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Introduction




Les difficultés dans 1l'apprentissage des mathémati-
ques touchent chaque année une importante portion de la popu-
lation étudiante. Nombreuses sont les études et enquétes qui
recherchent les raisons de ces difficultés et des solutions a
offrir aux étudiants concernés, a leurs professeurs et a leurs

parents.

Certaines de ces études s'attardent a relier la per-
formance scolaire a la situation socio-économique, familiale,
a l'intelligence, aux aptitudes et attitudes des étudiants ain-
si qu'aux méthodes pédagogiques. D'autres s'intéressent aux
différents facteurs de personnalité reliés a la performance
scolaire. Parmi ces dernieres études se situent celles concer-
nant l'anxiété. Cependant, selon les écoles de pensée et les
tests utilisés, l'anxiété se définit et se mesure de fagons
différentes. De plus, les capacités en mathématiques ont éga-

lement été évaluées de fagons multiples.

Enfin, la majorité des recherches effectuées reliant
l'anxiété aux performances académiques puis aux mathématiques,
concernent les étudiants de niveaux universitaire, collégial
et secondaire. Les études s'adressant a une population d'éle-

ves du primaire sont rares, pour ne pas dire presque inexistantes



et s'orientent soit sur les capacités d'ordre intellectuel ou
les habiletés logico-mathématiques des étudiants. Celles qui
relient les facteurs de personnalité aux performances en mathé-
matiques pour cette méme population, sont en majorité d'ordre

clinique. Elles résultent d'études de cas.

Etant donné le vacuum laissé par les recherches pré-
cédentes, cette étude tente de rapprocher la performance en ma-
thématiques d'enfants du niveau primaire a des facteurs de per-
sonnalité reliés a l'anxiété. Ces facteurs sont calculés a
partir d'un test standardisé et validé et les relations sont
dégagées, non pas cliniquement, mais statistiquement. De plus,
le sous-test arithmétique du Wisc est associé a cette démarche.
Celui-ci, bien qu'il représente incontestablement une activité
mathématique, s'en écarte par le contexte dans lequel il se

passe et les procédures auxquelles il fait appel.

Le mémoire se propose donc de traiter des multiples
aspects de 1l'anxiété, d'approfondir les liens existant entre
les performances scolaires en mathématiques et celles au sous-
test arithmétique du Wisc, et de vérifier leurs liens récipro-

ques avec les facteurs d'anxiété mesurés dans le Questionnai-

re de personnalité pour enfants. Ces relations ressortant des

résultats obtenus lors d'une expérimentation réalisée auprés

d'enfants du primaire sont analysées a l'aide d'indices



statistiques. Enfin, l'ensemble de ces résultats sont confron-
tés aux recherches et hypothéses émises par les auteurs cités

dans la revue de littérature.



Chapitre premier

Contexte théorique et expérimental




Ce chapitre vise a clarifier, a 1'aide de multiples
recherches effectuées par plusieurs auteurs, divers aspects de
l'anxiété puis a relier celle-ci aux performances en mathémati-
ques et au sous-test arithmétique du Wisc chez des enfants du

primaire.

L'anxiété

Selon Freud (1928), l'anxiété apparait comme une réac-
tion & une situation de danger. De celle-ci se dégagent un ca-
ractére de déplaisir, des actions de décharges et la perception
de ces décharges par 1l'individu. Freud croit que l'angoisse
d'un individu s'exprime "chaque fois qu'il se trouve dans une
situation traumatique, c'est-a-dire soumis a un afflux d'excita-
tions d'origine externe et interne qu'il est incapable de mai-
triser" (Freud, 1926: voir Laplanche et Pontalis, 1967, p. 28).
Ainsi, l'angoisse peut étre déclenchée par la présence d'un
danger réel ou elle peut résulter d'une tension libidinale
accumulée et non déehargée. La premiere fait référence a un
objet réel; pour ce, elle est généralement appelée peur; la
seconde apparait en l'absence de 1l'objet et est ainsi plus dif-
fuse. Notons par ailleurs que la nature du danger réel peut

évoluer avec le temps. Il devient alors possible a un individu



de réagir exagérément a une situation qui, ayant é&té dangereu-

se dans le passé, ne l'est plus dans le présent.

Ainsi, Freud nous invite & distinguer la peur de l'an-
goisse. La peur est liée a la présence réelle d'un danger et
provoque une réaction de fuite, alors que l'angoisse apparali-

trait sans la présence de l'objet, et serait ainsi plus diffuse.

Nous devons cependant nous référer a d'autres auteurs
afin de différencier l'angoisse de l'anxiété. Pour Fénichel
(1953), l'angoisse se caractérise par un sentiment intérieur
de 1l'imminence d'un danger, une inquiétude, une panique accom-
pagnée de sensations et de tourmente. Elle se produit alors
qu'un individu est submergé par une excitation. Elle apparait
donc sous forme de panique subie passivement par 1l'individu.
Alors que l'anxiété est caractérisée par un sentiment d'inquié-
tude, de tourmente, un manque de confiance, de calme, de séré-
nité pouvant s'accompagner d'excitation ou d'inhibition sans

toutefois produire une perte de contrdle.

Quant au stress, terme couramment utilisé de nos
jours, celui-ci est causé par des besoins non satisfaits et
par une réaction de 1l'individu a un obstacle entravant la sa-
tisfaction d'un besoin. Cet obstacle exige de 1l'individu une
plus grande demande d'ajustements, une nécessité de fournir

des efforts supplémentaires ou d'effectuer des changements



dans les activités courantes.

Selon Selye (1962), cette nécessité d'ajustement se
traduit par des modifications organiques internes, par 1l'appa-
rition de composés chimiques identifiables, des hormones qui
agissent spécifiquement sur les organes durant la phase aigué&
de la réaction d'alarme. Ces composés "possédent cette pro-
priété de nous surexciter d'abord pour nous permettre d'agir

et puis, provoquent une dépression" (Selye, 1962, p. 345).

Cependant, l'auteur préte peu d'importance a 1l'agent
déclenchant la demande d'ajustement. Que cet agent soit plai-
sant ou désagréable lui importe peu, car tous deux peuvent
provoquer l'apparition des mémes phénoménes physiologiques. Il
définit plutdt le stress comme la réponse non spécifique du

corps a toute demande qui lui est faite.

Le stress se distingue donc d'une part de 1l'angoisse,
car il fait abstraction des capacités de contrdle des individus
et, d'autre part, de l'anxiété par l'importance mise sur les

manifestations d'ordre physiologique,

Schachter (1966), quant a lui, insiste sur 1'impor-
tance de 1'élément cognitif dans l'anxiété. Ainsi, la connais-

sance surgit de la situation interprétée & la lumiére de



l'expérience passée, et permet de nommer la sensation éprouvée
telle la peine, la satisfaction, l'ennui, la joie. Tout comme
Schachter, Krause (1961) souligne l'importance de 1'évaluation
personnelle faite par introspection. Il recense six indices

principaux d'anxiété: l'évaluation personnelle d'un individu

par introspection, des signes physiologiques, des indices com-
portementaux, la performance a une tdche, l'intuition clinique
et la réponse au stress. Selon May (1950), bien qu'il puisse

y avoir un danger connu et réel, c'est plutdt le conflit inter-
ne face a ce danger qui crée l'anxiété. En ce sens, il rejoint

Freud et Fénichel.

Finalement, Epstein (1967, 1972) estime que 1l'indi-
vidu normal utilise ses réactions d'anxiété de fagon construc-
tive pour maitriser l'environnement, alors que l'individu né-
vrotique reste paralysé par son anxiété et se retranche der-
riére ses défenses. Il distingue plusieurs raisons pouvant
entraver l'orientation de l'activation d'un individu:

La répression, une incapacité de discriminer,

un délai entre la perception du danger et une

action possible, 1l'indécision, un conflit en-

tre des réponses oOpposées et une contrainte

externe (Epstein, 1967, 1972: voir Landry,

1973, p. 17).

En résumé, l'évaluation personnelle de la situation

s'avere un élément majeur dans la génese de l'anxiété. Cette

évaluation reposant sur le vécu de chaque individu, améne des
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différences importantes dans l'interprétation de la situation.
Certaines personnes verront un danger imminent 1& ou d'autres
ne s'affoleront nullement. La capacité de tolérance a l'anxié-
té.et le style de réactions a celle-ci peuvent également dif-
férer grandement entre les individus. Dans des situations si-
milaires, certains paniqueront et s'effondreront alors que d'au-

tres se sentiront fouettés, stimulés pour en triompher.

Poursuivons donc notre réflexion dans le sens des
différences individuelles. Fénichel (1953) nous invite & con-
sidérer 1l'énergie disponible chez chaque individu sous un as-
pect d'économie mentale. Les pulsions intérieures cherchant
a se décharger, peuvent étre contrées par des forces de méme
puissance qui les retiennent, des contre-pulsions souvent appe-
lées résistances. Chez chaque individu, une quantité variable
d'excitation pourrait ainsi étre retenue sans se décharger.
Cependant, lorsqu'un individu doit consacrer une grande quan-
tité d'énergie pour contrer ses pulsions, se maitriser ou ré-
soudre un probléme intérieur, il dispose de fort peu d'énergie

pour réaliser des taches extérieures.

Cette interprétation de Fénichel nous invite en outre
a poser la question de la mesure de 1'énergie mentale. Peut-
elle se mesurer directement ou indirectement a l'aide d'indi-

ces? Comme il semble impossible de la mesurer directement,
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Cattell (1958), Spielberger (1969), Basowitz (1955) vont cher-
cher a mesurer a l'aide de variables physiologiques et phéno-

ménologiques, la présence d'anxiété des individus.

Spielberger (1969) tente de définir l'anxiété de fa-
gon opérationnelle par des variables reconnaissables a des si-
gnes fiables. Il met en évidence divers niveéux de profondeur
de cette émotion a l'intérieur de 1la personnaiité et reléve
deux dimensions de 1l'anxiété: un état transitoire, l'anxiété
de situation (A.S.) 1lié aux circonstances et aux situations
passagéres; un trait stable, 1'anxiété de personnalité (A.P.)
qui est une prédisposition constante et spécifique a éprouver
des états d'anxiété. Ses recherches l'aménent a affirmer que
plus 1l'anxiété de personnalité augmente, plus 1l'individu est
susceptible de répondre a de nombreuses situations stressantes
et, par conséquent, plus dans son histoire personnelle il y a
des situations qui induisent une émotion intense, plus soOn
anxiété de personnalité est forte. De plus, comme nous 1l'a-
vions vu précédemment, avec Schachter (1966) et Krause (1961),
le stimulus provoquant l'apparition de 1l'émotion gagnerait son
sens et sa force a partir de l'histoire personnelle de chaque

individu.

Dans une recherche effectuée en 1969, Hodges et Spiel-

berger lient la baisse de performance a une tache, a une
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élévation de l'anxiété de situation. Hodges et Felling (1970)
relient celle-ci (A.S.) a la menace de l'estime de soi, a la
peur de 1'échec et 1'anxiété de personnalité (A.P.) a la peur
de la douleur et du danger physique. Quant a Basowitz (1955)
et Spielberger (1970), ils associent le sentiment de honte a

un trait d'anxiété élevé (A.P.). Les gens présentant un haut
trait d'anxiété (A.P.) seraient alors plus portés a se dépré-

cier que les autres.

Cattell et son équipe de chercheurs se différencie-
rent de Spielberger en concentrant leurs recherches sur des
facteurs multiples de personnalité intervenant dans l'anxiété.
En 1958, Cattell et Scheier réalisent 13 analyses de 814 va-
riables. A cette occasion, ils relévent sept facteurs dis-
tincts faisant partie de l'anxiété, puis, par la suite, a la
lumiére d'autres recherches, ils retiennent les cing facteurs
suivants: la faiblesse de la conception de soi, la faiblesse
du moi, la tendance paranolde ou suspicion, la disposition a
la culpabilité et la tension nerveuse. Selon les individus,
chacun de ces facteurs contribue de fagon différente a 1l'an-
xiété totale. Celle-ci constitue "une unité fonctionnelle de
la personnalité différente du névrotisme et existe a un niveau
appréciable chez tout individu normal quoiqu'elle ait tendan-

ce a étre plus élevée chez les névrosés" (Cormier, 1962, p. 2).
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Anxiété et performance académique

Selon De Bonis (1968), une baisse de performance d'un
sujet a une tache peut étre considérée comme un indice secondai-
re de l'anxiété. Il semble gqu'elle ne soit pas la seule a pen-

ser ainsi. Voyons donc ce qu'en disent les autres chercheurs.

Afin de circonscrire les relations entre l'anxiété
et les capacités académiques potentielles et actualisées, Grooms
et Endler (1960) font passer a 116 étudiants mdles de 1l'Univer-
sité de Pennsylvanie, inscrits a un cours de psychologie, des
questionnaires d'anxiété, un examen d'aptitude scolaire et un
test de prédiction du rendement académique. Ils remarquent une
corrélation de .30 entre l'anxiété et les résultats au test
de prédiction du rendement académique. Grooms et Endler con-
cluent que l'anxiété modifie ou modére la relation existant
entre les prédictions et les réalisations académiques et qu'u-
ne relation non linéaire est probable entre les résultats au

test d'anxiété et la réussite scolaire.

Ruimy Van Dromme, dans la revue de littérature de
sa thése de doctorat (1972, p. 54), parle de Sarason (1963)
qui a travaillé sur un échantillon de sujets de onziéme et
douziéme années et qui reléve une corrélation moyenne négati-
ve pour les garcons de -.27 et pour les filles de -.45 entre

leur cote d'anxiété et plusieurs mesures d'ordre intellectuel
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et académique. Notons ici les différences importantes qui ap-

paraissent entre les garcons et les filles.

Elle présente également les résultats de Alpert et
Haber (1960) lorsqu'ils ont travaillé sur un échantillon d4d'é-
tudiants universitaires. 1Ils obtenaient une corrélation moyen-
ne de -.24 entre leur cote d'anxiété et plusieurs mesures d'or-

dre intellectuel et académique.

Dans une autre recherche effectuée auprés de 40 gar-
cons de la fin du secondaire, Alpert et Haber (1960) firent
passer plusieurs épreuves d'anxiété et un test verbal d'apti-
tude scolaire. De l'analyse des résultats obtenus, il res-
sort que les échelles d'anxiété spécifique mesurent autre cho-
se que les échelles d'anxiété générale. Les premiéres prédi-
sent mieux la performance académique et sont reliées a l'apti-
tude verbale, tandis que les secondes ne le sont pas. Les
échelles d'anxiété spécifique apparaissent davantage comme une
variable a la performance académique que comme mesure d'aptitu-
de. Enfin, Alpert et Haber (1960) ne peuvent pas conclure que
les performances soient affectées par l'anxiété. Selon eux,
celle-ci pourrait plutdt faciliter ou inhiber les performances

selon les réactions des individus.

De nouveau, nous voyons apparaitre cette notion des

réactions individuelles & l'anxiété. Ainsi, tous n'y réagissent
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pas de la meme fagon, certains en seraient plus affectés.

