D’autres éléves ne sont pas
fiers de ce gu'ils sont ou fiers de ce gu'ils sont

51) Certains éléves se D’autres éléves sont souvent
sentent souvent toutny entourés de plein d’amis
seuls

52) Certains éleves D’autres éléves n'aimeraient
aimeraient changer IeLrOU pas changer leur visage
visage

53) Certains éléves ne D’autres éléves se trouvent
se trouvent pas assezy|y | assez beaux

beaux

54) Certains éleves se D’autres éléves se sentent
sentent a laise paroy mal a l'aise par rapport a ¢e
rapport a ce qu'ils sont gu'ils sont

Les données sociodémographiques de parcours scalasi que la premiéere passation
du questionnaire des 51 éleves ont été entréasmsuibase de données SPSS. Celles de
la seconde passation, réalisées uniquement pa26lesleves orientés aux EFP, ont
également été introduites dans cette base. Lestdsront été analysées statistiquement
a l'aide du logiciel SPSS.
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6. PRESENTATIONET DISCUSSIONDES
RESULTATS

Dans ce chapitre nous introduisons les analysdisnmmaires des résultats obtenus, puis
nous entrons dans une analyse des résultats. éfogthous établirons des liens entre
les parcours scolaires des éleves et les résolesnus par ceux-ci. Nous regarderons
aussi l'effet que peut avoir le genre des élévesiajue les caractéristiques de leur
parcours scolaire sur leur orientation au secoadaiEcole de Formation
Préprofessionnelle (EFP) ou Cycle dorientation JC®ar la suite, nous nous
pencherons sur les perceptions qu’ont les élévésude compétences scolaires dans les
différentes disciplines et sur leur tendance agager et a persévérer dans une tache
difficile ou a éviter et a ressasser, ceci en foncde l'orientation décidée pour le
secondaire. Enfin, nous étudierons le réle du ct@ten comparant les scores obtenus

par les éléves en fin de classe spécialisée atas de leur premiere année aux EFP.

6.1. Analyses préliminaires

Dans cette partie, nous présenterons les résdikatanalyses préliminaires relatives au
degré d’homogénéité de chacune des 9 échellemgit sle vérifier si les items d’'une
méme échelle apprécient bien la méme dimensiorrithé&o Il est admis que le degré
d’homogénéité d’'une échelle est acceptable siddficeent alpha de Cronbach est égal
ou supérieur a .70. Si elle est suffisamment homegeela signifie que tous les items
apprécient bien la méme dimension et que les seothaque item peuvent étre sommés

en un score total.
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Tableau 6.1 : Résultats descriptifs par échell®gha de Cronbach

Moyenne Ecart- Min. Max. Alpha de
Echelles type observé observe Cronbach
a

SC*
mathématiques 2.85 .69 1,17 4 74
SC arts 2.96 .76 1 4 .76
plastiques
SC frangais 261 .67 15 4 .67
SC éducation 3.23 .85 1 4 .86
physique
SC social 3.26 .68 1,33 4 .78
Valeur de soi 3.37 .62 1,8 4 .64
Apparence 3.31 72 1,43 4 .85
physique
CA**
mathématiques 2.84 .65 15 4 .68
CA francais 2.87 72 1 4 .75

*SC est utilisé pour Sentiment de Compétence
**CA est utilisé pour Controle de I’Action

6.1.1. Homogénéité des échelles

Comme l'indiquent les résultats du tableau 6.1ddgré d’homogénéité des échelles est
majoritairement supérieur a .70 ce qui signifie tpedifférents items de ces échelles
mesurent bien la méme dimension. Toutefois, tratseles ont un coefficient alpha
inférieur a .70, ’homogénéité est alors a peirtesteasante $entiment de compétence
en francais «a =.67;Valeur de soi o = .64; Controle de I'action en mathématiques :

= .68). Nous avons regardé ce que deviendrait efficent a en supprimant chaque
item I'un apres l'autre et ceci pour chaque échdlles suppressions n'ont pas permis
une augmentation suffisamment convaincante du icaeif alpha pour que nous
choisissions de supprimer les items ; nous décidame de garder tous les items des

échelles.
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L’échelle duSentiment de compétence en frangss une des échelles qui obtient le
moins bon score d’homogénéité € .67). Nous avons construit cette échelle en
adaptant celle déja existante des mathématiques.ittms des deux échelles ainsi
transformés se ressemblaient beaucoup. Nous availkeuls eu des remarques de
certains éleves lors des passations. lls avaienpiéssion d’avoir déja répondu aux
questions concernant le francais alors qu'en gtalls avaient répondu aux items
concernant les mathématiques.

En regardant les items de plus prés, nous remasquue le coefficient alpha
n‘augmente pas de maniere satisfaisante apresesgupn des éléments (pas plus grand
que .70). Afin d’améliorer ’'homogénéité de I'édeelayant une valeur de .67 avant
suppression des items, nous aurions pu supprirseitdms 21 et 22. Ces deux items
mettent en avant les niveaux de difficulté de lehéden elle-méme ou de la tache
attribuée par le maitre, contrairement aux autesss qui focalisent sur I'évaluation que
fait I'éleve de ses propres compétences. Néanmtansouvelle valeur d’alpha aprés
suppression n‘augmente pas suffisamment pour que soepprimions deux items sur

une échelle n’en comportant que 6.

6.1.2. Interprétation des moyennes

Le tableau 6.1 ci-dessus présente les scores mageasaque échelle, I'écart type, les
scores minimum et maximum observés. En ce qui coraees statistiques descriptives,
il s’agit de valeurs standardisées sur une échlellg a 4 points : nombre relatif au score
le plus faible et le plus élevé possiblement obtemuun item. Chaque score total par
échelle a été divisé par le nombre d’items de Bfieh

Le score effectif non standardisé des éléves peetodmpris entre 6 et 24 pour les
échelles de notre questionnaire comprenant sixsiteitnest compris entre 5 et 20 pour
une échelle de 5 items (valeur de soi) et entré Z8epour une échelle de 7 items
(apparence physique). Pour obtenir des scoresastiinéls, nous divisons chaque score
total par le nombre d’'items de I'échelle.

Par exemple, I'échellsentiment de compétence en mathématiqbésnt une moyenne
de 17.12. Comme I'échelle comporte 6 items, nowsisidivisé 17.12 par 6 pour obtenir
2.85.

Nous avons standardisé les données afin de readexture et la comparaison entre

échelles de nos résultats plus aisées. En effplusl évident de voir la répartition des

60



moyennes par rapport a une position centrale (@iatg) entre 1 et 4, plutbt qu’entre 6
et 24 pour une valeur centrale de 15. Une valdérigure a 2.5 indique un degré plutét

faible et une valeur supérieure a 2.5 indique gré@lplutét élevé ou positif.

Dans le tableau 6.1, nous pouvons constater guestées moyennes sont au-dessus de
la position centrale des échelles.

Globalement, l'estime de soi et la capacité d'adaflation émotionnelle et
motivationnelle (contréle de I'action) des élévesgant de classe spécialisée sont plutbt
positives puisque chaque moyenne est au-dessua #aldur centrale (2.5 points).
Cependant, aucune des moyennes obtenues aux éatfiatteint la valeur maximale de
4.

La moyenne la plus faible de ces échelles est ckilssentiment de compétence en
francais (m = 2.61, s = .67), échelle qui enregistn indice d’homogénéité interne
inférieur a .70 (.67).

La moyenne la plus élevée est celle de I'échelladaleur de soi (m = 3.37, s =.62).

En comparant les résultats obtenus a d’autres reod® nous remarquons que la valeur
des écarts-types est globalement assez élevéeart-igpe le plus élevé est de .85, il
concerne I'échelleSC éducation physiqueCette valeur se traduit par une grande

diversité interindividuelle des scores obtenusligséleves.
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6.2. Résultats : réle des parcours scolaires auteria I'entrée en
classe spécialisée dans I'estime de soi et le @ende I'action

Nous présentons tout d’'abord les résultats noumgtéant d’examiner le role dans
I'estime de soi et le contrble de I'action de diffiéts contextes scolaires que les éléves
ont fréquentés avant leur passage en classe gpéeialcontexte d'un redoublement,
contexte de classe ordinaire (degré atteint enselasdinaire) ; contexte de classes

spécialisées (nombre d’années passées en classaispés).

6.2.1. Effet du redoublement

Nous allons donner des éléments de réponse a$tigquepécifique de recherche

suivante :

Q 1.1> Dans quelle mesure, le vécu d'un redoubléragrcours du parcours scolaire
ordinaire contribue-t-il a infléchir les composantie I'estime de soi et du contréle de

I'action chez les éleves ?

Dans notre échantillon, 29 éléves (57%) ont redbubl degré primaire avant leur

passage en classe spécialisée et 22 éléves moaisjaedoublé.

