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RESUME

Cette recherche se situe dans le contexte d'une augmentation de la population étudiante adulte;
de l'obligation d'avoir & réussir des cours de mathématiques lors d'un retour aux études; des
nombreux échecs et abandons en mathématiques et de récentes études attribuant certaines
difficultés d’apprentissage a un blocage affectif.

Par cette recherche, nous voulons mieux connaitre la clientéle adulte dans I'apprentissage des
mathématiques. Nous explorons donc le processus d'apprentissage et les attitudes adoptées
par les adultes a I'égard des mathématiques en tentant de dresser un portrait des adultes qui
s'inscrivent & un cours de mathématiques au collégial. Pour ce faire, nous utilisons une échelle
d'attitudes, un questionnaire & questions ouvertes, leurs résultats scolaires et des entrevues
individuelles semi-dirigées.

En examinant le cheminement scolaire des adultes en mathématiques, nous avons remarqué
que les professeurs et professeures ont eu beaucoup d'influence selon les bonnes et mauvaises
expériences vécues bar les adultes et que les parents ont également exercé une certaine
influence méme si celle-ci est moindre que celle du personnel enseignant. En ce qui concerne
les attitudes des adultes & I'égard des mathématiques, nous avons constaté que les adultes
semblent accorder suffisamment de valeurs aux mathématiques tout en éprouvant un plaisir
relatif & en faire et en évaluant qu'ils ont des difficultés dans cette discipline. En résolvant des
exercices de mathématiques, les réactions affectives des adultes se sont manifester par une
hantise de la vitesse requise pour résoudre un exercice et par une insécurité et un manque de
confiance quant a la solution envisagée.

Enfin, nous avons remarqué que les principales attitudes et émotions en cause dans les
difficultés d’apprentissage des adultes en mathématiques sont une motivation plutét extrinséque
A la discipline, un manque de confiance en soi et un certain niveau d'anxiété.

Les résultats de cette recherche nous aménent & réfléchir sur des interventions abordant le
domaine de I'affectivité et utilisables auprés des adultes afin de diminuer les effets négatifs de
certaines réactions affectives.
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INTRODUCTION

Dans une précédente recherche, nous (Lafortune, 1988) avons exploré les méthodes
pédagogiques et les attitudes des professeurs et professeures de mathématiques dans
I'enseignement du cours de mathématiques d'appoint aux adultes. Nous avons constaté que
les professeurs et professeures recourent généralement a I'exposé magistral ou informel; qu'ils
désirent poursuivre des objectifs d’acquisition d’autonomie et de démythification; que tout en
utilisant d'autres approches (travail d'équipe, tutorat), ils limitent leur réle de consultant a
certains types d'interventions, en réservant d’autres aux psychologues. De plus, ils ont & coeur
la réussite de leurs éldves et ont une connaissance minimale, intuitive mais assez juste des
adultes.

Cependant, cette connaissance des adultes mérite d'étre approfondie, surtout en ce
qui a trait & I'apprentissage des mathématiques, car la réussite dans cette discipline est exigée
dans plusieurs domaines. Cette obligation de réussir certains cours de mathématiques crée
beaucoup de pression sur les adultes qui s'ajoute a leurs souvenirs, souvent désagréables, de
la classe de mathématiques. Nous ne pouvions donc limiter nos recherches au personnel
enseignant; nous devions étudier également I'autre composante de la relation pédagogique: la
population étudiante adultes.

La poursuite de ce travail s'inscrit dans le contexte de 'augmentation croissante de
cette population dans les cégeps; de l'obligation d'avoir & réussir des cours de mathématiques
lors du retour aux études pour un perfectionnement ou un recyclage; des nombreux échecs et
abandons.

Par ailleurs, certaines recherches récentes (Blouin, 1987, 1985; Gattuso, Lacasse,
1986) remettent en question la conception selon laquelle les causes des échecs et abandons
en mathématiques seraient liées & un probléme d'aptitudes ou d’absence d'un talent supérieur.
D'autres éléments semblent de plus en plus importants a considérer dans les difficultés
d’apprentissage en mathématiques, & savoir les méthodes de travail inappropriées, le manque
d'effort fourni, le manque de confiance en ses capacités de réussir, les réactions d'anxiété et
les attitudes négatives adoptées a I'égard des mathématiques. Les résultats de ces recherches
s'ajoutent aux constatations de Piaget (1954) car "parmi ceux qui sont faibles en
mathématiques, plus d'une bonne moitié sans doute le doivent a un blocage affectif..." (p.76).
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Ainsi, les adultes qui réintégrent le systéme scolaire aprés plusieurs années d’'absence,
sont habituellement anxieux lorsqu'ils se présentent au cours (Dufresne-Tassé, 1978). Diverses
manifestations sont & l'origine de cette anxiété: I'adulte a l'impression que ses capacités ont
diminué (Rogers, 1971; Knowles, 1970); il a peur de ternir son image et de ne pas connaitre
des notions que toute personne de son age devrait savoir (Rogers, 1971); il a peur d'étre obligé
de changer certaines de ses habitudes (Rogers, 1971; Verner, 1971).

La situation des adultes dans I'apprentissage des mathématiques lors de leur retour
aux études, nous incitent & explorer leurs attitudes et leur processus d'apprentissage en
mathématiques et a tenter de répondre aux questions suivantes: quelles sont les attitudes
adoptées par les adultes & I'égard des mathématiques? En quol ces attitudes
Influencent-elles leur processus d’apprentissage? Plus spécifiquement, quels sont les
facteurs relevant de [Ulaffectivité et ayant un réle a jouer dans les difficultés
d’apprentissage des adultes en mathématiques?

Dans ce qui suit, nous présenterons d'abord quelques recherches réalisées sur les
adultes et l'apprentissage et sur certaines attitudes influengant leur apprentissage des
mathématiques tels la motivation, la ‘confiance et I'anxiété. Ensuite, nous exposerons la
situation particuliére des adultes a partir de données recueillies a I'aide d’'une échelle d'attitudes
(Collette, 1976) et nous étudierons les attitudes adoptées et le processus d’apprentissage des
adultes en mathématiques a partir des résultats d'entrevues individuelles semi-dirigées.
L'interprétation des résultats obtenus, nous permettra de formuler des pistes de solution pour

- répondre aux besoins des adultes afin qu'ils se sentent davantage & l'aise en mathématiques
et s’aventurent avec plus de confiance dans cette discipline. Enfin, nous proposerons des
prospectives dans le but d’approfondir notre connaissance des malaises que vivent les adultes
en mathématiques; de vérifier si les résultats de la présente recherche peuvent étre applicables
a d'autres disciplines et surtout, pour trouver des moyens de rejoindre les adultes qui évitent
les cours de mathématiques et ce, jusqu'a choisir une carriére non désirée.

-12 -



. CADRE THEORIQUE

Avant d'aborder la méthodologie utilisée ainsi que les résultats, nous allons présenter
le contexte théorique dans lequel se situe cette recherche. Nous y aborderons plusieurs
themes concernant particuliérement les adultes et I'apprentissage, les attitudes adoptées et les
émotions ressenties a I'égard des mathématiques plus particuliérement, la motivation, I'anxiété,
et la confiance pour terminer avec I'apprentissage des mathématiques par les adultes.

Nous avons déja étudié la problématique de I'enseignement des mathématiques aux
adultes dans une précédente recherche (1988). Nous référons donc a ce travail ceux et celles
qui s'intéressent particuliérement aux méthodes pédagogiques et aux attitudes des professeurs
et professeures de mathématiques a I'éducation des adultes.

A. Adultes et apprentissage

Depuis la fin des années soixante-dix, la recherche sur les adultes s'est développée.
Les premiéres hypothéses élaborées a I'époque par Knowles (1970) différenciaient passablement
Fapprentissage des adultes de celui des jeunes. Ces hypothéses se présentent comme suit:
les adultes ont un besoin psychologique profond de s'auto-diriger; leurs expériences sont une
excellente ressource favorisant leur apprentissage; leur volonté d'apprendre est liée & leur
besoin de connaissances; dans I'apprentissage, ils sont davantage centrés sur le probléme que
sur le sujet. Plus tard (1984) dans ses recherches, Knowles a ajouté une caractéristique
inhérente aux adultes; ils sont plus motivés & apprendre pour des motifs internes (estime de
soi) qu'ils ne le sont par des récompenses externes (augmentation de salaire, promotions).