Croyant déceler que certains tests psychologiques
induisent de 1'anxiété, Newmark et al. (1975) font passer a
40 étudiants de quatriéme année, 20 gargons, 20 filles agés
de neuf et dix ans et non perturbés émotivement, le Rorschach,

le C.A.T., le Wisc, le Sentence completion test, ainsi qu'un

questionnaire d'anxiété avant et aprés chaque passation de

chacun de ces tests.

Ils notent la stabilité des traits d'anxiété et un
changement de 1'état d'anxiété aprés les passations du Wisc
et du Rorschach. Les corrélations entre 1'état et les traits
d'anxiété augmentent lorsque les questions concernent 1l'estime
de soi et une évaluation personnelle. De plus, une situation
fortement anxiogéne affecte la performance et la productivité

des enfants a une tache complexe.

Ceci nous laisse croire que les enfants seraient donc
plus affectés que les adultes par une situation fortement an-
xiogéne. Aux différences individuelles, s'ajouteraient donc
des différences liées a 1'age et a la maturation des individus.
Cette remarque va dans le méme sens que celle de Auger (1973)
qui dit que, contrairement "a 1l'élémentaire ou l'ensemble des
résultats est affecté, au secondaire, 1l'échec sélectif est fré-

quent: soit gu'il porte sur un ensemble de disciplines connexes
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ou sur une partie..." (pp. 19-20).

Mathématiques, factgurs de

personnalité et anxiété

Dans son livre sur la rééducation et le raisonnement
mathématique, Jaulin-Mannoni (1965) rappelle que le travail en
mathématiques repose sur les notions d'espace, de temps et de
nombre. Ainsi, pour réussir en mathématiques, un étudiant doit
avoir acquis une bonne perception de son espace corporel, une
coordination spatiale; il doit pouvoir différencier des figu-
res géométriques et pouvoir concevoir 1l'espace de fagon abs-
traite. Il doit étre sensible a son temps propre ainsi qu'a
une notion de temps plus objective. Il doit en outre pouvoir
représenter des quantités par des nombres, comparer ces nom-—
bres, dépasser la notion de dix, imaginer abstraitement des
nombres, concevoir différentes unités de mesures, comprendre

la notion de fraction ainsi que les notions de nombre et de

lettres algébriques.

C'est donc dire que l'enfant doit avoir une bonne
perception de son schéma corporel, de son temps propre et
pouvoir relativiser et situer ceux-ci dans un ensemble plus
vaste. De plus, il doit faire preuve d'imagination et d'une

capacité de gymnastique mentale. Selon elle;
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Le connaissance du monde se fait par un jeu

continuel d'associations et de dissociations,

de centrations et de décentrations qui se

structure et s'enrichit par la réversibilité

et la coordination des points de vue (Jaulin-

Mannoni, 1965, p. 191).

Dans ce méme livre, elle relate également les aspects
de la personnalité se reliant aux mathématiques. Ainsi, celles-
ci exigent une attitude active de la part de l'éleve. Un état
de dépendance maintenu vis-a-vis de la figure parentale respon-
sable des soins de l'enfant et représentant l'autorité pour-
rait entraver l'évolution d'un enfant en mathématiques, car

celui-ci aurait tendance a recevoir sa scolarité comme il re-

coit sa bouillie.

En effet, dans un tel cas, 1l'étudiant ne fournit au-
cun effort pour appréhender les mathématiques. Plutdt que de
chercher a comprendre et & intégrer les nouvelles notions a
celles déja acquises, il accueille celles-1la sans les remet-
tre en question, sans s'y confronter, sans se les approprier,
sans qu'elles ne puissent devenir siennes. Il les regoit com-
me un Objet extérieur, qui demeure extérieur et ne s'en ser-
vira que comme un automate régurgitant une recette apprise

par coeur.

Cette nécessité d'une attitude active dans 1l'appren-

tissage a longuement été explorée par Piaget (1967). Selon
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celui-ci, toute acquisition réelle d'une nouvelle notion s'ap-
puie sur des recherches, des tentatives de compréhension, des
échecs, de nouvelles tentatives, en fait sur toutes ces multi-
ples activités d'appréhension de 1l'objet par l'enfant et d'in-
tégration de celui-ci aux schémes déja existants. L'appren-
tissage se fait donc par une succession d'essais et d'erreurs
qui, par leur existence méme, implique la participation active

du sujet.

Jaulin-Mannoni a également constaté gque, selon la
dynamique familiale des étudiants, certains pouvaient refuser
d'entrer en compétition avec un pére trop faible ou trop bril-
lant. Il va sans dire que, dans de tels milieux, les mathéma-
tiques sont considérées comme un lieu privilégié de performan-
ce. Le refus de l'enfant d'entrer en compétition avec le pére
lui évite d'éprouver de la culpabilité ou de risquer une humi-
liation probable. Par le fait méme, une telle attitude démo-
bilise 1'intérét et la motivation de l'enfant a réussir en

mathématiques et y inhibe ses aptitudes.

Les mathématiques ne supportent pas les approxima-
tions; les symboles sont rigides et ont un sens précis. Accep-
ter les mathématiques, c'est, en définitive, comme accepter une
loi. En fait, les mathématiques étant un ensemble structurég,

elles exigent une rigueur de pensée. Pour quelques uns, cette
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rigueur s'avére insupportable, car elle s'oppose a leur rythme
et leur type de démarche intellectuelle plus fantaisiste et
fonctionnant souvent par analogies. En ce sens, cette rigueur
les exclut et la nécessité d'adhérer dés le point de départ aux
prémisses du raisonnement, les empéche d'effectuer leur propre

cheminement.

Enfin, les mathématiques ne s'embarassent pas tou-
jours de vérités pratiques, ex.: une mouche vole a 100 km/heure.
Or, certains étudiants supportent mal ces jeux de raisonnement
logique, ces exercices arbitraires et abstraits, cette perte
momentanée de contact avec la réalité. Celle-ci peut perturber
certains étudiants dont la pensée demeure treés concrete ou ceux
dont le contact avec les réalités palpables, concrétes, mesura-
bles, leur sert de rampart contre un égarement et une éventuel-
le confusion. En fait, si on applique la théorie de 1l'économie
d'énergie mentale a un tel type d'étudiant, celui-ci fourni-
rait tellement d'énergie a domestiquer ses désirs et pulsions
inconscients, qu'il lui en resterait fort peu pour s'adonner a

ces exercices arbitraires et abstraits.

Quant a Nimier (1976), dans une recherche effectuée
auprés de lycéens, 1l insiste beaucoup sur la perception que
les éléves se font des mathématiques ainsi que sur leurs fa-

cons de réagir a celles-ci. Ces perceptions peuvent s'appuyer
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sur l'objet mathématique en soi, sur ses caractéristiques,

mais également sur l'influence de la famille et du milieu qui
transmettent leurs propres perceptions. Ainsi, l'objet devient
un lieu de projections et on lui préte de multiples caractéris-

tiques.

D'apres les compilations de ces entrevues avec les
lycéens, certains aiment les mathématiques et les pergoivent
comme un objet ordonné de 1l'intérieur. Cet objet aurait, selon
eux, le pouvoir de créer un ordre dans l'individu et d'orienter
ses pensées. Ce pouvoir prété a l'objet mathématique permet a
certains individus d'espérer obtenir a son contact étroit, un
raisonnement logique, de vaincre leur irrationnalité, de domes-
tiquer leurs pulsions et désirs inconscients. D'autres suppor-
tent mal de telles contraintes venant d'un objet extérieur, car
elles entravent la fantaisie de leur pensée, leur créativitég,
leur individualité, valeurs qu'ils privilégient entre toutes.
Quelgques-uns voient dans les mathématiques un objet dangereux.
Pour eux, les mathématiques, plus que toute autre matiére, in-
vitent a classer les individus en plus et moins intelligents,
de plus elles entralnent des découvertes qui peuvent étre plus
ou moins bien utilisées, ex.: la bombe atomique. On pergoit
ici dans ces deux derniers cas, un net mangque de confiance
dans les utilisateurs des mathématiques, en fait, un manque

de confiance dans les autres et dans l'environnement. Enfin,
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chez certains, les mathématiques provoquent la peur, peur de
ne pas étre a la hauteur, peur par manque de confiance en soi,

et de nouveau peur d'étre jugés par les autres.

Devant l'imminence de ce type de danger que représen-
te l'objet mathématique, les étudiants se défendent, soit par
une mise a distance du danger: l'objet mathématique est alors
percu comme infranchissable, il provoque l'arrét de la démar-
che et une séparation d'avec l'objet; soit par une recherche
de maitrise de l'objet dangereux: les mathématiques sont alors
un obstacle qui entrave la réalisation de soi, on essaiera de
le sauter, de le dépasser par une lutte contre l'objet, contre
soi-méme, en faisant appel a l'aide nécessaire. Ceci suppose
une confiance en soi suffisante pour encaisser une remise en
question ainsi qu'une capacité de faire confiance et d'adhérer
a la démarche de l'autre. Dans un tel cas, l'obstacle sert de
tremplin. On valorisera chaque petite victoire pour entretenir
la confiance. En trouvant une solution a un probléme, l'étu-
diant a l'impression de combler un manque, de triompher d'une
difficulté, de faire un pas vers la victoire. La réussite en
mathématiques résultant de cette démarche peut ainsi servir de

réassurance.

Baruk (1977), enseignante en mathématiques depuis 15

années et rééducatrice des enfants au recyclage des maitres,
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s'est penchée sur les types d'erreurs, de raisonnements, et de
démarches que poursuivent les étudiants en difficultés d'ap-

prentissage.

Dans ses analyses, elle note la docilité incroyable
de la majorité de ces enfants. Ceux-ci cherchent généralement
a redonner textuellement au chiffre et a la lettre prés des ré-
ponses présentées en classe par leur professeur. Ces réponses
s'avérent forcément inappropriées, incomplétes, transformées
ou mal utilisées, car elles n'ont jamais été comprises. En ce

sens, ces étudiants se comportent comme des "automathes".

Elle reléve de nombreux exemples d'un "déja-savoir"
existant chez tous les é&léves. Elle insiste sur la mise en
jeu de ce "déja-savoir" et sur la nécessité pour 1l'étudiant de

prendre le risque de le dévoiler.

Dans la pratique de son enseignement, elle préfére
nettement les étudiants qui manifestent quelques résistances
a l'apprentissage de nouvelles notions. En effet, pour elle,
les résistances, les questions et les erreurs témoignent de
la présence du sujet. Bien sir, elles indiquent 1l'ignorance
de 1'étudiant, mais également ce qu'il sait déja. C'est en
ce sens que les erreurs sont significatives et ce n'est que

par elles, a travers elles, que peut s'Observer une réelle

activité mathématique et s'amorcer un apprentissage. Celui-ci
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se fait en s'appuyant et respectant le vécu de 1'étudiant, son
histoire, son implication active et ses interprétations toutes
personnalisées. En prenant la parole, l'enfant s'embarque dans
le jeu des dévoilements, des raisonnements et devient disponi-

ble aux découvertes.

Enfin, Baruk (1977) constate que les enfants présen-
tant des difficultés ne prennent aucun plaisir dans l'activité
mathématique. 1Ils y consentent souvent pour répondre aux at-
tentes parfois ambigul#s, pour ne pas dire ambivalentes, de leurs
parents. Elle remarque que certains éléves témoignent d'une
évidente amélioration a la suite de l'émergence du plaisir lors
d'une séance de mathématiques. Cette émergence s'aveére d'autant
plus probable si l'enfant n'est pas déja envahi par un fort
sentiment d'échec lui permettant ainsi une disponibilité a

l'événement mathématique et a la jouissance qui y est possible.

Comme nous venons de le constater chez ces auteurs,
en plus de facteurs de maturation de l'enfant, des facteurs
d'ordre émotif peuvent influencer la performance en mathémati-
ques. De ces facteurs nous retiendrons: la passivité versus
l'activité de 1'individu, 1l'acceptation ou le refus de compé-
tition, la capacité d'accepter une loi, la rigueur de pensée,
la capacité d'abstraction, la perception des mathématiques com-

me objet ordonné ou comme objet dangereux et épeurant ainsi que
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les réactions des individus devant leurs propres perceptions
soit une mise a distance et un arrét, soit une recherche de

maitrise de l'objet. Mais nous retenons surtout et fondamen-
talement, que la confiance en soi et dans les autres favorise

l'apprentissage.

Sous—-test arithmétique du Wisc et anxiété

En ce qui concerne l'utilisation dans notre recherche
du sous-test arithmétique du Wisc, étant donné la constitution
du sous-test qui demande au sujet d'effectuer les opérations
habituelles des mathématiques, soit: additions, soustractions,
multiplications, divisions, des combinaisons de celles-ci, ain-
si que des régles de trois, nous croyons que ce test exige de
la part des sujets les mémes habiletés qu'un autre test de ma-
thématiques. De plus, ce court test verbal est standardisé et
validé et nous pouvons bénéficier de normes pour des enfants

d'dges différents.

D'ailleurs, dans le Psychological bulletin, Littell

(1960) présente une revue des principales recherches effectuées
sur le Wisc de 1949 et 1960. De cette revue nous retenons
l1'étude que Frendsen et Higginson exécutérent en Californie

en 1951 aupreés d'étudiants réussissant et échouant en langue

et en mathématiques. Ces derniers notent une forte relation



25

entre ces performances et les résultats au sous-test arithmé-
tique du Wisc. Cette relation confirme les études de Gironda
et Fordham (1978) qualifiant le Wisc et le Wisc-R d'outils

valables pour prédire la réussite des étudiants en mathémati-

ques.

Il va donc de soi que tout ce qui a été dit précé-
demment concernant les facteurs de personnalité, l'anxiété et
les mathématiques, s'adresse également au sous-test arithméti-
que du Wisc puisque tous deux demandent d'effectuer les memes

opérations et font appel aux mémes processus de pensée.

Nous devons donc prendre en considération les précé-
dentes études car, a notre connaissance, il existe fort peu de
recherches qui aient rapproché le sous-test arithmétique a
l'anxiété telle que nous l'avons définie antérieurement. Ajou-
tons a celles-1la, un premier type d'étude portant sur les con-

ditions de passation et la performance des sujets au Wisc.

En 1972, Oros et al. tentent de vérifier l'effet de
conditions expérimentales différentes sur la performance des
sujets a des tests d'intelligence et d'anxiété. Cinquante
étudiants de classes d'été, de méme Q.I. et présentant des co-
tes d'anxiété similaires sont divisés en groupe expérimental
et groupe contrlle. Les examinateurs informent les é&tudiants

du premier groupe qu'ils n'avaient pas bien réussi aux tests
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précédents. Ensuite, ils leur présentent un nouveau test
d'intelligence et leur repassent un I.P.A.T. 8 forme B et un
Wisc. Pour leur part, les étudiants du deuxiéme groupe sont
informés qu'ils avaient bien réussi leurs tests et on leur
fait passer  a eux également un nouveau test d'intelligence,

1'I.P.A.T. 8 forme B et le Wisc.

