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Sommaire

Cette recherche a comme but principal d’'étudier
1l attitude vis-a-vis les études des eléves en difficulte
scolaire et de vérifier s'il existe un lien entre le quartier de
provenance des éléves, 1 attitude vis-a&-vis les études et le
fait d'@tre ou non un éléve en difficulté scolaire.

Les hypotheses principales stipulent que les éléves
en difficulté scolaire ont une attitude vis-a-vis les études si-
gnificativement plus neégative que les ¢éleéves ordinaires, et
qu’il y a une interaction entre le quartier de provenance de
1 éleve et le fait d'etre un éléve en difficulté scolaire ou
non, au niveau de 1 ' attitude vis-&-vis les études.

L 'échantillon se compose de 146 éleves en difficulte
scolaire 1inscrits soit dans une classe de septieme année, de
cheminement particulier ou de pré-secondaire et de 87 éléves or-
dinaires 1inscrits dans wune classe ordinaire de secondaire I.
Ces eléeves sont ages entre 12 et 15 ans et demi.

Nos variables indépendantes sont: la catégorie de
l'éleve (en difficulté scolaire ou ordinaire); le classement de
l1'éleve (septiéme année, cheminement particulier, preé-—
secondaire ou classe ordinaire)j le quartier de provenance de
1'éléve (défavorisé, moyen ou favorise) et le sexe. Notre

variable dépendante est 1'attitude vis-a-vis les études mesuree



vii
par 1 'Echelle d’'attitude vis—-a-vis des études (Echelle AE) de
Rousseau (1970).

Les résultats obtenus démontrent qu'il n'y a pas de
différence significative entre 1 'attitude vis—-a-vis les études
des éléves en difficulté scolaire et celle des éléves ordinai-
res. Concernant le quartier de provenance, les résultats
réevelent qu’'il n'y a pas d'interaction entre le quartier de
provenance de | 'éleve et sa catégorie au niveau de 1 attitude
vis—a—-vis les études.

D autres résultats indiquent qu’1il n‘existe pas de
différence d attitude entre les éleves des différents quartiers.
De plus, il n'existe pas de différence entre 1 'attitude vis—-a-
vis les études des filles et celle des garcons. Enfin, les
eleves de septieme année ont une attitude vis-a-vis les études

significativement plus positive gque les autres eéleves.



Introduction




Depuis quelques années, les éleves présentant des
difficultés scolaires font 1l objet d'une preoccupation de la
part des intervenants scolaires. Cette preoccupation mene
plusieurs auteurs et chercheurs a réaliser des études permettant
d identifier les caractéristiques de ces éléves, dans le but
d’ avoir une meilleure compréhension de cette problématique, et

par la suite d’'élabarer un programme d’ intervention pour les

aider.

L 'etude longitudinale dans laquelle s'insére ce
mémoire s’ intéresse justement & ces éleves en difficulte
d apprentissage. Son but principal vise a expliquer 1 'évolution

des attitudes réciproques entre les enseignants et les éléves en
difficulté scolaire. L 'intéret de la présente étudé porte sur
plus spécifiquement les éleves en difficulte scolaire, lorsque
ceux—cl atteignent le secondaire.

Plusieurs auteurs (Brophy et Good, 1974 Brophy et
Evertson, 1981; Fishbein et Ajzen, 1975; Gilly, 1980; Rousseau,
19703 Staats, 1983) reconnaissent le r6le important que jouent
les attitudes sur le comportement, sur la motivation et sur
1l apprentissage des éleves. Faisant suite a ces divers travaux
de recherches, 1l nous paratt important et nécessaire de
vérifier quelle est 1 attitude de 1 'éleve en difficulte scolaire

vis—a-vis les études.
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D"autres chercheurs (Barker—-Lunn, 1972; Marjoribanks,
19765 Richards et al., 1986), intéressés par la relation entre
l"attitude vis—-a-vis les ¢études et le rendement scolaire,
mentionnent la nécessité d'étudier davantage 1'influence du
guartier de provenance de 1 'éleve sur son attitude, sur son
rendement et sur la relation possible entre ces deux variables.
De plus, Bloom (1979), Gilly (1980) et Marc (1984) attribuent a
la famille un role important dans le développement de certaines
caractéristiques essentielles aux apprentissages scolaires de
l'enfant. Dans cette optique, il nous semble indispensable de
considérer 1 ' influence du quartier de provenance de 1 'éléve sur
son attitude vis-a-vis les études et sur son rendement scolaire.
S'inspirant de ces études, les principaux buts de ce
memoire est d étudier 1 attitude vis—-a-vis les études des éleves
en difficulté scolaire et de vérifier s'il existe wun lien entre
cette attitude, le quartier de provenance des eleves et le fait
d étre ou non un éleve en difficulté scolaire.
Les questions suivantes orientent notre étude:
L é@léve en difficulté scolaire a—-t—-il une attitude vis-a-vis les
études différente de 1 ' éléve ordinaire? L 'éleve présentant des
difficultés scolaires séveéres a—-t—-il une attitude vis-a-vis les
études plus négative que les autres éleves en difficulteé?
Existe—-t il des différences d’'attitude entre les éléves selon le
quartier d'ou ils proviennent? Et, existe—-t’il une interaction

entre le milieu de provenance de 1 'éleve et le fait d etre ou
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non un eéléve en difficulté scolaire, au niveau de 1 attitude
vis—a-vis les études?

Nous croyons que les reéponses a ces questions
permettront non seulement d 'obtenir de nouveaux éléments sur les
eleves en difficulté scolaire, mais aussi d entrevoir de
nouvelles perspectives d’ intervention aupreés de ces éleéeves.

Trois chapitres divisent cet ouvrage. Le premier,
composée de trois parties, definit le concept d’'attitude,
introduit un scheéme théorique expliquant 1 acquisition des
attitudes, et présente une revue de la littérature traitant du
lien entre 1'attitude vis—-a-vis les études et les difficultés
scolaires et du lien entre 1l attitude et le quartier de prove-
nance.

Le second chapitre deécrit la méthodologie soit: la
population, les instruments wutilisés et 1le déroulement de
1l expérimentation.

Enfin, le dernier contient 1la présentation et la

discussion des reésultats obtenus dans cette recherche.



Chapitre premier

Contexte theéorigue




Dans ce premier chapitre, nous abordons le concept
d' attitude en présentant quelques définitions d ' auteurs connus
dans ce domaine. Ensuite, nous présentons sur la théorie
explicative des attitudes issue du behaviorisme paradigmatique
qQui nous servira de cadre théorique. La derniére partie de ce
chapitre présente, dans un premier temps, les études s intéres-
sant a4 la relation entre le rendement scolaire et 1 attitude
vis—a-vis les études, et dams un deuxieme temps, les études sur
la relation entre 1 ' attitude et le quartier de provenance de
l1'éleve. Nous terminons ce chapitre par une synthése geénérale
des conclusions tirées des différentes études et de la theorie
des attitudes, nous permettant de formuler nos hypotheéses de

recherche.

Le congcept d attitude

La psychologie sociale a beaucoup contribué au
développement du concept d'attitude et son histoire témoigne de
1l importance qu'elle accord a ce concept. I1 suffit de
consulter quelques volumes traitant de la psychologie sociale,
pour réaliser a quel point ce concept fut étudie.

Bien qu'il soit intéressant de connattre 1 histoire
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et l1'evolution du concept d’attitude, il nous paratt fastidieux
de reprendre chaque définition et chaque théorie des auteurs qui
ont marque 1 histoire du concept d attitude. Alors, nous nous
limitons a4 preésenter les quelques définitions qui nous permet-
tent d’'identifier les principales caractéristiques des attitu-
des.

En 1963, Droba (voir Rousseau, 1987) distingue quatre
catégories de définitions des attitudes. La premiére categorie,
les définitions du type '"set-organic", definit 1 attitude comme
une réaction motrice ou neurale 4 un stimulus externe. La
definition d'Allport (1935: voir Klineberg, 1967) en est un
exemple:

Une attitude est wune disposition
mentale et neurologique, tirant

son organisation de 1 expérience
et exercant wune influence direc-

trice ou dynamique sur les
reactions de 1°'individu envers
tous les objets et toutes les
situations qui s’y rapportent.
(p.542)

D’autres définitions, comme celle de Mead (1963),
présentent 1 'attitude comme 1 annonce d’'un comportement qui va
se produire. Ces définitions, plus générales, composent une
autre catégorie ou 1 'attitude est pergue comme une préparation &
1" action.

La troisiéme catégorie de définition, voit 1 attitude

comme étant 1 action elle-méme ou le comportement lui-méme. Par



8
exemple, pour Bain (1928) l1'attitude est 1la manifestation
relativement stable du comportement d'une personne.

La derniere catégorie semble etre la catégorie la
plus exploitée par les chercheurs (Bernard, 1926; Faris, 1929;
Murphy et Murphy, 1931; Wolfe, 19335 Young, 1930: voir Rousseau,
1987). Elle regroupe les deéfinitions du type ‘'modéles de
comportements"” (behavior-patterns) et celles du type '"tendance a
agir" (tendency to act).

La définition de Park et Burgess (1924) est du type
"modeles de comportements"”. Ces auteurs voient 1'attitude comme
un modele ou un ensemble de comportements, et les deux princi-
paux modeéles de comportements sont la tendance a s’ approcher et
la tendance a éviter.

Un exemple de définition du type "tendance & agir”
est celle de Bogardus (1925) qui stipule que 1 attitude est une
tendance & agir pour ou contre un objet de 1 environnement qui,
de ce fait, est évalué positivement ou négativement. Dans le
méme sens, Oskamp (1977) définit 1 ' attitude comme une disposi-

tion & réagir favorablement ou défavorablement a un objet précis

ou & un ensemble d’'objets. Trois aspects sont retrouvés dans
ces définitions, l’objet ou le sujet, l"évaluation et 1la
réaction.

Certaines définitions plus complexes ne peuvent pas
etre classées exclusivement dans une des quatre categories de

Droba, puisqu’'elles regroupent des caractéristiques retrouvees
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dans des catégories différentes. Tel est 1le cas pour la
définition de Fishbein et Ajzen (1975) et celle de Staats (1963:
voir Leduc, 1984).

L attitude, selon Fishbein et Ajzen (1975), est une
predisposition & 1 action, qui est acquise et dont la consé-
quence est une action positive ou neégative. Ces auteurs
présentent un modele assez complexe, mettant en relation trois
aspects de 1 'attitude: 1l aspect affectif qui se réfere a
l1"attitude proprement dite, 1 'aspect cognitif qui englobe les
croyances et 1 aspect conatif qui se définit comme étant
l1"intention d un comportement, avant de passer & 1 action.

Staats (voir Leduc, 1984), auteur du Behaviorisme
paradigmatique, définit 1le concept d ' attitude comme une réponse
positive ou négative a des stimuli sociaux déclenchant un
comportement d’ approche ou d’'évitement.

L ' étude de ces définitions, nous permet de constater
quatre caractéristiques propres a 1’ attitude. 1) Elle est
relativement stable, 2) elle est due a 1l expérience passée de la
personne, autrement dit elle est acquise, 3) elle influence le
comportement et/ou la tendance a agir d’'une certaine fagon et 4)
elle comprend les composantes affectives, cognitives et compor-

tementales.
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La théorie des attitudes

du Behaviorisme paradigmatigue

La théorie de Staats (voir Leduc, 1984) offre une
theorie explicative de 1 apprentissage des attitudes qui tient
compte des caracteristiques retrouvées dans les différentes
definitions de 1 attitude. Nous nous appuyons sur cette théorie
puisqu’elle nous semble complete et son modéle s applique bien &
notre problematique.

Etant donné que la théorie des attitudes repose sur
la théorie générale du behaviorisme paradigmatique, il convient
de présenter brievement les cing niveaux de cette théorie
générale avant d’'expliquer la théorie de 1 apprentissage des
attitudes.

Le premier niveau est base sur les principes fonda-
mentaux de 1 apprentissage du comportement animal, soit le
conditionnement classique et instrumental, et 1'interaction
entre ces deux conditionnements.

Le second, regroupe différents principes de 1 appren-

tissage humain, tels que les mécanismes stimulus-—-réponse,
1 apprentissage cumulatif et hiérarchique, les reépertoires
fondamentaux de comportement, l1'interaction behaviorale et

1'auto-renforcement qui permet d’'expliquer les comportements
plus complexes chez 1 humain.

Le troisieme niveau traite des trois systéemes de
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personnalité soit les systémes émotionnel-motivationnel, verbo-
cognitif et sensori-moteur. Ces systémes permettent de décrire
la personnalité en termes de répertoires de comportements acquis
grace a 1l 'expérience.

L 'interaction sociale, le quatriéme niveau, explique
comment les 1ndividus et les groupes interagissent entre eux.
Ce niveau se base sur les trois niveaux précédents pour expli-
quer le concept d’'attitude, de leadership, d' attraction, de
préjugeé et d’'imitation.

