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Résumé.Les éléves francais semblent de plus en plussdélaies sections scientifiques. Aux ages (3éme,
2nd, lere) ou ils doivent s'orienter vers lesefitis scientifiques que pensent-ils des sciencegetsQ
systemes explicatifs se sont ils construits poer éffets et causes leurs permettant de se prénounir
d’apprécier ce a quoi ils sont exposés en classeidaces ? Les études menées jusqu’a préseneneepit
pas en compte la logique causale des éleves. @qmemmet donc ni d’analyser les formes de motivatio

de démotivation & I'égard des sciences ni d’em tes axes de recherche quant a la remédiationalyse

par I'ASI d'un questionnaire fermé interrogeant das effets précis vécus en classe de sciencespigant
des éléments d’explication, nous a permis d’obt#@iprofils typiques d’attributions causales etcdaclure

sur les possibilités d’améliorer la motivation pas approches pédagogiques

1 Introduction

En France, la moitié des éléves interrogés parePugtay (2002) disent étre plutdt d’accord ou danl
avec l'affirmation «I’école assure mal I'enseignerndes sciences» et ce sentiment se retrouve ésmapinions
sur I'enseignement des sciences dans d’'autresepagpéens ol elles sont jugées ennuyeuses difieitanéme
inutiles (Boy 2002; Ortega Ruiz et al. 1992). Demhoeux autres sondages sur ce sujet (Venturini ;2004
Osborne et al. 2003; Sjoberg 2000a,b) ainsi queddssiers faits a la demande des gouvernementsgagice
rapports Ourisson 2002 et Porchet 2002), aboutigselrux consensus : I'un concerne le manque atagiour
l'apprentissage des sciences qui se manifesteleb&téves de 14-17 ans, I'autre concerne la bdsseffectifs
dans les filieres scientifiques. Ces deux aspguaraissent alors que des sondages montrent qedefapays
industrialisés ou en voie de I'étre, les adolescdBi/eloppent un intérét positif a I'égard de lappkt des sujets
scientifiques ou technologiques présents danselevironnement.

1.1 Problématique

Dans ce contexte, pourtant bien documenté par dassbnumériques sur une grande variété de points
concernant croyances, attitudes, opinions, susdiEsices et |'orientation des éléves, seuls destatsnparalléles
sont faits ; ils ne permettent pas d'analyser d¢fimé du comportement des éléves a I'égard descase®r pour
adresser sana priori les questions concernant la problématique motimaglle, il est nécessaire de saisir
'ensemble du raisonnement de I'éleve et la colerate ses positions a I'égard des sciences. Lavation a
s’engager dans la tache proposée dépend de I'analyes I'éléve fait de la situation probléme progosémme
source d'apprentissage. Cette analyse va déperdreegrésentations qu'il en a et des possibilités y voit
guant a ses besoins et ses buts. Il s’agit dommdsidérer les diverses représentations pour lescas d'un
méme éléve comme la totalité utile pour comprendoenment et pourquoi il s’engage ou non dans
'apprentissage des sciences enseignées, et powqoovécu se solde souvent par I'évitement detiosec
scientifiques.

1.2 Questions de recherche

Dans les situations de classe, I'éléve rencontguiemment les effets suivants : sensation d'éctiec,
réussite, de découragement, d’encouragement, dprébemsion, d’arbitraire et de directivité. La rexthe de
causalité étant un fondement humain, I'éleve S'egtésenté ces effets et a construit une explita@ticeux-ci
basée sur son expérience scolaire. Pour compreedr@rocessus et leur conséquences afin d’évalueres
action pédagogiques est envisageable, il est diabécessaire de se poser les questions suivantes :

Quels sont les profils d’explications types dangdaulation d’éléves francais en age de s’oriehter

Est-ce que ces systémes explicatifs sont cohéagptsdes attitudes et des comportements plus géngua
les sciences ?
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Sachant que la motivation est régulée par ces sembt ces choix, quelles qualités et quelles fopeevent
exister au sein de la population étudiée avec egietbnséquences pour I'apprentissage ?

2 Cadre théorique

Le processus dattribution d’une cause a un effggdargement étudié depuis Heider (1958), etnsemble
de regles ont pu étre énoncées sur les liens eagmition psychologie de l'individu et la naturesdeauses
choisies. Ce choix répond a un processus analytajiiennel mais Kelley (1968), lui-méme , alorsiffut celui
qui développa initialement le modeéle de co-variati@sé sur la démarche quasi« statistique » denti® naif,
reconnaitra des biais de subjectivité ou de citaones a ce rationalisme de l'inférence ou de litapon
causale. Notre cadre théorique sera donc amencdésdmints de vue moins rationalistes.

2.1 La nature des causes dans le cadre des situatiors dasses

Dans cette recherche nous avons donc considéréétgae procédait avec un certain niveau de ratitha
pour déduire la cause de chaque effet vécu au amuises interactions en classes de sciences. Cedida
société ou I'éléve évolue, I'expose a des situatitypiques que nous pouvons trés aisément déarae las
concepts et la systématique de la théorie de Kedtiegle sa révision par Forsterling (1989). Airminpdécrire et
cerner l'origine des attributions causales choigias un éléve dans diverses situations de classes aurons
recours aux trois types de parametres (ou variplheEpendants qui peuvent étre mis en cause da®s u
situation donnée, lieu de I'action dont 'effet esadié:

- des personnes : I'éleve considéré (niveau interees, pairs et les professeurs de sciences (niveau

externe)

- des entités : don (ex : je suis « bon » ; nivetarie) ; ou abstraites ( ex : chance ; niveau e&jer

- des circonstances : état (ex : angoisse ; nivdami), environnementales, liées au travail propasg

contenus du savoir, a la forme de l'activité; liged’emploi du temps, ou a tous autres facteurs
circonstanciels (ex : parce que je suis maladepasoe que les taches ne sont pas adaptées)
Dans une situation donnée, I'éleve va pouvoir apdr3 types d'informations

- consensuelles : sans changement d’'une persona@téel’(vrai pour lui et ses pairs, vrai pour toes |

professeurs etc.)