L'analyse des résultats permet de constater le peu
de variations des cotes d'anxiété pour les deux groupes avant
et aprés l'expérimentation. Ces cotes diminuent légérement
dans les deux cas. Les différences aux sous-test non-verbaux,
blocs, code et mémorisation sont significatives a .01, tandis
que celles aux sous-test information, arithmétique et vocabu-
laire, le sont a .05. Ainsi, les conditions d'expérimentation
pouvant engendrer l'anxiété de situation (A.S.) affectent moins
les performances des enfants au sous—-test arithmétique qu'aux
autres sous-—-tests. Remarquons que ces résultats ne tiennent

aucunement compte de l'anxiété de personnalité (A.P.).

Pour sa part, Carruba (1976) s'intéresse aux effets
de la limitation du temps, ainsi qu'aux traits d'anxiété sur
la performance du Wisc-R. Pour ce, il regroupe 60 étudiants
de cinquiéme et sixiéme années dont 30 avaient une cote élevée
aux traits d'anxiété, alors que les 30 autres présentaient une

cote basse. A la moitié de chacun de ces groupes, il fait
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passer un Wisc-R en minutant de fagon visble la passation,
alors qu'a l'autre moitié il ne fixe pas de limite de temps.
Il note que les performances sont plus basses chez les anxieux
et que les deux formules de temps de passation n'ont pas de
relation avec le niveau d'anxiété. Cependant, des différences
significatives apparaissent a l'échelle globale, verbale, si-
milarités, mémorisation, complément d'image entre les anxieux
et non-anxieux. Les performances verbales du Wisc, dont celles
au sous-test arithmétique sont davantage liées a l'anxiété de
personnalité (A.P.) qu'a l'anxiété de situation (A.S.) provo-

quée par la limitation du temps.

D'autres recherches tentent, pour leur part, de sou-
ligner les caractéristiques de personnalité auxquelles font
appel chacun des sous-tests du Wisc. Ainsi, afin d'expliquer
des faibles résultats au sous-test arithmétique, Rapaport (1968)

et d'autres spécialistes du Menninger Clinic and Hospital éta-

blissent une distinction entre l'attention et la concentration.
L'attention est définie comme un contact facile et passif avec
la réalité extérieure. Elle dépend de la force du moi, c'est-
a-dire que les pulsions investies, gardées en équilibre et sous
contrdle, s'harmonisent avec les fonctions du moi. Elles n'em-
piétent pas sur elles et n'exigent pas de ce moi qu'il emploie
des hyperinvestissements pour les contenir. La concentration

est considérée comme une relation active avec la réalité
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extérieure. Elle suppose "une convergence de la conscience
sur le sujet en cours, par l'exclusion, a l'aide des hyperin-
vestissements, des autres contenus émotionnels et idéaux"

(Rapaport et al., 1968: voir Chené, 1973, p. 50).

Selon Rapaport (1968), Allison et al. (1968), le sous-
test arithmétique ferait davantage référence a la capacité de
concentration d'un sujet. Les 16 problémes présentés sont,
pour la plupart, tirés de la vie quotidienne. Le sujet est in-
vité a traiter chacun de ces problémes "dans sa téte" et a don-
ner sa réponse dans un temps précis. Ainsi, dans le sous-test
arithmétique, le sujet doit préter attention lors de la lecture
d'un probléme, puis référer aux connaissances acquises trés tét
lors de ses apprentissages scolaires. Celles-ci doivent donc
étre apprises, acquises et intégrées. Devant d'une part saisir
la structure du probléme présenté avec ses particularités et
ses exigences, le sujet doit, d'autre part, sélectionner dans
ses premiers apprentissages les opérations ou plutdt la combi-
naison d'opérations permettant de résoudre le probléme. Demeu-
rant conscient des spécificités du probléme, il doit en garder
une vue d'ensemble, situer et manipuler chacun de ces éléments

dans ses interrelations avec les autres éléments.

De plus, la réponse devant étre fournie dans un temps

précis, une telle tdche nécessite de toute évidence la présence
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attentive du sujet ainsi que son implication active et immé-
diate. Il doit donc se couper des distractions provenant de
l'environnement, se faire confiance, poursuivre son raisonne-
ment et non rechercher continuellement 1l'approbation d'une fi-
gure de référence (adulte, parent ou professeur) pour chacune

des opérations exécutées.

Ainsi, la réalisation de cette tache suppose 1l'auto-
nomie du sujet s'appuyant sur une confiance en soi et sur des
connaissances et références mathématiques bien acquises, inté-
grées et disponibles, une capacité de penser de facon ordonnée,

une capacité de concentration et un effort volontaire.

Selon ces memes auteurs, un score faible en arithmé-
tique se retrouverait chez des individus qui se dérobent a tout
effort mental, aux réflexions laborieuses, et qui font preuve
de peu d'autonomie intellectuelle, alors que, selon Glasser et
Zimmerman (1970), un score élevé au sous—-test arithmétique pro-
vient généralement d'un enfant obéissant et orienté par son

professeur.

Un tel enfant acquiert et intégre les apprentissages
enseignés par celui-la. Un score bas, dénoterait des diffi-
cultés d'attention qui peuvent résulter d'une rébellion contre

l'autorité, de désavantages culturels, de réactions émotionnelles
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transitoires engendrant de l'anxiété et un manque de disponi-
bilité.

Chez tous ces auteurs, il va de soi qu'un mangque
d'attention et de disponibilité ne permet pas au sujet d'in-
corporer et d'intégrer les connaissances servant de références
intérieures pour tout travail mathématique. N'ayant pas inté-
riorisé ces connaissances et références, le sujet demeure dé-
pendant des références extérieures investies des connaissances

mathématiques.

En fait, toutes ces précédentes considérations se
rapprochent des recherches de Nimier, de Jaulin-Mannoni et
Baruk qui associent la performance en mathématiques a la con-
fiance en soi et dans les autres, a l'activité de 1l'individu,
a sa capacité d'accepter la compétition, a sa rigueur de pen-
sée, sa capacité d'abstraction, ainsi qu'a sa persistance a
travailler afin de maitriser l'objet mathématique méme s'il

le percoit comme dangereux.

En conclusion, a la lumiére de cette revue de litté-
rature, nous croyons que l'anxiété puisse étre liée a l'acti-
vité mathématique sous ses deux formes, soit le travail sco-
laire et le sous-test arithmétique du Wisc. NoOus ne croyons
pas qu'elle soit le seul facteur déterminant le succés ou 1l'é-

chec, mais bien plutdt qu'elle puisse influencer l'actualisation
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ou l'inhibition du potentiel des individus selon leurs réac-
tions a celle=-ci. C'est ce que nous allons tenter de retrou-

ver dans notre expérimentation.

Ce mémoire se propose de vérifier auprés d'étudiants
forts et faibles en mathématiques du niveau primaire, les hypo-
théses suivantes. Premierement, les résultats scolaires en ma-
thématiques des étudiants correspondent & leurs scores au sous-
test arithmétique. Deuxiémement, le niveau d'anxiété sera in-
versement proportionnel & leurs résultats en mathématiques et,
en troisiéme lieu, le niveau d'anxiété sera également inverse-
ment proportionné aux résultats au sous-test arithmétique du

Wisc.



Chapitre II

Description de l'expérience




Dans ce chapitre, il sera question de la sélection
des sujets, du choix des instruments, de leurs corrections,
du déroulement de l'expérience elle-méme et du traitement des
données concu a partir des hypothéses formulées au chapitre

précédent.

Sélection des sujets

En raison de la nécessité d'obtenir 1'approbation
d'une commission scolaire, de notre dépendance face a la bien-
veillance d'un directeur d'école et de la collaboration active
de son équipe de professeurs, de l'approbation nécessaire des
parents et des étudiants identifiés, de la nécessité de ren-
contrer individuellement chacun de nos sujets et des dérange-
ments importants que cela occasionnait pour la période de
révision des mois de mai et juin, nous nous en sommes tenue
a une population restreinte et dichotomisée représentant deux
types de performance en mathématiques, soit les forts et les

faibles.

Pour ce, les éléves de l'école St-Médard, une é&cole
primaire, francophone, réguliére et mixte de la commission

scolaire d'Aylmer, ont été approchés. Avec l'aide des
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professeurs de l'école, 58 étudiants de neuf classes de niveau
de cinquiéme et sixiéme années, ont été sélectionnés. Les pro-
fesseurs ont d'abord déterminé dans chacune de leurs classes,
des étudiants forts en mathématiques et des étudiants faibles
en cette matiére. Ils inclurent dans leur sélection des gar-
cons et des filles afin d'obtenir une population mixte dans les
deux groupes. Cette liste d'étudiants fut confrontée aux notes
de mathématiques apparaissant sur les trois premiers bulletins

de 1l'année scolaire en cours, soit de septembre 1978 & Jjuin 1979.

Ainsi, pour participer a cette recherche, les sujets
devaient étre d'expression francaise, agés de 10 ans 1 mois a
12 ans 11 mois, classés "réguliers" des niveaux cinquiéme et
sixiéme années de l'école St-Médard, et avoir obtenu 1'appro-
bation de leurs parents. A cet égard, la lettre envoyée aux
parents apparait a l'appendice A. Les sujets du groupe fort
devaient étre forts en mathématiques et avoir accumulé, pour
l'année en cours, une moyenne supérieure de 10% a celle de
leur classe en mathématiques. Les sujets du groupe faible
devaient étre faibles en mathématiques et avoir accumulé,
pour l'année en cours, une moyvenne inférieure de 10% a celle
de leur classe en mathématiques. Suite & cette sélection, nous
retrouvons pour chaque sujet des groupes forts une moyenne su-

périeure a 85% et de moins de 70% chez ceux des groupes faibles.
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Pour les besoins de l'informatique, le groupe de fil-
les fortes fut désigné du numéro 100, celui des garcons forts
de 200, celui des filles faibles de 300 et celui des gargons
faibles de 400. De plus, chaque sujet était identifié par un
numéro allant de 0 a 13 selon les cas. A la fin de l'expéri-
mentation, 40 sujets se trouvaient sur la liste des groupes
100, 200, 300, 400. Les autres avaient été éliminés a la sui-
te du refus des parents ou a cause d'une absence lors d'une

passation de tests.

Les sujets ainsi retenus appartiennent donc aux grou-
pes forts et faibles de la population étudiante des neuf clas-
ses de cinquiéme et sixiéme années de cette école. Les é&tu-
diants du groupe moyen ne sont point représentés. Remarquons
que les étudiants retenus n'ont pas été choisis au hasard.
Dans cette école, les étudiants rencontrés étaient les seuls
disponibles qui correspondent a l'ensemble des critéres de
sélection. Cependant, nous pourrions en retrouver de sembla-
bles dans d'autres écoles de la région et du Québec. En ce
sens, leur regroupement se définit comme un échantillon repré-
sentatif d'une population d'étudiants du niveau primaire forts

et faibles en mathématiques.

Enfin, les notes en mathématiques des étudiants re-

tenus pour l'expérimentation, ont été transformées en cotes Z,
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celles-ci permettant d'établir des relations statistiques avec
les résultats aux autres tests. Ces cotes Z apparaissent a

1'appendice I.

Choix des instruments

Le sous-test arithmétique du Wisc

Le premier test choisi est le sous-test arithmétique
du Wisc, car nous croyons qu'il demande aux sujets d'effectuer
les opérations habituelles des mathématiques. Ce court test
verbal est standardisé et validé et nous pouvons bénéficier de
normes pour des enfants d'adges différents. Rappelons que les
16 problémes présentés dans ce sous-test sont tirés de la vie
quotidienne. Le sujet est invité a traiter chacun de ces pro-
bléemes "dans sa téte" et a donner sa réponse dans un temps pré-

cis.

Pour ce qui est des normes de passation, de correc-
tion et de cotation du sous-test arithmétique, nous les retrou-

vons sur le feuillet technique a 1'appendice B.

Questionnaire de personnalité de 1'I.P.A.T., le Q.P.E.

Comme deuxieme test, le Q.P.E., le Questionnaire

de personnalité pour enfants, formule A, é&dition 1963, traduit

et adapté par Fournier, Dufour et Rochefort en 1968 fut uti-

lisé.
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Le Q.P.E. est la version québécoise du C.P.Q. Il

1 et une partie A2 contenant chacune 70

questions avec un choix de deux réponses. Ces questions re-

comporte une partie A

coupent 14 facteurs primaires de la personnalité enfantine.
Nous n'avons pu relever aucune publication concernant des étu-
des statistiques de validation appliquées a la population qué-
bécoise. Les normes de correction et de cotation du Q.P.E.

se retrouvent aux appendices E et F.

L'dge des sujets de cette recherche variant de 10
ans 1 mois & 12 ans 11 mois, deux tests de personnalité de la
famille de I.P.A.T. pouvaient convenir & une partie de ces su-

jets, soit le Q.P.E. et le H.S.P.Q. (High Shchool Personality

Questionnaire). Un seul test a cependant été retenu pour l'en-

semble des sujets, soit le Q.P.E., car tous étaient des étu-
diants du primaire et des normes s'appliquant & une population
de 1'3ge de 8 a 13 ans étaient disponibles. Ce test appartient
a la grande famille des I.P.A.T. Il a d'ailleurs é&té congu a
partir des premiéres recherches appliquées & une population
adulte. En effet, en 1958, Coan et Cattell ménent une expéri-
mentation servant de base a la construction de 1'I.P.A.T. pour
les enfants. Dés 1959, Porter et Cattell publient le Handbook

for the I.P.A.T. children's personality gquestionnaire, le C.P.Q.

On y trouve 14 facteurs. De ces dernieéres recherches, il ré-

sulte qu'au C.P.Q., 1l est possible de calculer une cote
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d'anxiété a partir des facteurs d'irritabilité et d'exigence
(0¥), a'inquistude et de culpabilité (07), de tension 0, %)
de faible intégration sociale (Q3 ), de faible emprise du moi
(C7) et de timidité (H ). Nous pouvons donc disposer d'une
mesure d'anxiété totale ainsi que d'une mesure de ces six com-

posantes.

vVoyons des maintenant la signification de chacun de
ces six facteurs. Le facteur d'irritabilité et d'excitabili-
té (D+) suppose que l'enfant réagit fortement a différentes
sortes de stimuli provoquant ainsi des distractions constantes,
un manque d'attention et de concentration ainsi que de 1l'hyper-

activité s'appuyant sur une inquiétude intérieure.

La tendance au complexe de culpabilité, (O+) s'appuie
pour sa part sur un manque de confiance en s0i, une grande timi-
dité, un sentiment d'incompétence ou le sujet a l'impression de
ne pas étre accepté et de ne pas étre libre de participer dans
un groupe. Ce facteur suppose é&galement un sens du devoir treés

aigu, d'ou des exigences énormes du sujet face a lui-méme.

Pour sa part, le facteur de tension nerveuxe (Q4+)
se retrouve chez des enfants emportés et tendus. Ceux-ci vi-
vent un sentiment de frustration, une inquiétude irraisonnée
et une peur d'étre critiqués. 1Ils disposent d'une énergie in-

térieure excitée au-dela de la capacité du moi de l'utiliser.
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Cette énergie est alors mal orientée et dérange toute applica-
tion soutenue. Alors que dans la théorie psychanalytique, la
tension intérieure est associée aux pressions du ¢a, dans le
concept dynamique quantitatif elle est plutdét reliée a la ten-

sion nerveuse.