Ces hypothéses andragogiques sont actuellement discutées et en quelque sorte remises
en cause et ce, méme par Knowles. Entre autres, Brookfield (cité par Feuer et Geber, 1988)
s’interroge sur le fait que les adultes s’auto-dirigeraient de "fagon naturelle" dans I'apprentissage.
Il croit que l'on surestime cette volonté des adultes; cette fagon de les considérer susciterait
confusion, anxiété et méme colére chez I'adulte qui désirerait davantage étre dirigé. En d'autres
mots, il pose la question suivante: les éducateurs d'adultes utilisent-ils des techniques
andragogiques (ou ladulte doit s'auto-diriger) parce que les adultes sont des étudiants
autonomes ou utilisent-ils ces méthodes parce qu'ils croient que les adultes devraient étre des
étudiants autonomes?
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Knowles (cité par Feuer et Geber, 1988) lui-méme a réajusté ses propres hypothéses
andragogiques au cours des années. |l croit maintenant que les adultes et les enfants se
ressemblent davantage non seulement par rapport a I'autonomie, mais aussi dans la motivation
et la volonté d'apprendre. Toutefois, une caractéristique des adultes resterait intacte et les
différencierait des jeunes: elle concerne I'aspect quantitatif et qualitatif de leur expérience.

Comme nous avons vu que I'autonomie des adultes dans leur apprentissage n’est pas
un fait acquis, d'autres problémes persistent lorsque I'on regroupe les apprenants adultes
ensemble. Déja, dans I'enseignement, on a tendance a négliger la trés grande hétérogénéité
des individus; cette hétérogénéité est d'autant plus importante chez les adultes car nous nous
adressons & un groupe dont la grande variété d'ages, d'attitudes, de buts, de dispositions a
apprendre et de styles d'apprentissage entrainent la nécessité d'une adaptation par le personnel
enseignant. En outre, le plus souvent les adultes ont des emplois a plein temps alors que les
jeunes sont plutét étudiants a plein temps (Feuer et Geber, 1988). Leur vie n'est donc pas
centrée sur leurs études méme si elles peuvent étre prioritaires pendant un certain temps. Leur
manque de disponibilité, entrainant souvent une préparation inadéquate, peut nuire a leur
apprentissage et créer un stress supplémentaire. Un autre élément de disparité dans les
groupes d'éléves sont les jeunes qui s'inscrivent & I'éducation des adultes (surtout dans les
cours de mathématiques au collégial) afin de compléter leur dipléme. Ces jeunes se retrouvent
donc avec des adultes qui n'ont pas tout a fait les mémes objectifs de formation personnelle.
Les jeunes veulent réussir un cours qu'ils ont échoué & plusieurs reprises; les adultes veulent
réussir un cours auquel ils s’inscrivent le plus souvent pour la premiére fois; ils ne se limitent
donc pas aux résultats scolaires comme les jeunes, ils veulent acquérir des connaissances.

“Mais d'un autre c6té, certains adultes retournent également étudier & temps plein et choisissent
de s'inscrire & I'enseignement ordinaire. L'ensemble de cette situation nous ameéne & réfléchir
sur I'enseignement aux adultes.

Tenant compte de I'évolution des théories concernant I'éducation des adultes et surtout
des changements qui surviennent dans les clientéles inscrites dans ce secteur, il semble assez
difficile d'établir une théorie acceptable universellement sur I'apprentissage des adultes qui serait
basée sur des différences marquées entre jeunes et adultes. Nous présenterons tout de méme
certains principes fondamentaux du style d’approche andragogique tels qu'énoncés par Knowles
(1984). Selon lui, les formateurs d’adultes doivent créer un environnement physique propice
a l'apprentissage; ils devraient impliquer les adultes dans la planification du cours, dans
l'identification de leurs besoins, dans la formulation de leurs objectifs et dans la conception de
leurs projets d'apprentissage; ils devraient également aider les apprenants dans I'exécution de
leurs projets d'apprentissage et finalement, les impliquer dans [I'évaluation de leurs
apprentissages.
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Les éléments de recherche et de réflexion énoncés plus haut s'attardent &
I'apprentissage des adultes de fagon générale sans distinction des disciplines enseignées. On
peut se demander s'il existe des particularités quant aux attitudes des adultes en
mathématiques ainsi qu'a I'apprentissage de cette discipline par ceux-ci.

B. Attitudes a I'égard des mathématiques

Dans le cadre de I'enseignement collégial, on constate un trés haut taux d’abandons
et d'échecs scolaires en mathématiques. Comme il s'agit d’'une discipline généralement
préalable a la poursuite de formations prometteuses sur le plan de I'emploi - formations axées
sur les nouvelles technologies - on comprendra que les échecs et abandons dans cette
discipline deviennent des obstacles majeurs & l'orientation professionnelle. '

Outre les obstacles socio-professionnels qu'entrainent les difficultés scolaires en
mathématiques, on peut également regarder le probldéme sous langle de ses effets
psychologiques sur I'éléve qui échoue en mathématiques et qui en vient finalement a
"décrocher’ de la discipline. Il semble que des expériences d'échecs répétés dans une
discipline aménent I'éléve & entretenir une représentation négative de celle-ci. |l aborde la
discipline avec un préjugé défavorable et il a tendance a ne retenir de ses expériences que
celles qui confirment ses préjugés initiaux. ‘

Ces nombreux échecs et abandons en mathématiques ne seraient donc pas uniquement
dus & un manque d'aptitude; d'autres facteurs seraient également en cause. Blouin (1985)
constate que la réussite en mathématiques n’a rien & voir avec un prétendu talent."spécial” ou
"supérieur": la "bosse des maths" n'existerait pas. Elle est plutét due a un ensemble de
réactions personnelles (méthode de travail, confiance, motivation, effort) devant une situation
d’'apprentissage. L’explication des échecs et des abandons se retrouve aussi dans la peur et
les réactions d’anxiété ressenties a I'égard de cette discipline. Cette anxiété peut avoir un effet
dévastateur chez certains éléves qui en viennent & considérer les mathématiques avec
beaucoup d’aversion et ainsi a éviter les programmes exigeant la réussite de cours de
mathématiques.

Baruk (1985) croit que limportance accordée & la réussite en mathématiques est
démesurée et tant que le systéme d'éducation et la société utiliseront les mathématiques
comme outil de sélection, certains éléves vivront cette exigence comme une pression qui les
ménera vers des échecs en mathématiques.
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De plus, la "bosse des maths" est un mythe tenace qui joue un réle important dans
la fagon dont les éléves abordent cette discipline. D’abord, les éléves croient que ceux et
celles qui réussissent en mathématiques le font sans effort. Cette croyance fait en sorte que
I'effort fourni pour réussir en mathématiques est vu comme résultant d’'une incapacité; pourtant,
ceux et celles qui réussissent fournissent un effort qui n'est peut-étre pas toujours visible et
surtout, I'effort qu'ils fournissent représente souvent un plaisir pour eux. Ensuite, en prétextant
que la "bosse des maths" existe, cela donne une explication simple A I'échec dans cette
discipline et permet & ceux et celles qui ne réussissent pas de se retirer des mathématiques,
d'éviter les malaises qu'ils vivent & I'égard de cette discipline et méme de se réorienter. Aussi,
le personnel enseignant, influencé par ce mythe, peut facilement oublier que les échecs peuvent
étre dus a certaines attitudes adoptées a I'égard des mathématiques et ignorer ainsi des éléves
qui, tout en ayant la capacité de réussir, ont besoin d'écoute et d'interventions dépassant le
contenu théorique de la discipline.

De ces constatations, il ressort que I'affectivité et ses manifestations (peur de I'échec,
anxiété, manque de confiance, manque de motivation...) contribuent aux difficultés
d'apprentissage en mathématiques. Les attitudes négatives des éléves ne peuvent, a toutes
fins pratiques, que mener & des échecs, & des abandons, & une dévalorisation de soi, & une
certaine impuissance & se prendre en main et & des tentatives infructueuses pour comprendre
les vraies raisons de I'échec. Cette situation nous améne & appronfondir la compréhension de
certaines attitudes suscitées par les mathématiques. Nous nous concentrerons sur la
motivation, la confiance en soi et I'anxiété.

C. Motivation

Parmi les facteurs en cause dans les difficultés d’'apprentissage en mathématiques,
Blouin (1987, 1985) signale que le manque de motivation est souvent présent chez les jeunes
qui échouent ou abandonnent cette discipline. Ce manque de motivation pourrait avoir un
impact sur I'effort requis pour réussir. Pourtant, la littérature, examinant les caractéristiques des
adultes qui retournent aux études, précise que ceux-ci sont trés motivés. Le personnel
enseignant signale souvent cette caractéristique des adultes et ridentifie comme un
encouragement & leur propre enseignement, un stimulant & I'amélioration de leur intervention.