Pendant que les quatre premiers niveaux expliquent le
développement d'une personne adaptée, le dernier niveau s’ inte-
resse aux comportements anormaux d'une personne qui 1 empechent

de s’ adapter & son environnement.

La théorie explicative de 1  apprentissage des attitudes

Le behaviorisme paradigmatique definit 1’'attitude
comme une réponse émotionnelle & un stimulus social, tels que
les études, 1l école ou un professeur. Ainsi, 1 'attitude peut
eétre considérée comme 1 'effet d un apprentissage. De plus, la
réponse émotionnelle peut @etre suivie d ' un comportement, faisant

de 1 'attitude la cause d un comportement.

A. L attitude: un effet
L'attitude, comme la reponse émotionnelle, est

acquise par conditionnement. Elle est 1 'effet d'un conditionne-
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ment classique soit de premier ordre ou d ordre supérieur ou
d'un conditionnement classique voileé dans un conditionnement

instrumental, ou encore, d'une généralisation du stimulus.

1. Le conditionnement classique de premier ordre.

Certains stimuli declenchent naturellement des réponses émotion-—
nelles sans qu’'il y ait eu apprentissage. Par exemple une odeur
nauseabonde provoque naturellement une réponse émotionnelle

négative.

odeur
Ig
\\u
(a) Cg ——————————- > r
professeur reponse émotionnelle -
(b) Cg > r
professeur reponse émotionnelle -
Fig. L - Le principe du conditionnement classique de

premier ordre.

Comme la figqure ' le deémontre, si le stimulus
inconditionnel (*!s: odeur) est associé & plusieurs reprises a un
stimulus social neutre (Fs: professeur), ce stimulus neutre,
devenu un stimulus conditionnel, finira par provoquer une
réponse émotionnnelle (r:réponse émotionnelle négative) sembla-

ble & celle provoquée par le stimulus inconditionnel du depart.
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odeur
Is
\\\\)
(a) Cg ————————~—- > r
professeur reponse emotionnelle -
(b} Cs > r
professeur reponse émotionnelle -

professeur

(c) Cg —————————-- > r
école réeponse émotionnelle -
(d) €s > r
école réponse émotionnelle -
Fig. 2 — Le principe du conditionnement classique

d ordre supérieur.

Selon Leduc (1984), "au terme du processus, la
reponse émotionnelle déclenchée par le stimulus social est une

attitude." (page 233)

2. Le conditionnement classique d ordre supeérieur.

La figure 2 démontre le principe du conditionnement classique
d’ ' ordre supérieur. Lorsque le stimulus conditionnel (Cs:profes-—
seur) deéclenche une réponse émotionnelle (r:réponse émotionnelle
négative) (étape b: apres un conditionnement) et que ce stimulus
(Cs:professeur) est associé de fagons répéetées Aa un autre

stimulus social neutre (“s:école), ce deuxieme stimulus
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(“s:école) finira par déclencher la réponse émotionnelle du
départ (r:réponse émotionnelle négative). Et comme pour le
conditionnement classique de premier ordre, une attitude

négative est développée non seulement par rapport au professeur

mais aussi par rapport a 1 ’'école.

3. Le conditionnement classigque voilé dans un
conditionnement instrumental. Staats (voir Leduc, 1984) propose

une nouvelle théorie de 1 apprentissage en mettant en relation

le conditionnement classique avec le conditionnement instrumen-—

tal. A titre de rappel, le conditionnement instrumental est
l association d ' une situation stimulante (Ps) ou d’'un stimulus
neutre A& une réponse motrice (R) due 4 l'utilisation d’'un

stimulus renforgcateur (®*s ou "~s).

Selon 1 auteur, lorsqu’ ' on présente un stimulus
renforgateur (R*s:félicitations) apres une reponse motrice
(R:executer une tache scolaire) (étape a), le stimulus renforga-
teur (R*s: félicitations) déclenche une réponse émotionnelle (r:
réponse émotionnelle +) (étape b) et si un stimulus social
neutre (“s: école) est présent, ce stimulus social finira par
declencher la meme réponse émotionnelle (r: réponse émotionnelle

positive) (étape c). La figure 3 démontre ce principe.
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Situation Tache
stimulante scolaire Feélicitations
(a) Pg ———mm—— > R R+g

R"'S

(b) g ————————-—— > r
ecole reponse émotionnelle +
(c) Cs > r
éecole reponse emotionnelle +
Fig. 3 - Le principe de conditionnement classique

voilé dans un conditionmement instrumental.

Dans le méme sens, |l apprentissage d 'un comportement
(ou reponse motrice: R) selon le modeéle du conditionnement
instrumental, en présence d'un stimulus social, permettra a ce

stimulus de deéclencher le comportement.

4, Géneéralisation du stimulus. Lorsque 1 attitude
est apprise, tous les stimuli sociaux semblables au stimulus
inconditionnel du départ déclencheront cette méme attitude. Par

exemple, un eéléve quili deéeveloppe une certaine attitude vis—-a-vis
son professeur aura une attitude similaire a 1 égard des autres

professeurs qul lul ressemblent.

B. L 'attitude: une cause

Le stimulus social qui déclenche une réponse emotion-
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nelle ou une attitude, peut également devenir la cause d une
reponse instrumentale ou la cause d’'un comportement d’ approche
ou d évitement. Le stimulus social a donc wune fonction de
renforgcateur et une fonction directive sur le comportement.

La fonction de renforgateur peut s’ expliquer comme
suit: une fois qu un stimulus conditionnel comme 1 école,
provoque une réponse émotionnelle (positive ou négative), ce
stimulus (1l école) a également acquis une fonction renforgante
qul encouragera des comportements tels que @tre attentif,
s appliquer ou bien ftre distrait et négligent.

En plus d’avoir wune fonction renforgante sur une
réponse instrumentale, le stimulus social (1 école) contrale
cette réponse. Par exemple, si un éleve a une attitude négative
vis—a-vis 1l école, 11 aura tendance a éviter d'y aller et sera
moins enclin a4 faire ses legons. A 1l inverse, si l"attitude de
1l éleve est positive, 1l se présentera a 1 'heure a4 ses cours et

aura plus de motivation & compléter ses legons.

L' 'application de la théorie a4 notre problématigue

Se basant sur la définition de 1 attitude de Staats,
l"attitude vis—-a-vis les ¢études est une réponse émotionnelle
positive ou neégative, &4 un stimulus social, les études, qui
déclenchent un comportement d approche ou d évitement.

En appliquant la théorie du Behaviorisme paradigmati-
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que a notre problématique, nous pouvons expliquer 1 acquisition
d'une attitude positive vis—-a-vis les études de la facgon
suivante: un éléve attentif et travaillant a 1'école, qui est
récompenseé par ses résultats scolaires, développera une réponse
émotionnelle positive vis—-a-vis 1 'école, donc une attitude
positive, et ce, par conditionnement classique voilé dans un
conditionnement instrumental. Et plus 1 'éleve vivra cette
situation ou une situation semblable, plus 1 attitude sera forte
et stable.

L ’attitude négative sera acquise par le méme type de
conditionnement, sauf que le manque d’'attention et de travail
occasionne A 1'éléve des échecs. Ainsi un éleéve considére en
difficulté scolaire parce qu’'il a des difficultés d’ apprentis-
sage, est renforcé négativement, entre autre, par ces échecs
scolaires reépétitifs, ce qui 1 emménera a développer une réponse
émotionnelle négative vis—a-vis les études.

Une fois que les études sont associées a une réponse
émotionnelle ou une attitude (positive ou négative), elles ont
également acquis une fonction renforgante et directive sur les
comportements des éleves. Par exemple, plus 1 éléve voit les
études de fagon positive, plus il adoptera des comportements
permettant 1 acquisition d'habiletés et de connaissances, et par
conséquent, sera moins sujet & rencontrer des difficulteés

d’ apprentissage.
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Recension des écrits

Cette troisiéme partie présente différentes recher-
ches qui traitent de notre sujet, soit les attitudes vis—-a-vis
les études. Nous présentons également les travaux de recherche
qui se sont intéressés 4 1 'attitude scolaire et & 1 attitude
vis—a-vis 1 'école.

La premiére section rapporte les travaux qui ont mis
en relation 1 'attitude vis—-a-vis 1les ¢études et le rendement
scolaire. Nous entendons par rendement scolaire, les résultats,
obtenus par les éléves pendant 1 année scolaire ou lors d’un
test standardisé, qui permettent de les identifier comme étant
des éléves forts, moyens ou faibles. L annexe A présente un
tableau synthése de 1 ensemble de ces travaux de recherche.

La deuxiéme section présente les éeétudes qui se sont
intéressées a 1la relation entre 1 attitude vis-a-vis les études
et le quartier de provenance de 1 'éleve. Le quartier de
provenance de 1 ' éléve, est le contexte et 1’ 'entourage social, le
groupe de personnes parmi lequel 1 eléve vit habituellement. En
d’autres mots, c‘'est 1 'environnement physique, familial et
social ou 1'enfant grandit.

A la fin de chaque section, une synthése résume

les résultats en relation avec la théorie de Staats.
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La relation entre 1 attitude et le rendement scolaire

A. Les résultats des études reéaliségs avant 1969

Avant la fin des années 1960, seule 1 étude de Brodie
(1964) démontre que les éléves avec une attitude positive,
obtiennent de meilleurs résultats & 1 'école comparés aux éleéves
dont 1l attitude est négative. Les autres auteurs gqui s’ intéres-
sent &4 la relation entre 1 attitude scolaire et le rendement ont
soit démontreé 1 ' inexistence d'un lien entre la performance des
éleves et leur attitude vis—-a-vis 1°école ou bien ils ont
obtenus des résul tats partageés.

Par exemple, Tenenbaum (1940), Tschechtelin (1940),
Diedrich (1966) et Godbold (1967) ont tous démontré que le
rendement scolaire des éleves n ' influence pas leur attitude, et
ce, autant chez les éléves de la fin du primaire que du début du
secondaire.

Malpass (1953), pour sa part, a démontré qu’'il existe
une relation entre la perception scolaire et les notes, mais
aucune relation entre la perception et 1les scores obtenus a
différents tests standardiseés.

Pour Jackson et Lahaderne (1967) 1’ existence d une
corrélation entre 1’ attitude et la performance scolaire dépend
du sexe de 1 éléve et du type de note scolaire mis en relation
avec l'attitude. Effectivement, leurs résultats démontrent que

l'attitude des eéléves n’'est pas en relation avec les notes
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obtenus a 1'oral, en arithmétique et a4 la lecture, mais chez les
filles, wune corrélation significatives est remarquée entre

l1’attitude scolaire et les notes obtenues en sciences.

B. Les resultats des études reéalisées entre 1969 et 1979

Contrairement aux résultats obtenus dans les pre-
mieres etudes sur 1 'attitude scolaire, les études réaliseées
entre 1969 et 1979 démontrent principalement une relation entre
l"attitude et la réussite ou 1 échec scolaire.

En 1969, Baldwal effectue une recherche pour veérifier
si 1 attitude scolaire des éleves est différente lorsqu’ils sont

groupés selon leur rendement scolaire, leur sexe et leur niveau

scolaire. Se basant sur les résultats obtenus dans les recher-
ches précedentes, l'auteur s'attend a ce gqu’'il n'y ait pas de
lien entre 1 attitude et le rendement. A 1l aide des résultats

obtenus par les ¢éleéves au Stanford Achievement Test, Baldwal

forme un groupe de 200 éléves "trés performants'" et un autre de
200 éléves '"peu performants'. L'attitude est mesurée a 1 aide
d'une échelle construite selon 1a technique de Thurstone.
Contrairement aux reésultats attendus, Baldwal retrouve une
attitude plus positive chez les éleves a rendement faible que
chez les eéleéves a rendement fort. L 'étude demontre également
que le sexe et le niveau influence 1 'attitude. Les filles ont
une attitude plus positive que les garcons et les eléves de

troisiéme année ont une attitude vis—a-vis 1 école plus positive
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que les éléves de sixieme année.

La méme année, Cullen (19469) met en relation la
satisfaction scolaire des éleves avec 1 attitude vis—-a-vis soi-
méme, le sexe, la race, le statut socio—économique et les résul-
tats obtenus pendant 1 année scolaire et ceux obtenus lors de
tests académiques et d'habiletés intellectuelles. L’ ' administra-

tion du Junior High School Student Opinion Poll & 372 éleves de

huitieme année et la consultation des dossiers scolaires permet
4 1l auteur d'obtenir 1 information nécessaire & la recherche.
Les résultats mettant en relation la satisfaction avec le
rendement académique et le sexe, démontrent que la satisfaction
scolaire est associé au rendement académique mais indépendante
du sexe.