La faiblesse d'intégration sociale (Q3_) est asso-
ciée a une image du soi faible, une émotivité incontrdlée et
un rejet des valeurs culturelles et sociales. Un enfant possé-
dant cette caractéristique est incapable d'intégrer dans ses
comportements ses émotions et les valeurs sociales qui s'y rat-
tachent. En fait, tous les comportements sont coordonnés par
l'image de soi. Celle-ci étant défaillante, les comportements
se retrouvent donc mal ajustés et & l'individu et a l'environ-

nement.

Le facteur de faible emprise du moi (C apparait
chez des enfants qui sont ennuyés par les choses et les person-
nes. Ils se montrent insatisfaits autant dans leur famille
qu'a l'école. 1Ils éprouvent des difficultés de contrdle et se
sentent découragés et inhabiles a atteindre de bonnes perfor-
mances. En fait, ils n'arrivent pas & contrdler et exprimer

leurs tensions de fagon appropriée et réaliste.

L'enfant répondant au facteur de timidité (H ) se

montre hésitant, timoré et n'aime pas les contacts avec les
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autres. Il évite la compétition, les grands groupes, les si-
tuations nouvelles. Il fait preuve d'une trés forte sensibi-
lité. Par l'isolement, il cherche a éviter la menace de la
société et l/hyperstimulation de la vie sociale. A l'inverse
(Meeland, 1952), le facteur parmia de spontanéité (H+) corres-—
pond a un palier d'activité autonome et de résistance, c'est-
a-dire gu'un enfant présentant une cote élevée a ce facteur
serait capable d'initiatives, d'activités autonomes et résis-

terait mieux aux oppositions et pressions du milieu.

Enfin, rappelons gque chacun de ces six facteurs pri-
maires contribue a sa facon et dans des proportions différen-
tes au facteur secondaire d'anxiété tel que calculé au Q.P.E.
C'est cette opérationnalisation de la notion d'anxiété que nous
allons retenir pour notre recherche, car elle nous apparait
particuliérement riche et nuancée. Elle nous permettra de
circonscrire plus finement les liens existant entre l'anxiété
et la performance aux mathématiques. En fait, le questionnaire
se montre adéquat, car les facteurs de ce test colncident avec
les facteurs de personnalité présentés au premier chapitre com-
me pouvant influencer la performance scolaire en mathématiques

et au sous—test arithmétique du Wisc.

En effet, dans le facteur de timidité (H‘), l'enfant

évite toute compétition, il se montre peu autonome et résistant
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aux pressions du milieu, il manque de confiance dans l'environ-
nement et dans son professeur et fuit les menaces de la socié-
té en s'isolant. La difficulté d'accepter une loi peut se re-
trouver dans le facteur de faible inté&gration sociale (QB_) ou
l;enfant n'accepte pas les valeurs et normes culturelles et
sociales. La passivité et l'incapacité d'abstraction sont a
rapprocher du facteur d'irritabilité (D+). L'enfant y est in-
capable d'attention et de concentration a cause d'une grande
inquiétude intérieure, ainsi qu'au facteur de tension nerveuse
(Q4+) qui dérange toute application. Quant & la fuite de 1'ob-
jet dangereux, celle-ci peut se retrouver dans le facteur de
faible emprise du moi (C_). L'enfant y éprouve des difficul-
tés de contrble et se sent inhabile & atteindre de bonnes per-
formances. Elle peut &galement s'associer a la tendance au
complexe de culpabilité (0+), alors que le manque de confiance
dans les autres rejoint le facteur de tension nerveuse (Q4+) ou

l'enfant a peur d'étre critiqué.

Comme nous pouvons le constater, ces quelques rap-
prochements suffisent a justifier l'utilisation du Q.P.E. pour

notre recherche.

Déroulement de 1'expérimentation

L'expérimentation s'est faite aprés que tous les é&tu-

diants choisis aient été rencontrés par la direction de 1l'école
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qui les informait de la nature de la recherche et des rencon-
tres ultérieures. La liste des étudiants sélectionnés était re-
mise aux professeurs qui les autorisaient a venir rencontrer

l'expérimentatrice dés qu'ils étaient appelés.

Une seule expérimentatrice a rencontré tous les étu-
diants. Elle recevait chaque étudiant individuellement. Ce
dernier était mis au courant de la démarche globale de la re-
cherche. Puis, plus immédiatement, il était informé de 1la
passation du sous-test arithmétique du Wisc. Le test 1lui

était présenté comme suit:

Nous allons faire ensemble un peu d'arithmé-

tique. Je vais te lire un probléme que tu

vas écouter attentivement. Ensuite, tu vas

faire le calcul dans ta téte et tu vas me

donner la réponse des que tu l'auras trouvée.

Lorsque l'examinatrice s'était assurée que le sujet
comprenait bien la tdche et les consignes et que celui-ci se

disait prét, le test ét&it administré selon les regles habi-

tuelles apparaissant sur le feuillet technique.

Au moment d'interrompre cette rencontre, l'examina-
trice s'enquerrait des impressions de l'étudiant et l'informait
d'une rencontre ultérieure en petits groupes portant cette fois
sur un questionnaire de personnalité. Tous les étudiants ont

ainsi été rencontrés en une journée et demie.
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Durant les deux semaines suivant la passation du
sous-test arithmétique du Wisc, les étudiants furent de nou-
veau rencontrés en petits groupes, formés selon leur disponi-
bilité.

Le Q.P.E., Questionnaire de personnalité pour enfants,

formule A, édition 1963 (traduction et adaptation de Fournier,
Dufour et Rochefort, 1968), leur était remis et administré se-
lon les régles apparaissant dans les instructions inscrites a
la premiére page du questionnaire. ©Nous retrouvons celles-ci

a l'appendice D.

Traitement des données

Suite & la passation de ces tests, nous disposons
de notes en mathématiques transformées a l'aide de la moyenne
de la population, soit de 77,9% et de l'écart type de 5,30 en
cotes 2. Nous disposons également pour chaque étudiant d'une
cote pondérée pour le sous-test arithmétique du Wisc. Puis
nous avons un score d'anxiété tel que calculé selon les normes

du Manual for C.P.Q. (1968) ainsi qu'un score pour chacun des

14 facteurs du Q.P.E.

L'étude de la relation étroite existant entre les
cotes 2 en mathématiques et les cotes pondérées au sous-test

arithmétique se fait a l'aide d'une corrélation simple. Les
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corrélations entre les cotes Z et les scores d'anxiété véri-
fieront la seconde hypothése voulant que ces résultats soient
inversement proportionnels les uns aux autres, alors que 1'é-
tude des corrélations entre les cotes pondérées au sous-test
du Wisc et les scores d'anxiété au Q.P.E. vérifiera la troi-
sieme hypothese voulant que ces résultats soient également in-

versement proportionnés.

Dans des études complémentaires, nous approfondi -
rons l'étude des facteurs, autres que l'anxiété, liés a la
performance en mathématiques et au sous-test arithmétique, en

analysant leurs corrélations significatives.

L'étude des différences de coefficients de corréla-
tions des cotes Z en mathématiques et des cotes pondérées au
sous—-test arithmétique avec chacun des facteurs du Q.P.E. per-
met de préciser quels facteurs de personnalité interviennent
plus spécifiquement dans la performance en mathématiques puis

dans celle au sous-test arithmétique du Wisc.

Enfin, l'analyse des différences entre les corréla-
tions des gargons et des filles permet de dégager les facteurs
de personnalité davantage 1iés a 1l'un ou l'autre groupe dans
leurs performances aux mathématiques et au sous-test arithmé-

tique.



Chapitre III

Analyse des résultats




Méthodes d'analyse

Avant de présenter les résultats proprement dits,

rappelons les méthodes utilisées pour l'analyse.

Chacune des trois hypothéses se vérifie par l'analy-
se des corrélations simples existant entre les cotes 2 en ma-
thématiques, le sous-test arithmétique et les facteurs de per-

sonnalité du Q.P.E. liés a l'anxiété.

Des études complémentaires dont l'une, portant sur
les corrélations significatives avec les autres facteurs de
personnalité, permet de dégager certains aspects particuliers
de ces deux activités mathématiques. La seconde porte sur
l'analyse des différences des coefficients de corrélation en-
tre les mathématiques et le sous-test arithmétique avec tous
les facteurs de personnalité chez les 40 sujets; elle se réa-
lise & 1'aide de l'épreuve d'Hotelling (cf. appendice H).
Quant aux différences entre les garcgons et les filles concer-
nant leurs corrélations, celles-ci se réalisent & l'aide du
test de signification des différences de coefficients de cor-
rélation pour des échantillons indépendants. Ces deux der-
niers tests se retrouvent plus explicités aux appendices G

et H.
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Le seuil de signification retenu pour chacune de
ces opérations est .05. A l'occasion, certains résultats d'un
seuil de .10 sont mentionnés quand leur apport permet d'expli-

citer plus clairement un des aspects de la recherche.

Les résultats, leur analyse

et leur interprétation

Pour chacune des trois hypothéses é&noncées, un ta-
bleau de résultats est présenté, leur analyse et interpréta-
tion suivent immédiatement. Dans des études complémentaires,
un quatriéme et cinquiéme tableaux présentent les corrélations
entre les résultats en mathématiques, au sous-test arithméti-
que et les autres facteurs du Q.P.E. Un sixiéme tableau con-
cerne les différences de corrélations entre les cotes Z en
mathématiques et le sous-test arithmétique du Wisc. Enfin,
les septiéme et huitiéme tableaux dégagent les facteurs de
personnalité qui seraient davantage 1liés aux performances des

gargons et des filles en mathématiques et au sous-test du Wisc.

La correspondance des résultats avec le contexte
théorique se retrouve aprés la présentation et l'analyse de

tous ces tableaux.
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Tableau 1

La corrélation entre les cotes Z des ré-
sultats en mathématiques et les cotes
pondérées au sous-test arithmétique
du Wisc pour les 40 sujets

Cotes Z en r
mathématiques P

et cotes au sous-
test arithmétique 0,67 .01
du Wisc

Ce premier tableau démontre une corrélation de l'or-
dre de 0,67 entre les cotes Z des résultats en mathématiques
des étudiants et leurs scores au sous-test arithmétique du
Wisc. Cette corrélation fort importante est significative
a 0.01. Elle vient confirmer notre premiére hypothése voulant
qu'il y ait une relation étroite et positive entre ces deux
résultats. Elle démontre donc une correspondance entre les
habiletés des étudiants en mathématiques et leur performance
au sous-test arithmétique du Wisc. De plus, elle justifie

l'utilisation du sous—-test arithmétique dans notre expérimen-

tation.

Comme 1l'indiquent les corrélations du second ta-
bleau, la réussite en mathématiques apparait négativement re-

liée a l'anxiété. En effet, une corrélation de -0,46 entre
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Tableau 2

Les corrélations entre les cotes Z en ma-
thématiques et les facteurs d'anxiété
du Q.P.E. pour les 40 sujets

Mathem;thues r D
et anxiété - 0,46 .01
et C 0,40 .01
et D 0,20
et H 0,57 .01
et O - 0,31 .05
et Q3 0,44 .01
et Q4 0,02

les cotes 2 en mathématiques et les cotes d'anxiété est signi-
ficative a 0.01. Elle confirme notre deuxiéme hypothése vou-
lant que les résultats en mathématiques soient partiellement
et inversement proportionnels aux cotes d'anxiété telles que

calculées au Q.P.E. pour chacun des étudiants.

Cette constatation n'est cependant pas é&tonnante
puisque, comme nous pouvons le vérifier dans ce tableau, la
petformance en mathématiques est positivement reliée a une for-
te emprise du moi (C+), a une bonne intégration sociale (Q3+),
a la spontanéité (H+) ainsi qu'a la sérénité (0 ). Il va donc
de soi que la cote d'anxiété calculée a partir de 1l'inverse de
chacun de ces facteurs, engendre une corrélation négative avec

la performance en mathématiques.
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D'ailleurs, trois de ces facteurs présentent des
corrélations de premiére importance. Celle avec le facteur
parmia de spontanéité (H+) dont le niveau de signification est
de l'ordre de 0.01 chez l'ensemble des sujets. Ce facteur re-
présente la spontanéité, la capacité d'activité autonome ainsi
que la capacité de résistance des individus. Nous parlons donc
ici de confiance en soi, d'aisance dans un groupe et de résis-

tance aux critiques et aux chocs.

Celle avec le facteur d'intégration sociale, de for-
te maitrise de soi (Q3+) dont le niveau de signification est
de l'ordre de 0.01. Ce facteur réfere a la qualité de 1l'image
de soi et a la capacité de 1l'individu d'intégrer ses émotions
et les valeurs sociales dans ses comportements. Puis celle
avec le facteur d'emprise de soi (C+) dont le seuil de signi-
fication est de l'ordre de 0.01. Ce facteur suppose la satis-
faction des enfants face a leur milieu familial et scolaire
ainsi que leur conviction de pouvoir atteindre de bonnes per-

formances.

Quant a la tendance au complexe de culpabilité, ce

+ . _ . . . o .
facteur (0 ) correle négativement au seuil de signification
de .05 avec les résultats scolaires en mathématiques. Ainsi,
ces résultats iraient de pair avec un sentiment de confiance

en soi et de compétence, avec l'impression de se sentir accepté



51

et libre de participer dans un groupe.

En résumé, les corrélations significatives avec 1la
performance en mathématiques concernent le facteur d'anxiétég,
. . i = + . .
le facteur parmia de spontanéité (H ), la forte emprise de soi

(ct), 1'intégration sociale (Q3+) et la sérénité (07).

Voyons maintenant les relations existant entre ces
mémes facteurs d'anxiété du Q.P.E. et les cotes des sujets au

sous-test arithmétique du Wisc.

Dans le tableau 3, nous constatons une corrélation
de -0,35 significative au seuil de 0.05 entre les cotes au
sous-test arithmétique du Wisc et le facteur d'anxiété pour
les 40 sujets. Malgré cette corrélation peu élevée, l'anxiété
s'avere inversement reliée de fagon significative a la perfor-
mance au sous-test arithmétique du Wisc. Ainsi, la troisiéme

hypothése se trouve confirmée.

Nous retrouvons aussi de faibles corrélations lorsque
nous considérons celles des facteurs qui servent a la déter-
miner. En effet, la corrélation entre le sous-test arithméti-
que du Wisc et le facteur d'irritabilité, d'impatience et d'hy-
peractivité (D+) est de 1l'ordre de -0,28 pour les 40 sujets,
significative au seuil de 0.10 seulement Cette corrélation,

malgré sa faiblesse, souligne la possibilité qu'un manque
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Tableau 3

Les corrélations entre le sous-test arith-
métique du Wisc et les facteurs d'anxiété
du Q.P.E. pour les 40 sujets

Arithmétique

du Wisc r P
et anxiété - 0,35 .05
et C 0,26
et D - 0,28 .10
et H 0,53 .01
et O - 0,24
et Q3 0,24
et Q4 - 0,06

d'attention, de concentration, qu'une inquiétude intérieure et
que de fréquentes distractions correspondent a une faible

performance a ce sous-test.