Le réle que semble tenir la motivation dans la réussite en mathématiques ainsi que

dans la relation pédagogique nous incite & vouloir approfondir cette notion. Les études relatées
qui traitent de la motivation sont plutét axées sur lintervention du personnel enseignant.
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Cependant, les stratégies pédagogiques proposées découlent des besoins des adultes et des
variables qui favorisent leur motivation. Nous débuterons donc en définissant la motivation
avant de préciser ces besoins et ces variables pour ensuite présenter des modéles
d'interventions du personnel enseignant qui peuvent stimuler et soutenir la motivation.

"La motivation est en général le processus qui met en route, maintient et régle une
activité vers un but plus ou moins consciemment poursuivi" (p.7) (Gagnon, cité par Piche,
1980). Pour rladulte, la motivation signifie qu'il pergoit I'apprentissage en cause comme
possible, qu'il désire réaliser un but et qu'il met tout en oeuvre pour le mener a terme
(Dufresne-Tassé, 1984).

Cette méme auteure signale que l'adulte a besoin d’'un support qui ne se limite pas a
celui qu'apporte habituellement un expert ou une experte d’'un sujet donné. Il inclut également
celui offert normalement par le pédagogue, car I'adulte recherche un apprentissage plaisant, peu
ardu et le moins aléatoire possible; il cherche le plaisir et la réussite. Et ce plaisir apporté par
l'apprentissage ne se manifeste pas seulement par la disparition de l'inconfort qui accompagne
lacte méme d’'apprendre, il est également lié¢ au "plaisir que peut apporter le produit de
lapprentissage, celui qui est lié & son utilisation et celui qui découle de la croissance qu’'en
‘ retire lindividu et qui se solde habituellement par une modification de I'image de soi". (p.15).
Dufresne-Tassé (1984) compléte cette description générale des besoins de support et de plaisir
de ladulte dans lapprentissage en identifiant quatre types de . besoins & prendre en
considération par le personnel enseignant pour soutenir sa motivation. Le personnel enseignant
doit vérifier la satisfaction des besoins physiologiques méme si l'adulte s'en occupe
généralement lui-méme. L'adulte a également des besoins de sécurité a combler qui se
cristallisent autour des buts & atteindre; les adultes désirent que ce qu’on leur propose de faire
corresponde & leurs besoins, & leurs interrogations et que les objectifs poursuivis soient atteints.
Pour combler ce besoin, le personnel enseignant doit exposer clairement les moyens qu'il
entend employer et, si nécessaire, en montrer la pertinence. Le besoin d’appartenance se
manifeste par les relations affectives et positives que l'adulte désire établir et maintenir avec
le professeur ou la professeure et avec les autres membres de la classe. Enfin, I'adulte a
besoin d’estime; il a besoin d'étre valorisé et pour ce faire, il lui faut la considération du
professeur ou de la professeure et des autres membres du groupe.

De son cété, Gagnon (cité par Piché, 1980) a étudié cinq variables qui favorisent la
motivation. Il est d’abord nécessaire de maintenir un certain niveau de tension; cette tension
entretient le désir d’apprendre et la poursuite du processus de recherche au-dela du cours. I
faut également créer un climat ou I'état affectif de I'individu est pris en cause en lui faisant
sentir qu'il peut étre d’humeur variable, qu'il peut se tromper... L’intérét de l'adulte doit étre
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stimulé et supporté en établissant des liens entre I'apprentissage et son utilité pour son travail
ou pour des études ultérieures. L'apprentissage du succés est un excellent moyen pour
soutenir la motivation. |l est vrai qu'il ne peut y avoir de succés sans apprentissage et effort
de la part de I'adulte; cependant, il est possible de lui faire prendre conscience que le succés
de chacun et chacune dépend des situations individuelles et qu'il peut étre savouré sans avoir
atteint la perfection. Il est possible que I'adulte ait une meilleure connaissance du résuiltat
de son apprentissage; cette connaissance n'est pas uniquement liée aux résultats scolaires mais
concerne également les liens a établir entre les ai:quis et les nouveaux apprentissages. On
peut alors mettre en évidence la relation étroite entre l'activité proposée et la récompense
possible et méme s'il importe d'utiliser le renforcement, ce dernier doit étre utilisé avec
circonspection car il peut étre source de stress et devenir négatif au lieu de susciter I'effort a
apprendre pour augmenter la confiance en sa réussite.

Pour répondre & tous ces besoins et prendre en considération les variables en cause
dans la motivation, le personnel enseignant doit étre ouvert au changement et le susciter chez
l'adulte. Pourtant, Wiodkowski (1989) qui a axé son travail sur la motivation de I'adulte, signale
que le changement n’est pas toujours facile a initier tant chez le personnel enseignant que chez
ladulte en situation d'apprentissage. Deux problémes principaux se posent: le changement
exige un effort; le changement exige de prendre des risques. Et, ce n'est pas facile de faire
un effort ou une action dont on ne connait pas toujours le résultat.

Les interventions du personnel enseignant sur la motivation sont surtout présentées
sous forme de modeles. Dans ce qui suit, il sera question d'un modéle qui peut influencer la
motivation de I'adulte et d’'un autre qui tente d'intervenir sur les facteurs en cause dans la
motivation.

D'abord, pour exercer une certaine influence sur la motivation des éléves, il faut leur
permettre de réaliser des apprentissages significatifs, qui rejoignent leurs intéréts. Piché (1980)
propose quatre modéles d’influence pouvant étre utilisés par le personnel enseignant. Un
premier modéle passe par l'autorité, par une organisation des activités de la classe: le
personnel enseignant peut utiliser ses connaissances en lien avec I'apprentissage de la
discipline enseignée pour diriger les adultes et les motiver en tenant compte des caractéristiques
du groupe auquel il s’adresse (plusieurs années sans avoir étudié, manque de confiance,
objectifs précis et a atteindre rapidement...) et de certaines situations ponctuelles (notions de
base mal assimilées, fatigue aprés une journée de travail, problémes personnels ou familiaux...).
Cette fagon d’enseigner permet d'éviter certains conflits.
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Un deuxiéme modéle passe par 'obligation qui a un effet immédiat, mais qui disparait
rapidement; I'obligation d'étudier sans objectifs précis ne peut avoir un impact a long terme
surtout pour l'adulte qui n'a pas de temps a perdre. Par manipulation (troisieme modele), on
peut amener les gens a faire ce que I'on veut en leur faisant croire qu'ils font ce qu'ils veulent;
l'utilisation de ce modeéle peut cependant provoquer de la méfiance dans le groupe.

Finalement, un dernier modeéle utilise la collaboration en donnant au personnel
enseignant un réle de conseiller qui encourage la personne 4 se prendre en charge et a
prendre ses responsabilités; cette méthode prend plus de temps et est insécurisante mais si
on réussit, elle peut donner des résultats & long terme. Tenant compte des avantages et des
inconvénients de chacun de ces modeéles, I'auteure propose de ne pas se limiter a l'utilisation
d'un seul modele d'influence, car cela a tendance a en diminuer lefficacité et ainsi a baisser
la motivation.

De son c6té, Wiodkowski (1989) a élaboré un modeéle ou plusieurs facteurs
interviennent sur la motivation. Dabord, il faut travailler les attitudes au début de
I'apprentissage, car c'est & ce moment-1a qu'elles se manifestent. Les qualités a développer
pour y arriver sont I'expertise (trés importante pour les adultes), 'empathie et I'enthousiasme.
Cette derniére qualité perd de son efficacité si la monotonie persiste dans I'approche
pédagogique, s’il y a un manque de succés et si les objectifs ne sont plus clairs. I faut
également tenir compte des besoins, c'est-a-dire: éviter les pertes de temps; permettre des
choix; faire preuve de modération dans les changements suscités, car plus les gens vieillissent,
plus ils ont de la difficulté & changer. Aussi, la stimulation méne & l'activité. Cependant,
méme si en général les individus aiment & étre stimulés, ce ne sont pas les mémes stimulations
qui agissent sur tout le monde. De plus, I'intérét joue un réle dans la motivation et il faut
maintenir cet intérét.

Les émotions sont un autre facteur qui influence la motivation. Habituellement, les
individus préférent étre actifs dans leur apprentissage et ainsi avoir davantage l'occasion de
ressentir des émotions. Dans la relation pédagogique, le personnel enseignant est le plus
souvent actif et donc dans une position ou il peut éprouver des émotions a I'égard de ce qu'il
enseigne. Méme si ces émotions ne sont pas toujours positives, elles peuvent maintenir la
motivation. Il faut mettre I'éléve en situation d’interaction pour le rendre actif, conscient de ses
émotions, ce qui peut par exemple se réaliser par I'apprentissage ou I'éléve coopére avec le
groupe ou avec l'équipe en partageant ses compétences sans esprit de compétition. Le
développement de la compétence est aussi un facteur important; il s'agit de développer des
aptitudes pour mener & terme un travail. Cela ne peut s'atteindre qu’en retenant et en voulant
utiliser ce que l'on apprend. Finalement, le renforcement joue un réle dans la motivation,
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néanmoins, il n'est peut-8tre pas nécessaire d'en faire usage souvent pour maintenir la
motivation.