Khan (1969) s’ intéresse & 1'influence de certaines
composantes affectives tels que 1 attitude, les habitudes
d étude, la motivation, le besoin de reéussir et 1 anxiéteé, sur
le rendement scolaire de 309 gargons et 529 filles de niveau
secondaire. Le rendement scolaire de ces é#leves est obtenu par

le Metropolitan Achievement Test et 1'attitude par une version

modifiée du SSHA (Survey of Study Habits and Attitudes) de
McGuire, Hindsman, King et Jennings (1961). Les résultats de
Khan démontrent une corrélation positive entre 1 intéret
académique des éléves et leur réussite académique dans la
lecture, 1'oral, 1 arithmétique, les résolutions de probléeme et

les sciences.
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Neale, Gill et Tismer (1970) explorent le lien entre

l’attitude vis-a-vis certaines matiéres scolaires et le rende-
ment des éleves de sixiéme anndée. Ils utilisent le Lorge-

Thorndike Intelligence Test, le GSRA Achievement Battery et une

échelle sémantique différentielle mesurant 1 'attitude. Lorsque
les auteurs mettent en relation le rendement scolaire avec la
somme des résultats obtenus aux différentes échelles sémanti-
ques, ils obtiennent une corrélation significative pour les
gargons et pour les filles.

Williams (1970) veut également démontrer qu’'il existe
une différence entre les éleéves satisfaits de 1 école et les
é@leves insatisfaits, au niveau de leur quotient intellectuel, de
leur rendement scolaire et de certaines caractéristiques de
leur personnalite. En utilisant 1les scores obtenus au

California Study Methods Survey, il divise des eéleéeves du

secondaire en deux groupes (satisfaits et insatisfaits) et leur

administre le California Short Form Test of Mental Maturity, le

Tennessee Self Concept Scale, le Bell Adjustement Inventory, et

une section du California Achievement Test Battery. L’ analyse

des reésultats démontre que les éleéves satisfaits ont un
rendement significativement plus fort que les éleéves insatis-
faits.

Coffin, Dietz et Thompson (1971) veulent identifier
les facteurs qui influencent la performance scolaire des eleéves

de quartier défavorise. L 'école retenue est située dans un
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quartier deéfavorise et les ¢éléves de dixiéme année répondent

bien aux critéres de pauvreté du Title III Elementary and

Secondary Education Act. Les auteurs Jumellent trente éléves

performants a trente &éléves peu performants selon leur age, leur
sexe et leur score au test d'intelligence. L’ 'identification des
performants et peu performants se fait a4 1'aide des moyennes
scolaires des éléves et est vérifiée avec les scores obtenus au

Metropolitan Achievement Tests. L attitude scolaire et d autres

variables sont mesurées a 1 ' aide d' échelles sémantiques diffé-
rentielles. Coffin et al. concluent que les &léves performants
de quartier défavorisé démontrent une attitude plus positive que
les éléves peu performants du méme quartier.

En 1972, Barker Lunn s’'intéresse a 1 'influence du
sexe, des résultats académiques et de la classe sociale de
l1'éleve sur 1 attitude scolaire. Pres de 2 000 éleves de
troisieme et quatriéeme année completent un questionnaire
d ' attitude développée par le méme auteur en 1969. Le niveau de
réussite scolaire des éléves est déterminé par les résultats
obtenus lors d’‘un test d'anglais et 1 'occupation du pere permet
de déterminer la classe sociale des eleves, soit "middle class",
"upper working class" et "lower working class". Barker-Lunn
conclut que les éléves avec un rendement scolaire au-dessus de
la moyenne ont une attitude plus positive que les autres éléves.
De plus les filles ont une attitude plus positive que les

gargons.
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Un des buts de 1 'étude de Cron (1973), faite aupres

de 418 enfants des niveaux scolaires quatre, cing et six, est
d étudier 1le lien entre 1 attitude vis—a-vis 1'école et le
niveau de réussite scolaire. Pour mesurer 1 attitude, Cron
utilise une echelle sémantique différentielle et, pour connattre

la réussite scolaire des éleves, le GRA Achievement series est

utilise. Les résultats démontrent que la perception que

l'éléve a de 1 'école est reliée au rendement scolaire et au

sexe de 1 'éleve. Ce sont les éleves avec un rendement fort et
les filles qui ont 1 'attitude la plus positive. Cet auteur
suggére que les changements d'attitude vis—a-vis 1 'école

dependent aussi du niveau scolaire, puisque les résultats
démontrent que les éléves de la quatriéme année ont une attitude
plus positive que les éléves de cinquieme et sixiéme anneée.

Dans 1 étude de Gadzella et Fournet (1974) sur les
différences de perception des éléves performants et peu perfor-
mants de niveau collégial, les auteurs administrent a 282 éleéves
un questionnaire de caractéristiques personnelles permettant de
déeterminer, entre autres, l1"attitude des étudiants vis-a-vis
1" apprentissage. Leurs résultats démontrent que les éléeves peu
performants ont une attitude vis—-a-vis 1 apprentissage signifi-
cativement plus négative que les éleves performants. Gadzella
et Fournet concluent que 1 attitude vis-a-vis 1l apprentissage
est un des facteurs pouvant influencer le plus la performance

des éleéves, puisque 1 ' attitude est étroitement liée au fait de



25
se présenter en classe, de se preéeparer avant les cours, d’ etre
alerte et attentif en classe.

Busch (1975) compare 1 'attitude de 230 é&leves de
tieme année selon leur rendement scolaire, leur sexe et leur
statut socio-économique. L 'attitude est mesurée avec une
échelle de type Likert et le rendement par les notes scolaires
obtenues pendant 1’ année. Les résultats démontrent une corréla-
tion positive entre le succeés scolaire et la satisfaction vis-—a-
vis leur école chez les filles, mais une corrélation négative
entre ces deux variables pour les gargons. Malgré ces correla-
tions 1" auteur trouve que, généralement les eéleéeves ont une
attitude vis-a-vis 1'école plutdét neutre. Les éleves vont a
1l école parce qu’'ils savent gque c’'est nécessaire pour leur futur
et non parce qu’'ils aiment aller a 1 'école.

Marjoribanks (1976), pour sa part, wutilise une
batterie de tests cognitifs et d'attitudes pour mesurer la
relation entre 1’attitude scolaire, les capacités intellec-
tuelles et 1la performance académique. L'auteur reprend le
questionnaire d ' attitudes utilisé dans les études de Barker Lunn

(1969, 1970) et de Ferri (1971), et demande a 450 élaves de 12

ans de le remplir. Au début de 1 année scolaire, les éléves
passent un test d’'intelligence développe par le National

Foundation for Educational Research. Puis a la fin de 1 année,

des tests de mathématiques, d anglais, de frangcais, de biologie

et de sciences sont administrés aux éleves. Pour 1 'ensemble des
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eleves, les résultats indiquent une relation linéaire positive
entre les wvariables, mais Marjoribanks remarque certaines
différences entre les garcons et les filles. Par exemple,
l"attitude des filles n'est pas reliée au rendement académique
en mathématiques selon différents Nniveaux de capacités intellec-
tuelles, tandis que pour les garcons, une relation curviligne
est retrouvée. De plus, a différents niveaux d’'intelligence, la
performance en anglais et en sciences, mise en relation avec
l1'attitude, démontre une relation 1linéaire pour les filles et
aucune relation pour les garcons. Marjoribanks conclu que les
habiletés intellectuelles sont de meilleurs préditeurs du
rendement scolaire que 1 attitude.

En 1978, Behrens et Vernon réalisent une étude aupres
de 292 éleves de septieme année pour vérifier si certaines
composantes de 1la personnalité influencent le succés scolaire
des éleves. Un des facteurs de personnalité étudié est 1 atti-
tude scolaire des éléeves mesurée & 1'aide du questionnaire de
Vernon (1971). Un test d'anglais et un test de mathématiques, en
plus. des résultats scolaires donnés par les professeurs, permet-
tent aux auteurs de classer les éleves en trois groupes:
performants, peu per formants et moyennement performants.
Behrens et Vernon concluent qu’'il y a une corrélation positive
entre le rendement en mathématiques et en anglais, et 1 attitude
scolaire, autant pour les garcons que pour les filles. Ces

résultats permettent aux auteurs de conclure qu’une attitude
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favorable vis—a-vis 1 école influence la performance en mathéma-
tiques et en anglais, mais que le sexe de 1 éléve n ' influence

pas 1l attitude.

C. Les résultats des études realisées apres 1979

Les études réalisées depuls les dix derniéres années,
arrivent a des conclusions différentes les unes des autres.
Certains auteurs affirment 1 'existence d'un lien entre 1 atti-
tude et 1le rendement, d autres 1‘affirment dans un cas et
l1'infirment dans un autre, et pour un auteur, le lien est
inexistant.

En 1980, McEwin, Blanton et Terry effectuent une
recherche sur la relation entre 1 attitude vis—-a-vis certaines
matieéres scolaires et la performance académique dans ces
matiéres. Ils utilisent une échelle sémantique différentielle
pour mesurer 1'attitude vis-a-vis 1’ oral, la lecture et les
mathématiques de 336 éléves de septiéme année, et le California

Test of Basic Skills, Form Q (1968), afin de déterminer le

rendement pour ces trois matiéres. Les résultats démontrent
qu’il y a corrélation significative entre la performance et
l1'attitude pour la lecture et les mathématiques, mais non pour
l'oral. L‘utilisation de la régression multiple démontre que le
meil leur prédicteur de la performance en lecture et en mathéma-
tiques est 1'attitude vis—a-vis ces matieres, elle compte pour

respectivement 13 et 11% de la variance.
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Depuis vingt ans, seule 1 'étude de Cabana-Proulx
(1981) arrive aux mémes conclusions que Tenenbaum, Tschechtelin,
Diedrich et Golbold, soit 1 ' absence de relation entre 1 attitude
scolaire et le rendement. Une partie de cette recherche, faite
aupres de trente éleves francophones réguliers et de trente
éleves anglophones en immersion frangaise, compare les résultats
académiques des éleves réguliers avec leur attitude scolaire.
Une fois que les ¢éleves sont divisés en trois groupes, soit un
groupe d'éleves forts, un d éleéves moyens et un autre d’'éleves
faibles, leur attitude scolaire est mesurée 4 1 aide d ' un test
projectif, le TAS (Test d'attitude scolaire) de Thibaudeau
(1973). Les résultats permettent & 1 auteur d'affirmer que
l1'attitude est indépendante du rendement, puisque aucune
différence n'est ' obtenue entre 1'attitude scolaire des éleéeves,
qu’ils appartiennent au groupe des éleéeves faibles, des moyens ou
4 celuil des forts.

Par leur recherche, Benbow et Stanley (1982) veulent
identifier les caractéristiques des éleves talentueux de
septiéme et de huitiéme année. Le SMPY (Study of Mathematically
Precocious Youth) a identifié 873 éléves talentueux en mathéma-

tiques a 1'aide du Colleqe Board's Scholastic Aptityde Test,

soit le SAT-M pour les mathématiques et le GAT-V pour 1’'oral.
Un questionnaire permet aux auteurs d obtenir de 1 information
personnelle sur les éleves et leur famille. Les resultats de

cette étude indiquent que les éléves talentueux ont une attitude
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favorable envers 1 'école, et qu’'il existe une corrélation
significative entre les résultats obtenus aux SAT-V (oral) et
l attitude vis-&4-vis 1 école. De plus, les filles semblent
aimer beaucoup plus 1’'école que les gargons.

Skaalvik (19B3) s’'intéresse aux différences entre les
gargons et les filles au niveau de la relation entre la percep-—
tion de la valeur de 1 école, 1 'estime de soi et la performance
scolaire. Il administre a 348 éléves de deuxieme, troisiéme,
quatriéme, sixieme et huitieme années le questionnaire Perceived

competence scale for children de Harter (1979), amélioré par

Lilemyr en 1981, qui mesure la confiance en soi, la perception
de la pression parentale et la valeur donnée & 1 école. Deux
tests standardisés et les résultats scolaires donnés par les
professeurs, permettent de diviser 1les éleves en trois groupes
soit les éleves forts, les éleves moyens et les éleéves faibles.
L’ auteur conclut gqu'il n'existe pas de relation entre la perfor-
mance scolaire et la perception de la valeur de 1 'école chez les
éleves de deuxieme, troisiéme, quatriéme et sixiéme années. Par
contre, chez les filles de huitiéme année, les reésultats
démontrent une forte corrélation entre la performance académique
et la valeur de 1’ 'école. Les filles avec un rendement faible
dévalorisent 1 '@cole méme si elles voient 1 importance de
1 éducation.

L 'étude de Richards, Gaver et Golicz (1984), réalisée

aupreés de 43 éléeves de quatriéme année de classe sociale moyenne
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et supérieure, a comme but principal de déterminer s'il y a un

lien entre l attitude des eleves et leur rendement. Ils

utilisent le Estes Attitude Scales (1981), pour mesurer 1 atti-
tude vis—a-vis les mathématiques, la lecture et les sciences, et

le Educational Ability Series, pour déterminer la performance

des eléves. Ces auteurs arrivent 4 des conclusions différentes
des études précédentes. Les résultats démontrent une relation
curviligne entre 1 attitude et 1le rendement, dans le sens que
les eléves a rendement fort, comme les éléves a rendement
faible, ont une attitude scolaire négative. Ces auteurs
expliquent le fait que les éleves forts ont une attitude
négative parce qu’'ils subissent une pression parentale.