La corrélation avec la tendance au complexe de cul-
pabilité (0+) est de -0,24, négative et non significative. Ce-
pendant, elle indique une tendance a ce que la performance a
ce sous-test soit faiblement, mais inversement reliée a un
manque de confiance en soi, & un sentiment d'incompétence et
a un manque d'aisance en groupe. Quant a la corrélation avec
le facteur de tension nerveuse (Q4+), celle-ci de -0,06, est

donc extrémement faible, presque inexistante.
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La corrélation avec le facteur de forte maitrise de
sOi (Q3+) est de 0,24. Bien que non significative, elle laisse
entrevoir 1'éventualité que les performances au sous-test arith-
métique soient faiblement mais directement reliées a une bonne
image de soi, & une émotivité contrdlée et i l'acceptation des
valeurs culturelles et sociales. Pour ce gui est de la corré-
lation avec le facteur d'emprise du moi, de stabilité émotive,
de calme et de réalisme (C+), celle-ci de 1'ordre de 0,26 est
également faible, non significative, mais manifeste une faible
tendance a ce que la performance au sous-test arithmétique

puisse coexister avec une stabilité émotionnelle.

Enfin, la corrélation avec le facteur parmia de spon-
tanéité (H+) est de 0,53. Elle est relativement grande et si-
gnificative au seuil de 0.01 pour l'ensemble des sujets. Cette
corrélation suppose un lien important entre la performance au
sous-test arithmétique du Wisc et la spontanéité, la capacité
d'activité autonome, la confiance en soi, l'aisance dans les
groupes et la résistance aux critiques et aux chocs chez les
enfants. Cette derniére corrélation alimente de fagon impor-

tante et sensible celle concernant le facteur d'anxiété.

Dans l'ensemble, les corrélations les plus significa-
tives avec le sous-test arithmétique impliquent l'anxiété et

. S +
le facteur parmia de spontanéité (H ).
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Etudes complémentaires

Les trois hypothéses étant confirmées, il est inté-
ressant de regarder les autres relations significatives pou-
vant se dégager entre ces deux activités mathématiques et les
facteurs de personnalité autres que l'anxiété. A cet effet,
les tableaux 5 et 6 permettent de dégager les corrélations si-

gnificatives.

Tableau 4

Les corrélations entre les cotes Z en
mathématiques et les autres facteurs
du Q.P.E. pour les 40 sujets

Mathématiques

z r P
et A 0,40 .01
et B 0,87 .01
et E 0,03
et F 0,04
et G - 0,13
et I 0,03
et J - 0,34 .05
et N - 0,35 .05

Ce tableau réveéle des corrélations positives et si-
gnificatives au seuil 0.01 entre les cotes Z en mathématiques
et d'autres facteurs de personnalité n'étant pas liés d'aussi
prés & l'anxiété. Entre autres, celles avec le facteur d'in-

. + e - . =
telligence générale (B ) mérite d'etre soulignée car elle est
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extrémement forte et suppose une trés étroite relation entre
la performance en mathématiques et les capacités intellectuel-
les, la culture, la conscience, le sens moral, la persévéran-
ce, ainsi que la force des golUts et des intéréts des sujets.
Remarquons toutefois que ce facteur est davantage 1ié a une

puissance d'intelligence qu'a sa rapidité.

Pour sa part, la corrélation avec le facteur de cy-
clothymie, de sociabilité, de confiance, de serviabilité&, d'ou-
verture et d'intérét pour les autres, ainsi que de flexibilité
face aux circonstances de la vie sociale (A+) se réveéle signi-
ficative au seuil de 0.01 pour l'ensemble des sujets. De nou-
veau nous voyons ressortir la confiance en soi et dans les au-
tres, l'ouverture & ceux-ci et la capacité d'adaptation aux
exigences sociales comme étant liées aux performances scolai-

res en mathématiques.

D'autres corrélations, présentant un niveau de signi-
fication de l'ordre de 0.05 pour l'ensemble des 40 sujets, ap-
paraissent inversement reliées avec les notes en mathématiques.
En premier lieu, celle avec le facteur de coasthémie (J+) ou
l'enfant se montre individualiste, introverti, réfractaire a
l'action, soupgonneux et obstructeur. Ce type d'enfant pré-

fére réaliser ses travaux par lui-méme, réfléchit & ses erreurs

et aux moyens de les éviter. Il maintient fortement ses opinions
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personnelles qui différent de celles du groupe, il les conser-
ve pour lui-méme, évitant toute argumentation , sachant ne pas

avoir beaucoup d'amis.

Puis, celle avec le facteur de complexité (N+) ou

l'enfant est perspicace, calculateur, mondain, pénétrant, po-
licé, porté a l'auto-analyse et a l'étude des autres, ambitieux
mails insécure. Ces enfants pensent clairement, de facon réa-
liste mais utilisent des expédients dans 1l'approche des problé-
mes. Quant & l'individu présentant une cote N , celui-ci est
vague, sentimental, facile avec les gens, nalf, peu discipliné
et peu alerte dans l'anticipation des réactions des autres.

Il est content de son sort et se fie aux valeurs recues.

Selon ces deux derniéres corrélations, la réussite
en mathématiques serait plus fréquente chez des enfants pré-
sentant un comportement plus extroverti, simple, sociable, par-

ticipant a la vie de groupe et se fiant aux valeurs recues.

Le tableau 5 laisse entrevoir une seule corrélation
significative entre les cotes au sous-test arithmétique du
Wisc et un autre facteur du Q.P.E. non associé a l'anxiété,
soit celui de puissance d'intelligence générale, de pensée
abstraite, de persévérance (B+). Cependant, cette corrélation
est forte et suppose une relation assez étroite entre le sous-

test arithmétique et la capacité d'abstraction d'un sujet.
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Tableau 5

Les corrélations entre le sous-test
arithmétique et les autres facteurs
du Q.P.E. pour les 40 sujets

Arithmétique

du Wisc t N
et A 0,20
et B 0,57 .01
et E - 0,06
et F 0,11
et G - 0,09
et I - 0,01
et J 0,03
et N - 0,20

Poursuivons maintenant l'analyse, par 1l'étude du
tableau 6 concernant les différences entre les coefficients
de corrélation des mathématiques et du sous-test arithméti-
que du Wisc avec les facteurs du Q.P.E. Celui-ci permet
d'identifier les facteurs de personnalité intervenant davan-
tage dans l'une ou l'autre de ces deux formes d'activité ma-

thématique.

Tel que nous pouvons le constater dans le tableau 6
des différences de coefficients de corrélations pour les 40
sujets, 13 des 15 différences de corrélations avec les facteurs
ne sont pas significatives. Cecil permet d'affirmer des corres-

pondances trés grandes entre les habiletés et caractéristiques
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Tableau 6

Différences entre les coefficients de corrélation des
mathématiques et du sous-test arithmétique du Wisc
avec les facteurs de personnalité au Q.P.E.

Mathématiques Sous-test t
Z arithmétique dr P
et anxiété - 0,46 - 0,35 0,92
et A 0,40 0,20 1,66
et B 0,87 0,57 4,42 .001
et C 0,40 0,26 1,22
et D - 0,20 - 0,28 0,66
et E 0,03 - 0,06 0,66
et F 0,04 0,11 - 0,51
et G - 0,13 - 0,09 - 0,26
et H 0,57 0,53 0,43
et I 0,03 - 0,01 0,28
et J - 0,34 0,03 - 3,23 .001
et N - 0,35 - 0,20 - 1,18
et o - 0,31 - 0,24 - 0,55
et Q3 0,44 0,24 1,60
et Q4 0,02 - 0,06 0,65

de personnalité auxquelles font appel les examens en mathémati-
ques et le sous-test arithmétique du Wisc. En ce sens, ce ta-

bleau reconfirme la premiére hypothése de cette recherche.

Des différences se précisent quant aux corrélations
concernant les facteurs d'intelligence (B+) et d'intégration
dans le groupe (J“). Bien que ces deux tests fassent appel
a l'intelligence des étudiants, les examens en mathématigques

se montrent manifestement et sensiblement plus exigeants & cet

égard. En fait, ce facteur référe aux capacités intellectuelles
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des sujets, a leur culture, a leur sens moral, leur persévéran-
ce ainsi qu'a la force de leurs gouts et de leurs intéréts.
D'autre part, il référe également davantage a une puissance
d'intelligence qu'a sa rapidité. Or, ce dernier aspect expli-
que surement une grande partie de l'écart entre les deux corré-
lations. En effet, dans le sous-test arithmétique, les sujets
sont invités a répondre dans un temps précis, alors que dans
des examens écrits, 1ls disposent de plus de temps et ont ainsi
le loisir de faire davantage appel a tout leur potentiel intel-

lectuel.

Quant au facteur d'intégration dans le groupe (J‘),
alors que sa corrélation n'était pas significative avec le sous-
test arithmétique, elle 1'était a .05 avec les notes en mathé-
matiques. Par contre, les différences entre ces deux corréla-
tions s'avérent particuliérement grandes et significatives. Re-
marquons que ce facteur réféere a la vie de groupe. Or, est-il
besoin de le rappeler, l'apprentissage des mathématiques se
fait en groupe, ainsi que la passation des examens écrits,
alors que les problémes au sous-test arithmétique se résol-
vent par une réflexion intérieure dans un face a face seul

avec l'examinateur.

Une analyse des différences de corrélations des fil-
les et des garcons pour les cotes Z en mathématiques et les

facteurs de personnalité, apparaissant au tableau 7 révele
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Tableau 7

Différences entre les coefficients de corrélation
des filles et des garcons pour les facteurs au
Q.P.E. et les cotes Z en mathématiques

Comparaisons Flﬁ}es Gargons Z P
Mathématique
A Anx. - 0,51 - 0,41 0,37
v A 0,47 0,32 0,52
" B 0,88 0,85 0,35
" C 0,59 0,17 1,48
" D - 0,36 - 0,05 0,95
! E - 0,35 0,30 1,97
¢ b 0,19 - 0,16 1,03
" G 0,19 - 0,40 1,80
" H 0,64 0,55 0,41
" I 0,29 - 0,14 1,28
" J - 0,33 - 0,36 0,10
" N - 0,58 - 0,11 1,61
" 0 - 0,29 - 0,33 0,13
" Q3 - 0,45 0,48 0,11
" Q4 - 0,27 0,04 0,92

qu'aucune de ces différences, malgré les grands écarts présents,
n'est significative a 0.05. Selon l'épreuve de la différence
entre les coefficients de corrélation (Guilford etlal. 1973),
pour qu'une différence soit significative & .05, il faut que
le 7 soit plus grand que 2.18. Cette non-signification peut

s'expliquer par les trés petits groupes dont nous disposions.

Remarquons cependant, que certains écarts s'appro-

chent de trés prés de la cote Z 2,18, entre autres celui du
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facteur de soumission et domination (E), du facteur de faible
et forte emprise du surmoi (G) et du facteur de simplicité et
complexité (N). Ces grands écarts, si prés du seuil de signi-
f}cation, témoignent peut-étre de la possibilité que les fac-
téurs de soumission, de forte emprise du surmoi et de trés
grande simplicité s'associent & la performance en mathématiques
chez les filles, alors que chez les gargons l'inverse de ces
facteurs le soit davantage. Mais, nous ne pouvons ici parler
que de tendances qui pourraient éventuellement se confirmer
dans des échantillons plus grands. Quant aux écarts des corré-
lations entre les filles et les gargons concernant l'anxiété,

ceux—ci bien qu'existants, sont loin du seuil de signification.

Cette recherche ne permet donc pas de vérifier des
différences significatives entre les corrélations des notes en
mathématiques et du facteur d'anxiété chez les filles et les
gargons. Cette non-signification peut étre due aux petits
échantillons dont nous disposions, mais il est également pro-
bable que les différences soient moins grandes que celles sug-

gérées par Sarason (1963).

De méme 1l'analyse des différences entre les coeffi-
cients de corrélations apparaissant au tableau 8 révéle qu'au-
cune différence n'est significative au seuil 0.05. Une seule

différence s'approche du seuil de signification. La cote Z du
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Tableau 8

Différences entre les coefficients de corrélation
des filles et des gargons pour les facteurs
au Q.P.E. et le sous-test arithmétique

Comparaisons Filles Gargons 7 o)

|
Arithmétique

du Wisc Anx. - 0,42 - 0,27 0,50

" A 0,37 - 0,00 1,13

" B 0,62 0,52 0,43

" C 0,33 0,15 0,56

u D - 0,39 - 0,23 0,52

" 13, - 0,45 0,19 1,97

" F 0,05 0,09 0,12

" G 0,13 - 0,27 1,19

" H 0,58 0,45 0,52

L I 0,24 - 0,07 0,92

" J - 0,10 0,19 0,85

" N - 0,30 - 0,11 0,58

" 0] - 0,35 - 0,10 0,77

" Q3 0,34 0,22 0,38

" Q4 - 0,12 0,06 0,53

facteur de soumission et de domination pourrait suggérer une
tendance a ce que la performance au sous-test arithméti-
que du Wisc soit liée chez les filles au facteur de soumission
alors qu'elle le serait au facteur de domination chez les gar-
¢ons. Mais de nouveau, nous ne pouvons ici parler que de ten-
dance qui pourrait éventuellement devenir significative dans

des groupes plus grands.

Quant a la différence des corrélations concernant

l'anxiété, celle-ci, bien gqu'existante, est faible et loin du
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seuilil de signification. Cette recherche ne permettant pas de
vérifier des différences significatives entre les coefficients
de corrélations des cotes au sous-—-test arithmétique du Wisc

et 1l'anxiété, de nouveau, la suggestion de Sarason (1963) se

trouve invalidée.

Cependant, ces deux derniers tableaux suggérent des
tendances différentes chez les filles et les garcgons concernant
les facteurs de personnalité liés & la performance en mathéma-
tiques et au sous-test arithmétique du Wisc. Celles-ci pour-

raient étre approfondies dans d'autres recherches.



Conclusion




Il convient maintenant de situer les résultats de
cette recherche dans le cadre des considérations théoriques

dont il a été question dans le premier chapitre.

En premier lieu, les données recueillies témoignent
sans équivoque d'une grande correspondance entre les résultats
en mathématiques et les cotes au sous-test arithmétique du Wisc.
Cette correspondance suppose que, lors de la passation du sous-
test arithmétique, les étudiants font appel aux notions et oOpé-
rations apprises en classe. Elle confirme les recherches de
Frendsen et Higginson (1951) et les affirmations de Gironda et
Fordham (1978) qualifiant le Wisc et le Wisc-R d'outils vala-
bles pour prédire la réussite des étudiants en mathématiques.
Cette correspondance justifie le choix de ce sous-test dans
notre expérimentation et invite & l'utiliser au besoin afin
de prédire les possibilités de réussite des étudiants en ma-

thématiques.

La thése de Nimier (1976) voulant que la peur puis-
se paralyser certains étudiants dans leur performance en mathé-
matiques et celle de Baruk (1977) concernant les faibles chan-
ces de succés des enfants envahis par un fort sentiment d'é-

chec, trouvent appui dans la relation dégagée entre l'anxiété
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et les résultats scolaires en mathématiques.