- distinctives : variabilité liée a des changemerus & objet » (ex : seulement vrai en TP et pas@ns)

- consistantes : liées a la présence ou a I'abs€nnexbbjet » (ex : seulement vrai si je travadie petit

groupe)
L'évaluation de ces parameétres et des informatemméenues dans la situation va conduire a I'attidoude la
cause a une personne, une entité ou une circorstinta situation, de fagon plus ou moins stableliet ou
moins contrélable. On va donc pouvoir distinguensdées attributions causales qu’un éléve exprimeles
causes externes, attribuées a l'autre personnee &mtité, ou a une circonstance, qui déchargéléve de la
position de contrble de sa motivation et de sonragjssage, ceci soit ponctuellement, soit de manié
permanente, et des causes internes, attribuéepi@ personne (force ou faiblesse), a des erititérnes
comme les dons ou le handicape imaginé inné, Zidemstances ou états internes, qui vont implidiééve
de plusieurs maniéres dans le role gu'il a danmetvation et son apprentissage. Seules les cansases
attribuées a sa propre personne sont en son proptedle, et ces causes vont aussi étre plus onsmstables
par nature. Les causes internes attribuées a diéssennées qu’il s’accorde ou dont il se chargesont pas
contrélables par nature mais souvent stables ex@li vont correspondre a des états positifs @atiigé a
caractére émotionnel (état angoissé, de diffiaultéacilité a se concentrer) peuvent varier enrédatilité et en
stabilité. En ce qui concerne les causes qui nemamsous le contrdle de I'éléve, le biais de daisance peut
étre a I'origine du choix, la rationalité devendatsecond ordre par rapport & la protection du moi.
C’est donc cet ensemble de critéres d’analyse dases qu'un éléve va donner & tous les points qus n
interrogeons sous des angles variés, que nous audisgs et qui nous ont permis de saisir de nemumbr
éléments de compréhension sur ce qui a conduitviéh forger ses systémes de causalité dansuesiauiis de
classe de science: protection du moi, auto-détextioim, prise en charge des effets vécus, planidicade son
futur, etc.
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2.2 Lien entre les attributions causales et la motivatin en classes de sciences

Si I'on reprend la formule de Frésterling (2001)y peut considérer la motivation de I'éleve comme
I'énergie qu'il dégagera face a la situation protdésuite a son analyse de I'effort demandé, ddisuis du
contexte immédiat, et en fonction de son intemadité a I'égard de la discipline ou de la forme téehe
présentée. En simplifiant, ceci conduit a dire daemotivation de I'éleve a s’engager dans la tache
d’apprentissage sera d’autant plus forte que semtion initiale a I'égard de cette tache est geanplie I'effort
gu’il pense avoir a faire est jugé petit, et quedatexte est percu sans obstacles ou conditiomsidepantes,
d'ou :

Motivation = Intention / Effort (+ /-) Difficulté antextuelle avec

Effort = Difficulté de la performance demandée Akmation de la capacité du moi

La nature des causes invoquées par I'éléve, diessibelon les critéres décrits dans le paragrppheédent,
nous permet aisément de voir comment I'éléve geeedifférents aspects et nous permet par conségent
doser son niveau de motivation et le lieu de réguade celle-ci. Par ailleurs I'analyse du contexact des
causes invoquées par I'éleve dans une situatiomédorpermet de saisir I'expression des divers besoin
psychologiques fondamentaux (Scheldon et al 20@hs cce cadre. Ces besoins typiquement humains sont
déterminants dans la motivation, et I'analyse danahdes, des satisfactions et des frustrationsneges a leur
égard nous permettra d'affiner I'évaluation desrfes de motivation trouvées, en considérant un eisede
travaux liant ces besoins, le bien-étre, la colwrat la motivation de I'individu (Deci &Ryan 20Q0a 2004
Assor 2005 ; Scheldon et al 1999 ; Wild et al 1997)

3 Méthodologie

3.1 Population

Un échantillon de 551 éléves inscrits dans 12 iSdahents de la région Rhdne-Alpes en zones urlgdine
semi-urbaine ont été sollicités pour répondre aquestionnaire mis en ligne par I'INRP dans uneesall
informatique de chaque établissement. Les professelavaient aucun droit de regard sur les répgnses
I'envoi était géré par I'éléve. Cet échantillonldiées comportait : 310 gargons dont : 108 %209 en ¥, 93
en F'®S, STI, STL ou autres et 241 filles dont : 118 E @6 en 2, 27 en 1S, STI, STL ou autres. Cet
échantillon est représentatif de la population&l/ék faisant des sciences dans cette tranche tBadéles étant
moins nombreuses a s'orienter vers les sectionsS$.e

3.2 Questionnaire

Le questionnaire mis au point pour cette étudeéadéieloppé a partir des travaux de Sjoberg etode s
guestionnaire nommé : «ROSE» (Relevance Of Sci&mhecation) destiné a mettre en évidence chez des
individus de quinze ans scolarisés quels sont leyngorts aux sciences dans le milieu extrascoddigel’école.
Cette approche, a I'opposé des projets internationa type TIMS ou PISA, ne cherche pas a établiniveau
d’acquis sur les contenus scientifiques. De la mémaeiére, notre questionnaire, bien que plus medgsé
celui de Sjoberg_(http://folk.uio.no/sveirdROSE»), se présente a I'éléve sans aucune sewgimparable a un
devair, ni aucune demande par rapport a un cordersavoir. Pour des raisons de rigueur et de reptitdlité
du contenu de la réponse nous avons, comme Sjobleogsi un modéle de questionnaire fermé ou chaque
question stimule la représentation d'une situatiorg perception, un sentiment précisément débéieye peut
alors reconnaitre ces divers types de phénoménmaseovrais pour lui ou non (choix multiples), ou sgan
certains cas donner son degré d’adhésion (choixnoui /sans avis ou échelle de Likert a 5 degrésageant
une position médiane entre les deux péles d’oriema