Ce pourcentage d’éleves ayant redoublé est smmitaix résultats d’autres recherches
concernant les éleves en classe spécialisée. By Pilgrims (2003, 2006), montre,

dans ses travaux, qu’environ 50% des éleves oouldé un degré avant d’'intégrer une
classe spécialisée. Ces résultats se retrouventGiaaoncelli et Caruso (2008) qui ont

constaté, sur un échantillon de 129 éléves deeclgsscialisée, que pres de la moitié de

ces éleves ont redoublé.

Afin de répondre de fagon étayée a notre premiaestgpn de recherche, nous avons
comparé, pour chaque échelle, les moyennes reggediux deux groupes d’éleves
(ayant vécu un redoublement au cours de leur sElarimaire en ordinaire et ceux
n'ayant jamais redoublé). Les résultats (voir tablé.3) révélent que les moyennes sont
relativement proches d’'un groupe a l'autre. Lefdéhces de moyennes entre les deux

groupes sont en revanche notables sur trois éshelle

62



Tableau 6.3 : moyenne des échelles en fonctiordoublement

Non
Echelles redoublants | Redoublants| t dl p
n=21 n=29
SC*
mathématiques 2.97 2.83 752 48 456
SC arts 2.78 3.09 1.446 48 155
plastiques
SC francais 2.48 2.67 975 48 334
SC éducation 2.98 3.49 2211 3237 .034
physique
SC sociales 3.06 3.44 2.011 48 .050
Valeur de soi 3.38 3.41 152 48 .880
Apparence 3.24 3.42 .948 48 .348
physique
CA **
mathématiques 2.90 2.84 .330 48 743
CA francais 2.84 2.87 127 48 .899

*SC est utilisé pour Sentiment de Compétence
**CA est utilisé pour Controle de I'Action, initinte-persévérance vs ressassement-évitement

Les différences les plus élevées concernensdatiment de compétence en arts
plastiques,le sentiment de compétence en éducation phys&juke sentiment de
compétences socialeFoutefois, la difféerence de moyenne traitée parl Ide student,
pour leSC arts plastiquer’est pas significative (t = 1.446, dl = 48, p185).

Nous pouvons dire que les éléves ayant redoublérontoyenne un meilleur sentiment
de compétence en éducation physique (m = 3.496%)gue les éléves qui n'ont jamais
redoublé (m = 2.98, s =.93). Cette différencesagitificative (t = 2.211, dl = 32.37, p =
.034).

Nous pouvons également affirmer que les éléveouvécu un redoublement ont, en
moyenne, un meilleur sentiment de compétenceslesdia = 3.44, s = .72) que leurs
camarades n’ayant jamais redoublé (m = 3,06, ) Cette différence est significative
(t=2.011, dl =48, p = .05).
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Sur le plan descriptif limité a notre échantilldes éleves ayant redoublé tendent a se
sentir un peu moins compétents en mathématiques 283) et a Iégerement moins
s’autoréguler affectivement lorsqu’ils sont contéma des mathématiques difficiles (m
= 2.84).

En outre, de maniere générale, les deux groupésvd®ont une moyenne par échelle
supérieure ou égale a la valeur centrale (2.5 gpiMNous pouvons donc dire sans
aucune généralisation possible que si le redoulrienae une influence sur les
composantes de I'estime de soi et du controleatgién dans les disciplines scolaires,
'influence n’est pas forcément négative. Le reésultoncernant le sentiment de
compétence en francais des éleves n'ayant pasbkdeat méme surprenant compte
tenu qu’il s’agit d’'une discipline sélective doeslrésultats jouent un réle essentiel dans

les décisions de redoublement (m = 2.48, s = .59).

Le redoublement contribuerait donc a [lorientatiale certaines composantes,
notamment le sentiment de compétence en éducaligsique. Nous avons cherché a
savoir pourquoi est ce que les éleves ayant redaubtours de leur scolarité se sentent
plus compétents en éducation physique que lessagitrees.

Nous pouvons d’emblée penser qu'ils sont aussi @gés, donc peut-étre plus
développés physiquement ce qui leur donnerait amaititage dans les différents
exercices d’éducation physique. Cet avantage sws leamarades plus jeunes pourrait,
par le biais des comparaisons interindividuellestraduire par le sentiment d’étre plus
compétent.

Mais il nous a aussi paru intéressant d’aller gole genre pouvait avoir un impact sur
ce résultat. En effet, nous avons déja mentionriéti€ue les filles a I'adolescence ont
plus de difficultés a s’accepter, par conséqudlds @euvent potentiellement présenter
des difficultés a se sentir compétentes en éducatigsique. S'il existe un lien entre la
maniere dont les filles percoivent leur apparentysigue et leur sentiment de
compétence en éducation physique, nous pouvonsapgusg/er sur les propos de Harter
(1998) selon lequel « d’une part les filles adodedes considerent I'apparence physique
comme plus importante que les garcons, d’autregii@s rapportent plus d’évaluations
négatives de leur apparence que les garcons » Ap. @omme les filles sont
sousreprésentée dans le groupe des éleves quiedauhlé, les résultats qu'elles

obtiennent au sentiment de compétence en édugattigsique (m = 3.16), globalement
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moins bons que ceux des garcons (m = 3.63), n'ast giimpact suffisant sur la

moyenne générale.

Tableau 6.4 : répartition des éléves en fonctiogethure et du redoublement

Redoublement

Genre 0 lou? Total
Filles % (n) 44% (7) 56% (9) 100% (16)
Gargons % (n) 41% (14) 59% (20) 100% (34)
Total % (n) 33% (21) 67% (29) 100% (50)*

* || nous manque le parcours scolaire d'un éléve

La lecture de ce tableau nous permet de dire qures dotre eéchantillon on compte plus
de garcons qui ont redoublé que de filles (ils hicontre 9 filles seulement). Nous
pouvons donc relever qu’un effet genre pourraé éanfondu avec |'effet redoublement
dans nos résultats : les éléves qui ont redoubs&istent plus compétents en éducation
physique, notamment parce que le groupe qui a k#é€lase trouve affecté par une
surreprésentation de garcons. En outre, les gargsensentent généralement plus

compétents en éducation physique que les filles.

Concernant nos résultats pour le sentiment de cm@es sociales, nous nous
demandons pourquoi les éléves qui ont déja redaekentent plus compétents sur le
plan social que leurs camarades.

D’autres recherches obtiennent des résultats sigglanotamment celle de Russo
(2007, p. 82). Elle interprete de maniére inténeesae sentiment de compétences
sociales élevé chez les éleves ayant redoublé @igeant que ces éleves au cours de
leur redoublement ont di développer des aptituadationnelles pour aller a la
rencontre des éléves de la nouvelle classe. Cmrrant aux €léves qui restent parmi
leur « volée » et évoluent avec elle au fil deséasnscolaires, I'éleve qui redouble se
retrouve dans une classe face a des camaradesnuscdPes compétences sociales, une
fois développées, lui sont de nouveau utiles Idilsaquégre la classe spécialisée. En
effet, I'éléeve continue a exploiter ses compétenmasales, car il y a beaucoup de
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mouvements : les éleves sortants quittent la clagse éleves sont intégrés en cours

d’année, de nouveaux éleves arrivent, etc..

Pour répondre a notre premiére question spécifidpieecherche, nous pouvons dire,
que d’'une maniére générale, les perceptions dalewiéleves ayant redoublé sont
similaires a celles de leurs camarades n'ayantrg@sublé. Toutefois, ils tendent a se
sentir un peu moins compétents en mathématiquésgéiement plus ressasser et a
eviter les taches difficiles de mathématiques.

Dans d’autres recherches réalisées avec des éevdasse spécialisées, nous pouvons
lire que le redoublement influence négativemensdatiment de compétence scolaire
surtout pour les disciplines sélectives, commanathématiques (Pelgrims, 2006) et le
francais (Russo, 2007). Cette derniere expliqudeégant que le redoublement se
décide sur la base des résultats scolaires dandideiplines dites « fondamentales »
(mathématiques et francais). L'éleve redoublantt pdars ne pas se sentir compétent
dans les disciplines a cause desquelles il a ététisané. Les résultats de Pelgrims
(2006) revelent que « le redoublement affecte mégraent le sentiment de compétence
des éleves et tend a augmenter la peur de l'échewsi que les croyances
attributionnelles de type sentiment d’'impuissancguise » (p. 189). De ce passé
d’échec en mathématiques, I'éléve peut étre amesgélaisser envahir par des pensées
négatives qui 'empécheront d’accomplir les taahemandées.

Enfin, nous pouvons dire que le redoublement doméri plutdt positivement a
I'orientation de deux composantes de I'estime de &o sentiment de compétence en
éducation physique et le sentiment de compétermaalas. Nous avons, en effet, pu
montrer qu’il existe une différence notable en&® éléves ayant vécu un redoublement
et ceux n'en ayant jamais vécu ainsi qu'un poss#ffet de genre concernant le

sentiment de compétence en éducation physique.