Un des aspects majeurs de cette recherche est sans
doute la confirmation que la corrélation des mathématiques avec
le facteur parmia de spontanéité, d'activité autonome (H+), ap-
porte aux affirmations de Jaulin-Mannoni (1965), Piaget (1967)
et Baruk (1977) sur la nécessité de la présence et de la parti-
cipation active de 1'étudiant dans son apprentissage des mathé-

matiques.

Cette corrélation, par l'autonomie gqu'elle suppoOse et
la capacité de résistante aux pressions extérieures, appuie Ba-
ruk dans son travail de rééducation. En effet, cette derniere
étant persuadée que la présence réelle des étudiants se manifes-
te par leurs résistances devant la présentation de nouvelles no-
tions, par les questions posées, par les erreurs présentées
dans leurs travaux, suggere d'étre attentif a toutes ces mani-
festations et de les utiliser comme guide pour découvrir la
voie d'accés au raisonnement particulier de chaque étudiant et
favoriser par des interventions ainsi plus pertinentes, leur

apprentissage des mathématiques.

De plus, cette corrélation se rapportant & la capaci-
té de l'enfant de supporter les critiques et pressions extérieu-
res, référe également a ses capacités de composer avec les si-
tuations anxiogénes. Elle met en évidence les différences in-

dividuelles face a l'anxiété. Elle rencontre Nimier (1976)
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quant & la nécessité pour les étudiants de pouvoir supporter les
contraintes inhérentes a l'objet mathématique, afin de réussir
dans cette activité académique. Elle confirme les propos d'Al-
pert et Haber (1960) lorsqu'ils affirment que les réactions des
individus varient face & l'anxiété, et que selon celles-ci, leurs
performances a une tache s'en trouvent inhibées ou facilitées.
Elle rejoint Epstein (1967, 1972) gqui estime gu'un individu fonc-
tionnant normalement, utilise ses réactions d'anxiété de facon
constructive pour maitriser l'environnement. Ainsi, cette cor-

rélation s'avére primordiale dans cette recherche.

Pour leur part, Jaulin-Mannoni (1965) et Nimier (1976)
croyaient que la capacité des individus d'accepter une loi, leur
confiance en soi et dans les autres favorisait leur cheminement
en mathématiques. Or, ces hypothéses concordent avec les corré-
lations constatées entre les mathématiques et le facteur de for-
te intégration sociale, de bonne image de soi, d'acceptation des
valeurs culturelles et sociales (Q3+), celui d'emprise de soi,
de stabilité émotionnelle (C+) et celui de cyclothymie, d'ouver-
ture, de flexibilité face aux circonstances de la vie sociale
(a’y.

Quant a la thése défendue par Jaulin-Mannoni (1965)
voulant que les mathématiques exigent une rigueur de pensée et
une capacité d'abstraction, celle-ci trouve écho dans 1l'étroite

relation ressortie entre les réussites en mathématiques et le
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facteur d'intelligence générale, de pensée abstraite et de ca-

pacité intellectuelle (B+).

Par ailleurs, les données recueillies sur la liaison
entre l'anxiété et les cotes au sous-test arithmétique appuient
les recherches de Carruba (1976) vérifiant des différences si-
gnificatives a l'échelle verbale du Wisc et du Wisc-R entre les
anxieux et les non-anxieux. Alors que la forte relation entre
le facteur parmia, de spontanéité, de capacité d'activité auto-
nome (H+) rejoint les convictions de Rapaport (1968), Allison
et al. (1968) liant les performances a ce sous—-test a une capa-
cité de concentration, a une relation active avec les é&léments
de la t3che a accomplir, supposant la capacité de faire abstrac-
tion des distractions provenant de l'environnement et la capaci-
té d'autonomie des individus. De nouveau, la corrélation avec
ce facteur, par les précisions qu'elle apporte, apparalt de pre-

miére importance dans cette recherche.

Les facteurs de puissance d'intelligence, de capacité
intellectuelle, de persévérance (B+), d'extroversion, de parti-
cipation a la vie de groupe (J7), nettement plus liés aux ma-
thématiques qu'au sous-test arithmétique du Wisc, nous aménent
a préciser que les examens écrits en mathématiques laissent au
sujet une plus grande liberté de temps et d'exercice en plus de
correspondre plus étroitement dans la majorité des cas a la ma-

tiére académique récemment apprise.
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Alors que dans le sous—-test arithmétique bien qu'on
y retrouve des problemes semblables et nécessitant les mémes
opérations, les données des problemes correspondent moins immé-
diatement en classe. Les références sont donc moins immédiates
et demandent sUrement une exploration et une sélection dans les
apprentissages et ainsi plus de temps pour solutionner les pro-
blemes. Or, le facteur de pensée abstraite en est un également

de puissance, d'intelligence et non de rapidité.

D'autre part, les examens en mathématiques concluent
un cycle d'apprentissage qui s'est fait dans un contexte pré-
cis. Les notions sont enseignées devant un groupe par un pro-
fesseur que les étudiants ont eu l'occasion de connaltre et
avec lequel ils ont déja établi une relation particuliere. Ils
connaissent les attentes du professeur a leur égard, ses réac-
tions face aux écarts, ainsi que les attentes de leurs parents
qui s'articulent souvent fort bien a celles de leur enseignant.
Ces perceptions alimentent certes des pressions et des exigen-
ces qu'ils peuvent intérioriser s'ils sont réceptifs aux va-

leurs véhiculées par les figures d'autorité et par le groupe.

Alors que le sous-test arithmétique arrive comme un
appendice dans ce processus d'apprentissage. Dans la majori-
té des cas, les étudiants ne connaissent pas 1l'expérimentateur

et, de plus, dans ce cas-ci, ils étaient avisés que leurs
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résultats n'allaient pas altérer leur classement scolaire. Un
tel contexte est susceptible d'engendrer moins de pression,

mais également moins de motivation.

Ainsi, cette recherche dégage des similitudes frap-
pantes entre le rendement scolaire en mathématiques et le ren-
dement au sous-test arithmétique. Ces deux formes d'activité
mathématique apparaissent reliées a l'anxiété, a la capacité
de spontanéité, d'autonomie et d'abstraction des sujets. Elle
fait ressortir d'une part, la plus grande nécessité de concen-
tration pour traiter rapidement les problémes soumis au sous-
test arithmétique du Wisc et, d'autre part, l'aspect plus so-

cialisé du rendement scolaire en mathématiques.

Des écarts frappants mais non significatifs se mani-
festent entre les filles et les garcgons au niveau des corréla-
tions des mathématiques, du sous-test arithmétique avec le fac-
teur de soumission et de domination. Cependant, cette recher-
che, basée sur un petit échantillonnage de deux groupes dis-
tincts, bien qu'elle prouve les trois hypothéses de départ, ne
permet pas d'approfondir davantage ces derniers écarts. Par
13, elle invite & d'autres recherches sur des échantillons
plus grands et moins dichotomisés, afin d'aider a clarifier
les différences, s'il en est, de l'influence de certains fac-
teurs de personnalité sur la performance des filles et des gar-

gcons.
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Le 28 mai 1979

Chers parents,

En tant qu'étudiante a4 1l'Université du Québec, je com-
plete présentement une maltrise en psychologie. Dans
le cadre de ces études, je me dois de faire une recher-
che aupres des enfants de S5e et 6e années de 1l'école
St-Médard d'Aylmer, afin d'évaluer les différents fac-
teurs qui influencent leur apprentissage et leur rende-
ment en mathématiques.

Je sollicite donc par la présente votre permission afin
de faire passer un questionnaire de personnalite a vo-
tre enfant.

Ce questionnaire n'aura aucune influence sur ses résul-
tats scolaires ou sur son classement a venir et il ne
servira uniquement qu'aux fins de ma recherche. Aucun
nom d'étudiant n'apparaltra dans la compilation et
l'analyse des résultats.

Je vous remercie d'avance de votre collaboration et
vous prie, chers parents, de recevoir l'expression de
mes sSentiments distingués.

Louise Roy, étudiante
Université du Québec
Tel.: 777-8291
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Veuillez compléter et retourner a l'école cette
partie par l'intermédiaire de votre enfant.

J'accepte que mon enfant réponde au questionnai-
re mentionne.

Date Signature

Je refuse que mon enfant réponde au questionnai-
re mentionné.

Date Signature



Appendice B

Feuillet technique de la passation et correction
du sous-test arithmetique du Wisc




ARITHMETIQUE
75

TZCHENIQUE

On doit lire les 13 premiess problémes au sujec.  On préseate les proplémes 14, 15 et 16 éScrm sur
des cartes ségarées afin que la sujet les lise, On doit chronomécrer chaque probléme. Pour les probidmes
1, 2 ex 3, se secvir des bloes du test “Dessins avec blocs”.

A 11 demmande du sujes, qu si le sujet 2e pazi® pas avoir compris., oo peut répéter le probléme. Tourasois,
le minurage commence toujours 3 1 fin de 12 premiére lecaire du probléme.

Pour les enfants de plus de 8 ans, ne sousfrant pas de déficience meamle, cammencer au probléma 4
et donner des crédis pour les problémes 1, 2 et 3 Si le sujet faillir au probléme 4 et 5, poser les
probldmes 1, 2 et 3. SIle sujec réussic le probléme: 3, lui poser le probldme 6 puisqu’il o’a pas
egcore ez 3 échecs consécudis.

Calcul des résuleas: 1 poiot pour chacune des réussites. Problémes 2 et 3: donmer 1/2 point
chacun si le sujer fair une errsur mais la comiger daos le laps da temps aczowds,

Maxdmum: 16 peioes,

TEAPS: PROBLEMES : REPONS:

1. FPlaceruge rangée de 9 blocs ea facs cusujen.
Dire: "Comore c=2 blocs aves wa doigr”. 9

2. Placerune rangée da 9 bloc en face du sujet. :
Dire: ™Mainrenant enléve rous les bloes, sauf 4.
Garde 4 blocs oour tol”.

oe

NOTZ: pour les probldrmes 2 ex 3:
Lorsque le sajes enléve un aombre {ncomes: de blocs ezque le temips.
a'est pas 2acore écould, dirs: "Comoree les blocs que tu as lais- :
sés”. Ea recompan, $ile sujet comige son arreur sponranément,:
donger 1/2 poime. Lomsgu’ll y 2 un douta sur les blocs que le
sujer lzisse et enldve, le quesdonaer.

LU 1 4

45° 3. Placsrune rangée= de 9 blocs ex facs du sujes,

Dires "Maintenane, enléve tocus les bloss sauf 7.

Garde T bloes pour tol”, 7
30~ 4. Sl je coupe une pomme par la moid4, j"aurai combiea de

morc=anx? 2
30" S. Jeama 4 canrs ersa meés= lul eg doune 2 aurres.

Combien aurm-t~il de c2as ea tour? 6



TEMPS:

30"

30°

30"

30"

§0°

30"

129*

e

e

10.

13

16.

PROBLEMES

Jacques 2 8 billes 2c il en achéte 6 aurres,
Combiea de billes a=-¢~il aa twour?

Un gargon avait 12 jourmanx ez il em a vegdu 4.
Cambien lui eq reste—¢-i1?

A T cean chacam combien codeeroor 3 cigares?
Un. lairier avair 25 touteilles de lair 3 veadre, [ exza vendu
Quarr= gargens avaijenr 72 cemrs, 1s les oor divisés égale~

memr ence eux. Cambiende caas chacun des gargms a-¢-il
regus?. <

.y 2

Un hommme a gagné $38.00, Comme il gagnair $4.00 par jour,:
cotobien de jouss a-¢~-il mavaillé? :

SLm achites 3 douzaines d'omnges i 30 c=aos la douzaine
et damnes un dollar pour payer,
combien va-t—qn tz rametc= de monnaie?

36 estles 2/3 de quel nombre?

Les probidmes 14, 15 ex 16 sont présenres sur des carres
séparées, . Pour le probldme 14, dires “Lis [e 3robi2me 3
haute voix, Aoces que tw 1'aums lp, fais-le dans &3 téze,
Donne-moi t2 régonse locscue w auras fini © Pour 15 e
16, dires “Lisceci i haure voix er donne-moi la réconsa, *
Commeac=r 1 minurer dés que le sujec a fizi de lire le pro-
bléme,

Sl un @xd exige 20 cagms pour le premier quart de grlle 2c 3
cemrs pour chaque. quarr de mille syppjémenrzire, combiea cad- :
te un voyage de 2 milles?

Plec= e Jean onr cormmenc£ i jouer aux carres aves 27 dollass
chacm, s coaviemrent qu'd 12 fin de chaque parde, le pesdanr:
donne=z au gagnacr le des de c= qu'll 4 en s possession (le pes-:
dant). Ple=e gagoe les 3 premide=s pardes.

Combien Jean posside—t-il au commencemeat de 12 42 parie?

REPONSE

14

14

§3&

§3.00

76
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QU=STIONNAIRE DE PERSONNALITE POUR ENFANTS, FORMULE A
78

(Juestionnaire sur ce que vous faites et sur ce que vous pensez

Nom et préenom(s)

Age Année du cours Sexe

INSTRUCTIONS

Ecris ton nom, ton ige, etc., 2 I'’endroit indiqué dans le cahier ou sur la feuille de réponse selon le cas.

Lis chaque plhrase attentivement et fais une croix (X) dans le carreau qui convient le mieux a ta réponse. Certaines ques-
tions ne s2ront peut-etre pas posées de la fagon que tu aimerais, mais réponds 2 toutes les questions le mieux possible.
Tu pourras demander des explications si tu ne connais pas la signification d’un mot. Léve la main et I'examinateur se rendra
a ton bureau. Réponds promptement 2 toutes les questions sans perdre de temps. I1 ¥ a pour la plupart d'entre elles denx car-
reaux dans lesquels tu peux signifier ton choix; cependant quelques-unes en ont trois. Regarde bien tous les carreaux, et n’en
‘choisis qu’un seul pour inscrire ta réponse.

Si ’examinateur te fournit une feuille de réponse séparée, n’écris pas dans le cahier; indique ta réponse par une croix (X) sur
la feuille de réponse Tis-2-vis le meéme numeéro que celui de la question écrite dans le cahier.

1. Quand tu visites ua nouvel edifice, aimes-tu avoir

queiqu’un pour te guider O ou D préferes-tu le faire seul?
2. Si un enfant rit de toi, est-ce que ¢a te fache H ou [] ris-tu toi aussi?
3. Crois-tu pouvoir réussir presque tout ce que tu entre-
prends D ou D peu de choses sealement?
4. Lorsque t{u es au terrain de jeu, te tiens-tu a l’écart D ou D t’amuses-iu beaucoup?
2. Ta mere pense-t-elle que to es trop enjoué et tur-
bulent D ou D que tu es calme et tranquille?
6. A I’école, es-tu nerveux H ou [] es-tu heureux?
7. Travailles-tu lentement ] ou ] rapidement?
8. Dans ton groupe d’amis, qui est le chef? Un autre! D ou D toi?
9. As-tu beaucoup d’amis ] ou [] seulement quelques bons amis?
ou

[
[]

10. Crois-tu étre trés souriant peu souriant?

TOURNE LA PAGE.
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11.