Chaque série de questions interroge I'éleve dansadre précis de ses interactions avec les sciehess
séries interrogeant des attitudes, ou opinionsdas sujets précis, ne formulant aucune cause dams |
guestions, ont été analysées isolément afin dgaasér les éléves sur d’autres critéres que leegda choix
d'orientation vers des études scientifiques ou t®njveau 3™ 2" 1% afin de pouvoir implémenter I'analyse
des profils d'attribution causales chez les élémgsc des informations plus riches sur I'ensemble de
représentations construites a I'égard des scie®asr chacune de ces séries qui faisaient un emseseb
propositions allant dans un sens pour ou contrpasitif et négatif sur les axes suivants : « Natien taches
proposées en classes de sciences », « Resseagard Ide la pédagogie et du savoir enseigné eyeeption du
role des sciences et des scientifiques dans le enend« Désir d’'une future carriere comportant dspects
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typiques », « Etudes scientifiques et ouverture diuerses carriéres », nous pouvions en utilisarntensens
commun regrouper les réponses en deux ou troig@as signifiant la méme orientation ou cohérence.
L'analyse statistique par ASI des choix de réporsesces séries de propositions montrait que le&godes
présumées étaient bien celles qui correspondaient@érences de choix dans notre population cdééléMous
avons donc formé 2 ou 3 catégories de répondeelen(¢es séries) indicatrices de I'orientation gateéd’un
éléve sur les axes cités ci-dessus. Ces catégonisaint été entrées comme des variables suppléaimentians
'analyse statistique, au méme titre que le germegxemple ; ceci nous a donc permis de ne pasepatdns
'analyse des systemes d'attributions causalestia®s, I'information concernant leurs orientaticsns divers
types d’opinion sur les sciences, les technologidss scientifiques.

Les choix faits sur les séries de questions inge@at la cause a un effet spécifié, ou a une décmiécise
sont ceux que nous avons utilisés comme variakdes dlanalyse statistique. Ces séries de quessons
briévement décrites dans I'encadré ci-dessous.

Effets « réussite » et « échecs ¥Moi et ce que je pense & propos de mes résultats». Ces 2 séries de questions ont gté
crées pour cerner les attitudes et les attributzmssales de I'éléve concernant sa réussite ouésbec en
sciences€x : « Lorsque je réussis c’est que le contréleespondait a ce qui avait été fait en clas¥e »

Effets « encouragement » et « découragement »«Moi et ce qui m'encourage ou me décourage vis & vis de des

sciences». Ces séries visent a cerner les attitudes et labwibns causales reflétant deux types d'effeds hu
non a divers types d'attentes et de besoins quenapprentissages exigés et au savoir mis en jelasses de
sciencegex : « je suis encouragé en sciences lorsqualgabonnes notes »)

Effet « compréhension » «En physique ce qui me permet de comprendre c'est». Cette série vise a cerner des attitudes
sur ce qui lui permet ou non de comprendre la pjugsi et interroge les attributions causales dev&la ce
sujet. Les choix indiquent les besoins que [I'éleaiene impliquer dans son interaction avec I'ohjet
d’apprentissage: la physique; et les causes claisienent des informations sur sa perception dedlerde sa
compréhensiofex : Ce qui me permet de comprendre la physigest cle travailler avec mon voisin ou en pétit
groupe »)

Effet « bien-étre dans l'interaction de classe »éMoi et mes activités pendant le cours ou les TP en sciences». Les

guestions se référent ici a des points précis déelade classe et des perceptions de I'éléve avsode sa
derniére année scolaire : la mise en cause deelgmant, du contenu, de la forme de I'enseignenesit
interrogée(ex : « Mes professeurs de sciences ne laissentagzossibilité de réfléchir a la solution avar I

donner »)

Causes de la décision d’engagement ou d’évitemenedsd études scientifiques «Moi et ma poursuite détudes

scientifiques». Ces choix donnent aussi des indications sur la fitédie régulation de la motivation en scieng¢es
en informant parfois sur les buts utilitaires outai@s des besoins psychologiques fondamentauknest
compétence, accomplissement, mais elles peuvesitmetire en cause des émotions plus généfaies« je ne
veux pas poursuivre des études scientifiques garedes avancées scientifiques et techniques misseyt »

3.3 Traitement des données

Les données produites par le questionnaire et gérémme indiquées dans la section précédente ént ét
traitées a I'aide du logiciel CHIC (classificatibtérarchique Implicative et Cohésitive, C.H.l.Cquurier etal.
2005 ; Grast al. 2002 ; Gras et Kuntz 2005). Les 169 choix comas@ant aux séries interrogeant les processus
d’attribution causale des éleves ont été réduitutdisant le logiciel REDUCHIC (Gras et al. 2002gtte
analyse est faite par croisement des «sujets»€léa®s et des «variables»: les choix de réponse.néus a
permis d’extraire de I'ensemble de nos données réigles d’'association entre les variables, denfoun indice
de qualité de cette association, de représentestungturation en classes cohésitives (a un éqnva <0.01) et
de documenter ces classes a l'aide des variabgdésnentaires.