6.2.2. Effet du degré atteint en ordinaire

Les éléeves de notre échantillon ont souvent euye®mous I'avons déja mentionné, un
parcours scolaire atypique. Nous avons vu au poétédent I'effet du redoublement
sur les différentes composantes de I'estime detssur les processus d’autorégulation
motivationnelle. Dans cette partie, nous allonssnpancher sur le réle du contexte

pédagogique et didactique de classe ordinaire ldganmposantes de I'estime de soi et
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le contrbéle de I'action des éleves de classes alm@es. Nous examinons ce rdle sous
'angle du degré atteint en classe ordinaire avamtgration en classe spécialisée.
Nous pensons que ce degré indique le nombre d’arthérant lesquelles les éléeves ont
évolué dans les conditions pédagogiques et didagiglus exigeantes et soutenues que
celles de classes spécialisées. Ce degré indiggse launiveau du programme scolaire
que les éleves ont vu sans pour autant avoir ewdeslitions leur permettant de
maitriser les objectifs. Etant donné notre minchaétillon, nous avons décidé de
regrouper certains degrés ordinaires. Ainsi, ndotermns un groupe d’éleves ayant
atteint la division élémentaire (ou cycle élémemfaiavant I'intégration en classe
spécialisée : les éleves de ce groupe ont effestaéou plusieurs années scolaires entre
la premiére enfantine et la deuxieme primaire. éeoad groupe comprend des éleves
ayant atteint un degré de la division moyenne (grlecmoyen) avant l'intégration en
classe spécialisée. lls ont donc été scolarisésdnaire jusqu’en troisiéme primaire au
minimum.

Les résultats (voir tableau 6.5) nous permettent&pondre a la deuxieme question

spécifique suivante :

Q 1.2> Dans quelle mesure le degré primaire at@intlasse ordinaire contribue-t-il &

infléchir les composantes de I'estime de soi etahirdle de I'action des éleves ?

Nous allons comparer les moyennes aux difféerentbslés des deux groupes (€léves
ayant atteint le cycle élémentaire ou éléves awdiatint le cycle moyen). Comme
I'indique le tableau 6.5, les différences de moyeanx échelles des deux groupes sont
peu différentes. Toutefois, un écart notable estigialer pour deux échelles : les
moyennes sont significativement différentes pour dentréle de [I'action en

mathématiquest lecontrdle de I'action en francais
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Tableau 6.5: Moyennes des scores en fonction de egteint par les éleves dans leur
scolarité ordinaire

Cycle atteint en
Echelles ordinaire t dl P

élémentaire| moyen

n=23 N=24
SC*
mathématiques 2.96 2.80 .786 45 436
SC arts 2.93 3.00 .328 45 744
plastiques
SC francais 2.63 2.54 456 45 .651
SC éducation 3.24 3.33 371 45 713
physique
SC social 3.29 3.29 .009 45 .993
Valeur de soi 3.48 3.30 1.008 45 319
Apparence 3.34 3.36 136 45 .893
physique
CA**
mathématiques 3.08 2.74 1.965 45 .056
CA frangais 3.12 2.64 2.409 45 .020

*SC est utilisé pour Sentiment de Compétence
**CA est utilisé pour Controle de I’Action

Nous voyons que les éléves qui n'ont atteint queytde €lémentaire sont plus disposés
a s’autoréguler que ceux qui ont poursuivi leuladi@ ordinaire jusqu’au cycle moyen,

ceci en mathématiques et en francais. Sans pogeagraliser ce résultat, ces mémes
éleves semblent se sentir aussi plus compétentsadrematiques et ont également une
meilleure valeur d’eux-mémes. Nous nous arrétons&analyse descriptive pour ces

échelles, les résultats statistiques ne nous ptmtegtas d'aller plus loin (p > .10).

Les éleves n'ayant pas atteint un degré du cyclgem@vant d’étre intégré en classe
spécialisée, rapportent en moyenne étre davantagposgés a s’autoréguler
emotionnellement et motivationnellement en accossplit des taches scolaires (CA

mathématiques, m = 3.07, s = .54, CA francais, 8114, s = .65) que les éleves qui ont
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atteint un degré du cycle moyen (CA mathématigoes, 2.74, s = .65, CA francais, m
= 2.64, s = .70). Cette différence est significatipour lecontréle de I'action en
mathématique@ = 1.965, dl = 45, p = .056) et pourdentrdle de I'action en francai&

= 2.409, dl =45, p =.02).

Afin de donner des éléments de réponse a notraéigueke recherche, nous avons pensé
faire un rapprochement entre les années de sdailarisen classe spécialisée et la
division atteinte dans le cursus ordinaire. Enteffeparait logique que les éléves qui
n'ont pas atteint le cycle moyen en ordinaire aipassé plus d’années en classe
spécialisée. Ainsi un éleve n'ayant atteint queptamiere enfantine auraient passé
environ 7 ans en classe spécialisée alors qu’wre égant atteint la troisieme primaire
n'y passerait que 3 ans environ. Pourtant, notlemdlon nous montre que cette
logique n’est pas nécessairement pertinente. Rissigleves de notre échantillon ont
atteint le cycle élémentaire sans pour autant apassé plus de trois ans en classe
spécialisée. Ces enfants ont effectué une partiewtescolarité en institution. Ainsi, un
de ces éleves n’a atteint que la deuxiéme enfaatinerdinaire, mais il n’a passé qu’un
an en classe spécialisée, ayant effectué le restsadscolarité primaire en école
d’enseignement spécialisé.

Nous trouvons tout de méme une certaine tendanceeiaude notre échantillon qui
montre qu’en moyenne un plus grand nombre d’élayast atteint le cycle élémentaire
ont ensuite passé entre 4 et 5 ans en classe Iggidde méme, plus d’éleves ayant

atteint le cycle moyen ont passé entre 2 et 3 amtasse spécialisée.

Tableau 6.6 : Nombre d’années de scolarisationaamse spécialisée en fonction du

cycle atteint en ordinaire

Division atteinte Nombre d’années de scolarisation en classe specak

1 2 3 4 5 6 7 Total
Elémentaire 1 3 1 7 5 2 4 23
Moyenne 2 9 10 2 - - - 24
Total 3 12 12 10 6 3 4 47
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Notre supposition selon laquelle il s’agit moins diegré élémentaire que du nombre
d’années en classe spécialisée qui explique le gdas élevé en contrble de I'action ne
peut pas étre vérifiée: le degré atteint en ordénat le nombre d’années en classes

spécialisées n’étant pas en relation complémerggg@&matique.

Nous pouvons alors dire que les éléves ayant itdgrclasse spécialisée avant
d’atteindre la division moyenne autorégulent miéewrs émotions et leurs motivations
dans I'accomplissement de taches en mathématiquesnofrancais. C’est peut-étre
gu’ils ont été moins longtemps maintenus dans deat®ns d’échecs en ordinaire. Les
situations d'échecs répétées, trop de pressioncangiir et a réussir sans avoir les
savoirs et savoir-faire requis peuvent entravectgmcités d’autorégulation et conduire

les éleves a plus de ressassement et d’évitememdclees difficiles (Pelgrims, 2006).

Pour compléter ces premiers éléments de réponsd qua effets du degré atteint en
division ordinaire, nous allons a présent, monteerépartition des éléves de notre

échantillon en fonction du genre.

Tableau 6.7 : Degré atteint en enseignement oreieg fonction du genre des éléves

Degré atteint en ordinaire

Genre Cycle élémentaire | Cycle moyen Total
15-2P 3P-6P

Filles % (n) 69% (9) 31% (4) 100% (13)

Garcgons % (n) 41% (14) 59% (20) 100% (34)

Total % (n) 49% (23) 51% (24) 100% (47%)

* | 'échantillon originel de 51 éléves est réduit daux éléves n’ont jamais été scolarisés en dinisi
ordinaire et il nous manque le début de parcowkse de deux éléves : nous ne pouvons pas Savoir
quel moment ils ont intégré la classe spécialisée.

Le tableau ci-dessus montre que la répartitionéieges est presque équivalente entre
les éleves n'ayant atteint qu’un degré du cyclenélgtaire et ceux ayant atteint un degré
du cycle moyen avant le passage en classe spéeigiS éléeves pour le groupe 1 et 24
pour le groupe 2). En détaillant ces résultatssnmyons une certaine différence entre
les filles et les garcons. En effet, un pourcentplgs élevé de filles n’atteint que la
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division élémentaire avant d’intégrer une class&cspisée (69%). La décision

d’'orientation se fait-elle plus précocement pows fles que pour les garcons ? Ces
derniers sont plus nombreux a atteindre la divisibayenne (59%). Nous avons

comparé notre échantillon avec celui de I'étudeCaeuso et Gianoncelli (2008) qui

compte 129 éleves. Elles trouvent aussi un pouagenplus élevé de garcons (52,3%)
qui passent au cycle moyen avant d'étre orientéspémialisé ; alors que seulement
41,9% du total des filles atteignent ce cycle.