14.

16.

17.

18.

19.

29.

30.

Habituellement veut dire: généralement

Parfuis, parles-tu a tes parents avec colere

. Ton instituteur (trice) trouve-t-il (elle) que tu es

tranquille

Quand tes ainis discutent, prends-tu part a la dis-
cussion

. Le pied est a Ia jambe ce que la main est: au poignet

La lenteur d’un individu t’agace-t-elle oui
Aimerais-tu mieux chasser les oiseaux

Achetes-tu toi-méme tes jouets

Quel est le chiffre qui suit dans la série

7, 3, 3, est-ce: . 9

. Es-tn le chanceux de la famille

Préferes-tu parler avec ton instituteur (trice)

Si deux enfants se battaient dans la cour de l’école,
les laisserais-tu faire

Quei mot ne va pas avec les autres: froid,

chaud, mouille, tiede? chaud

Si on te bouscule dans un autobus, souris-tu tout
simplement

. Aimerais-tu mieux te trouver devant des ours

Aimerais-tu mieux travailler dans une bibliotheque

Si 'oncle de }arie est mon pere, quel lien de parenté
¥ a-t-il entre la soeur de Marie et moi? cousine

. Les personnes que tu connais disent-elles que tu leur

crivs a tue-téte quand tu t’énerves

Est-ce que la facon d’agir de ta mere est la meilleure

Aimerais-tu mieux étre un danseur a claquettes

[]

o o oo oo0000go0n0oQoo0ogaoqo o -dg o;

[]

ou rarement D ou toujours D ?

ou

ou

ou

ou

ou

ou

ou

ou

ou

ou

ou

ou

ou

ou

ou

ou
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D crois-tu que c’est mal d’agir ainsi?

D que tu es agite?
D restes-tu a ['écart?
au doigt D ou au hras D
D non?

D les dessiner?

D laisses-tu ta mere s’en occuper?

1 D ou 0 D

D toujours malchanceux?

D avec un bon ami?

D irais-tu avertir le maitre?
froid D ou mouiilé D

] es-tu irrité?

D écouter des histoires d’onrs?
D étre général d’armeée?

niece D ou tante D

D que tu es patient?

D fais-tu mieux qu’elle parfois?

D un saldat?

TOURNE LA PAGE.
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Aimerais-tu mieux aller au cinema

Fais-tu ton travail le mieux possible

Aimerais-tu mieux une histoire qui raconterait le
massacre des Indiens

Les bruits sourds te font-ils peur

Obeis-tu toujours

Es-tu facilement blessable? oui

Aimerais-tu mieux collectionner des timbres

Si on te demande de faire nne chose que tu ne veux
pas faire, est-ce que ca te fache

Quand tu commences un travail qui devient difficile,
I’abandonnes-tu

As-tu penr des nouveaux instituteurs

Aimerais-tu mieux te promener a bicyclette

Tes maitres (ou irstituteprs) te prennent-ils souvent
en faute

Si ta mere t'appelle, attends-tua un moment

La plupart des enfants sont-ils gentils avec toi

Aimerais-tu mietrx lire an Livre

Quand quelgqu’un exprime une nouvelle idée, dis-tu
qu’elle est bonne

Si tu coanais la régonse a une question, leves-tu la
main
Tes parents sont-ils toujours preéts a t’écouter

Si tu jouais dans une piece de théatre, aimerais-tn
mieux étre conducteur d’une voiture de course

Sion te joue un tour, en ris-tu

ou

ou

ou

ou

ou

ou

ou

ou

ou

ou

ou

ou

ou

o o o oo oo oooooo o o o

ou

ou

ou

ou

ou

(0 T T B O B

on

ou

[]

0O 0000 OoOoO0o00oOomnaogaQg

]

O O o o d

L

a l’eglise?
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pourrais-tu faire mienx?

une histoire montrant la facon dont les
Indiens confectionnaieat leurs habits?
t’en moques-tu tout simplement?
seulement Jorsqu’on te voit?

non

jouer au football?

fais-tu tout bonnement a ta volonte?

continues-fu de travaille=?

les aimes-ta habituellement?

écouter de la musique?

croient-ils que tu agis toujours correctement?

v vas-tu tout de suite?

sont-ils parfols pen aimables?

jouer a la balle?

attends-tu d’etre certain pour te prononcer?

attends-tu qu’on te questionne?

sont-ils parfois trap occupeés?

un écrivain renomme?

es-tu un peu fache?

TOURNE LA PAGE.
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60.

61.

62.

LY
e

Aimerais-tu mieux aller a la péche tout seul

Quand tu dis “je parie que j’ai raison”, en fin de
compte, as-tu raison

La vie d’scolier est-elle difficile

. Dans ton travail scolaire, fais-tu souvent des oublis

Si tu étais un animal sauvage, aimerais-tu mieux étre
un lion

Peux-tn bien faire la plupart des choses

Aimerais-tu mieux aller a I’école

Dans tes reves, es-tu pourchassé par des animaux

Les grandes personaes sont-elles toujours contentes
de t’écouter

Est-il facile pour toi de te lever pour parler en classe

Aimerais-tu mieux lire des livres amusants

Quand une perite chose te dérange, cela te fache-t-il
au point de lancer ce qui te tombe sous la main
Aimes-tu écouter de longues histoires

Est-ce que tes projets n’aboutissent a rien

A la maison, aiderais-tn d’abord a laver la vaisselle

Quand tu es pressé, ranges-tu tes vétements

Voudrais-tu que ce soit moins monotone a I’écule

Croit-on que tu te trompes souvent

. Quand tu lis, as-tu de la difficulte a te concentrer

Quand ta mere t'éveille le matin, sautes-tu immeé-
diatement en bas du lit

ES-TU CERTAIN D’‘AVOIR REPONDU A TOUTES LES QUESTIONS?
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jouer avec d’autres enfants?

81

te trompes-tu la plupart du temps?

facile?

es-tu sur de ta mémoire?

un cheval rapide?

les autres le peuvent-ils miemx que toi?

travailler a la maison?

fais-tu de beaux reves?

sont-elles irritées par tes paroles?

es-tu timide?

faire de 'arithmétique?

peux-tu te contenir?

cela te fatigne-t-il?

se realisent-ils souvent?

écouterais-tu de la musique ou encore

la télévision?

les laisses-tu trainer?

trouves-tu que c’est bien comme ¢a?

peu souvent?

peux-tu lire jusqu’a la fin, sans distraction?

est-ce difficile pour toi de te lever?

VERIFIE.



¥ RP-E PAT Q.P.E. Formule "A” Partie A

(Edition de 19483)

82

Questionnaire sur ce gue vous faites et sur ce que vous pensez

Nom et prénom(s)

Age Année du cours

Sexe

annees meis

INSTRUCTIONS

Ecris ton nom, ton age, etc., 2 I’endroit indigue dans le cahier ou sur la feuille de réeponse selon le cas.

Lis chaque pbhrase attentivement et fais une croix (X) dans le carreau qui convient le mieux 2 ta réponse. Certzines ques-
tions ne seront peut-étre pas posees de la facon que tu aimerais, mais réponds 2 toutes les questions le mieux possibie.
Tu pourras demander des explications si tu ne connais pas la signification d’un mot. Leve la main et I’examinatenr se rendrz
1 ton bureau. Réponds promptement a toutes les questions sans perdre de temps. II ¥ 2 pour la plupart d’entre elles deux car-
reaux dans lesquels tu peuox signifier ton choix; cependant queiques-unes en ont trois. Regarde bien tous les earrsanux, et n’en

choisis qu’un seual pour inscrire ta reponse.

Si I’examinateur te fournit une fenille de réponse séparee, n’écris pas dans le cahier; indique ta réponse par une croix (X) sar
la feuille de réponse vis-2-vis le méme numeéro que celui de la question écrite-dans le cahier.

1. Finis-tu ton travail de classe rapidement

2. Quand tu es en train de perdre au jeu, t’arrive-t-il
d’abandonner pour te reposer

3. Peux-tu persuader facilement tes amis d’accepter tes
idées

4. Crois-tu que beaucoup d’enfants travaillent mieux
que toi

5. Lorsque linstituteur laisse a un enfant un travail
que tu veux faire, cela te fait-il de la peine

6. Les grandes personnes trouvent-elles que tu es un
vilain garnement

7. Est-ce que les enfants abusent de toi

3. Te ttompes-tu souvent

9. Tes idées plaisent-elles aux gens

0. S7ii t'arcivait de t’égarer, saurais-tu quoi faire
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prends-tu trop de ternps?

t’y remets-tu de plus belle?

est-ce difficile?

te crois-tu aussi bon que n'importe qui?

est-ce que c¢a ne te fait rien?

un eafant sage?

sont-ils gentils?

rarement?

leur deplaisent-elles?

t’affolerais-tu?

TOURNE LA PAGE.
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11.

12.

13.

14.

17.

18.

19.

24.

23.

28.

29.

30.

Collectionner est le contraire de disperser

S’il est mal de faire quelgque chose, t’arrive-t-il quand
meme de le faire

Aimerais-tu mieux étre proiesseur

Peux-tu travailler quand on parle et rit autour de toi

Ecouter est a entendre ce que regarder est a: marcher

L’instituteur (trice) te dit-il (elle) parfois que tu es
négligent et malpropre

Au terrain de jen, fais-tn beaucoup de bruit

Crois-tu pouvoir anprendre 2 piloter un avion

Quel est le chiffra qui termine la série
2,9, 6, est-ce: 4

Quand on t'incommode, ris-tu

Aimerais-tu mieux écrire un livre

Es-tu habile 2 marcher sur une cloture ou un billot

Leguel de ces mots ne va pas bien avec les autres:
nager, courir, s’asseoir, voier? courir

En classe, restes-tu assis calmement. ..

Quand on t'offre en cadeau un nouveau jeu, préferes-
ta 'essayer le premier

Préférerais-tu avoir un tout petit chien avec lequel
tu pourrais t’armnuser

Si Jean est plus jeune que Jacques et Pierre plus
jeune que Jean, lequel est le plus vieux: Jacques

Es-tu souvent désappoints
Si Vinstituteur (trice) te gronde severement, le diras-

tn a ta mere en pleurant

Aimerais-tu mieux étre capitaine d’un paquebot

.
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ou accumuler D ou ramasser D

D évites-tu de le faire? 83

D grand chasseur?
D préféres-tu qu’on se tienne tranguille?
remarquer D ou voir D

D ne fait-il (elley aucune remarque?
t'amuses-tn tranquillement sans étre trop

F__] bruyant?

D serait—ce trop difficile?

3 [ ous []?
D te faches-tu?
D étre le principai acteur dans une piece?
E] les autres le sont-ils plus gue toi2-

voler D ou s'asseoir D

D remues-tu sans cesse?

E] te faire montrer comment ten servir?

D un gros chien de garde?.
Pierre D ou Jean D ?

D presgue jamais?
D tout simplement en riant?

D d’un sous-marin en temps de guerre?

LA PAGE.
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. Siun chien aboie sur ton passage, lui diras-tu “*tais-toi”

QOublies-tu tes soucis rapidement

Es-tu capable de toucher une grosse guépe

. Qimerais-iu aveir meiilcure apparence

. D’habitude t’en vas-tu a la maison directement

As-tu de la difficuité a choisir un jen

Aimerais-tu mieux aller a ’école

. Aurais-tz le vertige sur un haut rocher

. Quand les cadeaux sont au pied de P’arbre de Noél,

t’arrive-t-il parfois de les ouvrir

As-tu peur de ce qui pourrait t’arriver

Almerais-tu mieux étre vetérinaire

T’arrive~t-il d’avoir envie de t’évanouir

. Quand ta mere dit que tu lui tombes sur les nerfs,

est-ce que ¢a dépend d’elle

. Ton pere s’occupe-t-il de toi tout bonnement

. Quand tu entends une histoire triste, as-tu eavie de

plearer

Te remarque-t-on facilement

Quand un éleve te demande de lui aider dans un exa-
men, le laisses-tu faire sun examen seul

Devant un surplus de travail, t’en sors-tu facilement

Ailmerais-tu rmienx éire cosmonaute

An sortir du lit, es-tu prét a t’amuser

O
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penseras-tu ““c’est un bon chien de garde”?

84

te tracasses-tu longtemnps?

préferes-tu ne pas v toucher?

es-tu satisfait de ton apparence actuelle?

flanes-tu en route?

te décides-tu rapidement?

faire un long voyage en auto?

pourrais-tu contempler le paysage?

attends-tu qu’on te les donne?

prends-tu les choses comme elles viennent?

pianiste?

non.

de toi?

est-ce que ¢a te coiite de le déranger?

est-ce que c¢a ne te fait rien?

faut-il que tu fasses quelque chose pour
qu’on te remarque?

lui donnes-tu la répnnse quand le professeur
a le dos tourné?
deviens-tu toat melé?

artiste?

te sens-tu encore fatigue et toat endormmi?

LA PAGE.
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6.

3.

1.

Aimes-tu mieux lire des histoires breves

Réussis-tu dans la plupart de tes entreprises

Quand un camarade te dit des injures, te bats-tu
Quand tu enterds un bruit tres fort, fais-tu un saut
Te moques-tu des erreurs des autres

Preferes-tu qu’oa dise que tu es intelligent

. Aimes-tu mienx etudier en classe

Quand on parle d’'un endroit que tu connais bien,
est-ce que tu en parles toi aussi

Te conduis-tu bien parce que tu aimes bien te conduire
Est-ce que ca va bien présentement

Aimes-tu mieux avoir quelqu’un qui fasse le ménage
dans ta chambre

Si tu n’aimes pas la nourtiture qu’'on te sert, t'en
plains-tu
Préfere-i-on les bons garcons

Ta mere trouve-t-elle que tu parles trop

Almes-tu la compagnie des jeunes enfants

. Si tes amis te font des emprunts sans permission,

est-ce que tu ouves ca convenable

. Aimes-tu mieux un instituteur facile 2 aborder

Devant un probleme trop diificile, abandonnes-tu
pour ensuite oublier

Quand on te joue un tour, est-ce que ca te bouleverse

Quand tu es en colere, te refugies-tu paisiblemeat
dans ta chambre

ES-TU CERTAIN D’AVOIR REPONDU A TOUTES LES QUESTIONS?
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de gros livres?

est-ce que ca va souvent mal?

fais-tu voir que ca ne te fait rien?

regardes-tu tout simplement aux alentours?

les laisses-tu faire?

que tu es un bon garcon?

assister a une joute?

attends-tu qu’on ait fini?

parce que ca pourrait t'amener des ennuis
de mal te conduire?

as-tu des ennuis?

aimes-tu mieux le faire toi-méme?

la manges-tu quand méme?

ceux qui racontent de bonnes blagues?

peu?

non?

est-ce que ca te fache?

un autre qui a 'air sévere?

continues-tu a le travailler?

I'acceptes-tu facilement?

fais-tu claquer la porte?