Les études relatées concernant la motivation s’attardent peu & cette problématique en
lien avec les mathématiques. Pour nous, la motivation & s'engager dans I'activité mathématique
permet a l'adulte d'étre en partie dégagé des émotions négatives qu'il peut vivre & I'égard de
cette discipline. Nous comptons sur I'analyse des entrevues et les résultats de la présente
recherche pour nous éclairer sur cette problématique.

D. Anxiété

Comme nous l'avons vu dans la section qui traite des attitudes & I'égard des
mathématiques, I'anxiété est un facteur qui joue un réle important dans les réactions négatives
adoptées vis-a-vis de cette discipline. Ces attitudes négatives peuvent mener le jeune comme
l'adulte & développer des comportements d'étude inadéquats ou, tout simplement, & choisir une
orientation qui lui permet d'éviter les mathématiques. Dans ce qui suit, nous tenterons, dans
un premier temps, de mieux cerner I'anxiété des adultes pour ensuite mieux comprendre son
incidence sur I'apprentissage des mathématiques.

Les adultes qui réintegrent le systéme scolaire aprés plusieurs années d’absence sont
habituellement anxieux lorsqu’ils se présentent au cours (Dufresne-Tassé, 1978). L'anxiété de
I'adulte provient de diverses sources: il a I'impression que ses capacités ont diminué (Rogers,
1971; Knowles, 1970); il a peur de ternir son image et de ne pas connaitre des notions que
toute personne de son age devrait savoir (Rogers, 1971); il a peur de découvrir que certaines
de ses habitudes doivent étre modifiées et d’étre alors obligé de changer (Rogers, 1971; Verner,
1971).

Dans une recherche réalisée auprés de professeurs et professeures s'adressant & des
adultes, Sappington (1984) a étudié le réle et les types de peur dans le processus
d'apprentissage chez les adultes. Ces derniers ont peur de ne pas obtenir ce dont ils ont
besoin et ainsi de perdre du temps. L'anxiété ressentie vis-a-vis d'un examen et la peur de
Iéchec sont également importantes. D'aprés les professeurs et professeures interrogés, les
peurs interpersonnelles (sentiment d'avoir l'air stupide ou d'étre incompétent vis-a-vis des
autres) sont le plus grand obstacle & I'apprentissage. Enfin, les peurs internes sont celles qui
rejoignent I'adulte dans ce qu'il est au plus profond de lui-méme. Ces peurs font souvent en
sorte que l'adulte se sent tout & fait incompétent pour réaliser la tiche demandée.
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En ce qui a trait aux mathématiques, Tobias (1978, 1981) signale que: "bien que
hous ne sommes pas supposés avoir des sentiments en classe, je pense que nos sensations
sont au coeur du probléme" (p.11). Elle (1987) décrit assez bien ce qui se passe dans la téte
de chacun et chacune lorsque l'anxiété a I'égard des mathématiques se manifeste. Pour ce
faire, elle partage le cerveau en trois parties: la mémoire, la compréhension et le lien qui se
fait entre les deux. Si ce systéme fonctionne bien, on cherche la solution d’'un exercice de
mathématiques en faisant d’abord appel & sa mémoire, en cherchant la bonne formule ou la
bonne approche pour ensuite passer a la compréhension afin de trouver une fagon de résoudre
I'exercice. Sila mémoire et la compréhension sont bien développées, mais qu’'en regardant un
probléme de mathématiques les émotions, particuliérement I'anxiété, entrent en jeu, la tension
monte et la confiance baisse. Le lien entre la mémoire et la compréhension se fait difficilement
et ce nest plus possible de penser. On peut méme en venir & douter de ses capacités. La
personne croit alors qu'elle ne peut plus travailler parce qu'elle ne peut plus penser. En réalité,
c'est linverse, elle ne peut plus penser parce qu'elle a arrété de réfléchir & la solution et de
faire des mathématiques.

L'anxiété a I'égard des mathématiques qui se manifeste par la panique, la paralysie
et la désorganisation mentale surgit lorsqu'une personne doit résoudre un probléme de
mathématiques (Hendel, 1981). Lam (1981) signale trois formes d'anxiété et en présente les
conséquences. D’abord, I'anxiété & I'égard de l’drganisation du cours ou les interventions se
font devant I'ensemble du groupe diminue grandement le partage des expériencés en classe;
lanxiété causée par la peur d'avoir l'air idiot influence les apprenants en les amenant a
soulever des questions vagues et ainsi, a diminuer les interactions en classe et le partage des
expériences; l'anxiété vis-a-vis de I'examen est le résultat des autres formes d'anxiété, car
laboutissement est I'évaluation de I'apprenant. Ces constatations aménent lauteur & faire
remarquer que si les éléves ne participent pas, cela ne veut pas dire que tout va bien pour
eux. |l ajoute que l'on devrait faire en sorte que les apprenants anxieux puissent échanger
entre eux et avec les autres membres du groupe pour mieux identifier leurs difficultés, se sentir
moins isolés et connaitre la fagon dont travaillent ceux et celles qui réussissent.

Cette anxiété n'est pas exclusive & ceux et celles qui ont de la difficulté en
mathématiques. Comme le dit Blouin (1985), "ce qui est peut-étre le plus étonnant, cependant,
c'est que la confrontation avec les mathématiques provoque réguliérement de fortes réactions
d'anxiété méme chez ceux et celles qui réussissent trés bien leurs cours. Chez ces étudiants
dont l'expérience d'anxiété est peu ou pas du tout associée & une baisse de rendement,
lapprentissage des mathématiques est quand méme si aversif (sic) qu'ils auront tendance a
éviter les programmes d'études faisant une place trop importante a cette discipline”. (p.13).
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Quant a elle, Tobias (1978, 1981) pense que l'anxiété est un effet et non pas une
cause aux difficultés d’apprentissage. Dans ce sens, elle présente I'anxiété & I'égard des
mathématiques comme une combinaison d'un manque de mémoire ou d’absence 'de familiarité
avec certaines notions et d'une réticence vis-a-vis d'une matiére ou il faut souvent rappeler des
notions. De son cété, Blouin (1985) soumet l'idée qu'il est trés rare que la personne
reconnaisse le réle de l'anxiété dans ses difficultés d’apprentissage. Ces derniéres produisent
plutét un sentiment d'incapacité et d'impuissance.

L'anxiété peut agir & plusieurs niveaux. "A cause des effets perturbateurs au niveau
de lattention, de la concentration et de la mémoire, I'anxiété peut donc interférer avec
l'acquisition et la compréhension de la matiére aussi bien qu'avec la possibilité de rendre ce
qui a été acquis lors des examens". (p.38) (Blouin, 1985). Cependant, les difficultés de I'éléve
anxieux ne sont pas limitées & la situation d'examen elle-méme; l'anxiété exerce un effet
perturbateur tout au long du processus d'apprentissage de cette discipline. "L’anxiété aux
examens et en mathématiques sont donc des phénomeénes reliés en ce qu'ils touchent tous les
deux des situations d'évaluation..." (p.26) (Blouin, 1985).

Il existe un lien entre I'anxiété et la performance scolaire: & tous les niveaux d'étude,
l'anxiété aurait un effet négatif sur les résultats scolaires (Gaudry et Spillberger, 1971, cité par
Blouin, 1985). Dans la recherche menée par Blouin (1985), les sujets les plus anxieux sont
ceux qui abandonnent leur cours, qui réussissent le moins bien et qui osent trés peu demander
de l'aide en situation d'apprentissage des mathématiques. L'anxiété aurait comme conséquence
d'associer la réussite & une question de talent plutét que d'effort. Dans le méme sens, Tobias
(1978, 1981) constate que I'éléve anxieux se sent dépassé par le probléme & résoudre, il ne
peut méme pas imaginer une stratégie de résolution; cette situation ne peut le mener qu'a
abandonner.