Selon les observations de Caruso et GianoncelliO§R0 «les filles sont
proportionnellement signalées plus fréquemment aeindes degrés élémentaires :
58,1% contre 51,2% au total, contrairement aux geggjui sont signalés, dans une
petite mesure, plus fréquemment en division moyeripe62).

Le parcours scolaire des éléves de notre échanskorapproche de ces constats bien
que, dans la littérature, nous lisions souvent tgpe filles sont signalées plus
tardivement que les garcons, car en réaction duatgins d’'échecs, elles « troublent »
moins la classe et sont percues par les enseigoamisie étant plus discrétes (Pelgrims
& Doudin, 2000). Les enseignants remarquent pest-éke maniére moins évidente,
leurs difficultés et ont tendance a retarder lgaaements pour la division spécialisée.
En revanche, les comportements réactionnels desmgrplus démonstratifs, amenent
les enseignants a décider plus vite leur oriematers le spécialisé. Nous pensons que
les comportements des filles ont peut-étre évolepusd les études réalisées. Ceci
expliquerait pourquoi notre recherche et celle deu€o et Gianoncelli s’accordent a
dire que les filles sont signalées plus tdt powspécialisé. En effet, si les filles de nos
jours se font moins discretes et que, lorsqu'ai@sent surmonter des difficultés, elles
réagissent en adoptant un comportement qui dérd@genseignants auront sGrement
tendance a les remarquer et a tenter de regagoamhe de leur classe en les signalant

pour le spécialisé.

Donc, plus les éleves quittent tot les conditioedagogiques et didactiques de classe
ordinaire, plus ils rapportent cette tendance gdeéa prendre des initiatives et a
perséveérer dans les taches difficiles en mathémedigt en francais. Or les filles sont
plus nombreuses que les garcons a quitter I'ongdindiirant le cycle élémentaire. Ce
constat nous améne a examiner l'effet du genreétiages sur les composantes de

I'estime de soi et du contrdle de l'action. Cettealgise n’est faite qu’a titre indicatif
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étant donné la difficulté statistique a comparsm®yennes des 16 filles avec celles des

35 garcons : aucune analyse approfondie n’estljesavec deux groupes a comparer

qui ont une telle différence d’effectif.

Tableau 6.8 : Moyennes des scores en fonction dregies éléves

Echelles Moyennes
Filles Garcons
m () m (s)
SC* mathématiques 2.75 (.65) 2.90 (.72)
SC arts plastiques 2.97 (.82) 2.96 (.74)
SC francais 2.69 (.56) 2.58 (.72)
SC éducation physique 3.08 (.86) 3.30 (.84)
SC sociales 3.28 (.63) 3.26 (.72)
Valeur de soi 3.38 (.59) 3.37 (.64)
Apparence physique 3.17 (71) 3.38 (.73)
CA**
mathématiques 2.93 (.59) 2.80 (.68)
CA francais 2.96 (2.83) 2.83 (.75)

*SC est utilisé pour Sentiment de Compétence
**CA est utilisé pour Contrdle de I’Action

Les résultats strictement descriptifs (tableau B8htrent que les moyennes des filles et

des garcons sont sensiblement similaires. Nostaésuhe nous permettent donc pas

d’interpréter si la différence observée sur le maletde I'action entre les éleves ayant

atteint que le cycle élémentaire et ceux ayantopig# jusqu’au moyen est strictement

une question de particularités du contexte ordénair de genre des éléeves.
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6.2.3. Effet du nombre d’années de scolarisatiod@&sse spécialisée

La partie précédente nous a permis de donner ceel&léments de réponse concernant
le r6le du contexte de classe ordinaire sur ceatatomposantes de I'estime de soi et du
contrdle de l'action, bien que ce r6le soit difgca distinguer, dans notre étude, du réle
gue joue le genre des éleves dans I'orientatiorcaegposantes.

Dans la partie qui suit, nous allons examiner le du contexte particulier de classe
spécialisée dans l'orientation des différentes ausaptes. Il s’agit de voir si le nombre
d’années de scolarisation en classe spécialiséesffat sur les composantes de I'estime

de soi. Nous allons donc traiter la troisieme gqoastpécifique suivante :

Q 1.3> Dans gquelle mesure le nombre d’années masseelasse spécialisée contribue-

t-il a infléchir 'estime de soi et le contrble Haction des éleves?

Le tableau 6.9 présente la répartition des élewesiatre échantillon en fonction du
nombre d’années passees en classes spécialiskegasire des éléves.

Avant la classe spécialisée, certains éléves de gahantillon étaient scolarisés dans
un établissement médico-pédagogique, mais ces amiéet pas été comptabilisées
dans notre appellationombre d’années passées en classe spécialmésgue ces
structures ont encore des particularités différedeecelles des classes spécialsées.
D’aprés certains auteurs, plus le nombre d'annéssges en classe spécialisée est
important, plus les éleves se sentent compétents |[gs apprentissages scolaires
(Pierrehumbert et al., 1998). lIs I'expliqguent parfait qu’'en classe spécialisée, on
favorise les expériences de réussite en faisatdrtiges taches simples et répétitives, les
exigences sont revues a la baisse pensant aingienliéteve en confiance. Pelgrims
(2007) nuance de telles affirmations et insistelaurécessité de considérer le type de
discipline scolaire ; elle soutient que le fait sbauplir des exigences n’induit pas
nécessairement chez les éleves de réels appregesssa méme une satisfaction
suffisante en réussissant la tache pour avoir tet bEnéfique sur leur sentiment de
compétence dans chaque discipline scolaire.

En outre, Pierrehumbest al. (1988) et Pelgrims (2003) expliquent que les &éyai
viennent dintégrer la classe spécialisée se semtepins compétents que leurs

camarades qui y sont depuis plusieurs annéesareithnent de vivre une transition
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scolaire alliant situations d’échecs quotidiensaléations, désignation de difficultés

scolaires et sociales.

Tableau 6.9 : Nombre d’années passées en classalgge

DelaZ2ans Plus de 2 ans Total
Nb 1 2 3 4 5 6 7
d'années

Files (n) 0% (-) 6% (3) 4% (2) 8% (4) 6% (3) 2% (1) 4% (2) 100% (15)

Garcons 6% (3) 18% (9) 20% (10) 12% (6) 6% (3) 4% (2) 4% (2) 100% (35)
()

Total n 3 12 12 10 6 3 4 50*

Total n 15 35 50

*l nous manque le parcours scolaire d’un éléventars n’avons pas eu acces a son dossier ; c’est
pourquoi le nombre d'éléves constituant I'échamilpasse de 51 a 50.

Le tableau 6.9 montre que, d’'une maniere géndedeéleves de notre échantillon sont
plus nombreux a avoir passé 2 ou 3 ans en clags@mbpée au moment de notre recueil
de données, c’est-a-dire avant de sortir du clgsolgire primaire.

Nous avons regroupé les éléves en deux groupgeleier comprend les éléves ayant
passé un ou deux ans en classe spécialisée eledsies éléves y ayant passé plus de
deux ans. Nous constatons que les deux groupaed@imes ne sont pas équivalents. En
effet, seulement 15 éleves forment le groupe 1lnfapassé 1 ou 2 ans en classe
spécialisée) contre 35 éleves qui forment le den&igroupe (ayant passé plus de 2 ans
en classe spécialisée). Cette répartition ne neungi pas de procéder a des analyses
statistiques inférentielles de comparaison de mogen Nous examinons alors les
moyennes des deux groupes a titre indicatif poursrdes scores des éléves recemment
arrivés en classe spécialisée sont plus faibleseue de leurs camarades placés dans ce

contexte.

Les scores moyens ne montrent pas un réel écaet lestdeux groupes. En comparant
les scores totaux des éléves, nous constatonsaquéapértition des scores parait tres
aléatoire. Il y a autant d’éleves ayant un scorelessous de la position centrale (2.5

points) dans le premier groupe que dans le second.
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Concernant cette analyse spécifique sur le nombamndes passées en classe
spécialisée, notre échantillon ne présente pas répartition suffisamment égale

d’individus pour procéder a des analyses approfmndi

6.3. Résultats relatifs a I'orientation des éleves le CO ou le
secondaire spécialisé

Dans cette partie, nous allons décrire commentépartissent les éléves de notre
échantillon en fonction de leur genre et de leuc@ars scolaire. Pour commencer, nous
regarderons comment les filles et les garcons s&partis selon I'orientation (CO ou
EFP). Ensuite, nous examinerons si le redoublenpent étre mis en lien avec
I'orientation des éléves. En effet, on peut se detaasi les éléves ayant redoublé sont
plus susceptibles d'étre orientés vers les EFPa@ure camarades n’ayant pas redoublé.
Pour terminer, nous regarderons eégalement comreg@iéves sont orientés selon qu’ils
n'ont atteint un degré de la division moyenne avamtegration en spécialisé ou s'ils
n'ont atteint qu’un degré de la division élémerdair

Les résultats de cette partie nous permettent gendée a la quatriéme question

spécifique suivante :

Q 2.1> Quelles sont les caractéristiques sociales (geti®)olaires (degré atteint en
ordinaire, nombre d’années en classe spécialis&eletiblement) des éleves orientés

vers le secondaire ordinaire et le secondaire aj&ei?