Dans une étude publiée en 1986, Richards et Bear
étudient le lien existant entre 1'attitude scolaire et le
rendement. Ces auteurs sont partis du principe que si le
travail scolaire déclenche 1'intéréet de 1 éleéve, sa performance
scolaire devrait eétre meilleure et sa perception de la matiére
enseignhée devrait etre plus positive que si 1'éléve n'a pas
d’ intéret pour ce type de travail. Pour leur étude, Richards et
Bear administrent a 181 éléves de quatriéme, cinquiéme et
sixiéme années, provenant principalement de milieu rural, le
Estes Attitude Scales (1981) composé de 42 items de type Likert.
Ils identifient les éléves forts et faibles a 1 aide du test de
rendement du SRA et des résultats en mathématiques, en lecture

et en sciences donnés par leur professeur. Les résultats démon-
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trent que chez les ¢éleves des trois niveaux scolaires, plus le
résultat scolaire est faible, plus 1 ' attitude vis-a-vis 1 'école
est neégative et plus le résultat scolaire est fort, plus

l1’attitude est positive.

D. La synthese des résultats mettant en relatign 1 attitude

vis—a-vis les études et le rendement

Les résultats des différentes eétudes, mettant en
relation 1'attitude et 1le rendement scolaire, démontrent, en
majorité, une corrélation positive ou une relation significative
entre 1'attitude et le rendement. Les éléves dont le rendement
scolaire est fort ont normalement une attitude vis—-a-vis les
#tudes plus positive que les eéleves dont le rendement est
faible.

Ces résultats peuvent etre expliqués par la théorie
des attitudes de Staats. L 'éléve qui reussit bien en classe est
normalement encouragé A& poursuivre ses efforts, i1 est félicite
et valorisé par son entourage (professeur, parents et compagnons
de classe), ce qui le motive a4 adopter des comportements favora-
bles & 1 apprentissage (etudier, etre attentif, travailler,
etc.).

La plupart des chercheurs s’ entendent sur 1l influence
du sexe des éleéves sur 1l attitude dans le sens que les filles
ont généralement une attitude scolaire plus positive que les

gargons. Les résultats de ces eétudes démontrent eégalement que
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le sexe influence la relation entre 1 'attitude et le rendement
scolaire. Dans certains cas, aucun lien n’'est observé entre
l1'attitude et 1le rendement pour 1 'ensemble des éleéves mais,
lorsque la variable "sexe" est controlée, nous retrouvons une
corrélation positive entre les deux variables chez les filles,
mais aucune chez les garcons.

Les études permettent de constater que les différen-
tes matieres ou tests standardisés utilisés pour évaluer le
rendement des éléves, peuvent etre un facteur influencant la
relation attitude-rendement.

D’ autres études, dont 1 'échantillon était composé de
plusieurs niveaux scolaires, ont démontre que les éléves plus
agés ont une attitude scolaire plus négative que les @leves plus
jeunes.

En résume, il semble avoir une relation entre
l attitude et le rendement scolaire. De plus, le sexe, 1 age et
le niveau scolaire semblent également influencer 1 ' attitude et

la relation entre 1 attitude et le rendement scolaire.

La relation entre 1 attitude et le quartier de provenance de

l'éleve

Chose surprenante, les études qui s’ intéressent a
l1"influence du quartier de provenance de 1’'éleve sur son
attitude séolaire, ne sont pas nombreuses ni reécentes.

Pourtant, nombre d’'auteurs (Bloom, 1979; Gilly, 1980; Hilgard,
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Atkinson et Atkinson, 1980; Leduc, 1984; Schell et Hall, 1980;
Staats, 1975) mentionnent 1 ' importance du "milieu" sur le
développement de 1 'enfant et, par conséquent, sur 1 acquisition
des attitudes.

Etant donné qu’'il existe peu de recherche é¢tudiant
l1"influence du quartier sur 1 attitude scolaire, nous présentons
également les etudes portant sur 1'influence des classes
sociales sur cette attitude.

La comparaison que Neale et Proshek (1967) font
entre les éleéeves provenant d une école d'un quartier défavorise
et ceux d'une école de quartier moyen permet de vérifier si
l'école fréquentée influence 1 attitude. Trois cent cinquante
éleves de quatriéeme, cinquiéme et sixiéeme anneées, répondent a
une échelle sémantique créée selon la procédure d’ Osgood, Suci
et Tannenbaum (1957). Les écoles sont choisies selon certains
indicateurs socio-économiques de leur quartier tel que le
pourcentage de crime, le revenu moyen des familles, le pour-
centage de nationalités étrangeéres et le pourcentage d’ adoles-
cents avec casier Jjudicieére. Les reésultats de 1’'étude démon-
trent que les éleves du quartier defavoriseé n’ont pas une
attitude négative vis—a-vis 1 école, du moins pas dans le sens
d'une deévalorisation de l école ou de ses activiteés; au
contraire, ils semblent évaluer positivement leur éecole. Ce
sont les gargons du quartier moyen qui évaluent 1 'école le plus

négativement lorsqu’ils sont comparés aux éleéves de quartier
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défavorise. Les auteurs font la remarque qu’'un score fort
indique que 1 éléve donne une valeur a4 1'école mais ne démontre
pas neécessairement qu’il aime 1 école. Ils ont également
remarqueé que plus les éleves vieillissent plus ils ont tendance
a évaluer négativement 1 école.

Golbold, en 1967, wutilise 1le GStern’'s Need-Press

Indexes (adapté pour les éleéves de huitiéme année) avec le High
School Characteristics Index, pour connattre 1 attitude scolaire
et certaines caractéristiques des eléves de huit classes de

huitiéme année et utilise 1le Iowa Tests of Basic Skills pour

mesurer le rendement de ces éleves. Meme <si les reésultats de
Goldbold démontrent que les éléves de huitiéme année du quartier
défavorisé ont une attitude scolaire significativement plus
positive que les éleves de quartier favorise, 1" auteur trouve
que la différence n'est pas assez grande pour conclure que le
quartier influence 1 ' attitude scolaire des éleves. Par contre,
le quartier semble influencer le rendement scolaire.

Se basant sur les études de Coster (1958) et de Fitt
(1956), Barker—-Lunn (1972) s'attend & ce que les éleves prove-
nant d’'une classe sociale supérieure voient 1" école plus
favorablement que les éléves des autres classes sociales. Les
résultats de cette étude correspondent a ceux de Coster et de
Fitt, au moins en ce qui a trait aux éleves masculins. Les
garcons de classe sociale moyenne ont une attitude positive vis-

a-vis 1 "école, tandis que les garcons de classe sociale infé-
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rieure ont une attitude plutdbt négative. Les résultats des
filles ne sont pas aussi clairs que ceux des gargons. Pour la
plupart des échelles mesurant l attitude scolaire, aucune

différence n'est remarquée chez 1les filles entre les classes
sociales.

Barker Lunn (1972) a également démontré qu’'il existe
une forte corrélation entre le rendement scolaire et la classe
sociale. Généralement, les éleves de classe moyenne ont un
rendement scolaire plus fort gque les éleves de classe sociale
inférieure. Etant donné le 1lien existant entre le rendement
scolaire et 1la classe sociale, 1l auteur trouve important de
consideérer 1 influence du rendement scolaire, lorsqu’il existe
une différence d’'attitude entre les classes sociales. Effecti-
vement, chez les gargons a rendement scolaire faible et ceux a
rendement fort, 1" étude de Barker—-Lunn indique qu’'il existe une
différence d attitude entre 1les classes sociales mais aucune
différence significative pour les gargons a rendement moyen ou
pour les filles. L auteur s’attendait a ce que les eleves de
classe sociale inférieure dont le rendement scolaire est fort
aiént une attitude plus positive que les eléves de classe
supérieure avec rendement moyen, malis les éleves avec un
rendement fort démontrent davantage une attitude négative.

En 1972, Craig étudie 1 'influence du milieu social de
1l école sur le rendement scolaire et 1 attitude vis-a-vis les

édtudes des éléves de sixiéeme année de méme classe sociale et de
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capacités intellectuelles semblables. Pour cette étude, trois
@écoles sont choisies selon leur emplacement démographique
(quartier favorisé, moyen ou défavorise). Le quotient intellec-
tuel, le rendement scolaire, la classe sociale et 1 attitude
scolaire de 362 éléves de sixiéme année sont obtenus & 1’aide du

Kuhlmann Anderson Intelligence Tests, the Science Research

Associates Achievement Series, 1 index a trois facteurs créé par

Warner, Meeker et Eells et le Pupil Attitude Inventory. Selon
les résultats, les ¢éléves fréquentant 1 'école du quartier
favorisé semblent avoir une attitude plus positive. En

controlant la variable capacités intellectuelles, les éléves
fréquentant une école située dans un quartier favorise ont un
meilleur rendement scolaire que les éléves de 1'école de
quartier défavorisé. De plus, lorsque 1la classe sociale des
éléves et leurs capacitées intellectuelles sont controlées,
1" auteur arrive a la meéme conclusion.

Cron (1973) regarde si les éleves donnent une
signification différente ou ont des attitudes vis-a-vis 1 école
différentes lorsqu’ils sont regroupés selon leur quartier, leur
sexe et leur niveau scolaire. Les résultats démontrent que les
éléves provenant d’'une école de quartier moyen n’'ont pas une
attitude plus positive que les éléves d’'une école de quartier
défavorisé. Par contre, certaines différences entre les sous-
groupes sont a noter. Par exemple, les éleves de cinquieme

année de 1 école de quartier défavorisé ont une perception de
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1 école plus négative que les éléves de gquatre des cing sous-
groupes restant. Les filles de quatriéme année de 1l 'école de
quartier moyen ont une attitude plus positive que dix des onze
autres sous—groupes. De plus, les garcons de cinquiéme année de
1 école de quartier défavorisé ont une attitude plus négative
que dix des onze sous—-groupes restant.

D’autres résultats de 1 étude démontrent une relation
négative chez les éléves de 1 école de quartier moyen, entre
l'attitude scolaire et le résultat scolaire en lecture, et une
relation positive entre 1 attitude scolaire et les résultats
pour la lecture, 1'oral et 1'art, chez les éléves de 1’'école de
quartier défavorise.

Richards et al. mentionnent, dans leur étude de 1986,
que la différence des résultats de leurs deux études (1984,
19846) est probablement due au fait que le quartier de provenance
de leur population étudiante est différente. A titre de rappel,
1'étude de Richards et al. (1984) démontre une relation curvili-
gne entre 1l attitude et la performance scolaire des éleves de
quartiers moyen et favorisé, tandis que 1 'étude de 1986 démontre
une relation linéaire entre les variables "attitude" et "perfor-
mance" pour une population provenant surtout d’'un quartier

défavorise.
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A. La synthése des résultats mettant en relation 1 ' attitude

vis—a-vis les études et le guartier de provenance

Méme si les chercheurs s’attendaient a4 ce que les
eléves de quartier favoriseé aient une attitude plus positive que
les éleves de quartier défavorisé, les résultats démontrent soit
le contraire ou aucune différence d’'attitude entre ces quar-
tiers.

Dans les études ou les résultats ont démontré un lien
entre 1 attitude et le quartier, les auteurs ne croient pas que
les différences sont suffisamment grandes pour conclure que les
éléves de quartier défavorisé ont uwune attitude différente de
celle des éléeves de quartier favorisé. Par contre, la plupart
des eétudes deémontrent que les sujets masculins de quartier
défavorisé ont wune attitude vis—-a-vis les études significati-
vement plus négative que les autres éleves.

Les eéetudes, mettant en relation 1 'attitude, le
rendement et le quartier, démontrent que lorsque les éleves
proviennent d un quartier défavorise, il y a une correlation
positive entre 1 attitude et le rendement, et lorsque les éleéves
proviennent d’un quartier favorisé ou moyen, la corrdlation est
curviligne ou négative.

En résume, il existe wune relation entre le quartier
et 1'attitude mais seulement chez les gargons. Dans ce cas, les
gargcons de quartier défavorisé démontrent 1 ' attitude la plus

négative. Lorsque le quartier, 1 attitude et le rendement sont
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mis en relation, nous pouvons observer chez les éleves de
quartier défavorisé une attitude plus positive lorsque le
rendement est fort. Et chez les éléves de quartier moyen et
favorisé, nous pouvons observer une attitude plus positive

lorsque le rendement est faible.

Synthése générale

Les résultats des études mettant en relation 1 atti-
tude et le rendement nous indiquent que 1'éleve qui réussit
moins bien & 1 'école a une attitude vis—a-vis les études plus
négative que les autres éleves. Selon la théorie de Staats,
cette attitude négative est acquise lorsque 1 'éléve associe un
sentiment négatif aux études, suite a une répeétition d’ expe-
riences négatives tel que des échecs scolaires.