Concernant cette anxiété, existe-t-il des différences entre les hommes et les femmes?
Les hommes éprouvent-ils ce malaise? Les femmes seraient-elles seules victimes de I'anxiété
a I'égard des mathématiques? Lorsque Tobias (1978, 1981) a commencé A investiguer cette
problématique, elle croyait qu'elle était essentiellement d'ordre féministe. Cependant, son
expérience Iui a montré que les hommes et les femmes vivent de l'anxiété & I'égard des
mathématiques. Toutefois, selon elle, les femmes sont plus désemparées. De nombreux
hommes trouvent les mathématiques difficiles, voire pénibles. Mais quand cela arrive, ils
réagissent différemment, font de grands efforts de dissimulation, pensent généralement qu'en
travaillant beaucoup, ils y arriveront. De leur c6té, les femmes ont été le plus souvent exclues
de ce domaine traditionnellement réservé aux hommes; elles ont ainsi un excellent prétexte pour
éviter les malaises suscités par les mathématiques; elles n'ont pas appris & dépasser cette
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anxiété et remettent plus facilement en cause l'orientation choisie selon le nombre de cours de
mathématiques exigé.

Les solutions mises de I'avant pour diminuer l'anxiété & I'égard des mathématiques
ainsi que les effets négatifs sur I'apprentissage de cette discipline peuvent prendre plusieurs
formes. Taylor et Brooks (1986) prétendent que lorsque les éléves peuvent relier les
mathématiques & leur quotidien, ils commencent & relaxer, & développer un intérét et a avoir
du plaisir. 1l peut également s'avérer utile pour I'éléve de se rappeler son cheminement
mathématique: cet exercice peut lui permettre d'identifier les sources de ses difficultés et ainsi,
de trouver des moyens de surmonter son anxiété, plus adaptés a sa situation personnelle.

Tobias (1978, 1981) soutient qu'il 'y a pas de méthode universelle pour diriger un
groupe de thérapie ou de désensibilisation mathématique. Elle ajoute que méme si la plupart
des professeurs et professeures savent que l'affectivité influence I'apprentissage, peu d'entre
eux prennent le temps de considérer cet aspect en classe. Selon elle, le plus important est
de supprimer tous les facteurs générateurs d’angoisse, c'est-a-dire: pas de tests avec limite
de temps; pas d'importance accordée aux réponses justes; pas de compétition dans le groupe;
pas de laissés pour compte. Elle prétend qu'un renversement de la situation est habituellement
suffisant pour que I'éléve le vive comme une expérience positive et pour diminuer son anxiété.
Elle considére que la fagon d'intervenir n'est pas d’amener I'éléve a nier cette anxiété mais
plutét & l'assumer. Elle (1987) ne veut pas transformer I'anxiété en enthousiasme, mais
encourager chacun et chacune a apprendre les notions mathématiques dont ils ont besoin au
moment ou cela leur est nécessaire. Et, de fagon générale, elle soutient que I'objectif poursuivi
ne doit pas se limiter & la "guérison" de cas individuels, mais plutét étre dirigé vers I'élimination
des conditions qui suscitent ce malaise. En s'adressant aux adultes, elle leur suggére une
fagon d'intervenir sur leur propre anxiété. Elle propose aux personnes qui vivent ce malaise
de tenter de reconnaitre le moment ol la panique commence, d'identifier et d’analyser la
situation et ensuite, tout en continuant de travailler sur le probléme de mathématiques, de tenter
d'agir sur leurs propres réactions d'anxiété.

Pour réduire les peurs interpersonnelles, Sappington (1984), de son cété, suggeére la
formation de petits groupes pour permettre aux gens de se sécuriser et d’aborder certaines
notions plus confortablement. Il insiste sur le fait d'étre & I'écoute des sentiments exprimés
lors des questionnements des éléves pour étre davantage sensible aux peurs des individus,
mais aussi du groupe. Les peurs internes semblent mieux s'articuler lorsque I'expérience
antérieure de lindividu est validée et si le contrdle du processus d'apprentissage est placé
dans les mains de I'éléve. Toutefois, si I'éléve est placé dans un contexte trop sécurisant,
ccla peut nuire a son apprentissage et la motivation pourrait alors diminuer. Une fois que
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I'éleve est placé dans une situation ou il se sent confortable, en ayant établi un climat de
confiance et de détente, il s’agira ensuite de lui montrer qu'il peut vivre certaines peurs &
légard des mathématiques sans remettre en cause tout son processus d'apprentissage; il
pourra ainsi tenter de résoudre des problémes qui tout en demandant réflexion et patiehce,
suscitent I'enthousiasme et la motivation.

E. Confiance

Le manque de confiance en ses capacités de réussir en mathématiques semble lié a
lanxiété ressentie a I'égard de cette discipline: si une personne ne se sent pas apte a réussir
en mathématiques, elle pourra difficilement se détendre dans I'apprentissage de cette discipline
et ainsi, les malaises qu’elle éprouvera se transformeront rapidement en anxiété. Selon Gattuso
et Lacasse (1986), la confiance en ses propres capacités d'apprendre les mathématiques est
“une particularité de la perception qu'on a de soi en rapport avec sa performance scolaire.
L'auto-perception est reliée positivement aux résultats mathématiques. Cette variable est la plus
importante puisque I'étudiant confiant apprend plus, se sent mieux, choisit plus facilement de
faire des mathématiques et est plus persévérant". (p.20). Les mathophobes auront facilement
le réflexe de survaloriser les mathématiques et de sous-estimer leurs capacités de réussir. Ces
mémes auteurs ajoutent que "I'étudiant mathophobe vit un véritable divorce entre ses capacités
intellectuelles et son évaluation émotionnelle de cette méme capacité;" (p.4).

De son cété, pour mieux expliquer la confiance en soi, Tobias (1978, 1981) présente
la fagon dont procéde ceux et celles qui réussissent bien en mathématiques. Ces derniers et
derniéres commencent & jouer avec le probléme plutét que d'essayer immédiatement de le
résoudre. L’éléeve qui manque de confiance se précipite sur une formule avant méme de
comprendre ce qui est demandé. Elle (1987) ajoute que ses observations des éléves bons
en mathématiques lui ont permis de constater qu'ils ne sont pas nécessairement meilleurs que
les autres, mais qu'ils se connaissent trés bien. lls peuvent prévoir les difficultés qu'ils auront
et ils savent comment agir (consulter un livre, le professeur ou la professeure, prendre une
pause, retourner a l'exemple précédent, relire la question...) pour reprendre confiance et
continuer a travailler. Selon elle, ils ne s’ennuient pas, car ils sont occupés a chercher; ils
n‘abandonnent pas, car ils savent reconnaitre les petits progrés qu'ils font et acceptent
d’avancer pas a pas; ils ne se jugent pas trop durement quand une réponse ne vient pas
spontanément; ils sont patients, tenaces et rarement trés rapides.
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Blouin (cité par Lafortune, 1988) explique la fagon dont peut s'acquérir la confiance
en ses capacités de réussir. Elle s'acquiert d’abord par I'expérience du succes; cette étape est
assez facile a faire réaliser aux éléves. Cette expérience du succés nécessaire au début de
I'apprentissage pour renforcer la confiance doit tenir compte des connaissances transmises et
des objectifs & atteindre sans pour autant mettre I'éléve dans une situation d’échec inévitable.
Cette fagon de voir n'est pas partagée par certains membres du personnel enseignant qui
préparent un examen trés difficile lors de la premiére évaluation, produisant ainsi plusieurs
échecs, afin de montrer a I'éléve qu'il doit travailler s'il veut réussir. L'intention est louable,
mais les résultats obtenus sont-ils ceux souhaités? A un deuxiéme niveau, la confiance en soi
est plus difficile & intégrer. Si les éléves font une expérience de réussite, ils doivent s'attribuer
cette réussite et non pas penser que I'exercice demandé était tout simplement facile. lis doivent
passer du "c’était facile" au "je suis capable”.

Plusieurs auteurs soulignent l'importance de favoriser un climat de confiance et de
soutien lorsque I'éléve participe A des activités mathématiques. Dans ce sens, Gattuso et
Lacasse (1986) proposent que "selon son niveau de confiance en soi (I'éléve) face aux
mathématiques, il (professeur) pourra avouer ignorer la réponse, se mettre & chercher avec
ses étudiants ou au contraire répondre évasivement ou ignorer la question. Ces différents
comportements pourraient avoir des effets négatifs ou positifs chez I'étudiant”. (p.21). De leur
coté, Taylor et Brooks (1986) affirment que le succés crée le succés. Pour augmenter la
confiance de réussir, il faut se créer un environnement d'étude confortable en général, et
sécurisant en classe, ainsi qu'un climat propice a I'examen.

La perception que l'adulte a de son retour aux études est marquée par les souvenirs
de ses expériences passées en milieu scolaire et il est trés difficile de la modifier. Les adultes
éprouvent donc souvent le besoin d'étre rassurés et encouragés, mais lorsque leur confiance
de réussir est acquise, ils n'ont plus besoin autant d'encouragements (Abramson, 1977).
Cependant, il faut tenir compte que l'adulte perd facilement confiance en son habileté a
fonctionner a pleine capacité intellectuelle (Pitre, 1979).