6.3.1. Effets du genre en fonction de I'orientation

Tableau 6.10 : Orientation en fonction du genreéeges

Orientation au secondaire Total
Genre EFP (6{0)
Garcons % (n) 45,7% (16) 54,3% (19) 100% (35)
Filles % (n) 62,5% (10) 37,5% (6) 100% (16)
Total % (n) 51% (26) 49% (25) 100% (51)
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Le tableau 6.10 montre la répartition des filles des garcons en fonction de
I'orientation. Nous voyons que pratiquement la moites éléves (51%) est orienté en
EFP et l'autre moitié au CO (49%). Nous pouvonsstater que les filles sont
légerement surreprésentées aux EFP (62,5% cortéeabiliotal) et sous représentées au
CO (37,5% contre 49% au total). Nous avons vu gigrénent que les filles, de nos
jours, étaient orientées plus rapidement vers teususpécialisé. Nous pouvons faire le
rapprochement avec le fait qu’elles soient plus Im@uses, en sortant de classe
spécialisée, a se diriger vers les EFP que ve@®de Si nous conservons I'hypothése
selon laquelle les enseignants signalent pludest&léeves au comportement déviant que
ceux qui présentent des difficultés d’apprentisssges difficulté de comportement,
pour le passage en spécialisé ; nous pouvons pgmse&res enseignants auront tendance
a maintenir en cursus spécialisé les éleves qubkent le calme par leur comportement.
Si les filles sont signalées plus vite parce ga&lhe sont plus discrétes et donc parce
gu’elles dérangent, peut-étre sont elles aussiterailes en cursus spécialisé.

6.3.2. Orientation scolaire en fonction du redomi@at antérieur

Tableau 6.11 : Orientation des éléves en fonctioredoublement

Orientation au

secondaire
EFP CcO Total
Redoublants 56% (14)  44% (11)  100% (25)

Non redoublants  60% (15)  40% (10)  100% (25)

Total 58% (29) 42% (21) 100% (50)*
*L’échantillon ici utilisé ne compte que 50 élévesijsque nous ne possédons
pas les données sur le parcours scolaire dave é

A partir du tableau 6.11, nous voyons que le retlsnbnt ne semble pas avoir
d’influence sur I'orientation des éleves. En eftai,total, 58% des éléves vont en EFP et
42% au CO; ces pourcentages ne varient pratiguerpas en fonction du
redoublement. Pourtant dans leur recherche, Giafiomt Caruso (2008) ont trouvé

« qu'il y a une surreprésentation d’éléves quiredbublé une année avant leur passage
en classe spécialisée orientés vers I'enseigneoreiraire au secondaire (CO) (59%

contre 49,6% au total) » (p. 67). Elles expliqugnt les éléves qui ont redoublé en
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ordinaire ont des difficultés d’apprentissage co@stes par les enseignants comme des
lacunes, pouvant potentiellement étre combléesdans redoublement. Parallelement
les éléves qui passent directement en division igjsfe suite a ces difficultés
d’apprentissage peuvent avoir, ajoutées a cesateryides troubles du comportement
qui deviennent un obstacle pour poursuivre une asitél en ordinaire. Comme
I'expliquent Pelgrims et Doudin (1999), le companent est un élément qui influence
les enseignants lors du processus de signalemestrésultats trouvés par Gianoncelli
et Caruso tendent a montrer que les éleves agdatblé ont pu pallier leurs difficultés

scolaires et peuvent réintégrer le secondaire aidin

6.3.3. Orientation scolaire en fonction du degtéimat en ordinaire et du
nombre d’années passées en classe spécialisée

Tableau 6.12 : Orientation des éléves en fonctiodeyré atteint en classe ordinaire

Orientation au secondaire  Total

EFP CcO
Division 52% (12) 48% (11)  100% (25)
élémentaire
Division 46% (11) 54% (13)  100% (24)
moyenne
Total 49% (23) 51% (24)  100% (49)

Le tableau 6.12 présente la répartition des éldeasotre échantillon selon 'orientation
et le degré atteint en classe ordinaire. Précigons d’abord que deux éléves ont
effectué la totalité de leur scolarité en spéddal{gs ont, en effet, fréquenté des
institutions médico-pédagogiques avant d'intégrex alasse spécialisée). Nous voyons
que les éléves sont répartis de maniere équivakeiten I'orientation, qu’ils n'aient
atteint qu'un degré de la division élémentaire awdimtégrer la classe spécialisée ou

gu’ils aient atteint un degré de la division moyenn
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Tableau 6.13 : Orientation en fonction du nombendées passé en classe spécialisée

Orientation au
secondaire Total
EFP CO
1 a2 ans en classe specialisée 539 (8) 47% (7) 100% (15)

Plus de2 ans en classe spécialisi 499 (17) 51% (18) 100% (35)

Total 50% (25)  50% (25)  100% (50)

Au regard du tableau 6.13, nous voyons que lespgod’éleves de notre échantillon
ayant passé un ou deux ans en classe spécial@éed@tre orientés au secondaire sont
tres semblables a ceux qui ont été orientés aunCO7() et ceux orientés aux EFP (n =
8). Les éleves ayant passé plus de deux ans eedpgcialisée avant de sortir de la
scolarité primaire sont aussi répartis de manigralogue a ceux orientés vers le

secondaire ordinaire (n = 18) et le secondaireiajise (n = 17).

Pour répondre a la question spécifiqgue présentédehut de cette partie, nous allons
reprendre les résultats relatifs a I'orientatiors ddéves en fonction du genre, du
redoublement, du degré atteint en ordinaire et @mbre d’années passées en classe
spécialisée.

Au regard de nos résultats, nous pouvons dire ggi@arcons sont tout autant orientés
vers le CO que vers les EFP quand les filles strg pombreuses a étre inscrites en
EFP.

Les autres parametres que nous avons mis en lieo larientation des éléves ne
montrent pas de relation avec l'orientation versCl® ou vers les EFP. Pour notre
échantillon d’étude, il semble que le redoubleménmentuel, le degré atteint en
ordinaire, le nombre d’années passées en classalsge n'influencent I'orientation
des éleves du primaire spécialisé de notre éclamtivers le CO ou les EFP. Notons
toutefois que le nombre d’éleves inscrits dansenétthantillon n’est pas trés élevé; ils
ne peuvent donc pas étre généralisables pour dsardcherches.
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6.4. Résultats relatifs au réle de I'orientatiols é&ves dans
I'estime de soi et le contrble de I'action

6.4.1. Effets de I'orientation décidée

Apres avoir examiné les effets du parcours scolam&rieur des éleves sur les
composantes de I'estime de soi et du controle atgién (partie 6.2), nous allons nous
pencher sur I'effet de I'orientation au secondate ces mémes composantes. Nous

tenterons donc de répondre a la cinquiéme questiéafique de recherche suivante :

Q 2.2 Dans quelle mesure I'orientation décidée produé@-eh effet sur chacune des

composantes de I'estime de soi et sur le contr®lkadtion ?

Nous allons nous centrer sur les données obtenlzeBradu cursus primaire spécialisé
en examinant si les composantes des éleves, apgsécvarient en fonction de
I'orientation décidée pour I'année scolaire suieafvers le CO ou vers les EFP).
Rappelons que dans notre échantillon de 51 él@&e8léves sont orientés au CO et 26

aux EFP. Regardons tout d’abord les moyennes obsepar les éleves pour chaque

échelle.
Tableau 6.14 : Scores aux échelles selon 'orimmates éleves
Orientation
Echelles t p dl
CO (s) EFP (s)
SC*
mathématiques 3.03 (.63) 269 (.71) 1811 .076 49
SC arts 3.09 (.84) 2.84 (.66) 1.165 .249 49
plastiques
SC francais 2.73 (.73) 2.50 (.60) 1.251 .217 49
SC éducation 3.41 (.73) 3.05 (.93) 1.547 .128 49
physique
SC social 3.41(60) 3.12(.74) 1.542 .129 49
Valeur de soi 3.56 (.52) 3.18 (.66) 2.262 .028 49
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Apparence 3.55 (.47) 3.08 (.84) 2.513 .016 49
physique

CA**
mathématiques 2.93 (.68) 2.76 (.63) 897 .374 49

CA francais 2.87 (.80) 2.87 (.65) .025 .980 49

*SC est utilisé pour Sentiment de Compétence
**CA est utilisé pour Controle de I’Action

D’une maniére descriptive, nous pouvons voir ggeeleves orientés vers le CO ont des
moyennes plus élevées que ceux orientés vers |& &kcepté pour I'échelle du
contrble de l'action en francais.