4 Résultats

4.1 Graphe cohésitif

Le graphe cohésitif traduit graphiquement I'ensend#s regles de quasi-implications entre les cactsins
causales des éléves ainsi que leur structuratioagie de regles quasi-implicatives. Cet arbrepesstenté sur la
figure 1. Cette hiérarchisation orientée, appligaé®s données (Gras &Kuntz, 2005), a permis detsirer les
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variables « choix de I'éléve » en 10 classes dfindéent des R-régles de longueurs, et de niveazotésitivité
variés (ce niveau est reflété par l'indicateur dopar le logiciel ; il varie de 0 a 1 et prend empte l'intensité
implicative). La représentativité de chaque claassein de la population est approximée par Ietdil groupe
d’éléves optimaux pour la classe considérée. Capéls sont reportées sur le tableau 1.
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FIG 1 Arbre cohésitif correspondant a la structuration@asses des données. La classe V (non inscritsur
figure 1 au niveau de Vequi20) correspond a unesgale quasi équivalence donnée par le premigetrant
statistique avec le software REDUCHIC, elle lie xiehoix dont la cohérence est trés grande au seitad
population mais qui n’ont pas d’autre lien d’imdibon.

classes | Il 11 v \Y VI VI VIII IX X
Cohésitivité 0.992| 090 0.951 0665 1 0.885 0.766.904 | 0.989| 0.813
Effectif 55% 39.5%| 33% 30.6% 26% 21.2% 16.7% 5.8% 38% 2.7%
relatif

Nombre de 8 24 23 8 2 7 24 21 2 38
causes

TAB 1 Caractéristiques des classes cohésitives

Les causes exprimées par I'éleve « idéal-typiq@sme introduit par Venturini 2005 correspondant e
quelque sorte a un éléve optimal du logiciel) delésse considérée sont donc structurées tout digter les
regles de quasi-équivalences, internes aux claBégsivalences représentées par leurs variablewagntes
respectives notées « Véqui» sur la figure n°l mas les R-régles cohésitives qui lient 'ensembés
variables : celles correspondant aux «choix dé&ue » notées « VQ »sur la figure 1 et des varg@ble
équivalentes données par le logiciel REDUCHIC. €edfructuration s’interpréte approximativement en s
souvenant que la relation logique entre les élésnges classes d'équivalence tend vepdbaet que les R-régles
peuvent étre pensées a travers la tautologie gloigéque formelle s'écrit : a=>(b=>cp (a et b)=>c. De plus le
logiciel C.H.I.C. permet de compléter ce premiereaiu d’interprétation par I'analyse du role jouear pes
éléves appartenant a chaque catégorie suppléneedtais la genése de la classe cohésitive, et emdsant la
significativité de ces contributions (niveau dequs variant entre 0 et 1 donné par le logiciel)nshi
l'interprétation de la logique psychique qui fathé aux regles de logique formelle trouvées siatisment
entre les choix des éléves, est mieux circonspstd’évaluation du « poids » des éléves, apparteaux neufs
catégories (construites comme indiqué précédemmsextton méthodologie), dans la construction deseseg
définissant la classe.

4.2 Exemple d'utilisation de la structure de I'arbre cchésitif et des informations
supplémentaires au niveau de la Classe I

Les fréquences de choix de régles causales dessg¢lgui ont permis la construction de la classgoht
structurées par les régles statistiques de quasialgnce et d’implication cohésitive qui établissBexistence
d’'une logique causale plus vaste et représentafivee cohérence psychique de I'éléve « idéal-tymexla
classe Il. Cette logique est représentée par Barbhésitif au niveau de la classe Il. On voitlauigure 2 quels
sont les aspects typiques des systémes causauifsrelau succés, a I'échec, a I'encouragement, au
découragement, au bien étre en classe de scicheed'éléve « idéal-type » de la classe Il. Legtsfressentis
par I'éleve « idéal-type » en classe de sciencesrgsumés sur la figure 2 par les formules « éh@uragé »
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et « étre découragé » ou « avoir un échec » @ik am SUCCEeS », ou « avoir peu de bien étrecelds-ci sont
liees par une fléeche aux causes typiquement clsgisiel'éléve de la classe Il pour représenteplieation que
I'éleve a de ces effets. La structuration statigtige surimpose a ces explications. Ainsi, onsait la figure 2
gue les éléves qui mettent en cause I'absence abaot ou ils pourraient proposer une solution ablgéme
dans l'effet « étre découragés » sont statistiquénes mémes qui mettent en cause le fait quedldses sont
difficiles (ou présentées comme tel) dans I'effétre encouragé »et qui finalement se remettestase quant
a l'effet « avoir échoué » en accusant leur pragratégies de travail. Pour ce groupe de réposdaiin’on
observe I'explication des trois effets testés parttois causes citées, et qui est donc structurdéep relations
d’équivalence de choix, on constate que cette diipn psychique implique, statistiquement parléathoix «
je n'ai pas le temps de chercher la solution » pefflet « étre découragé ». L’ensemble des refetiest donc
progressivement déchiffré de la sorte et aboutitéadescription intégrale de I'ensemble des réagjlase méme
classe que I'on peut traduire par un énoncé e l'on peut attribuer a I'éléve optimal de lassia :

« Jai de nombreuses causes de découragement:asec@gmprendre en cours, étudier des sujets
inintéressants, penser que mes connaissancesadunsigervent a rien, ne pas avoir le temps deleberne pas
avoir d’occasion de proposer des solutions, aveg whauvaises notes, ne pas comprendre le liencaveai
m’entoure, et ne pas savoir utiliser le vocabula@ependant, je suis aussi bien, encouragé lomqu® donne
une tache difficile, que découragé si, a I'invexse,me donne des taches trop faciles a faire. dgepaussi que
lorsque je réussis c’est que je suis « bon », etjgyeux faire mieux, et par contre quand jéchdast que je
suis « mauvais » et je ne peux pas faire mieuxchance joue dans mes réussites et la malchancenuzms
échecs. Mes échecs peuvent étre aussi causés faitdesuivants: le control était trop différemt ¢k qui avait
été fait en classe, le cours était trop difficile@mprendre, je n'ai pas mis au point les bonnedtégjies de
travail, et jabandonne quand la tache et tropicdié. Par rapport & mon ressenti de la vie deselase que je
mets en cause c'est mon ennui en TP, associé aguaile professeur ne nous donne pas la posSiloit
réfléchir & la solution avant de la donner, digecburs et donne la solution, et propose des &&idrop
difficiles »