A ces constatations, nous ajoutons celle de Mura (1986) qui a dirigé une recherche
qui tentait de cerner les raisons pour lesquelles les filles choisissent peu les cours de sciences
lorsqu'elles passent du secondaire V au niveau collégial. Une des conclusions a retenir
concerne le degré de confiance en ses capacités de réussir en mathématiques. Les éléves qui
ont choisi de s'orienter en sciences ont manifesté un plus haut niveau de confiance que les
autres et parmi ceux-ci, les gargons plus que les filles. Toutefois, Mura ajoute que méme si
les filles ont manifesté une moins grande confiance en leurs capacités de réussir en
mathématiques que les gargons, nous ne pouvons pas conclure que ce sont nécessairement
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les filles qui manquent de confiance; ce pourrait étre aussi les gargons qui surestiment leurs
capacités, car les résultats scolaires de ces derniers sont équivalents & ceux des filles. Aussi,
plusieurs éléves, surtout des filles, ont souligné qu'ils avaient écarté les sciences, doutant de
leurs capacités de réussir dans ces domaines.

F. Adultes et apprentissage des mathématiques

Les adultes qui reprennent leurs études aprés une absence prolongée apportent avec
eux leurs antécédents en mathématiques, souvent tissés d'échecs et de difficultés et donc
empreints d’une représentation négative de cette discipline. Absents du milieu scolaire, les
adultes n'ont pas eu l'occasion de modifier leur représentation négative des mathématiques.
De leur cété, les médias ne se montrent pas trés rassurants lorsqu'ils invoquent des échecs
prétendument considérables en mathématiques. Les adultes entendent également parler des
nouveaux programmes, des "maths modernes” sans avoir pu suivre les changements intervenus
dans le systéme scolaire depuis qu'ils ont quitté I'école, et s’y adapter.

Avant d'exposer certaines expériences et recherches réalisées sur le sujet, nous
désirons souligner que des expériences sont tentées aux Etats-Unis qui traitent particuliérement
de lanxiété vis-a-vis des mathématiques. Il existe également des cliniques qui tentent de
combattre l'anxiété et des programmes adaptés aux problémes d'anxiété a I'égard des
mathématiques. Ces programmes s'adressent particulierement aux adultes. Parmi ces
expériences, citons: "Math Anxiety Workshop" au New Jersey, "Math Anxiety for Adults" en
Virginie, "Mathophobia... in Career Education" en Pensylvanie, "Math Anxiety Clinic* dans le
Minnesota.

Dans son travail de recherche sur 'anxiété a I'égard des mathématiques, Tobias (1978,
1981) souligne que le fait de retourner aux études a I'dge adulte demande un courage et un
enthousiasme particuliers. |l est possible qu’un léger manque d'intérét manifesté a I'élémentaire
ou au secondaire puisse se transformer en un syndrome d'anxiété & I'égard du sujet d'étude
choisi. Surtout, "les adultes que les mathématiques rendent anxieux, se souviennent avec une
étonnante précision de I'énoncé exact d'une question délicate, ol du jour ol ils se sont
retrouvés au tableau noir, seuls. Et cela, trente ou quarante ans aprés." (p.21).

Hendel (1981) a mené une recherche ou il voulait mesurer l'effet de certains

programmes s'adressant aux adultes qui tentaient de diminuer rlanxiété & I'égard des
mathématiques. Dans un programme offert & des femmes adultes retournant aux études ou
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au travail, il a tenté de cerner les objectifs poursuivis par ces femmes et de mesurer l'atteinte
de certains de ces objectifs. Le programme comprenait un diagnostic clinique, six semaines
de groupe de soutien et des cours spéciaux de mathématiques. Au départ, les objectifs
principaux de ces femmes étaient d’augmenter leurs connaissances, leur raisonnement et leur
habileté en résolution de problémes, de se préparer & retourner aux études, d'évaluer leur
niveau mathématique et de vaincre leur peur des mathématiques, des nombres et des examens.
Aprés avoir suivi ce programme, 67,5% d'entre elles ont signalé que leurs sentiments a I'égard
des mathématiques avaient changé positivement. Elles ont relevé le fait que leur confiance en
elles avait augmenté et que leur anxiété avait diminué. L’'évaluation positive de leurs habiletés
était fonction de la réduction de I'anxiété; plus l'anxiété diminuait, plus elles prenaient de
lassurance en mathématiques.

Par ailleurs, une recherche qui interrogeait le personnel enseignant en mathématiques
sur son expérience de I'enseignement aux adultes propose des moyens d'adapter
lenseignement a ce groupe. Avec les adultes, il importe de tenir compte des rythmes
d’apprentissage, de ralentir le rythme de transmission des connaissances, surtout au début de
I'apprentissage. Les rencontres de groupes sont des moments privilégiés de communication.
Les adultes se sentent alors moins seuls avec leurs difficultés, les affinités entre eux se révélent
plus facilement et les contacts se font plus rapidement (Lafortune, 1987).

Les observations issues d'une autre recherche menée auprés de professeurs et
professeures de mathématiques de l'ordre collégial soulignent, entre autres, qu'auprés des
adultes, le personnel enseignant recourt généralement a I'exposé magistral ou informel et que
le lien entre la méthode pédagogique utilisée et les attitudes adoptées n'est pas trés clair: par
exemple, tout en voulant atteindre des objectifs d’acquisition d’autonomie, le personnel
enseignant utilise le cours magistral qui laisse peu de place a linitiative personnelle de I'adulte.
Les professeurs et professeures ont une connaissance minimale, intuitive mais assez juste des
adultes. Méme si concrétement les approches pédagogiques sont peu adaptées aux
particularités des adultes, ils désirent leur enseigner. |l suffit peut-étre d’accroitre cette
connaissance et de voir la pertinence et la fagon d'en tenir compte dans les approches
pédagogiques utilisées (Lafortune, 1988).

Aprés avoir situé le contexte dans lequel se situe la recherche, nous préciserons la

méthodologie utilisée pour réaliser I'exploration des attitudes et du processus d’apprentissage
des adultes en mathématiques.
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li. METHODOLOGIE

Dans cette recherche, nous voulons mieux connaitre la clientéle adulte dans
I'apprentissage des mathématiques et trouver des moyens pour intervenir sur les facteurs leur
causant des difficultés d'apprentissage. Nous désirons explorer et accroitre notre
compréhension du processus d'apprentissage des mathématiques par les adultes et les attitudes
quils adoptent a I'égard de cellesci et favoriser une meilleure adaptation des cours de
mathématiques a cette population étudiante. Nous tenterons donc de dresser un portrait des
adultes qui s'inscrivent & un cours de mathématiques de I'ordre collégial. Pour ce faire, nous
utiliserons une échelle d'attitudes, un questionnaire a questions ouvertes, leurs résultats
scolaires et des entrevues individuelles semi-dirigées. Pour rejoindre cette population, nous
avons communiqué avec les adultes inscrits & un cours de mathématiques a I'éducation des
adultes du cégep André-Laurendeau. Nous avons participé au processus d'inscription des
adultes afin de rencontrer ceux qui s'inscrivaient & un cours de mathématiques (201-211, 201-
103, 201-203, 201-105, 201-337). Nous leur avons remis un texte (annexe.1) expliquant, dans
un premier temps, le type de collaboration souhaitée (remplir un questionnaire et participer a
trois rencontres individuelles d’une heure chacune) et les avantages qu'ils pourraient en retirer
(une meilleure compréhension de leur propre processus d'apprentissage en mathématiques et
des attitudes qu'ils adoptent a I'égard de cette discipline) et dans un deuxiéme temps, leur
contribution éventuelle & I'évolution de I'enseignement des mathématiques aux adultes.

Dans ce qui suit, nous préciserons la participation des adultes ainsi que les critéres
établis pour choisir I'échantillon. Ensuite, nous décrirons le déroulement des entrevues
individuelles et le contenu de ces rencontres pour terminer en précisant la fagon dont nous
avons procédé pour I'analyse des entrevues afin d'interpréter les résultats obtenus.

1. Participation des adultes

Nous avons communiqué par téléphone avec les adultes qui avaient manifesté le désir
de participer & la recherche, lors du processus d'inscription au Service de I'éducation des
adultes, afin de confirmer leur participation et pour les convoquer a venir remplir un
questionnaire (annexe.2) comportant trois parties: renseignements généraux, échelle dattitudes,
questions ouvertes relatives & certaines décisions prises et expériences vécues a I'égard des
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mathématiques. L’'échelle d'attitudes utilisée est celle construite et validée par Collette (1976)
(annexe.2).