Nous avons mis en évidence (en gras) dans le taldedessus trois moyennes
d’échelle, car leurs différences, selon l'orierdati sont les plus importantes.

Les éléves orientés vers le CO se sentent en meyeins compétents en
mathématiques (m = 3.03) que ceux orientés verlSHEs(m = 2.69). Il est important de
souligner que ces deux moyennes sont supérieueeteadance centrale (2.50 points),
ce qui montre que les éléves orientés vers les difEf@galement un bon sentiment de
compétence en mathématiques. Cette différencegesficative (t = 1.811, dl =49, p =
.076). Les mathématiques sont une discipline eisflentdans les exigences scolaires du
CO et sont évaluées dans un test permettant digremroposé aux éleves de classe
spécialisée. Les éleves ayant un projet d’oriemtiaéiu CO accordent peut-étre plus de
valeur aux taches données par les enseignantsies’'yeengager davantage, dans le but
de concrétiser ce projet. Pour permettre a leuévedl d'atteindre les exigences
nécessaires a cette orientation, les enseignantgepeleur proposer des taches plus
complexes. Le projet d’orientation au CO est doncceeur d’'un processus qui méle
'engagement des éléves, les renforcements desgeasés ainsi que le niveau global
exigé. Ce cercle autour du projet « Cycle d’origata» peut se retrouver dans les deux
autres disciplines évaluées pour I'entrée au C®awir le francais et I'allemand. Le
sentiment de compétence des éléves dans cette@mediscipline n’'a pas été évalué
dans notre recherche, mais la différence de moyetmtenue pour le sentiment de
compétence en francais va dans ce sens. Nous asepemdant constaté au chapitre
6.1.1. que 'homogénéité de cette échelle étaitd’'des moins bonnes, de ce fait, notre
questionnaire n’a peut-étre pas permis de mettreawmt pour le francais, les
conclusions posées ci-dessus pour les mathématiques

80



Les éleves orientés au CO ont aussi, en moyenn@eilleur sentiment de compétence
en éducation physiqgue (m = 3.41) que ceux oriemtrs les EFP (m = 3.05). lls
s’accordent aussi plus de valeur (m = 3.56) queleges orientés vers les EFP (m =
3.18). De méme, les éleves orientés au CO pergoieem apparence physique de
maniére plus positive (m= 3.55) que ceux orientéss les EFP (m = 3.08). Cette
différence est significative (t = 2.262, dl = 49=p028). Nous mettons en lien ces trois
dimensions car il semble que nos résultats pountrai@cher un effet du genre sur ces
composantes de l'estime de soi. En effet, plusiegacherches mentionnent que la
différence entre filles et gargons se ressentqaigrement au début de I'adolescence,
période correspondant au moment de la passatiafilless auraient tendance a évaluer
plus négativement leur apparence physique qu’ebesiderent comme plus importante
que les garcons (Harter, 1993). Selon James, & @hez les filles une discordance entre
'importance de I'apparence et leur propre évabrgtalors que chez les garcons, ce qui
engendre une estime de soi plus basse » (Hart@8, p®. 67-68). Pelgrims (2007) met
également en avant la forte corrélation qu'’il exishtre la valeur de soi et I'apparence
physique.

Le tableau 6.14, montre donc une différence de mugeen fonction de I'orientation
des éleves. Toutefois, pour les trois dimensionstimenées ci-dessus, I'orientation ne
semble pas étre la premiére cause de ces difféxeRoeeffet, rappelons que parmi les
éleves orientés au CO il y a plus de garcons quillée. Si les filles accordent plus
d'importance a leur apparence physique que lesogargt qu'elles ont tendance a
s’évaluer plutét négativement, le fait qu’ellesestien moins grand nombre expliquerait
la moyenne plus élevée pour le groupe d’élevesitarsevers le CO.

Selon Pacini (2004), les éleves sortant de clags&dalisées qui pensent qu'ils iront au
CO se sentent plus compétents pour les apprergsssaplaires que les éléves qui
pensent gqu'ils iront aux EFP. Nous attribuons aplafait que les éléeves enregistrent
effectivement de moins bons résultats que leursacaties de classes prévus pour le CO.
Mais aussi que les EFP sont des écoles socialeméwnalorisées et que les
appréhensions des éléves a y entrer sont plusegabeé plus, intégrer les EFP signifie
quitter toute relation avec I'enseignement ordmaie qui peut contribuer a influencer

négativement les perceptions de soi.
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Au regard de nos résultats, nous pouvons confiteseaffirmations de Pacini puisque,
d’'une maniére globale, les moyennes des éléventésievers le CO sont plus élevées
qgue celles de leurs camarades orientés vers les ErRefois, derriére la variable de
I'orientation, peuvent se cacher d’autres variab@sinfluencent les résultats, I'effet du

genre par exemple.

6.4.2. Résultats relatifs au passage vers le sagergpécialisé

Comme nous avons fait passer le méme questioraarenémes éleves mais dans deux
contextes différents (classe spécialisée et EFBUs rallons présenter les résultats
obtenus par I'analyse des deux passations pouredates éléments de réponse a la

guestion suivante :

Q 2.3> Dans quelle mesure les composantes de I'estimeodetsdu contréle de

I'action se modifient-elles lors du passage au séawe spécialisé?

Rappelons que sur notre échantillon de départ deédks, 25 éléves sont orientés vers
le Cycle d’orientation a la fin de I'école primaifdous n’avons donc interrogé a deux
reprises que les 26 éleves présents aux EFP, bantdlon étant trop faible pour

pouvoir effectuer le méme type d’analyses statigtsginférentielles que nous avons
réalisées dans les chapitres précédents. Noussallmmc nous limiter a comparer les
moyennes de maniere descriptive. Nous mettronviderice les changements, positifs

ou négatifs, pour chaque passation, pour chaquendilon motivationnelle étudiée.
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Tableau 6.15 Moyennes aux deux temps des passations (finadselspécialiség)(et
début EFP), n= 26).

Moyenney Moyenner, Différence de
moyenne
SC* mathématiques 2.69 2.85 +0.16
SC arts plastique 2.84 2.65 -0.19
SC francais 2.50 2.63 +0.13
SC éducation physique 3.05 3.06 +0.01
SC sociales 3.12 3.05 -0.07
Valeur de soi 3.18 3.15 -0.03
Apparence physique 3.08 2.90 -0.18
CA** mathématiques 2.76 2.97 +0.21
CA francais 2.87 2.94 +0.07

*SC est utilisé pour Sentiment de Compétence
**CA est utilisé pour Controle de I'Action

Sur les neuf dimensions examinées, nous voyonspque,trois d’entre elles, les scores
sont plus élevés lors de la deuxiéme passatiaiagdit du sentiment de compétence en
mathématiques (= 2.69, np = 2.85), en francais @@= 2.50, np = 2.63) et du
controle de l'action en mathéematiquesy(m 2.76, mp = 2.97). Le changement de
contexte ne modifie ni le sentiment de compétemcédrication physique (= 3.05,
my, = 3.06), ni le contrdle de I'action en frangais;(m2.87, np = 2.94), ni le sentiment
de compétences socialesy(m 3.12, np = 3.05), ni la valeur de soi ¢ 3.18, np =
3.15). Pour les deux autres composantes, les megesont plus basses lors de la
deuxieme passation. Il s’agit du sentiment de caemp® en arts plastiques«{m 2.84,
My = 2.65) et de I'apparence physiquea (3.08, np = 2.90).

D’une maniere générale, nous constatons que leemérns de soi, en lien avec les

deux disciplines scolaires sélectives, tendeniginamter en contexte d’EFP.

Bien que certaines différences de moyennes netquésrtrés importantes, nous avons

cherché a comprendre ce qui pouvait les engendrer.
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Comme nous avions constaté un effet du genre mtaices composantes au chapitre

6.4.1., nous avons regardé ce qu'’il en était pesiéchelles lors des deux passations.