La théorie explique egalement que 1 attitude négative
devient la cause de certains comportements, comme ne pas
travailler et ne pas écouter en classe, entratnant d autres
échecs et, par le fait méme, renforcant le processus d’ acquisi-
tion d'une attitude négative. Ainsi, 1l’'eéléve qul est confronte
4 plusieurs échecs scolaires développera une attitude plus

neégative.
Au niveau de 1'influence du quartier de provenance
sur 1 'attitude, les auteurs des etudes ne parviennent pas a

démontrer clairement des différences d'attitude entre les éleéeves
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des différents quartiers. Ces résultats vont a 1 encontre de la
théorie des attitudes de Staats, puisque celle-ci mentionne
1 importance et 1 ' influence de la famille, du milieu et de
l ' expérience passée de la personne dans 1’ acquisition d’une
attitude. Se basant sur cette théorie, si les quartiers sont
différents, il devrait exister des différences d'attitude entre
les éléves selon leur quartier de provenance. Les seules diffe-
rences significatives démontrées dans les eétudes citées se
retrouvent entre les sujets masculins de quartier deéfavorisé et
les éléves masculins et féminins des autres quartiers.

Plusieurs auteurs et chercheurs (Barker-tLunn, 1972;
Bloom, 1981; Bush, 1975; Craig, 1972; Gilly, 1980; Golbold,
1967; Marc, 1984; Neale et Proshek, 1967) s’'entendent pour dire
que le milieu ou l’enfant est éduqué est en relation avec sa
performance scolaire et/ou son attitude. Dans ce sens, et comme
certaines études 1 ont démontré, 1'attitude vis—-a-vis les études
des éleves des différents Qquartiers sera différente lorsque le

facteur rendement scolaire est consideére.
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Hypothéses

L 'exposé théorique, la présentation des études et les
synthéses ont permis de cerner le contexte dans lequel s inscrit
notre problématique. Nous pouvons donc formuler les hypothéses

suivantes:

L hypothése principale mettant en relation 1 attitude vis—a-vis

les études et les difficultés scolaires

"L 'attitude vis—a-vis les études des eéléves en diffi-
culté scolaire (DS) est plus négative que celle des

eleves ordinaires (0)."

L' hypothése principale mettant en relation ! 'attitude vigs—a-vig

les études, la catéqorie de 1 éléve (DS ou O0) et le gquartier de

provenance

"Il existe une interaction entre le milieu de provenance
de 1°'éléve et 1la catégorie de 1'elave (DS ou 0) au

niveau de 1l 'attitude vis—a-vis les études."”
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L' hypothese secondaire mettant en relation 1l 'attjtude vis-a-vis

les études et la sévérité des difficultés scolaires

"Plus les difficultés scolaires sont séveéres, plus

l1"attitude vis—-a-vis les études est négative."

L' 'hypothése secondaire mettant en relation 1 attitude vis—a-vis

les eétudes et le sexe

Tenant compte des reésultats obtenus par Baldwal (1969),
Barker Lunn (1972), Cron (1973), Benbow et al. (1982), Tenenbaum
(1940), sur les différences d attitude entre les garcons et les

filles, nous prévoyons que:

"L attitude vis—-a-vis les études des filles est plus

positive gque celle des gargons."”

Question de recherche concernant 1 attitude vis—a-vis les études

et le quartier de provenance

Puisque la théorie des attitudes de Staats et les
travaux de recherche mettant en relation 1l 'attitude vis—-a-vis
les études et le quartier de provenance se contredisent, nous

nous en tenons & la questiaon suivante:



"Existe—-t—-1i1l une différence entre 1 attitude vis—a-vis

les études des éleves de quartier

rise, moyen et favoriseé?"

de provenance défavo-
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Chapitre II

Description de 1l expérimentation




Rappelons que 1 ' objectif de notre é@tude est d étudier
1l attitude des ¢leéves en difficulté scolaire vis—a-vis les
etudes et de vérifier s’ il existe un lien entre 1 attitude vis-
a-vis les études, le quartier de provenance des eéléves et le
fait d'etre un éléve en difficulté scolaire ou non.

Ce chapitre consiste a décrire les aspects méthodolo-
giques de cette étude. Nous vy retrouvons 1 'identification des
variables, la description de 1la population, la procédure
utilisée pour déterminer le quartier de provenance des eléves,
la présentation des instrumentg utilisés et le dérogulement de

1l expérimentation.

Les variables

Dans le cadre de cette recherche, nos variables

indépendantes sont la catégorie de 1'éleve, son classement, son

quartier de provenance et son sexe. L attitude vis-a-vis les
études est notre variable dépendante. Le tableau 1 présente ces
variables ainsi que leur symbole. Ensuite, nous définissons

chacune de ces variables.
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Tableau 1

Symboles des variables indépendantes et dépendante

Variables indépendantes Variable dépendante

1) Catéqgorie d éleve
DS: en difficulteé scolaire AE: attitude vis—a-vis
0 : ordinaire les études

2) Classement
7e: 7ieme année
CP: cheminement particulier
PS: pré-—-secondaire
CO: ordinaire

3) Quartier de provenance
def.: défavorisé
moy .3 moyen

: favorise

4) Sexe
: féminin
: masculin

Les variables indépendantes

Voici la définition de nos quatre variables indépen-

dantes.

A. La ca rie ‘éleéve

1. L'éléve en difficulté scolaire. L 'éleve en diffi-

culté scolaire est un éléve qui nécessite de 1 aide pédagogique

pour poursuivre sa formation scolaire. Il se retrouve soit dans
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une classe de septieme année, de cheminement particulier ou de

pré—-secondaire.

2. L' 'éleve ordinaire. L 'éléve ordinaire est un éleve

sans difficulte d apprentissage important, fréquentant une

classe ordinaire.

B. Le classement de 1 éleéeve

1. La septiéme_année. La septiéme année est une classe

pour éleves en difficulté scolaire agés de moins de 13 ans au

début de 1 année scolaire.

2. Le cheminement particulier. La classe de chemine-

ment particulier est composée d'éleves en difficulté ages de 13
ans et plus au début de 1'année scolaire et ayant un retard
scolaire de moins de deux ans. Ce programme permet aux éleves
de sulivre les cours de base (frangais, mathématiques et anglais)

du secondaire I et II étalés sur trois années.

3. Le pré-secondaire. Le pré-secondaire est destineé
aux éleves agés au début de 1 année scolaire de 13 ans et plus
et ayant un retard scolaire de plus de deux ans dans une ou
plusieurs matieres. Les difficultés de ces éléves sont consi-

dérés sévéres.
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4, La classe ordinaire. Une classe ordinaire est une

classe sans condition d’'enseignement particuliere, ou les
méthodes pedagogiques sont congues pour répondre aux besoins de

la majorité des éleéeves.

C. Le guartier de provenance

Le quartier de provenance est 1 environnement

physique, familial et social ou l'enfant grandit. Le quartier

peut etre considéré comme défavorisé, moyen ou favorisé.

D. Le sexe de 1 éleve

Soit féminin ou masculin.

La variable dépendante

Le score d'attitude vis-a-vis les études (AE), mesureé
par 1'échelle d’attitude vis-a-vis les é&études de Rousseau

(1970), est nmotre variable dépendante.

Population

L échantillon de notre étude se compose de 233 éleves

agés de 12 a4 15 ans et demi. La moyenne d'age est de 13 ans et
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Tableau 2

Moyenne d’'age des éléves selon la catéqgorie
et le classement

DS 0 Ensemble
7e ce PS co
age 13,1 13,9 13,9 13,2 13,6
(e—-t) (,3) (,7) (,6) (,6) (,7)
13,7
(,7)
demi, et 1 écart-type de O0,7. Ces éleéves sont inscrits soit
dans une classe de septiéme annee, de cheminement particulier,
de pré-secondaire ou une classe ordinaire. Le tableau 2 donne

la moyenne d’'age des éléves selon la catégorie et le classement.

Les 146 éleves qui fréquentent soit une classe de
septiéme année (7e), de pré—-secondaire (PS) ou de cheminement
particulier (CP) forment notre groupe d’'éleéeves en difficulté
scolaire (DS). Notre groupe d éléves ordinaires (0) est composé
de 87 éléves inscrits dans une classe ordinaire (CO). Le
tableau 3 décrit notre population d'éleves en difficulté
scolaire et ordinaires selon la classe fréquentée et le sexe des
éleves.

Une fois le quartier de provenance déterminé pour
chaque éleéve, les sujets se distribuent de la fagon suivante: 22

éléves proviennent d'un quartier défavorisé, 152 d'un quartier
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Tableau 3

Répartition des éleves selon leur catégorie,
leur classement et leur sexe

DS o
7e cP PS co Total
masculin 18 24 44 38 124
féminin b6 23 31 49 109
Total 24 47 75
146 87 233

moyen et 33 d'un quartier favoriseé.

La procedure utilisée pour déterminer le statut du gquartier de

provenance de 1 'éleve

Le but de cette procédure est de préciser le quartier
de provenance de chaque ¢éléve, soit défavorisé, moyen ou

favorisé. La procédure comprend les quatre étapes suivantes:

Etape 1: Délimiter sur une carte géographique de Trois-
Rivieres et des environs, 29 quartiers en se basant sur la carte
des subdivisions de recensement publiée par Statistique Canada

(1986).

Etape 2: Identifier 1le qguartier de chaque éléve par leur
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adresse résidentielle.

Etape 3: Determiner le statut de chaque quartier (deéefavo-
risé, moyen et favorisé) & 1 aide des caractéristiques économi-
ques de chaque quartier, tel que déclaréees par Statistigue
Canada en 1986. Cette troisieme étape se divise en quatre sous-
étapes.

Sous—-étape 3a: Deéterminer pour la région de Trois-—-
Rivieres et des environs les seuils de faible revenu d’une
famille.

Statistique Canada établit le seuil de faible revenu
pour cette région & %18,490. En respectant les tranches de
revenu établies par Statistique Canada, nous avons choisi la
limite la plus pres de $18,490, soit 419,999, comme seuil de
faible revenu.

Sous—étape 3b: Déterminer un seuil de revenu éleveé
pour la région de Trois—-Rivieres et les environs.

Aucun seuil de revenu élevé est établi par Statisti-
que Canada. Nous avons donc établi notre propre seuill en
doublant le seuil de faible revenu (2 X 19,999 = 39,998), puis
en choisissant la limite inférieure de la tranche de revenu la
plus pres de $39,998, soit $40,000.

Sous—étape 3c: Calculer pour chaque quartier, le
pourcentage de familles ayant un revenu inférieur a $19,999 et

le pourcentage de familles dont le revenu est superieur a
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$40,000., et ce, a 1'aide de la répartition des familles par
tranche de revenu.

Sous-—-étape 3d: Identifier les quartiers dont 507 des
familles ont un revenu inférieur a $19,999 et les quartiers dont
50% des familles ont un revenu supérieur a %$40,000.

Les quartiers dont 3504 des familles ont un revenu
inférieur a $19,999 sont considérés défavorisés. Les quartiers
avec 507 des familles ayant un revenu supérieur & $40,000 sont
considérés favorisés. Les quartiers moyens sont ceux qui ne
répondent pas a 1'un ou 1l autre de ces criteres.

Parmi les 29 quartiers, nous comptons cinq quartiers

défavorisés, vingt quartiers moyens et quatre quartiers favo-

risés.
Etape 4: Valider notre procédure en comparant une partie
des quartiers (Trois—-Rivieres et Trois—-Riviere-0Ouest) a une

liste confidentielle des secteurs scolaires de la région de
Trois—Rivieres et Trois-Rivieres-Ouest qui sont considérés comme
a risque, favorisé ou mixte.

Cette comparaison nous a permis de vérifier et de
constater que nos considérations d’ un quartier défavorisé, moyen
et favorisé pour la région de Trois—Rivieéres et Trois—Rivieres-—

OQuest étaient justes.
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Instruments

L 'échelle d attitude vis—-a-vis des études (Echelle AE)

L 'échelle d attitude vis-a-vis 1les études a é&té
@laborée par Rousseau au cours des années 1968-70 et publide en
1970. Sa conception fat inspirée par la méthode de Chave et
Thurstone (1929) et celle de Likert (1940). L ' échelle d atti-
tude est composée de 22 opinions exprimant une attitude plus ou
moins positive vis—-a-vis les études en général. Pour chaque
opinion, 1 'éléve doit choisir parmi cing choix de reéponses, la
réponse qui correspond le mieux & ce qu’'il pense. L’ 'appendice B
présente cette échelle d’'attitude.

L 'échelle AE fat construite et validée aupreés de
plusieurs groupes d étudiants de niveau secondaire (secondaire 1
a V) (N=901), post-secondaire (N=558) et universitaire (N=153),
ainsi qu auprés d adultes en éducation permanente (N=98).

La fidélité de cette échelle a eété étudiée pour
chaque groupe d étudiants, 4 1 aide de la méthode de bissection.
Les coefficients de corrélation obtenus et corriges par la
formule de Spearman—-Brown varie de ,63 a ,89 selon les groupes.

Le coefficient de validité interne est supérieur a
s 60. La plupart des opinions ont une corrélation significative
a p<,001 avec le total de 1 échelle. Les opinions n’'ayant pas

une corrélation significative a ,05 sont considérées invalides
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et sont éliminées.