. ] ) N ] ) Je nai pas Etre
Etre découragé=—=>0On me donn Etre découragé=—==> | ccasion de découragé
ﬁ destaches | ﬁ proposer des | >
trop faciles N , solutions

Avoir réussi = Je suis Etre encourage—s on me donne de
capable de ﬁ taches difficiles Je n'ai pas
faire L Je n'ai pas mis le temps de
mieux —> Avoir échoué¢ =——>_ point les chercher

bonnes stratégies

J d J d

K e - P .
A:vow‘ =—> Jaide la Et’re —> C;;;;;g:ﬁcrgses A‘vonﬂpeu d€ emmmb L e professeur ne me donne
réussi chance décourage  ~ONTEEeNCES] bien etreﬁ pas la possibili de réfléchir

=> gervemérien [ = | e professeur propose des
ﬁ ﬁ activités trop difficiles
Avoir Avoir = Je suis — Letip(gestseu(rj%riog?ose des
échoué /— 1 :> réussi ﬁ «bon » : @ activites Trop diticlles
ﬁ D’étudier des => Avoi X -
sujets églsgué Je suis Avoir échou¢ (—,  Etre — ?]\;?J\r/:ieses
s « mauvais» S <
Jen Iﬂlnterzssants ﬁ <:> le controle était découragé notes
e nal pas de iff
p . ; ) trop différent des Ne pas comprendre
chance bl Avoir =—>Je m'ennuie exercices faits en le cours
Je ne suis pas capable peu de en TP classe
de faire mieux bien étre le cours était trop Ne pas savoir utiliser
difficile le vocabulaire
Jiabandonne quand la tiche y Ne pas comprendre le
me semble trop difficile lien avec le monde

Relation dimplication
cohésitive =—> Relation causale
<:> Relation de quastéquivalencereEbucHIc)

FIG 2 Structuration des relations causales de &ssk Il par les relations d’équivalence et d’imation
statistiques

Ainsi I'arborescence statistique nous permet dlétaim profil d’éleve type qui est alors analysalsa
travers de notre cadre théorique ou la nature deses, leur cohérence au sein d'un systeme diattib
causale permet d’envisager un certain nombre derrdétants psychiques régulant la motivation a sgeg
dans les actions génératrices des effets sur lssdigéeve a posé des causes. Les actions intezeogé
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rapportant toutes a I'enseignement et a I'appreags des sciences, I'engagement motivationnel rééigard,
autorise alors a discuter de la qualité de I'apissage dans le contexte définit par les répongegues d'une
classe statistique.

4.3 Synthése des résultats sur les profils d’attributio causale significatifs au sein de la
population étudiée

La méme analyse détaillée a été menée sur toteladsses cohésitives données par I'ASI. Les ceiuria
qguant aux caractéristiques principales des éléams du niveau de leur systéme d'attribution causalau
niveau des caractéristiques générales informéed’'qalyse supplémentaire et finalement les conchss
concernant la motivation attendue et ses conségaeng I'apprentissage sont résumées sur le tabfRal es
classes V et X ne sont pas présentées car lesséliévees classes se caractérisent par des regtesaas des
choix médians sur les échelles de Likert.. La caumsst donc ni choisie ni rejetée, reste en suseémnid I'ordre
du plausible mais ceci est par conséquent peunmatif. Cependant, en ce qui concerne la classéaspéct
systématique de cette indécision sur 38 propositest confirmée par I'analyse supplémentaire mahiae
94% des éleves contribuant le plus a la genésettie dasse sont ceux qui montrent encore une isidéacsur
leur choix de poursuite ou non de leur études igure (risque < 3 x 10) et qui voient autant de causes de
bien-étre que de désagrément dans leur vie deedlasgue < 2x 167).

Classes [ Il I v Vi VI Vil IX
Attribution | Moi/ réle/ | Oui :5+ Oui :2+,7- |Oui: 8+ Non Oui : 6- Oui : 7- Oui: 11+ |Non
causale capacité
interne Entité/ don| Non Oui : 1+,1- |Non Non Non Oui : 1- Non Non

S:'écf)ggfm Non Non Non Oui : 1- Non Non Non Non
Attribution | Personne |Oui: 1+ ses|Oui: 3-,le |Oui:5+,le |Oui:4-,e |Oui:1l-segNon Oui : 2+ Non
causale pairs prof. prof prof pairs Prof- pairs
externe Entité Non Oui : 2- Oui : 2+ Non Non Non Non Oui : 1-

_%';CO”Sta” Oui:3+  |Oui:1+;11-{Oui:9+ [Oui:3- |Oui:2- |Oui:10- |Oui:14+ |Oui:1-
Besoins Expres. >0 | Frustrati® Expres. >0 | Frustrat® Aucun Frustrat® Satisfacti® | Sans
psychologi- autonomie |accomplmt |autonomie |autonomie |négation |autonomie |compétence| satisfacti®
ques compétence | sécurité compétence compétence accomplmt | autonomie |ala

accomplmt.. | récomp. accomplmt accomplmt | récomp.
Faible estime
autonomie
Qualité de Bonne Mauvaise Bonne : |situation Mauvaise | Mauvaise Bonne :forté\l
la forte peu autodétermi
Motivation autodétermif favorable a nation +
nation sa qualité compétencel