Tableau 6.16 : comparaison des deux passatiormetidn du genre

Moyenney Moyenne

Filles Gargons Filles Gargons

n=10 n=16 N=10 n=16
SC* mathématiques 2.72 2.67 2.83 2.85
SC arts plastique 2.75 2.90 2.58 2.69
SC francais 2.70 2.38 2.63 2.63
SC éducation physique 3.07 3.04 2.80 3.23
SC sociales 3.40 2.95 3.15 2.99
Valeur de soi 3.34 3.09 2.98 3.26
Apparence physique 3.19 3.01 2.50 3.14
CA** mathématiques 3.03 2.59 2.93 3.00
CA francais 3.02 2.78 3.03 2.88

*SC est utilisé pour Sentiment de Compétence
**CA est utilisé pour Controle de I’Action

Au vu du tableau ci-dessus, nous voyons que legdraant de contexte induit parfois
des modifications dans les perceptions de soiatpis, de maniere différente selon le
genre des éléves. En effet, les filles voient |s@ntiment de compétence en
mathématiques augmenter lorsqu’elles sont aux BkP=(2.72, np = 2.83), soit une
moyenne qui augmente de 0.12. Les garcons se semtissi plus compétents en
mathématiques aux EFP {m 2.67, np = 2.85). La moyenne de I'échelle augmente
donc d’'une passation a l'autre, tous genres coni@nbDe méme, I'échelle du contrdle
de l'action en francais demeure similaire aussn lmkez les garcons (+0.10) que chez
les filles (+0.01).

Une composante subit un changement négatif d’'ussagian a I'autre, a la fois chez les

filles et chez les garcons. Il s’agit du sentimdatcompétence en arts plastiques qui
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diminue chez les filles (m= 2.75, mp = 2.58) et chez les garcons{m 2.90, mp =
2.69). Notons que le nombre de garcons (n = 16 @las élevé que celui des filles (n
= 10), la différence de moyenne générale (tabledbi)@liminue de 0.19.

Pour toutes les autres composantes, c'est-a-difea8€ais, SC éducation physique, SC
sociales, Valeur de soi, Apparence physique et G#hédmatiques, nous notons que le
changement entre le primaire spécialisé et le skEgmspécialisé n’agit pas de la méme

maniere chez les filles et chez les garcons.

Les garcons ont tendance a se sentir plus compétanfrancais aux EFP qu’en classe
spécialisée. Leur moyenne augmente de 0.26.38, np = 2.63) alors que les filles
emblent se sentir autant compétente dans cettipldigc Leur moyenne ne diminue que
de 0.07 (m = 2.7, np = 2.63), différence minime. Pour revenir au tabléalb, nous
constatons que la moyenne générale de I'échelfzdiiment de compétence en francais
augmente de 0.13 (p¥ 2.50 ; mp = 2.63). Cette moyenne se trouve plus influencée pa
les résultats des garcons, ceux-ci étant plus neumbDe plus, leur moyenne augmente

de maniére importante alors que celle des fillesrlie peu.

Le sentiment de compétence en éducation physigue séntiment de compétences
sociales subissent un effet similaire chez lesdikt les garcons. Alors que les garcons
se sentent plus compétents en éducation physigsgulds ont intégre les EFP (+0.19 ;
my = 3.04 ; mp = 3.23) les filles se sentent moins compétente1-0m; = 3.07, np =
2.80). Dans ce cas de figure, 'augmentation de anog des garcons (+0.19) et la
diminution de la moyenne des filles (-0.21) d'umsgation a I'autre s’équilibre. Comme
les garcons sont plus nombreux (n = 16) que lesf(h = 10), la moyenne générale de
I'échelle ne change pratiguement pas entre la grenet la deuxieme passation. Le
sentiment de compétence en éducation physique mssey, = 305 en primaire
spécialisé a m= 3.06 en secondaire spécialisé. On voit bien, gette échelle, qu’en
interprétant uniqguement les différences de moyermmgge la premiere passation en
classe spécialisée et la deuxieme aux EFP, ontapwaisoutenir qu’il n'y avait
guasiment pas de changement, alors qu’en y redaddgrius pres, on voit qu'il y a une
réelle différence du sentiment de compétence eoadidm physique entre les filles et les

garcons qui constituent notre échantillon.
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Le sentiment de compétences sociales pour les mg@ng@volue pas entre la classe
spécialisée et 'EFP (@ 2.95 a mp= 2.99, soit une différence de 0.03). Chez lesdjll
en revanche, cette méme dimension, diminue enttlasse spécialisée et le secondaire
spécialisé (m= 3.40 a m= 3.15, soit une baisse de 0.25). Nous voyons domecles
garcons ont plutét tendance a se sentir aussi demgédans leurs relations sociales en
classe spécialisée qu’en EFP, quand les filleestst moins compétentes lorsqu’elles
sont en EFP. Il faut souligner que, d’'une maniéneégale, les gargons se sentent moins
compétents socialement que les filles, puisque dgemne de leurs scores, aux deux
passations, est inférieure a la moyenne des sca®dilles. Donc, le changement de
contexte scolaire affecte seulement le sentimerodgpétences sociales chez les filles
(il diminue de 0.25). Mais, encore une fois, comagegarcons sont plus nombreux (n =
16) que les filles (n = 10), la moyenne de leumes peut avoir un poids plus lourd sur

la moyenne générale de I'échelle du sentiment dgétences sociales.

On voit une nette diminution (-0.36) chez les §llentre la valeur qu'elles s’accordent
en classe spécialisée{m3.34) et celle qu’elles s’accordent aux EFR$rd.98). Cette
diminution est encore plus flagrante pour la petioepqu’elles ont de leur apparence
physique (-0.69, m= 3.19, mp = 2.50). Au contraire, chez les garcons ces deux
dimensions évoluent positivement : pour la valeisdi, les moyennes se différencient
de 0.17 (m= 3.09 ; mp= 3.26), pour I'apparence physique, les garconspsé&ciant plus
aux EFP (m = 3.14) gu'en classe spécialiséey(m 3.01). La ou les garcons
commencent a se sentir mieux, les filles ressenientrse. Le tableau 6.15 indique
gue les moyennes des scores des deux échellesneimg élevées une fois que les
éleves ont intégré les EFP, mais nous voyons quéest pas si simple. En effet, les
filles, dont les scores diminuent beaucoup, titanhoyenne générale de I'échelle vers

le bas, bien qu’elles soient moins nombreusesegigdrcons.

Une derniere dimension est affectée par le changeniles’agit du contréle de I'action
en mathématiques dont la moyenne chez les garqgagmeemte de 0.41 points (nF
2.59, mp = 3.00) mais diminue de 0.10 points pour les filleg = 3.03, np = 2.93). Ici,

vu le nombre de garcons et la maniére significatioat la moyenne de leurs scores
augmente, on peut conclure que ce sont eux quittie@ moyennent générale de

I'’échelle vers le haut.
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On voit, de nouveau, lI'importance de prendre ensicEmation I'effet de la variable
genre sur ces difféerences de moyennes. D’'une neamjénérale, les filles de notre
cohorte se sentent moins compétentes dans lesedifés disciplines scolaires et dans la
perception qu’elles ont d’elles-mémes, notammemntraueaux social et physique, une
fois qu’elles ont intégré les EFP. Les garconsntjdaeux, se sentent plus compétents
dans tous les domaines lorsqu’ils passent du prinspiécialisé au secondaire spécialisé.
Pourtant, au primaire spécialisé, comme on peubiedans le tableau 6.16, les filles
ont presque toujours de meilleures moyennes awléshlque les garcons. On peut alors
se demander ce qui crée un tel revirement de situat

Pourrait-on dire que le nombre plus élevé de gargux EFP influence la maniére dont
les filles se sentent ? En effet, si ces derniét@ent déja moins nombreuses en classes
spécialisées, elles suivaient tout de méme ledastEoau sein des écoles primaires et
frequentent les filles des autres classes, ellésohlent alors pas dans un milieu
masculin. D’autant plus que de nombreux apprermjesgproposés aux EFP peuvent
étre communément classifiés comtrevaux d’hommesle travail du bois, du fer, etc.

Si ce n'est pas leur nombre réduit aux EFP, segitadolescence qui fait que leur
estime de soi est globalement moins bonne ?

Nous avons vu que pour certains auteurs, qui sieappgur de nombreuses recherches
réalisées avec des éleves de I'enseignement amif@utrévis & Toczek, 2007) et
spécialisé (Pelgrims, 2006), les filles se pergaivke maniere plus négative, notamment
a l'adolescence. Mais existerait-il des éléments/ifennementaux, sociaux, etc.) au
sein des EFP qui seraient en partie responsableédattats que nous obtenons ? |l
serait intéressant de faire une recherche plusoépmtie en prenant un échantillon plus
conséquent afin de déterminer si la scolarisationEeFP a réellement un impact sur la

maniere dont les éleves de ces écoles se percodtgitis particulierement les filles.
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7. Conclusion

Dans cette conclusion, nous souhaitons revenirlauguestion générale de notre
recherche:

Dans quelle mesure les différentes composantesedtinie de soi des éleves et le
contrdle de l'action se modifient-ils en fonctioesccontextes scolaires entre

le primaire et le secondaire spécialisé ?