Deux études ont permis de vérifier la validité
externe. La premiere étude, faite aupres de 88 étudiants de
niveau universitaire, a mis 1 échelle AE en corrélation avec des
matieres académiques. Toutes les corrélations obtenues étaient
significatives a p < .0S5.

La deuxiéme étude, faite aupres de différents groupes
d éleves du secondaire, utilise 1la méthode de validation de
Chave et Thurstone (1929), soit la méthode des groupes "Haut et
Bas". Cette méthode part du principe que les cotes d’'attitudes
des sujets dont leurs actes ou comportements les placent dans le
groupe '"contre" (bas) seront plus négatives que les cotes
d'attitudes des sujets du groupe "pour®” (haut). Les éleves de
cette étude farent séparés en deux groupes (bas ou haut) a
partir soit du type de cours suivis (classique, regulier,
professionnel etc.) ou de la réussite scolaire. La somme des
scores a 1'échelle AE fat calculée pour chagque groupe, puis
comparée en respectant le niveau scolaire des groupes. L 'utili-
sation de cette méthode de validation a également démontré une

bonne validité externe (p<,095).

A. Correction de 1 échelle AE

La correction de 1 échelle d'attitude vis—a-vis les
études se fait &4 1°'aide d'une clé de correction permettant de

multiplier chaque reponse par le poids de validité correspondant
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a l'item selon le groupe d'éléves (étudiants universitaires,
adul tes, éléves du secondaire I a V). Une fois les réponses
multipliées par leur poids et additionnées ensemble, le résultat
"brut"” est alors transformé en cote "standard" & partir d’une
table de conversion, pour permettre de comparer les résultats
des différents groupes. Les cotes ‘"standards" varient de O a&

20, et plus la cote est élevée plus 1l attitude est positive.

B. Validité interne statistique de 1 'échelle AE gelon

notre population (analyse des opinions)

Etant donné que les éléves de notre étude ne sont pas
tous inscrites dans une classe ordinaire de secondaire I et étant
donné 1'age de 1 'échelle, nous avons décidé de mesurer la
validité interne de 1'échelle AE pour notre population.

La technique utilisée est 1la méme que celle proposeée
par Rousseau lors de la construction de 1;éche11e, soit celle de
la corrélation item—total 4 1'aide de coefficient de contin-
gence. Cette démarche permet de voir si chaque opinion de
1 échelle mesure des différences entre les éléves. La procedure
de validation interne utilisée est présentée a 1’ annexe C.

L' analyse des résultats indique que 18 des 22
opinions ont une corrélation significative avec le total. Les
opinions dont la probabilité est supérieure & ,03 (opinions E,
K, L et N) sont les opinions qui ne discriminent pas, autrement

dit, les ¢éléves ont répondu sensiblement la m@éme chose & ces
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items. Ce qui nous suggére d’'éliminer ces quatre items pour
1 "analyse des résultats des éleéves.

Nous avons également construit une nouvelle clé de
correction a partir des corrélations, en respectant la proceédure
suggérée par Rousseau. Ainsi les opinions, dont le niveau de
probabilité obtenu lors des corrélations item—total est infeé-
rieur a ,001, sont multipliées par trois, les opinions avec un
niveau de probabilité inférieur a ,01, sont multiplides par deux
et les opinions ayant wune probabilité inférieure a ,05 sont
multipliées par un.

La somme des reéponses multipliées nous donne le
résultat brut pour chaque eéléve. Etant donné que toutes les
réponses de nos sujets ont été corrigées par la méme clé de
correction, il est inutile de transformer les résultats bruts en
cotes standards. Comme information supplémentaire nous présen-—
tons a4 1 appendice D 1la procédure utilisée pour deéeterminer les
cotes standards ainsi que la table de conversion des résultats

bruts en cotes standards.

Questionnaire sur les caractéristiques générales des éléves

Un questionnaire de caractéristiques générales a eteé
administré aux éleéves, ce qui nous a permis de recueillir de
l1’information geénérale sur chaque éleve (sexe, date de nais-
sance, endroit ou il demeure) et de connattre leur situation

familiale (famille monoparentale cou biparentale, personne ayant
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la garde de 1l'enfant, nombre de soeurs et fréres etc.).

Ce questionnaire se retrouve en appendice E.

Déroulement de 1 expérimentation

L' 'expérimentation s'est réalisée pendant la troisiéme

et quatrieme étapes scolaires, soit a4 la fin de mars et le début

d'avril 1989. Les eéleves ont répondu aux questionnaires a
1" école, dans leur groupe respectif, pendant les heures de
classe. Le professeur n’'était pas présent lors de 1l expérimen-
tation.

Certains éleves de la classe ont éteé exclus de cette
activiteé pour les raisons suivantes: (1) les parents ont refusé
que ]l 'enfant participe a 1 étude, (2) 1 'éléve etait absent lors
de 1 administration des instruments, (3) 1l éleve refusait de
participer a 1 étude.

Apreés une breve preéesentation de 1 'étude et de
1’ importance de leur collaboration, les éleves ont été informes
qu’'il ne s agissait pas d une évaluation ou d'un test, que leurs
réponses resteraient confidentielles et qu’aucun résultat ne
figurerait dans leur dossier scolaire.

Etant donné que notre recherche est une partie d’'une
étude londitudinale, deux autres instruments de mesure ont eteé
administrés aux eleves lors de notre expérimentation, soit une

échelle sémantique différentielle et le PERPE, mesurant tous les
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deux la perception que 1'éleve a de son professeur et de son
enseignement.

Chaque classe répondait aux questionnaires dans le

méme ordre (Caractéristiques générales des eleves, Echelle

sémantique différentielle, Echelle d’'attitude vis-a-vis des
études puis le PERPE). La méme procédure fat utilisée a chaque
questionnaire. Un des expérimentateurs présente 1 instrument,

en expliquant brievement ce qu’'il mesure, puis il donne les
explications nécessaires pour compléter 1le questionnaire, ddnne
un exemple a4 1’ aide de la premiére question ou affirmation selon
le type d' instrument, et répond aux questions, assurant une
bonne compréhension du questionnaire de la part des éleves. Une

fois le questionnaire présenté, les éleves eétaient invités a vy

répondre individuellement. Les expeérimentateurs restaient
disponibles pour répondre aux questions des eleves, soit en
groupe ou individuellement. Lorsque tous les éleves eurent

terminé de répondre au questionnaire, le prochain questionnaire
était preésente.

Concernant la présentation de 1'Echelle d'attitude
vis—a-vis des études, 1l expérimentateur spécifia aux eléves que
le terme "études" signifie "aller & 1 'école", pour ainsi éviter

que ce terme soit compris dans le sens de "faire des legons".



Chapitre I1I1

Présentation et analyse des résultats



Divise en trois parties, ce chapitre présente les
résultats de 1'étude et leur interprétation, en tenant compte
des hypothéses posées au premier chapitre et de la théorie
reliée a4 ces hypothéses.

Dans la premiere partie, nous présentons quelques
statistiques descriptives pour chaque groupes d’'éleve. La
deuxiéeme partie présente les méthodes d'analyse utilisées pour
verifier nos hypothéses et décrit les résultats obtenus suite
aux analyses, permettant de confirmer ou d’'infirmer les hypo-

theses. Finalement, la derniére partie discute les résultats.

Statistiques descriptives

Pour nous aider dans le choix de la méthode d analyse
appropriée a la vérification de chacune des hypotheéses, nous
avons reéalisé quelques statistiques descriptives pour chaque
regroupement d ' éleéves. Ces résultats sont présentés au tableau
4.

Précisons que 1 'unité de mesure utilisée lors de
l' expérimentation est le résultat brut obtenu par chaque éléeve a
l1'échelle d'attitude vis—-a-vis les ¢études (Echelle AE). Le

résultat brut d'un éléve provient de la somme de ses réponses
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Tableau 4
Fréquences, résultats moyens obtenus & 1 'échelle AE,

ecarts—-types, et coefficients de Kurtose et
d asymeétrie pour chaque groupe d ' éleéves

Groupes N Résultat Ecart- Coefficients
moyen type Kurtose d asymétrie
DS 146 159 30,75 s 24 ,01
8] 87 155 31,27 - ,06 - 4,35
7e 24 174 29,29 - 497 ;07
CcP 47 153 28,32 - ,22 s 90
PS 75 157 31,41 84 — 425
cOo 87 155 31,27 - ,06 - 435
Def. 22 158 31,44 2,34 -1,43
Moy. 152 153 31,86 s 11 s 12
Fav. 53 160 28,42 s 95 - ,11
M 124 158 33,74 ,12 - ,09
F 109 156 27,51 - 4,16 - 26

une fois que celles-ci ont été multipliées par le poids corres-
pondant. Ce résultat varie de 50 & 250, 50 indiquant 1 'attitude
vis—a-vis les études la plus négative et 250 1’'attitude la plus
positive.

Les résultats sont presentés en fonction des regrou-
pements d ' éléves qui correspondent & nos variables indépendantes
soit: les groupes des eleves en difficulté scolaire (DS) et
ordinaires (0), les groupes selon le classement: septieme (7e),
cheminement particulier (CP), pré—-secondaire (PS) et classe
ordinaire (CO), les groupes selon le quartier de provenance:

défavorisée (Déf.) moyen (Moy.) et favorisé (Fav.) et, finale-
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ment, les groupes selon le sexe: sujets masculins (M) et sujets
féminins (F). Les écarts—types sont similaires ce qui indique
une certaine stabilité. De plus, nous pouvons remarquer par les
coefficients de Kurtose et d'asymétrie, que sauf pour le groupe
d éleves de quartier défavoriseé, les résultats se distribuent

assez normalement.

Résul tats

Cette deuxiéme partie se divise en cing sections, ou
chacune d’'entre elles correspond aux hypotheses présentées au
premier chapitre. Au début de chaque section, nous. présentons
la méthode d analyse utilisée, suivie des résultats de 1 ana-
lyse.

Avant de présenter les résultats, mentionnons que le

seuil de signification choisi pour les analyses est de p < ,035.

Les résultats concernant l attitude vis-a-vis les études deg

éléves en difficulté scolaire (DS) et des éléeves ordinaires (0)

Notre premiére hypothéase stipule que "1 attitude vis-
a-vis les études des éléves en difficulté scolaire (DS) est plus
négative que 1'attitude des ¢éleves ordinaires (0)". Cette
hypothése est vérifiéee en comparant, a4 1'aide d'un test-T de

Student non pairé, la moyenne des résultats des éleves en
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difficulté scolaire (DS) avec 1la moyenne des résultats des
@léves ordinaires (0).

La figure 4 illustre que le résultat moyen des déléves
en difficulté scolaire (DS) et celui des eléeves ordinaires (0)
est semblable, dans 1le sens que les deux groupes d é#leéves
démontrent une attitude vis—a-vis les études plutot neutre.

Effectivement, le test-T révéle que les éleves en
difficulté scolaire (DS) n‘ont pas une attitude vis-—-a-vis les
é@tudes significativement plus négative que les éeleves ordinaires

(0) (¢t = ,895, 231, p >,05). Notre premiére hypothése est donc
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infirmée.

Les résultats concernant 1 ' attitude vis—-a-vis les études et la

séveéeriteé des difficultés scolaires

Pour veérifier notre premiére hypothése secondaire,
soit celle disant que "Plus 1les difficultés scolaires sont
séveres, plus 1 'attitude vis-a-vis les études est negative",
nous comparons la moyenne des résultats obtenus par les eéeleéeves
des quatre classements soit: de septieme année (7e), de chemine-
ment particulier (CP), de pré-secondaire (PS) et de classe ordi-
naire (CO). Cette comparaison est réalisée grace au test F de
Fisher & un facteur (ANOVA).

Etant donné que les difficultés scolaires des éléves
du pré—-secondaire (PS) sont considérées séveres, la moyenne des
résultats des éleves de ce classement devra @tre significative-
ment plus petite que la moyenne des trois autres classements,
pour pouvoir confirmer notre hypotheése.

Si nous observons les résultats moyens des éléves de
septiéme année (7e), de cheminement particulier(CP), de pré-
secondaire (PC) et de classe ordinaire (C0O) présentés au tableau
S, nous remarquons gue les éléves de septiéme année ont le
résultat moyen le plus éleve et les éleves du cheminement

particulier ont le résultat moyen le plus faible.
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Tableau 5

Analyse de la variance des résultats obtenus
a l'échelle AE par les éléeves selon leur classement

Source de dl Carre F [u]
variation moyen

Intergroupes 3 2734 ,58 2,95 ,03
Intragroupes 229 233,24

Total 232

Différence significative retrouveée entre les
eleves de 7e et 1les trois autres classements
(CO,CP et PS).

L analyse de la variance révele qu’'il existe une
difference significative entre les éleves des différents
classements au niveau de 1 'attitude vis—-a-vis les études, dans
!le sens que les éléves de septiéeme année (7€) ont un résultat
moyen significativement plus élevé que les autres éléves.