Cette étape de la recherche permettait également de préciser aux adultes les exigences
liges a leur participation, de leur présenter la forme que prendraient les trois rencontres
individuelles réparties au cours de la session et de prendre note de leurs disponibilités. De
plus, en les rencontrant de nouveau, nous pouvions davantage nous assurer de leur volonté
de participer & la recherche et de se présenter aux trois rencontres méme s'ils décidaient
~ d’abandonner leur cours de mathématiques.

2. Choix _de I’échantillon

Les réponses au questionnaire et une premiére estimation des résultats de I'échelle
d'attitudes et des questions ouvertes nous a permis de choisir I'échantillon. Les critéres utilisés
pour que I'échantillon soit adéquat et représentatif de la population adulte visée sont les
suivants: rejoindre quinze adultes ayant quitté le systéme scolaire & temps complet depuis au
moins un an (ce critére est celui utilisé au Service de I'éducation des adultes du cégep André-
Laurendeau pour qu'un éléve soit considéré comme un adulte); atteindre le meilleur équilibre
possible entre le nombre d’hommes et de femmes qui participeraient & la recherche; rejoindre
un ensemble d’adultes qui seraient inscrits & différents cours de mathématiques.

3. Déroulement des entrevues

La grille des entrevues individuelles a été batie & partir de nos connaissances
théoriques sur le sujet, de notre expérience de cette problématique comme professeure et
chercheure et des résultats du questionnaire rempli par les adultes. Chacune des rencontres
comportait des questions ouvertes auquelles nous avons ajouté des sous-questions nous
fournissant des pistes a explorer si I'adulte ne les abordait pas de lui-méme. Pour mieux
comprendre le choix de nos questions, nous allons maintenant décrire le contenu général de
chacune des entrevues ainsi que les objectifs poursuivis par chacune d'elles.

La premiére rencontre (annexe.3A) servait & entrer en contact avec I'adulte et était

préparée a partir des réponses au questionnaire. Nous tentions alors de connaitre son
cheminement scolaire et plus particulierement en mathématiques. Ensuite, afin de préparer
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la deuxiéme rencontre, nous lui demandions de nous faire part des notions qu'il comprenait
facilement et de celles qu'il ne possédait pas. Si cela s'avérait nécessaire, nous lui proposions
quelques exercices afin de vérifier la compréhension ou I'incompréhension de certaines notions.

Dans la deuxiéme partie de cette entrevue, nous avons demandé & I'adulte de résoudre
deux exercices de mathématiques (annexe.3B). Pour I'ensemble des exercices demandés a
chacune des entrevues, nous désirions étudier les réactions de l'adulte devant un exercice a
résoudre, les liens qu'il faisait avec ses connaissances antérieures ainsi que la méthode utilisée
pour résoudre I'exercice. |

Lors de la deuxiéme rencontre (annexe.4A), nous tentions d'abord d’'explorer les
attitudes de l'adulte & I'égard des mathématiques: ses réactions d'anxiété, ses peurs, son
enthousiasme... Nous essayions de cerner ce qu'il aime et déteste de cette discipline, ce qui
Tattire et le rebute. Nous tentions également d’approfondir I'influence des expériences passées
sur les réactions et les choix présents et d’examiner les difficultés rencontrées actuellement.

Ensuite, & l'aide d’exercices mathématiques (annexe.4B) préparés selon les difficultés
et facilités particuliéres exprimées par l'adulte, nous désirions explorer sa fagon d'apprendre
en mathématiques, de réfliéchir sur différents exercices proposés et de réagir vis-a-vis des
explications et remarques que nous exprimions.

Lors de la demiére rencontre (annexe.5A), nous voulions examiner davantage les
attitudes de r'adulte & I'égard des mathématiques en abordant les thémes de la confiance en
ses capacités de réussir ainsi que de l'anxiété vécue vis-a-vis de cette discipline. Nous
voulions connaitre ses pronostics quant A la réussite ou I'échec du cours auquel il était inscrit.
Nous désirions étudier la fagon dont il vivait ce plaisir de la réussite ou cette appréhension de
I'échec. Si I'adulte avait abandonné le cours, il était question des raisons de cet abandon et
des sentiments éprouvés depuis la pose de ce geste (soulagement, regret, désir de
reprendre...).

Ensuite, nous désirions mieux comprendre et appronfondir le processus d'apprentissage
de l'adulte en mathématiques. Nous avons utilisé des exercices (annexe.5B) de mathématiques
en continuité avec ce que nous avions fait précédemment. Lors de ces exercices, nous avons
laissé I'adulte aller au bout de son raisonnement, nous écoutions ses questions, nous lincitions
A clarifier sa pensée afin d'éliminer le plus possible des interprétations de notre part. Nous
avons également tenté d'apporter des explications en étant attentive a I'utilisation qu'il en faisait.
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Finalement, nous avons invité I'adulte & faire un bilan de sa participation & la recherche.
Nous avons vérifié ce qu'il a retenu de son cours de mathématiques et la fagon dont il aimerait
quun autre cours se déroule. Nous avons également examiné ce qu'il a retiré des rencontres
que nous avons eues et ce qu'il aurait aimé approfondir.

4. Grille d’analyse des entrevues

Pour réaliser l'analyse des entrevues, nous avons élaboré une grille d'analyse
(annexe.6) portant sur six thémes: le cheminement scolaire de I'adulte en général, et en
mathématiques en particulier; les raisons invoquées pour s'inscrire & un tel cours; les facteurs
pouvant attirer et éloigner I'adulte des mathématiques; I'évolution de I'adulte en mathématiques
au cours de la session et les suites qu'il prévoyait y donner; le bilan de la participation de
ladulte & la recherche. Pour chacun des thémes, nous avons énuméré des sous-thdmes
susceptibles d'étre abordés par les adultes lors des entrevues. La grille d’analyse comportait
également une échelle d’émotions et d'attitudes (pour définitions, se référer au lexique et au
cadre théorique). Les émotions étudiées sont partagées en deux parties: les émotions
positives telles la passion, le plaisir et I'enthousiasme et les émotions négatives telles I'anxiété,
la peur et les malaises. Aussi, nous avons étudié trois attitudes adoptées a I'égard des

. mathématiques & savoir: la motivation, la confiance et I'autonomie. Chacune de ces attitudes
admettait son pendant négatif & savoir: le manque de motivation, le manque de confiance et
le manque d’autonomie. '

5. Grille d’observations

Afin d’analyser les données recueillies au cours des exercices réalisés par les adultes,
nous avons élaboré une grille d'observations (annexe.7) pour la deuxiéme partie de chacune
des entrevues. Pour chacun des exercices demandés & I'adulte, nous désirions porter une
attention particuliere a cinq thémes bien précis: la réaction premiére de I'adulte & la lecture de
I'énoncé de l'exercice; I'interprétation donnée a I'énoncé; les liens faits par I'adulte avec ses
connaissances antérieures; la méthode utilisée pour résoudre I'exercice; les explications données
par l'adulte aprés avoir résolu I'exercice.
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6. Analyse du questionnaire

Les réponses au questionnaire ont été utilisées pour donner un apergu global de la
population adulte inscrite & un cours de mathématiques au cégep André-Laurendeau a
lautomne 1988. Les renseignements généraux et les réponses aux questions ouvertes
présentent la situation des adultes au moment de leur inscription & un cours de mathématiques
a I'éducation des adultes. Les résultats de I'échelle d'attitudes (Collette, 1976) sont présentés
sous forme de tableau & partir de statistiques descriptives. Nous étudions les difficultés
d'apprentissage, la valeur accordée aux mathématiques et le plaisir éprouvé a faire des
mathématiques. Les variables considérées sont: I'dge, le nombre d'années sans avoir étudié
a temps complet, I'expérience acquise au cégep et le sexe.