Qualité de Bonne Mauvaise Bonne Faible Mauvaise  Non dédiréés Bonne | NI
I'apprentis-
sage
Mention du Pas Oui Oui Oui presque Pas direct | Oui mais | Oui Non
role de la Directement exclusive- |-ement pour dire
pédagogie ment absence
et dela d’effets
didactique
Possibilité Peut étre si | Oui Pas Oui ??? Difficile Pas NI
d’'acces en décision Temps nécessaire | Ecoute Notions nécessaire
vue d’'une d’augmenter | Directivité Directivité | Autonomie
remédia- I'orientation | Activités - Stratégies
tion scientifique | TP

TAB 2 : Bilan synthétique sur la nature et le sées attributions causales caractérisant les loggjue
explicatives significatives dans la population éiés étudiée :

(Pour chaque attribution I'effet de la nature calesaur la motivation résumée par la formule : Matien=
Intention/ Effort (+/-) Difficultés contextuelleB@rsterling 2001 ) est représenté par le nombreaeases qui

augmentent et qui diminuent (respectivement sigae-4) I'engagement motivationnel. Les besoins
fondamentaux considérés sont ceux décrits par 8chalt al 2001, auxquels s'ajoutent : le besoin de

récompense dd au conditionnement scolaire, etdeihale controle et de sécurité en situation démait
Kruglanski (1996). Abréviations : accomplmt. : agggissement ; Exprs. : expression ; Frustrat : fration ;
N.I. : non informatif ; prof. : professeur ; récomprécompense ; Satisfact® : satisfaction )



Attributions causales et motivation pour les scé&nc

Cet ensemble de résultats obtenus par I'ASI, narsnet de répondre au plus prés aux questions de
recherche posées initialement. Le premier constaterne la diversité des raisonnements explicabfervés
dans la population étudiée. Parmi ces éleves eddg®rienter et ayant en téte le probléme duxctes études
scientifiques ou de leur évitement, seulement Iflesed’'implications causales significatives a I'éhales
sciences enseignées, ont été trouvées pour lesht®9 proposés. Ceci montre donc qu'il existe an se la
population étudiée, seulement une dizaine de systéemplicatifs ayant une trés forte cohérencessitiiie,
reflet d’une réalité partagée et expliquée de lenménaniére par un nombre d’éléves beaucoup plug éige le
hasard ne le voudrait.

De plus, ces régles explicatives se limitent adgtefet causes potentielles proposées, mais céits pre
sont pas indépendants du reste des représentatides constructions mentales que les éléves sraalences,
des technologies, des scientifiques, de leurs dilegs rapports entre les sciences a I'écoleret ldamonde, ou
entre les études scientifiques et le métier soéhhiASI nous a permis de cerner les interactioagenres entre
ces points interrogés dans le reste du questianmides profils d’attributions causales. Le secondstat
concerne donc notre deuxiéme question de rechesghd’existence de liens cohérents entre les sysgem
explicatifs trouvés et d’'autres attitudes ou cortgroents plus généraux concernant les sciencesir deww
intérét quant a la compréhension des profils typéleve. L'existence et I'intérét de tels liens spar exemple
montrés dans I'analyse des trois classes pour édsgule systéme d’attribution causale permet dherf une
motivation de bonne qualité. On constate en effiet lgs variables supplémentaires qui contribueptus aux
classes I, lll, VIII permettent de faire des liapgcifiques avec d'autres caractéristiques delégs® Ces liens
complémentent avec une trés grande cohérenceplesild d’attributions causales tout en les nuah¢gour des
risques modérés (classe | = 0.02 ; classe Ill 4 8.00° classe VIII = 0.03x16) on constate que les éléves qui
contribuent le plus & la construction des reglésmplications causales, sont pour les classes ll,etdux qui
appartiennent a la catégorie ayant un bon ressgentienseignant et de la forme sous laquelle leisasst
présenté dans la vie de classe de sciences, alerpayr la classe VIl ce sont ceux qui appartiehrgela
catégorie désirant poursuivre leurs études scignéi§. Bien que ces deux traits soient tous debgremts avec
le niveau de motivation inféré a partir des systegmisaux de ces éléves, ils permettent de prézigealité de
la motivation et les modalités de régulation dédeeell Pour la classe I, I'autodétermination estdment liée au
bien-étre éprouvé en classe de science sans avbitlforcément de poursuivre en sciences, alogspgur la
classe VIl l'autodétermination a une forte compuea utilitaire confirmée par le rble de la variable
supplémentaire correspondant aux éléves choisisiantmétiers exigeant une forte compétence indallielu
pratique et scientifique (risque 0.001), indiquantau but utilitaire & court terme s’ajoute un puabfessionnel
plus lointain. Pour la classe lll la composantditaiie immédiate existe aussi car on observe omne f
contribution des éléves de la catégorie « vouloittiouer des études scientifiques » a la consoncte la classe
(risque de 0.04 xI9). De la méme maniére la compréhension des clasd&sitives II, VI, VIl dénotant une
mauvaise motivation est éclairée par I'analyse \d@fables supplémentaires. La variable supplémentgii
contribue le plus a la construction des réglesalaasdes classes Il et VI correspond a la catégigleves qui
se disent dans une mauvaise disposition a I'égasdnibtions enseignées et des taches exigées emexie
(risque 0.0009 et 0.7 xP0 alors que celle de la classe VII correspond remjre lieu & la catégorie « étre de
sexe féminin » (risque 0.0003) et en second plancatégorie d’'éléves qui disent « ne pas voulomtiouer des
études scientifiques » (risque 0.01). Cette dezni€atégorie d'éleve contribue aussi trés fortemgent
construction de la classe Il (risque 0.001)), npais de la classe VI ou la catégorie d’éléves que jon role de
second plan (risque 0.02) est celle de ceux quiraiévent pas de bien étre dans leur vécu en cldssssiences
en relation avec la pédagogie de I'enseignant etdeoir enseignéCes nuances, apportées par I'ASI
implémentée de variables supplémentaires, renseigne la stabilité des formes de motivation ob&esvface a
des changements de contextes pédagogiques en atassiences.