Mais ces résultats ne permettent pas de confirmer
totalement notre hypothése puisque les eéléves ayant des
difficultés scolaires sévéres (pré—-secondaire: PS) ont un
résultat significativement plus négatif seulement lorsqu’ils
sont compareés aux éleéves de 7iéme année (7e).

L examen de ces résultats nous amene a réaliser
d autres analyses pour explorer le 1lien existant entre le

classement de 1 éléve et son attitude vis—-a-vis les études.
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A. L'effet de 1 'age et du sexe sur le lien existant entre

le classement et 1 attitude vis—a-vis les études

Nous avons effectué une analyse de covariance visant
a évaluer l'effet du classement sur 1 'attitude vis-a-vis les

@tudes en contrdlant 1 'influence possible de 1 8ge et du sexe.

Tableau 6

Analyse de covariance impliquant 1 'attitude comme variable
dépendante, 1 'age et le sexe comme covariables et
le classement comme facteur

Source de Somme des dl Carre F P

variation carreées moyen

Covariables 3422,76 2 1711,38 1,83 N.S.
Age 3199,67 1 3199,67 3,43 N.S.
Sexe 446,99 1 446,99 »48 N.S.

Effet principal 6682,25 3 2227 ,42 2,39 N.S.
Classement 6682,25 3 2227 ,42 2,39 N.S.

Expliqueée 10105,01 S5 2021 ,00 2,17 N.S.

Résiduelle 211871,72 227 933,36

Total 221976,73 232 936,80

L' 'examen du tableau &6 révele que 1 age et le sexe ne
contribuent pas significativement A& expliquer la variation de

l'attitude chez les éléves des différents classements.
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Les résultats mesurant 1l interaction entre le gquartier de prove-

nance et la catégorie de 1 éleve au niveau de 1 ' attitude vis—-a-

vis les éetudes

Pour verifier notre deuxiéme hypotheése principale,
soit celle stipulant qu’'"il y a interaction entre le quartier de
provenance de 1 'éleve et 1la catégorie de 1 'éleéeve au niveau de
1l attitude vis—a-vis 1les études'", nous utilisons le test F de
Fisher & deux facteurs (ANOVA).

Etant donné que certaines conditions recommandées
pour 1 ' application d'une analyse de variance ne sont pas tres
bien remplies pour le groupe d éléves de quartier défavorise %,
les résultats devront etre interprétés avec prudence.

Les moyennes des résultats pour chaque groupe sont
présentées a la figure 3S. Nous pouvons remarquer que les
moyennes des éléves des différents groupes varient de 130 a 162,
ce qui démontrent que 1 ' attitude se ressemble d’'un groupe a
1l autre. Par contre, il est intéressant de remarquer la
tendance que prennent les résultats moyens des éléves en
difficulté scolaire (DS) et des éleves ordinaires (0) selon le
quartier de provenance. La relation entre 1 attitude vis—a-vis
les études et la catégorie de 1 eéleve tend vers le positif pour

les éléves de quartier défavorisé et vers le négatif pour les

1 L'échantillon du groupe d éléves de milieu défavoriseée ne
se distribue pas normalement dQ au petit nombre de sujets



68

250I
162 e
- .\\ ./‘
1601 S~a_ L7
A 1s8 S O
E L o
156 1
154 |
152 1
130 o
50
bs 0
—e—e+- ¢leves de quartier défavoriseé

éleves de quartier moyen
————— éleves de quartier favorise

Fig. S5 - Résultat moyen obtenu &
l'échelle AE par les éléves en diffi-
culte scolaire (DS) et les éléves

ordinaires (0) en fonction du quartier
de provenance.
eleves de quartier moyen et favorise.

Malgré ces tendances, 1 analyse de variance présentée
au tableau 7, ne permet pas d'affirmer 1 'existence d’'une
interaction significative entre la catégorie de 1 'eéeleve et le
quartier de provenance sur le résultat obtenu a4 1°'échelle AE (F
= ,24, 2, p > ,05). Nous ne pouvons donc pas confirmer notre

deuxiéme hypothése principale.
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Tableau 7

Analyse de la variance sur les résultats

obtenus a 1'échelle AE par les éléves en

difficulté scolaire et ordinaires selon
selon leur quartier de provenance

Source de dl Carre F P
variation moyen

Quartiers (A) 2 708,19 73 N.S.
Catégories (B) 1 53,61 , 06 N.S.
A x B 2 229,53 s 24 N.S.
Erreur 221 968,61

Les résultats comparant l attitude vis—-a-vis les etudes des

garcons et celle des filles

Une autre de nos hypotheses secondaires stipule que
"l"attitude vis—a-vis les études des filles est plus positive
que celle des gargons'. L’utilisation d’'un test-T de Student
non pairé permet de mesurer si la moyenne des résultats des
filles est significativement plus élevée que la moyenne des
gargons.

ta figure &6 démontre Qque 1 attitude vis—-a-vis les
études des filles est similaire & celle des gargons.

Dailleurs, le test-T ne démontre pas de différence
significative entre les gargons (M) et les filles (F) au niveau

des résultats obtenus & 1 échelle AE (t = ,482, 231, p > ,035).
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Cette hypothese est donc infirmee.

Les résultats comparant l attitude vis—a-vis les @tudes des

éléves de qguartier défavorisé, de guartier moyen et de quartier

favoriseé

Une question que nous nous sommes posés au premier
chapitre concernait le quartier de provenance des éleves et leur
attitude vis—-a-vis les études. Nous nous demandions s'il existe

une différence entre 1 attitude vis—a-vis les études des éleves
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Tableau 8

Analyse de la variance des résultats obtenus a
l1"échelle AE par les éléves selon le quartier de provenance

Source de dl Carreé F P
variation moyen

Intergroupes 2 421,695 ;44 N.S.
Intragroupes 224 264,136

Total 226

de quartier de provenance défavorisé, moyen ou favorisé.

Afin de reépondre & cette question, nous utilisons le
test F de Fisher a un facteur (ANOVA), ce qui nous permettra
d observer s'i1l existe ou s'il n'existe pas de différence entre
la moyenne des résultats des éleves des différents quartiers de
provenance.

Selon les reésultats présentés au tableau 8, il n'y a
pas de différence significative entre les éleves des trois
quartiers de provenance (F = ,44, 2, p > ,09).

Etant donné que certaines études ont démontré qu’il
existe des différences significatives entre 1 attitude vis-a-vis
les études et le quartier pour les sujets masculins, nous avons
réalisé deux autres analyses de variance entre le quartier et
l1'attitude en excluant premierement les sujets féminins et
deuxiément les sujets masculins.

Ces analyses réveélent qu’'il n'existe pas de diffé-



72
rence significative entre 1 attitude et le quartier pour les
sujets masculins (F = ,09, p > ,05) ou pour les sujets féminins

(F = 1,67, p > ,05).

Discussion des résultats

Contrairement a ce qui était attendu, les reésultats
obtenus dans notre étude n‘ont pas démontré de différence
significative entre 1 ' attitude vis—-a-vis les études des éléves
en difficulté scolaire et celle des éleéeves ordinaires.

Bien que nos résultats rejoignent ceux obtenus par la
plupart des études reéalisées avant 1969 {Diedrich, 1966
Goldbold, 19673 Jackson et Lahaderne, 1967; Malpass, 1953;
Tenenbaum, 19403 Tschechtelin, 1940) et celles realisées par
Cabana-Proulx en 1981 et Skaalvik en 1983, ils vont a 1 encontre
des conclusions obtenues par la majorité des études s intéres-—
sant a la relation entre 1 attitude vis—a-vis les eétudes et le
rendement scolaire. De plus, ils ne correspondent pas aux
orientations que propose le cadre théorique de Staats.

Trois explications peuvent tenter d’'expliquer ces
résultats. La premieére concerne le sens donner par les
différents auteurs aux notions suivantes : "attitude scolaire”,
"attitude vis—-a-vis 1 'école”", attitude vis—-a-vis les études",
"perception de la valeur de 1 'école", "satisfaction de

1l ecole". Ces notions sont-elles équivalentes? Et les
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instruments de mesure wutilisés par les différents auteurs
mesurent-ils la méme chose? Si la correspondance entre les
notions est déficiente et si 1 'objet mesuré différe, cela peut
avoir contribué aux différences observées entre les résultats de
notre étude et ceux obtenus par la majorité des recherches.

La deuxieme explication se référe plus spécifiquement

au concept d'attitude vis—-a-vis les études. Peut-etre que ce
concept est trop global pour permettre de retrouver des
différences. Beaulieu (1989), dans une étude sur le lien entre

le rendement scolaire et 1'attitude scolaire, arrive & des
conclusions semblables, c’'est-a-dire que 1 attitude scolaire est
un concept trop global pour vérifier un lien entre le rendement
scolaire et 1'attitude. Dans ce sens, et comme certaines etudes
le suggerent (Beaulieu, 1989; McEwin et al., 19803 Richards et
al., 1984), si au lieu de mesurer 1 attitude vis-a-vis les
études, l'attitude vis-a-vis les matiéres enseignées était
mesurée peut-eétre que certaines différences seraient démontrées
entre les éléves en difficulté scolaire et les éleéeves ordinai-
res.

La troisieme explication concerne 1 'instrument
utilisé pour mesurer 1 attitude vis-a-vis les études. En effet,
il est possible que 1'instrument ne soit pas suffisamment
sensible pour discriminer les différences d ' attitude entre les
groupes d 'eéleéves. C’'est wune possibilité puisque les résultats

moyens obtenus A 1 échelle par les différents groupes, selon la
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catégorie, le classement et le quartier de provenance, démon-
trent une attitude similaire, soit une attitude neutre.

Malgré qu’ aucune différence ne fat démontrée entre
1" attitude des éleéves en difficultée et celle des eleves ordi-
naires, certaines différences sont remarquées entre les éleves
en difficulté scolaire de septiéme année et les éleves des trois
autres classements. Ces eéeleves de septieme année ont non
seulement une attitude vis-a-vis les ¢études significativement
plus positive que les autres éléves en difficulté du programme
cheminement particulier et du pré-secondaire, mais leur attitude
est également plus positive que celle des éleves ordinaires.

Considerant que 1°'age n'est pas un facteur interve-
nant dans ces reésultats, ceux—-ci peuvent etre expliqués en
partie par le fait que les eéleves de septieme année sont
toujours au niveau du primaire. Ainsi, en plus de ne pas avoir
subi la transition du primaire au secondaire, qui est en elle-
méme un événement assez important pouvant modifier la perception
que l°'éléve a de 1'école, 1 'éleéve de septiéme année bénificie
d’'une relation, d'une attention et d'une aide individualisée de
la part du professeur, ce qui est différent du niveau secondaire
o 1°'éléve voyage d'un professeur a un autre pour chaque
matiere.

Malgre ces différences significatives, nous ne
pouvons pas confirmer notre hypothése stipulant que plus les

difficultés sont séveéres, plus 1" attitude est négative. Ceci
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est vrai seulement lorsque les éleves ayant des difficultés
scolaires seéveres, soit les eleves du pré-secondaire, sont
compares aux e@leves de septiéme année. Ces différences semblent
e@tre davantage le résultat d'une attitude positive de la part
des eleves de septieme année plutdt qu ' une attitude négative due
a la sévérité des difficultés.

En ce quili concerne le quartier de provenance, nous
pouvons remarquer une certaine similarité entre les résultats de
notre étude et ceux obtenus par Barker-Lunn (1972), Cron (1973)
et Richards et al. (1986). Ces études remarquent une relation
positive entre 1 'attitude et le rendement pour les éléves de
quartier défavorisé et une relation négative entre les deux
variables pour les éleves de quartier moyen et favorisé. Bien
que les résultats moyens obtenus par les éléves de notre étude
démontrent cette méme tendance, elle n’'est pas significative.

De plus, lorsque nous comparons 1 attitude vis-&-vis
les études des éleves selon leur quartier de provenance, aucune
différence d’'attitude est remarquée entre les éleves des
différents quartiers. Ainsi, il semble que le quartier de
provenance de 1 'éléve n‘est pas un facteur pouvant influencer
l1’attitude vis—-a-vis les études et ce, méme si la catégorie de
l'éleve est considérée.

En plus des faiblesses attribuables a 1 instrument de
mesure, les résultats concernant 1le quartier de provenance de

l1'éleve peuvent etre expliqués aussi par le petit nombre de
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sujets composant notre eéchantillon d'eleves provenant de
quartier défavorise.

Il ressort également de notre étude que 1 'attitude
vis—a—-vis les ¢études des filles n‘est pas significativement
différente de celle des gargons. Ces résultafs sont en accord
avec deux des sept études qQui se sont intéressés aux différences
d’ attitude vis—a-vis les études entre les filles et les gargons,
soit celle de Cullen (1969) et celle de Behrens et Vernan
(1978) .

Ces auteurs n’attribuent pas de raison spécifique a
cette similitude entre 1 'attitude des filles et celle des
gargons. Par contre, 1 étude de Barker—-Lunn (1972) qui démontre
que les filles ont une attitude vis—-a-vis 1les études plus
favorable, attribue ces différences au fait que les filles se
conforment davantage que les garcgons, ce qui leur permet de
mieux s’ adapter. Il est possible que depuis 1 ' étude de Barker-
Lunn, il y ait eu un changement a ce niveau, ce qui peut
expliquer 1 'attitude semblable entre les filles et les gargons.