VERIFIE.
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1 INF-1 1Al

QUESTIONNAIRE DE PERSONNALITE POUR ENFANTS

PROFIL

Nom et prénom(s)

Sexe

Age Année du cours

COTE BRUTE

Forme B

Scora SIGNIFICATION DES SCORES
! INFERIEURS

Forme A
Tero

Pact Pact Part Pedt. A B Type
Iy A Tatel 8 8, Tetel

ACTEUR

CRITIQUE, FROIDEUR
L (Schlzothymic)

| INTELLIGENCH INFERIEURE,
PENSL:E CONCRETE
(Plus falble capoclte d*opprcndra)

] EMOTIF, AFFECTIVEMENT MOINS STADLE,

>

| RESERVE, DETACHE, ESPRIT

| FACILEMENT TROUBLE, CARACTERE

CHANGEANT (Plus falble capriso du nwol)

FLEGMATIQUE, REFLECHI,
D INACTIF, NONCHALANT
(Tompéroment llegmaltique)

ODBEISSANT, DOUX,
E CONFORMISTE
(Soumisslon)

SOBRE, PRUDENT,
F SERIEUX, TACITURNE

(Clrconspacilon)

INDIGHE DE COMFIANCE, N'EN FAIT QU'A
G SA TETE, EVITE LES RESPOHSABILITES
(Plus falble enprlse du surmoi)

IMIDE, RETENU
HESITANT, TIMORE

H .
(T{\rocllo)
INFLEXIBLE, SOR DE LUI,
| I REALISTE
(1lorria)
—
VIGOUREUX, ACTIF, VOLUBILE, EXTRO-
J VERTI, PARTICIPE A LA VIE DE GROUPE
(Zepplo)
DIRECT, NATUREL, SANS ARTIFICE,
N SENTIMENTAL
(Slu\pllcllé)
r—
PLACIDE, SOR DE LUI,
0 CONFIANY, CALME
(Séraniio)
' DESINVOLTE, SANS SOUCI DES CONVENAN-
Q CES, NEGLIGE dans sa TENUE, ne SUIT que

sas IMPULSIONS (Falble Intégrotlon saclale)

DETENDU, CALME, NONCHALANT
Q - . SANS COMPLEXE$
[ I (Falble dynamlsme)

b—

Foctcurs do socond ordre (Facultalifs) Un "Sren’’ de

Exteoversion [ | Anxidid [ ]
Santé meniale | Néviosme |

Réusslie scolalre

o aafpin =

i

RESULTAT EN RANG (STEN)

— Moyenno«—

. a2

)

par environ 123% 4.4%

1983, by F. Portes and F. N Catlell. ANl rights rescevad U S A, Published fn 1001 hy tha IT.AT.

w 2, Ottiown. Tous diolta téserves pac Vinstitut de Dechegchiea paychiologlgnes
w TG, Ot Teus holts réscrevés par Pinatitut de Hecheseh w cholo uea,

- ol W

4

o o= &

A

Conuncntalres;

qu

I & ™m m O

.'5.'0

AQ.
.ch

A

B

4

7

..i(,

9.2% V15.0% 19.1°% 19.1% 130% 9.2% 44%

.

R5SY . ED

Date: ..

SIGNIFICATION DES SCORES
SUPERIEURS

e ;

OUVERT, GENEREUX, FZCH.E A VIVRE,
S’ASSOCIE AUX ACTIVITES DE GROUPE
(Cyclothymis)

INTELLIGENCE SUPERIEURE, PENSEE
«  ABSTRAITE, EVEILL
(Plus forte copoclié d'apprendre)

STAB|L|T_E’_‘MOT|VE, FAIT FACE AUX
*  REALITES, CALME
(Plus forte emprise du nwl)

IRRITADLE, IMPATIENT
«  EXIGEANT, HYPERACTIF
(lerbrablling)

PEREMPTOIRE, INDEPENDANT,
. VIF, OBSTIN
(Domlinatlon)

INSOUCIANT, ETOURDI,
*  GAl, ENTHOUSIASTE
(D{no_mllme)

CONSCIENCIEUX, PERSEVERANT, POSE,
. RESPECTUEUX DES LOIS ETABLIES
(Plus forto emprise du surmol)

AVENTUREUX, HARDI EN SOCIETE,
e SANS INHIBITION, SPONTANE
(Pormla)

DOUX, SOUMIS, A BESOIN DE BEAUCOUP
. DE PROTECTION, SENSIBLE
(Promslia)

SOUPCONNEUX, OBSTRUCTEUR, INDIVI-
o DUALISTE, INTROVERTI, REFRACTAI-
(Coasthenlo) RE A L'ACTION

PERSPICACE, CALCULATEUR,
»  MONDAIN, PENETRANT
(Complexite)

CRAINTIF, INQUIET, DEPRIME,
+ TROUBLE
(Toendance au complexe do culpabllite)

MAITRE DE LUI, HOMME DU MONDE,
* SAITSEDISCIPLINER ET SE CONTRAINDRE

(Trés forte matirlsc do sol)

TENDU, BALLOTE, TOURMENTE,
¢ AGITE
‘ (Forte tenslon psychiiqua)

10  est oblenv
2.3% des cufanis
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Normes de correction et cotation du Q.P.E.
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Normes de correction et cotation

de 1'T.P.A.T., Q.P.E.

Les questionnaires-réponses peuvent étre corrigés a
la main a l'aide d'une grille. Un score brut pour chacun des
facteurs est ainsi comptabilisé&. Ces scoOres bruts sont ins-
crits au bas de chaque page du gquestionnaire et transformés

en unités stens.

Celles-ci sont au nombre de 10 unités égales couvrant
la totalité de l'échantillonnage. Le rang milieu moyen y est
compris entre 4,5 et 6,5. Chague sten correspond a un demi
écart-étalon. Lorsqu'on atteint des stens de 4 a 7, on peut

dire d'un individu gqu'il s'écarte définitivement de la moyenne.

La transformation des scores bruts de chacun des fac-
teurs du Q.P.E., forme A é&dition 1963, se fait a l'aide de la

table publiée dans Tabular supplement with norms for children's

personality questionnaire "C.P.Q." & la page 10. Cette table

permet de comparer tous les candidats garcons et filles entre
eux. Elle contient les scores bruts et les stens correspondant
a chaque facteur pour les gars et les filles de 8 a 10 1/2 ans

et de 10 & 13 ans pour les formes A (A, + Ay) du C.P.Q.

Quant au calcul du facteur second, il se fait tel

gu'indiqué dans Manual for C.P.Q. (1968), a partir des cotes

stens: Anxiété = .2 (D+O+Q4-Q3) - .1 (C+H) + 4.4.



Appendice F

Table no 7: normes oour les
garcons et les filles, forme A




10
Fac-
for Age
A 0-2
8-10%_ 0-2
10%-13  6-1.
C 0—1
D
£ o B-l0%._0_
104413 0_1
F _ o~ :10./1_ - _.
6413 0-
G 0-2
T 0.-1
8104 0-1
104-13 0 -
J 0
N 0
0 0
a 8-10% 0-1
1 70413 T 0=
8-10% 0
U e 0

2 K]
4
_________ 4
-2 5
3
I N 2 ____3__
- 2
..... L=
3-4 S
2 3
. 2 __3-4_ .
-1 2
] —
— 1
] —
2-3 4
2 3
— 1
1 2
2 3

- e ek ee 4 e B e am ae B W e v e = v e > = = = = = -

-..__-.-_—__.-._.—-_.-.-..._-...__..--

Table N-7: Norms for
BOYS + GIRLS: FORM A (A1 + A2)

N = 2834
Sten Scora Fac-
4 5 6 7 8 9 10 tor Mean g
Raw Score
5 6 7 8 - 10 A 67 19
5 6 ____ 7 B 9 - ___10__ 6.5
6= 7 8 9" \0 B g5 20
4 5.6 7 9 10 C 60 21
39 23
46 2.2
3 —[_ _4 _____ 5‘ - — _6_ - __.__ __7 _____ :_ - _B:lo__ . E 4.1 2 2
3] 45 - 6 7 -8 8-10 50 ~
2|l A 5. 6 ____7____8-10 . 37 25
37,4 5 6 7 B 5-1n 48 23
6 7 0 9 10 G 7.3
4 5 6 7 8 9 10 H 5.6
3-4 5 __ 6T ___ 8 9 10 _ 52 54
"3 4 8 6 7 B8 9-1e 4.6 :
2 3 4 5 6 7 8-10 J 3.7 1.8
2 3 4 5 6 7 8-10 N 33 2.1
2 3-4 5 6 7 8 9-10 0 43 2.2
5 G__ __17-8____9____ . - 0= 6.7 2.4
=57 "% 7 8 = 10 63 2.3
2 | a 45 6____7_____ B 9-10_ 3.9
ATTiT 4T s G 7 g 0-ip” Y g 22
4 5 6 7 8 9 10
Sten Scora



Appendice G

Formule statistique de la différence
des coefficients de corrélation pour
des échantillons indépendants




Différence entre les coefficients de corrélation.

r transformés en Z.

o d, = il . il
Ni- 3 N,- 3
7 = vA A A
"y )
o d
74

(Voir Guilford, 1973)
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Appendice H

Formule statistique de la différence
des coefficients de corrélation
calculés sur les memes sujets
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L'épreuve de Cochran et Hotelling

(N - 3) (1 + r23)

5 3
Ty3 +t 2 7Ty3 Ly Ty3)

2 - r
23 12 13

La signification de la valeur t se vérifie dans une

table de t de Student avec N-3 degrés de liberté.

(Voir Guilford, 1973)
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L'3dge, les notes en mathématiques
des sujets et leurs cotes Z




Tableau 9

L'age, les notes en mathématiques
des sujets et leurs cotes 2

Groupes Ages Mathématiques Cotes 2
100 11,33 97,0 3,60
11,08 96,6 3,53

11,50 96,6 3,53

12,50 92,0 2,66

12,42 91,3 2,53

10,92 91,0 2,47

12,58 90,3 2,34

12,00 87,6 1,83

11,92 86,6 1,64

12,25 85,3 1,40

200 10,92 95,6 3,34
11,58 94,0 3,04

10,92 94,0 3,04

10,08 93,3 2,91

11,33 92,6 2,77

10,75 92,3 2,72

11,58 91,3 2,53

11,67 90,6 2,40

12,42 89,6 2,21

11,25 88,3 1,96

300 12,92 56,6 - 4,02
12,50 56,6 - 4,02

12,16 57,6 - 3,83

11,83 59,6 - 3,45

11,33 60,0 - 3,38

11,75 62,0 - 3,00

12,00 62,6 - 2,89

11,92 64,6 SN nE

11,83 68,6 - 1,75

11,50 70,0 - 1,49
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Tableau 9

L'age, les notes en mathématiques
des sujets et leurs cotes Z

(suite)
Groupes Ages Mathématiques Cotes Z
400 11,00 54,6 - 4,40
12,58 56,3 - 4,08
12,92 61,6 - 3,08
12,50 62,6 - 2,89
11,33 62,3 - 2,94
11,75 62,6 - 2,89
12,42 63,3 - 2,75
12,25 65,0 - 2,43
12,92 66,0 - 2,25
11,92 66,0 - 2,25
Moyennes
Groupe 100 11,85 91,43
Groupe 200 11,25 92,16
Groupe 300 11,97 61,85
Groupe 400 12,16 62,03
Groupes 100 200 11,55 91,79
Groupes 300 400 12,06 61,94
4 groupes 11,80 76,86

98



Appendice J

Résultats individuels en mathématiques
au sous-test arithmétique et
aux facteurs du Q.P.E.




Tableau 10

Les résultats individuels des 40 sujets en

mathématiques,

au sous-test arithmétique du

Wisc et leurs cotes aux facteurs du Q.P.E.

Groupes Ma;h. Aréth. Anx A D E F G H I J Q3
101 3,60 11 5,2 7 4 5 5 2 6 6 8 7 6
102 3,53 14 4,9 10 7 4 4 2 4 6 9 5 8
103 3,53 14 5,0 7 6 5 3 1 7 6 9 6 6
105 2,66 8 4,4 6 10 5 5 6 6 6 10 2 7
106 2,53 15 2,9 7 8 4 4 7 6 9 8 6 8
107 2,47 12 2,4 8 7 1 3 6 9 9 8 2 8
108 2,34 13 5,2 6 7 5 5 4 4 7 9 8 5
110 1,83 9 6,3 4 5 4 3 4 4 4 8 10 4
111 1,64 16 5,2 4 6 2 3 5 5 6 8 7 5
112 1,40 10 3,0 7 8 6 5 9 6 9 6 2 7




Tableau 10

Les résultats individuels des 40 sujets en
mathématiques au sous-test arithmétique du
Wisc et leurs cotes aux facteurs du Q.P.E.

(suite)
Groupes Math. Arith. Anx. A B C D E F G H
Z W
201 3,34 15 3,4 6 7 5 3 3 5 6 7
202 3,04 14 5,7 6 9 6 6 5 6 6 7
203 3,04 17 5,9 4 7 5 6 8 7 2 6
204 2,91 9 5,1 7 10 6 6 7 6 1 7
205 2,77 10 4,6 7 9 7 6 5 4 5 5
206 2,72 11 4,1 5 7 5 5 5 4 3 8
207 2,53 11 6,4 3 9 5 6 4 4 5 7
208 2,40 11 4,6 7 6 5 4 7 6 4 9
209 2,21 13 4,8 7 9 10 4 8 7 6 8

210 1,96 16 4,5 7 9 8 6 5 9 4 9



Tableau 10

Les résultats individuels des 40 sujets en
mathématiques au sous-test arithmétique du
Wisc et leurs cotes aux facteurs du Q.P.E.

(suite)
Groupes Math. Arith. Anx. A B C D E F G H
Z W
301 - 4,02 9 7,5 3 3 2 6 7 2 3 5
302 - 4,02 7 4,9 8 3 5 4 5 4 6 5
303 - 3,83 7 7,1 3 2 5 8 8 4 4 4
305 - 3,45 9 3,5 8 5 6 5 3 1 9 5
306 - 3,38 7 7,6 3 4 4 7 5 4 3 4
307 - 3,00 11 6,3 5 4 5 6 3 5 6 4
309 - 2,89 8 5,0 6 5 5 3 5 4 5 5
310 - 2,51 7 5,8 4 4 5 4 4 5 6 3
312 - 1,75 10 6,7 2 2 3 5 3 1 3 4




Groupes

402
403
404
405
406
407
408
410
411

412

Tableau 10

Les résultats individuels des 40 sujets en
mathématiques au sous-test arithmétique du
Wisc et leurs cotes aux facteurs du Q.P.E.

(suite)
Math. Arith. Anx. A B C D E F G H
2 W
4,40 9 6,3 4 2 6 5 8 6 7 5
4,08 9 5,8 5 4 6 8 5 8 5 6
3,08 7 4,8 7 4 5 6 4 9 7 7
2,89 8 5,6 3 5 8 6 4 5 3 4
2,94 10 6,8 3 5 5 7 1 4 3 5
2,89 11 5,6 2 4 6 4 5 8 4 6
2,75 8 4,5 7 2 5 3 4 5 9 6
2,43 12 4,3 5 6 4 2 3 4 7 7
2,25 7 6,3 6 5 5 8 5 7 7 6
2,25 10 5,9 7 2 5 3 4 5 6 6
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