Notre troisiéme question de recherche concermaiidas entre les diverses qualités de la motinatiouvée
dans la population et les conséquences sur caldspbrentissage. Nos deux premiers constats piErmele
voir que I'ASI fournit suffisamment d’éléments et dnoyens de contréle pour établir les profils deggues
d’éléves les plus proéminentes statistiquement apepulation étudiée. Celles-ci réinscrites dansadre trés
riche de la littérature concernant les liens el@mmotivation et la qualité de I'apprentissage @sst al, 2005 ;
Wild 1997 ; Kruglanski, 1996 en particulier), noaspermis de faire correspondre un certains nomlere d
présomptions concernant I'apprentissage des scethaes le cadre des dix profils trouvés dans faulation
d’'éléves étudiée. Tout d’abord, nos résultats roersnettent de comprendre que les éléves ne sonérpas
majorité hostiles aux notions enseignées et althegidemandées en classe de sciences. En effgydipies
55% de la classe I, vivent la classe de sciencesneoun le lieu d’apprentissage ou ils sont autsris&availler
en autonomie avec leurs pairs et ou ils ressefitameignant de maniére positive. Ces éléves sans dies
conditions externes favorables au développemeri& deotivation cognitive (Kruglanski 1996), avec blens
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niveaux d’autonomie dus a un besoin interne quit mEns les conditions décrites s’exprimer. Cesefev
peuvent donc avoir des apprentissages de qualktét ay temps de recherche d’hypothéses et de d@bat
l'autre, doublés au niveau interne d’'une évaluafiositive de leur capacité, 'ensemble permettacglisition

de mémoires construites a travers un raisonnemensopnel. Mais, parallélement a cette bonne dispaosi
d’apprenants, on constate que dans cette clasévekél n'y a pas d’accroissement d’orientationsves études
scientifiques et méme un léger surnombre d’éléwesg veulent pas continuer en sciences. Ainsi hige ce
resultat soit rassurant quant au potentiel d’intprépre que peuvent avoir les notions enseigrmagsque des
éléves apprennent les sciences sans but utilgaiapprécient la classe de sciences pour ses fravatiques et
ses conditions non directives, ceci montre aussilguualité de I'enseignement pour ce type d'&avest pas

la cause qui explique leur choix de ne pas poursules études scientifiques. Si c’est & ce problgneel’on
veut répondre, les efforts a engager pour modifierhoix de ces éléves ne semblent pas étre darteks la
didactique. Cependant, ceci ne nous permet pasreeqd'étendre des pratiques pédagogiques comntescel
appréciées par les éléves de la classe | n‘auradiedfet sur la motivation, la qualité d’apprentge et
I'orientation dans la population étudiée. En effpiatre classes d’éleves ont des qualités d'appsages que
'on peut prévoir faibles en raison de leur motivat Les causes invoguées expliquant la faiblegsdedr
engagement dans l'apprentissage des sciences magriiola pédagogie, soit directement en référades
comportements de I'enseignant, soit indirectemense référant a leur sensation d'arbitraire coramrmes
connaissances, le vocabulaire ou la difficulté gdleé(des cours, des activités, des devoirs etousNhe
pouvons évidemment pas contrbler si certaines si@ledntes ne sont pas des systemes d’explicatiomstruits
par I'éleve pour protéger sa self estime. Le ba@scomplaisance est cependant peu tangible dargeles
classes accusant directement certains aspectsudgeijnement, car ces mémes éléves prennent egechar
certains aspects de leurs échecs sans complaigaangue de bonnes stratégies de travail, manqfierds de
persévérance) ou ne semblent pas prendre ces cemisese des sources de renoncement a apprendre les
sciences. Nous pouvons donc considérer ces plaintame des requétes ou des appels a l'aide etatensgue
des éléves démotivés se trouvent dans des contatekasse de sciences ou ils surévaluent I'efferhandé
(absence de lien avec leurs connaissances perfmrml avec ce qu'ils voient autour d'eux, perte de
compétence au niveau du vocabulaire, certiugdori d’étre mauvais de ne pas réussir), et voient aebneux
écueils contextuels a I'accomplissement (manqueedps, d’écoute, de dialogues). Si l'on considéese p
exemple la sensation de manque de temps pour trdaveolution au probléme qui a été bien étudiée pa
Kruglanski (1996), on sait que dans ce contextppfantissage est de mauvaise qualité, car I'engegem
cognitif de par l'urgence est faible et I'élevefaé que peu de recherche d’hypothéses. Les aagscts vont,
de la méme maniére parce qu’ils induisent un caeteésagréable, ou de maniére différente parcdsqu’i
induisent des frustrations des besoins de compétefiautonomie et d’accomplissement, conduire a une
motivation ou I'engagement dans l'action d’apprendsst limité et non promoteur de constructions de
connaissances de qualité. Il faut noter un aspekttirel probable dans la classe VII ou I'on obsewee
surreprésentation de filles ; cependant des appsopBdagogiques plus adaptées aux filles sontujets sle
recherches actives et on peut donc penser que rd@me ce groupe la motivation et donc la qualité de
I'apprentissage peut étre redressé en particuligravaillant sur les sensations de familiaritéletcompétence
(Bell, 2001 ; Miller 2006).Globalement donc dans atasses d’éléves démotivés tout laisse penserdesie
interventions pédagogiques peuvent améliorer lditqudes apprentissages en diminuant les frustratide
I'éléve. L'absence de frustration dans un miliewcoaduit pas a son évitement il est donc possibdedis gains
d’orientation soient obtenus par ce biais.