En résumé, nos résultats démontrent que 1’ attitude
vis—-a-vis les ¢études, mesurée par 1 'échelle AE, semble etre
indépendante du fait d etre un éleve en difficulté scolaire ou
non, du fait de provenir d’'un quartier défavorisé, moyen ou
favoriseé, et du sexe. Selon les résultats de la reécension des
écrits, ainsi Qque la théorie des attitudes de Staats, nous

aurions da observer des différences significatives entre les
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différents groupes au niveau de 1 ' attitude vis-&-vis les études.
Nous croyons donc que 1 absence de différences serait attri-
buable soit au manque de sensibilité de notre instrument de
mesure ou encore au fait que 1 ' attitude vis—-a-vis les études est
un concept trop global pour permettre d observer des différen-

ces.



Conclusion




Le but prinicipal de notre recherche était d ' étudier
l1'attitude des ¢éleéves en difficulté scolaire, vis-a-vis les
etudes et de vérifier s'il existe un lien entre le quartier de
provenance des eéleéves, l'attitude vis—a-vis les études et le
fait d’'etre ou non un éléve en difficultée scolaire.

Notre premiére hypothése principale stipule que les
eleves en difficulté scolaire ont une attitude vis—-a-vis les
etudes significativement plus négative que les éléves ordinai-
res. Notre etude ne nous & pas permis de confirmer cette hypo-
thése, puisque 1 ' attitude des éleéeves en difficulté scolaire, tel
que mesuree par 1l eéchelle AE de Rousseau, est semblable a celle
des éléves ordinaires, c’'est a dire que leur attitude est
neutre.

La deuxieme hypothése voulait qu'il y ait interaction
entre le quartier de provenance de 1 'éleve et la catégorie de
l1'éléve au niveau de 1 attitude vis—a-vis les études. Cette
hypotheése fat également infirmée lors de notre etude.

Au niveau de nos hypothéses secondaires, la premiere
stipulait que "Plus les difficultés scolaires soﬁt séveres, plus
l’attitude vis—a-vis les études est négative”. Cette hypothése
fat également rejetée. Par contre, certaines differences farent
observées entre les éléves de septieme année du primaire et les

trois autres classements, soit classe de cheminement particu-
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lier, pré—secondaire et classe ordinaire. Les eéléves de
septiéme année ont une attitude significativement plus positive
que les autres éleves.

La deuxieme hypotheése secondaire, stipulant que
l"attitude vis-a-vis les études des sujets féminins serait plus
positive, fat elle aussi infirmée. Les sujets féminins et les
sujets masculins ont tous les deux une attitude neutre.

En ce qui concerne notre question de recherche, a
savoir si1 1 attitude vis—a-vis les ¢études des éléves était
différente selon leur quartier de provenance, les résultats
demontrent qu’'il n'existe pas de différence significative entre
les éléves de quartier défavorisé, moyen et favorisé au niveau
de 1'attitude vis—-a-vis les études.

L 'explication de ces résultats non significatifs
réside probablement dans le type d'instrument utilisé, 1 aspect
du concept trop global d attitude vis—-a-vis les études et pour
certaines analyses dans le nombre de sujets composant les
groupes comparés. Par contre, 1l est important de s’ interroger
sur le fait que finalement, 1 ' attitude vis—é—vis les études des
éléves en difficulté scolaire ne différe peut-etre pas de celle
des éleves ordinaires.

Considérant les conclusions tirées de la theéorie des
attitudes de Staats, nos résultats et ceux obtenus par les
différentes études, il nous semble important de poursuivre des

recherches dans le domaine des attitudes scolaires. Il serait
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donc intéressant d‘'explorer & nouveau 1l attitude vis-a-vis les
études des éleves en difficulté scolaire en raffinant 1 instru-
ment et en utilisant un autre instrument qui mesurerait non
seulement 1 attitude vis—-a-vis les études, mais aussi 1 attitude
vis—a-vis les matiéres enseignées et le personnel enseignant.

I1 serait également recommandable d'examiner a
nouveau 1'influence du quartier de provenance, en ayant un plus
grand nombre de sujets provenant de quartier défavorisé.

Un autre aspect qui semble important & considérer
lors de futures études sur les éléves en difficulté scolaire,
est tout 1le contexte familial: le type d'emploi et le statut
socio-économique des parents, l'attitude des parents vis-a-vis
les ¢tudes et les matiéres enseignées, 1 importance que les
parents accordent a 1 'école, le climat familial, qui sont des
variables plus précises pouvant influencer davantage 1 attitude
des éleves.

Bien que notre étude ne nous a pas permis d’ observer
des différences significatives entre les éléves en difficulteé
scolaire et les éléves ordinaires, elle nous indique de nou-

velles pistes A4 explorer nous permettant de mieux connattre ces

éléves.
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Synthése des travaux de recherche mettant en relation 1'attitude vis-a-vis les études et le rendement scolaire

Tableau 9

Résultats
duteurs Echantillon Instruments 77 existe une 7 s
AY &, 7 EXTSTe pas A :
. , Bt iors sutr
refstion g reletion e
Tenenbaurn 639 éléves de 1) Questionnaire daltitude ALt —= Sexe
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(1940)

Malpass
(1953)
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Diedrich
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92 ¢éléves de
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92 éléves

258 éléves de

niveau secondaire
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8iéme annee

2) le progres scolaire

1) Questionnaire d'attitude

élaboré par l'auteur

2)Yrendement scolaire

1) -School Picures Test

-Personnal Document Test
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-Stanford Reading and

Arithmetic Tests
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F.
G.
H.

K.
L.

M.

.
P.

Q.
R.
S.
T.
U.

88
Echelle AE

Je considére que les voyages sont plus instructifs que les
études.

L'expérience de la vie peut remplacer les études.
J aimerais passer toute ma vie A étudier.
En général, les gens aiment étudier.

L' 'etude satisfait 1les ambitions et les aspirations de
1" homme.

Pour reéussir dans la vie, il faut étudier.
Il serait facile de donner aux jeunes le gott des études.

Je croils que toutes les matiéres scolaires ont leur raison
d etre.

Il n'y a rien de plus ennuyeux que 1 étude.

Les études ne sont pas nécessaires au developpement complet
de 1 ' homme

Pour celui qui veut, les études sont intéressantes.

Le goat ou le dégoot pour l1"étude ne se discute pas plus
que le golt ou degoat pour un aliment.

On accorde trop d’ importance aux études.

C'est la minorité gqui garde un bon souvenir de leur temps
d' étudiant.

L étude passe bien le temps.

Il n"est pas nécessaire de poursuivre des études pour etre
considéré dans la sociéte.

On étudie parce gu’'on est obligé de le faire.
A quoli ga sert tant étudier!

Les études procurent beaucoup de joie.

Le temps consacreé a 1’ 'étude est penible.

Les plus belle heures sont celles que 1 'on consacre a
1 ' étude.

Etudier pendant plusieurs années: c’'est le plus beau des
réves gqu’'on puisse faire.

opinion traduisant une attitude favorable

Choix de réponse:

(5) j approuve totalement

(4) j approuve

(3) je suis indécis

(2) je désapprouve

(1) je désapprouve totalement

Choix de réponse:

(1) j approuve totalement
(2) J approuve

(3) je suis indécis

(4) je désapprouve

(S5)

S5
4
3
2
1
opinion traduisant une attitude défavorable
e
1
2
3
4
S5) je désapprouve totalement
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Procédure de validation interne de 1l ' échelle AE

La technique utilisée pour mesurer la validite
interne est la méme que celle proposée par Rousseau lors de la
construction de l1"échelle, soit celle de la corrélation item-
total a 1 aide de coefficient de contingence & six facteurs.

Pour calculer le coefficient de contingence de
chaque item, les réponses ont été transformées en catégories de
la fagon suivante (la démarche qui suit est répétée pour tous

les items):

(1) Premierement, nous avons soustrait 1°item A de toutes les
sommes pour obtenir le total corrigé de chagque éleve. Nous
avons ensuite calculé la moyenne des totaux corrigés. Chaque

total corrigé est comparé a la moyenne, ce qui nous permet de
classer les éléves en deux catégories, soit les éleves dont le
total corrigé est au—-dessus de la moyenne et les éleves dont le
total corrigé est au—-dessous de la moyenne. Voici un exemple de
cette premiere étape.

Un éléve répond 3 a4 1'item A et il a une somme de 71.
Une folis la soustraction faite, son total corrigé est de 68 (71
- 3 = 68). La moyenne de tous les totaux corrigés pour 1 item A
est de 66.6. Cet éleve se retrouve, pour 1°item A, dans la
catégorie au—-dessus de la moyenne.

(2) Dans la deuxiéme étape, nous avons transformé les réponses
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individuelles en trois catégories (réponses 1 et 2, réponse 3,
reponses 4 et 5). Par exemple, 1l éléve qui répond soit 1 ou 2 a
l"item A, se retrouve dans la premieére catégorie, l1'éléve qui
répond 3 se retrouve dans la deuxieme catégorie, et 1 éléve qui
répond 4 ou 5 se retrouve dans la troisieme catégorie.

Les coefficients de contingence sont calculés a
partir des deux catégories deéfinies a4 la premiere étape et les
trois catégories de la deuxieme eéetape. Voici les résultats de
ces corrélations "item—total" pour chaque opinion.

Tableau 10

Corrélations "item—total" pour les 22 items
de 1 échelle AE soumis aux 233 sujets

Items X= C P

A 18.643 .272 <.001
B 29.190 . 334 <.001
Cc 19.216 .276 <.001
D 12.320 . 224 <.01
E 4.914 .114 >.05
F 17.977 .268 <.001
G 20.611 .285 <.001
H 15.671 .251 <.001
I 45.674 .409 <.001
J 12.799 .228 <.01
K 4.437 .137 >.05
L 3.278 .118 >.05
M 27 .394 .324 <.001
N .264 .034 >.05
0 22.812 . 299 <.001
P 8.883 192 <.05
Q 29.664 . 336 <.001
R 32.571 .350 <.001
S 65.248 . 468 <.001
T 36.135 . 366 <.001
] 42.838 -394 <.001
Vv 20.363 .283 <.001
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Les cotes standards varient de 1 & 20 et sont
établies de la fagon suivante:
(1) Une fols que les poids sont accordés aux opinions, le score
minimum possible (50) et le score maximum possible (250) sont
calculés. Ce qui nous indique que les résultats bruts devraient
varier entre 50 et 250.
(2) Cette échelle est ensuite divisée en 20 intervalles de dix.
Voici la table de conversion des résultats bruts en cotes
standards.

Tableau 11

Table de conversion des résultats bruts
en cotes standards

Résul tats Cotes
bruts standards
240 et plus 20
230 - 239 i9
220 - 229 i8
210 - 219 i7
200 - 209 i6
190 - 199 i5
180 - 189 i4
170 - 179 i3
160 - 169 i2
150 - 159 i1
140 - 149 10
130 - 139 9
120 - 129 8
i10 - 119 7
100 - 109 6
90 - 99 S5
80 - B89 4
70 - 79 3
&0 - 49 2
59 et moins 1
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Questionnaire sur les céractéristigues géenérales des éleves



1)
2)
3)

Si
Si

95
CARACTERISTIQUES GENERALES DES ELEVES

Sexe: Masculin Féminin

Date de naissance (jour, mois et année)

Est—-ce que tu demeures avec ton pére et ta mére?

Oui,
Non ,

je demeure avec mon peére et ma mere
Je ne demeure pas avec mon pere et ma meére

tu as répondu <<oui>> & la question 3J,
tu

passes & la question 6

as répondu <<non>> a la question 3, réponds a toutes les

questions qul suivent.

4)

5)

6)

7)

8)

)

Puisque tu ne demeures pas avec tes deux parents,

demeures—tu?

avec qui

avec ma mere seulement
avec mon peére seulement
avec ma mere et mon beau-pére

Je demeure
Je demeure
Je demeure
son ami)

Je demeure avec mon pere et
et son amie)
Je demeure

(ou ma mére et
ma belle-meére (ou mon peére

un certain temps avec ma mere et un certain

temps avec
Je demeure
Je demeure

mon pere ) )
dans une famille d’ accueil
avec mes grands—parents

Autre. Je demeure
Pourquoi ne demeures—-tu pas avec tes deux parents? Parce
que...
Mes parents sont divorcés
Mes parents sont séparés
Mon pere est décédeé
Ma meére est deécedée
Je n’‘al jamais connu mon pere
Autre raison. Laquelle?
Combien as—tu de freéres et de soeurs?
J ai frere(s)
J’ai soeur(s)
Quel rang occupes—-tu dans ta famille? (premier ou premiere

etc.)

né(e), 21éme plus vieux ou plus vieille,

Dans quelle ville demeures—tu?

Quel est le nom de la rue ou tu demeures?
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