Dans notre recherche, nous avons examiné le r8leatdgextes scolaires sous différents
angles : contexte particulier du redoublement a&ol& primaire ordinaire ; contexte
pédagogique et didactique spécifique aux classdinaires et aux classes spécialisées
du primaire ; contexte particulier des Ecoles denfadion Préprofessionnelle (EFP).
Nous avons tenté d’étudier comment chacun de gaextes peut contribuer a infléchir
les différentes composantes de I'estime de souetamtrole de I'action des éléves. A
cette fin, nous avons considéré deux temps de ee®ird’analyses des composantes.
Nous avons interrogé les éleves au moment ou lisvaeent leur scolarité primaire en
classe spécialisée et examiné dans quelle mesunedoublement vécu en classe
ordinaire et le degré atteint dans ces classed /aassage en classe spécialisée, ainsi
gue le nombre d’années passées dans les condiotisulieres de classes spécialisées
avaient des effets sur l'orientation de chacune dasposantes motivationnelles
étudiées. A ce stade, nous avons aussi regardérigintation prévue pour I'année
suivante (réintégration en ordinaire - au CO - awrpuite en spécialisé en EFP)
représentait un parametre scolaire intervenant tEmsomposantes. Dans un second
temps, nous avons réinterrogé les éleves insaritSKP en milieu d’année scolaire, ce
qui nous a permis de constater une différence esircomposantes appréciées entre
'ancien et le nouveau contexte. C'est cette d#ifi€e qui devient I'indicateur d’un
changement de contexte.

Afin de ne pas attribuer cette différence uniquemam changement de contexte
scolaire, il nous fallait voir si les résultats pauvaient pas étre influencés par d’autres
variables.

Nous avons étudié les possibles effets du genreéiie®es sur les composantes de
I'estime de soi et du contrble de I'action dansdé&rentes disciplines scolaires.

De ces recherches, nous voyons plusieurs résgliateous permettent d’affirmer que le

contexte scolaire n'est pas seul a induire des fications dans I'estime de soi, les
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processus d’autorégulation motivationnelle et éomotelle des éléves de classes et

d’écoles d’enseignement spécialisé.

Nous pouvons alors répondre a notre premiére quredé recherche :

Dans quelle mesure les différents contextes duopascscolaire jouent-ils un réle sur
les composantes de l'estime de soi et du contréld’attion dans les disciplines

scolaires ?

Les éléments de parcours scolaire que nous avoaségtchez les éleves de notre
échantillon sont le redoublement, le degré qu’ité atteint en division ordinaire et le
nombre d’années passeées en classes spécialisées.

D’une maniére générale, les éléves ayant redouéblent se sentir plus compétents
socialement et physiqguement que leurs pairs n'aj@ntis redoublé. Nos résultats
montrent que les éléves ayant redoublé se sentest gpmpétents en éducation
physique et dans leurs relations sociales. Noussaggalement montré que les résultats
concernant le sentiment de compétence en édugatisique pouvaient étre influencés
par la Iégere surreprésentation des garcons (n)=pt&ents dans I'échantillon des
éléves ayant redoublé par rapport aux filles (n,¥rtais aussi par I'age des éléves ayant
redoublé : ayant une année de plus, ils sont geaipéus développés physiquement et
peut-étre plus compétents pour certaines prestat@tessitant une maitrise de son
corps.

Nous pouvons également dire que les éléves qui atbeint que le cycle élémentaire et
sont passeés directement en classe spécialiséateatsglus capables d’autoréguler leur
attention et leurs affects lors de taches scolaioesplexes en francais. La plupart des
éléves de ce groupe ont été moins longtemps cdafan des répétitions d’échecs en
classe ordinaire, contexte particulierement hampdioalorsque la pression a accomplir

et a réussir est soutenue et que les éleves nedergpas les compétences requises.

Globalement, nos résultats concernant les parcmmigires des éleves nous permettent
de mettre en avant un effet de genre qui se retraans les autres résultats de cette
recherche. Nous avons cherché a savoir quelles lesntaractéristiques scolaires et

sociales les éléves que nous avons interrogésl@irspassé scolaire pouvait avoir des
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répercussions sur la maniere dont ils se percailaintenant nous pouvons répondre a

la seconde question de recherche :

Dans quelle mesure le contexte de changement ddatse spécialisée a I'école
secondaire spécialisée a-t-il une influence sucdesposantes de I'estime de soi et de la

motivation dans les disciplines scolaires ?

Pour répondre a cette question nous sommes tobbrdiaallées voir quel est le genre
des éleves orientés vers le CO et celui des élexientés vers les EFP. Dans notre
échantillon, la moitié des éléves est orientée esgcondaire ordinaire et 'autre moitié
vers le secondaire spécialisé. Les garcons sopeurplus nombreux a aller au CO, les

filles Iégérement plus nombreuses a étre orientéesles EFP.

Les éléves orientés vers le CO, se percoivent totent plus positivement, ils
s’autorégulent apparemment mieux en mathématiqieecisons que la légére
surreprésentation des garcons dans le groupe dessebrientés au CO contribue a
influencer certains de ces résultats. Les garcersestent plus compétents en éducation
physique, ils ont une meilleure valeur deux-mémeils se percoivent mieux
physiquement. La décision d’orientation effectiveesh pas la seule variable qui
influence les résultats des éleves, puisque noossavu qu’il existe aussi un effet de
genre.

Le sentiment de compétence en mathématiques etléarvde soi sont deux échelles
pour lesquelles la différence de résultats, ende deux groupes, est significative.
L’'orientation au CO suppose que les éléeves aiemuiacun certain niveau en
mathématiques, celui-ci étant évalué lors du pasdags attentes et les exigences plus
élevées de I'enseignant envers ces éléves permptanétre d’expliquer la différence
observée pour le sentiment de compétence en maiilqéesm Le CO est une filiere plus
valorisée socialement que les EFP puisqu’il faitipade I'enseignement ordinaire. En
classe spécialisée et particulierement en fin danmine ligne se trace entre les éleves
qui resteront en division spécialisée au seconddites €léves qui ont réussi les tests
d’entrée leur permettant de réintégrer la divismdinaire. On comprend que ces

derniers puissent s’accorder plus de valeur.
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Nos analyses présentent aussi une comparaisosidtats obtenus par 26 €léves entre
la premiére passation, en fin de classe spéciaésda seconde passation, en milieu
d’année aux EFP. On constate que la transition rduapre au secondaire spécialisé
induit des changements et qu’ils sont, une foioen@ssociés a un effet de genre. Nous
constatons des différences radicales entre I'éwwmludes filles et des garcons.
L’évolution de ces derniers tend vers le positiige dfois intégrés a I'EFP ; alors que
filles voient leurs résultats diminuer, excepté gdeur sentiment de compétence en
mathématiques et leur capacité a s’autoréguler daagache de francais. Notons qu’en
classe spécialisée, les filles obtiennent syst@uathent des moyennes aux échelles,
supérieures a celles obtenues par les garcons,ndité étonnement de constater une
telle baisse de I'estime de soi et du controléaltgibn chez les filles.

En regardant les scores moyens des éleves, nosgatmrs qu’aucune dimension n'a
une valeur inférieure a la position centrale (206ts). Bien qu’elles n'atteignent pas

la valeur maximale de 4, elles tendent toutese#isitives.

En contexte de transition scolaire, entre la finpdimaire et le début du secondaire
spécialisé, l'estime de soi et les processus d'agtdation motivationnels et
émotionnels des éleves sont soumis a des modifiati Celles-ci proviennent
notamment, du redoublement vécu par les éléves & décision d’orientation vers le
secondaire ordinaire ou spécialisé, mais surtogt diéérences qu’il existe entre les
perceptions des filles et celles des garcons. éfefé genre se confond dans ce contexte

de transition.

Notre recherche s’arréte au secondaire spécialesé gu’il aurait été intéressant de
pouvoir comparer les résultats de la transitiors es EFP avec celle vers le CO. Pour
effectuer des analyses statistiques, I'échantdloih étre suffisamment important, ce qui
n'a pas été le cas pour le dernier chapitre de cettherche. Ce manque aurait pu étre
comblé en allant interroger les éleves de notrardion orientés au CO.

L’idée qui était la nGtre au départ consistait awvisdes éléves de classe spécialisée lors
de leur entrée au secondaire. Cette démarche aqemaitis d’étudier le contexte de
transitionvers le secondaire, dans sa globalité, alors que n@vons pu étudier que la
transition vers le secondaire spécialisé. En effletrs que les moyennes aux échelles
des éleves orientés au CO semblaient meilleures,sqraient-elles devenues une fois

ces éleves reellement intégrés dans ce nouveaextertt L'effet genre que nous avons
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constaté chez les éleves en secondaire spécialiaé-ia été retrouvé au CO ? Si les
filles voient leur estime de soi et leur aptitudg€autoréguler diminuer aux EFP, en est-
il de méme pour les filles intégrées au CO ? Cht efe genre est-il indépendant du

contexte scolaire ou est-il en lien avec celui-ci ?
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