5 Discussion et conclusions

Le bilan de notre approche du probléme de la mitina apprendre les sciences a partir de ce gamtdies
éléeves s’avére positif tant au niveau méthodologjique fondamental. En effet grace a I’ASI, nousnavpu
aller au dela des simples constats qu’'un nombressaot d'éleves se détournaient des études st
répondaient, d'une maniére générale, positivemelin@&rét des sciences dans le monde et négatinee
l'intérét qu'il vouaient aux notions enseignéesaex taches proposées (Venturini, 2004 ; Osborra 2003 ;
Postel-Vinay 2002 ; Boy 2002 ; Ortega-Ruiz 1992aymRden 1998). Tout d’abord notre questionnair@nsi
'aborde comme dans ces études antérieures de magiantitative, confirme plus ou moins les préoésie
sondages. Trente trois % ne veulent pas contineerétudes scientifiques, reste donc 67% d’'éléve% (dui
27% indécis) qui n’excluent pas cette orientatiergai est cohérent avec les chiffres ministérialsiaeau des
bacheliers scientifiques et techniques qui reptésérenviron 60% de I'effectif total des bacheli¢@urisson
2002 ; Porchet 2002) ; concernant la positiviti&gdrd des sciences dans la société nos questiotes ile des
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sciences et des scientifiques apportent une totalirmation des résultats antérieurs avec 82%ed&d ayant
des opinions positives a cet égard. Par contre effestifs de répondeurs au niveau de questioragivement
comparables a celles des études antérieures canteles attitudes sur les sciences enseignées pbasit
nuancés. Par exemple, a la question « Les astipit@posées en cours et en TP ont-elles un rappectce qui
vous intéresse ? » les effectifs obtenus sontivelaent égaux avec 31% de oui et 29% de non, deenp@mr la
guestion « Vous ennuyez vous en cours ? », lestiéffesont a 41% de oui et 50% de non. On peut téenet
I'hypothése que la grande diversité des questiansjuelles I'éléve est exposé dans notre questiomrai
pousse a une réflexion plus rationnelle ou plusnoéa. Quoiqu’il en soit, si nous en étions restédas
n'aurions rien pu ajouter aux études précédentpa®isu plus sur ces éléves qui disent oui ou orréeaudes
scientifiques, a I'ennui, ou au sciences dans lendao Sont-ils motivés ou démotivés par les contenus
I'enseignant d’'autres aspects? Aiment ils apprefiddreurs apprentissages risquent ils d’étre de aiaenou de
bonne qualité ? L'analyse par ASI nous a permiglideerner au sein de la population interrogée defilp
d’éléves en fonction de leurs explications des sé@muclasse de sciences et de lier ces profilaudtrd's aspects
comme par exemple le choix de continuer ou nortedes scientifiques. Ceci nous a permis de régoadies
interrogations que les sondages quantitatifs fmaémerger sans fournir d'issue. Nos résultats mmnnent
des indications sur les constructions logiquesest représentations que des éleves démotivés ese alies
sciences forment sur les contenus ou I'enseignarsicéences, ou a I'opposé sur celles que des élaudsés
développent. Nous avons pu dégager quelle étpiitades modalités d’enseignement dans les divéose®s
de motivation observées. Et finalement ayant dedilprsuffisamment précis nous avons pu émettre des
hypothéses sur la qualité de la motivation, le aivd’engagement cognitif qu’elle est susceptiblpmeuire, et
donc sur la qualité de I'apprentissage qu’elle asgo Globalement, I'étude des divers profils prodants dans
la population d’éleves étudiées montre qu’un nombrportant d’éléves frangais en adge de s'orientett s
satisfaits de I'enseignement qu’ils recoivent ehlkent percevoir la classe de sciences comme unolieils
développent leurs connaissances. L'institution pmg éléves remplit donc sa fonction de développéediane
culture scientifique ; par conséquent on doit itéter autrement le fait que pour les 95.7% degeéléle ce
type (classe I) on observe, soit une tendance fiigtive au choix « ne pas vouloir continuer degdés
scientifiques » (64%) ou « étre indécis » quaoé &hoix. L'origine de la désaffection des filieésasentifiques
ne serait donc pas toujours due a une faiblessenddalités d’enseignement et des contenus enseigaésest
confirmé par une classe qui est démotivée sansation des modalités d’enseignement et admet ne2pasir
et avoir des buts professionnels qui se passettmgissances scientifiques.

Cependant de fortes accusations a I'égard des it&xddlenseignement et des notions étudiées apgardi
dans des classes d’éleves démotivées, qui podupean ne veulent pas poursuivre leurs études sfitpres.
Pour ces éléves, on voit donc que linstitution reeplit pas ses fonctions. Un redressement a & des
sensations de développement personnel et de d@eslemt des connaissances en classe de scienceitngeut
envisagé par une amélioration des modalités d’gnseient. Ceci pourrait conduire aussi a des rédsulta
concernant l'orientation pour au moins I'une de tegglances.
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Summary

A decreased interest in sciences over years ohseep school is observed, while, in France, stuslbate to
decide in grade 10 if they pursue or end scientifitechnologic courses. What are they thinkinghi time
about sciences classes? What are the causal haledtiilt to explain what happen to them there by whey
want to follow on with sciences learning or escdpmm this constraint? To analyse the various typés
motivation toward sciences learning in order to riowe if possible the causes of the low quality &/
motivation, known to produce low quality learninge need to evaluate the most relevant causal atitsib
logics existing in the French students betweenag&dto 11. For this purpose we used a closediquraire on
sciences and a SIA approach. This allowed us tb X typical profiles of causal attributions ancddtaw some

conclusions on the pedagogical approaches thattrimginove student’s motivation