7. Analyse des entrevues

L'analyse des entrevues a été réalisée & partir de la grille d'analyse (annexe.6). En
regroupant les réponses des femmes et des hommes pour chacune des questions, nous avons
obtenu un portrait global de la situation et nous avons pu tenir compte de la variable sexe.
Nous avons écouté le contenu de chacune des entrevues en ressortant les idées principales
(retenues sous forme de citations) propres & chacun des sous-thémes de la grille d'analyse.
Si ces idées étaient en lien avec une émotion suscitée par les mathématiques ou une attitude
adoptée vis-a-vis de celles-ci, nous cochions la case appropriée et retenions la citation. Les
observations recueillies alors que les adultes réalisaient des exercices de mathématiques ont
été regroupées et analysées en utilisant la grille d’'observation (annexe.7). En plus d'écouter
I'enregistrement des entrevues, nous avons utilisé les notes prises durant et aprés I'entrevue.
De plus, nous avons examiné les solutions trouvées par les adultes lors du processus de
résolution des exercices.
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lil. RESULTATS DE LA RECHERCHE

Pour présenter les résultats de la recherche, nous allons tenir compte des étapes
méthodologiques décrites précédemment. Nous aborderons donc la participation des adultes
a la recherche en quantifiant leur désir de collaborer. Nous dresserons un portrait des adultes
(28) qui ont voulu participer & partir des résultats du questionnaire (annexe.2), plus précisément
des réponses aux questions ouvertes, et en présentant les résultats de I'échelle d'attitudes.
Nous considérerons ensuite les résultats scolaires obtenus par les adultes dans leur cours de
mathématiques pour finalement expliquer le choix de I'échantillon et pour faire une synthdse des
résultats des entrevues individuelles (entrevues semi-dirigées et exercices de mathématiques).
De plus, aprés chaque théme, nous reléverons les questions que suscitent les résultats: ces
questions serviront a montrer les limites de la recherche quant & certains résultats obtenus ainsi
qu'a orienter 'analyse et linterprétation des résultats.

1. Participation des aduites

Notre participation au processus d'inscription des adultes au Service de I'éducation des
adultes du cégep André-Laurendeau nous a permis de rencontrer 139 adultes (65 femmes, 74
hommes) désirant s'inscrire & un cours de mathématiques (210-211, 201-103 (2'groupes), 201-
202, 201-337 ou 201-105). Nous avons alors remis & chaque adulte une lettre (annexe.1) leur
expliquant les objectifs de la recherche, les exigences liées a leur participation, les avantages
offerts et leur apport éventuel a I'évolution de I'enseignement des mathématiques aux adultes.
Quarante-six (46) adultes (25 femmes, 21 hommes) (33,1%) ont voulu participer A la recherche
lors de cette premiére approche et ving-huit (28: 14 femmes, 14 hommes) d'entre eux se sont
effectivement déplacés pour venir compléter le questionnaire (annexe.2) (renseignements -
généraux, échelles d'attitudes, questions ouvertes).

Les adultes se sont-ils montrés trés intéressés a participer a la recherche?
Le type de participation offert représente-t-il le genre d'aide désirée par les
adultes ou sont-ils préts & investir du temps pour réussir, quelle que soit l'aide .
proposée?
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Proportionnellement, les femmes ont davantage voulu participer a la recherche
(39% pour les femmes, 28,3% pour les hommes). Ces derniéres ont-elles
davantage besoin d'aide? Pensent-elles qu'elles en ont plus besoin que les
hommes? Sont-elles plus particulidrement attirées par le genre de collaboration
exigée par cette recherche et par le type d'approche proposée?

2. Reésultats du questionnaire

Les questions ouvertes (annxe.2) portaient sur divers sujets tels les raisons invoquées
pour s'inscrire & un cours de mathématiques, les réflexions suscitées par l'idée de s'inscrire &
un tel cours, les notions qui causent le plus de difficultés et celles qui en causent le moins, les
bonnes et les mauvaises expériences vécues et finalement, les raisons pour vouloir participer
a la recherche. Afin de faciliter la lecture des données quantitatives, nous avons relevé entre
parenthése, dans certains cas, le nombre d'adultes concernés par I'énoncé. Dans d'autres cas,
ces données font partie intégrante du texte.

a. Inscription & un cours de mathématiques

Généralement, les adultes (15) se sont inscrits & un cours de mathématiques afin
d'acquérir les préalables nécessaires a la poursuite de leurs études. Pour sept (7) autres
adultes, I'obtention d’un dipiéme d’études collégiales (D.E.C) constitue la raison premiére. Ces
deux raisons sont donc celles qui aménent principalement les adultes & s'inscrire & un cours
de mathématiques. Les autres raisons sont: rafraichir et compléter des connaissances
acquises préalablement; reprendre un cours échoué au cégep; "régler de vieux comptes" avec
les mathématiques et se prouver ses propres capacités; relever un défi personnel; 'amour des
mathématiques.

Dix-huit (18) des vingt-huit (28) adultes intéressés a participer a la recherche n'avaient
pas pensé a s'inscrire & un cours de mathématiques auparavant. Parmi les dix autres,
quelques raisons les avaient amenés a reporter cette décision & plus tard. De ces raisons,
celles qui reviennent le plus souvent concernent les craintes de ne pouvoir réussir le cours.
Les adultes I'expriment comme suit:
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le manque d'assurance de pouvoir passer au travers du cours;

la crainte de ne pouvoir réussir aprés étre resté si longtemps sans étudier;

j'avais peur de ne pas réussir le cours, de ne pas avoir assez de temps pour faire les
problémes et étudier.

Les adultes semblent surout s'inscrire & un cours de mathématiques par
obligation (préalables, DEC): la motivation comme facteur dans le retour aux
études des adultes est-elle présente quand il est question des mathématiques?
Qu'est-ce qui pourrait motiver les adultes par rapport a cette discipline?
Comment pourrait-on susciter le plaisir de faire des mathématiques? Sont-ce
des raisons semblables qui incitent les adultes & s'inscrire a d'autres cours
(langues, traitement de texte, administration) offerts & I'éducation des adultes?

Certains adultes (10/28) avaient déja songé a s'inscrire & un cours de
mathématiques mais certaines craintes quant & la possibilité de réussir les ont
arrétés: ces craintes sont-elles justifiées? D'autres adultes vivent-ils ces freins
sans parvenir & poser le geste de s'inscrire? Ces adultes sont-ils ceux qui
abandonnent et échouent le plus?

b. Difficultés et facilités en mathématiques

Les notions mathématiques qui semblent étre les plus difficiles et celles qui causent
le moins de difficultés sont trés variées. Ce qui semble difficile pour certains adultes est facile
pour d'autres. Parmi les notions qui causent le plus de difficultés, notons que la trigonométrie
a été mentionnée neuf fois et la géométrie, sept fois. De celles qui en causent le moins,
I'arithmétique est citée neuf fois, la géométrie, la trigonométrie et 'algébre, six fois chacune.

En quoi le contenu théorique mathématique est-il en cause dans les difficultés
des adultes?
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Comment pourrait-on expliquer cette diversité des difficultés et des facilités
relatées par les adultes en mathématiques? Ont-ils différentes fagons
d'apprendre, différents styles d'apprentissage?

c. Expériences vécues a I'égard des mathématiques

Les adultes ont su relever de bonnes et de mauvaises expériences vécues en
mathématiques. De ces expériences, les professeurs et professeures sont le plus souvent en
cause que ce soit pour les bonnes ou les mauvaises expériences. En ce qui concerne les
bonnes expériences, le personnel enseignant est mentionné & neuf reprises par des assertians
du type: ‘

tout allait bien avec le prof et jai repris confiance en mes moyens;

Jjai toujours eu de trés bons profs, trés patients et trés compréhensifs;

au cégep, la prof avait une bonne compétence et une bonne disponibilité; on pouvait
la rejoindre, elle voulait qu'on réussisse;

en maths 522, au secondaire, j'avais bien aimé le prof car il était disponible et n'avait
pas peur de répondre aux questions méme si celles-ci provenaient souvent du méme
étudiant.

D'autres bonnes expériences, signalées a sept reprises, se rapportent principalerhent au fait
d'aimer les mathématiques:

jai toujours aimé les maths; jaime fouiller et travailler moi-méme pour trouver une
solution;

depuis le début, les mathématiques m'ont passionnée; c'est le cours que jai le plus
aimé. Méme si je n'ai pas toujours les réponses, jaime toujours aller jusqu'au bout;
j'ai plutét de la facilité a apprendre les maths.

Onze (11) adultes ont attribué leurs mauvaises expériences au personnel enseignant et I'ont
exprimé ainsi:

en secondaire lll, jai di recommencer mon année car javais un probléme de
communication avec le prof; il me menagait sans arrét si je ne comprenais pas
immédiatement;
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en secondaire V, le prof ne s'intéressait pas aux éléves et n'expliquait pas bien, alors
je n‘allais plus aux cours; '

en secondaire V, j'avais beaucoup de difficulté et le professeur ne voulait pas m'aider
et surtout, il me ridiculisait devant les autres éléves;

je n‘ai pas apprécié d'avoir assisté a des cours ou il y avait une sélection qui favorisait
les plus forts et qui laissait les faibles derriére.

Les autres mauvaises expériences imputées aux mathématiques prennent les formes suivantes:

je dois dire que c'est une matiére qui me fait peur par sa complexité;
l'anxiété me gagne toujours chaque fois que je suis confronté & un probléme de
mathématiques.

Le personnel enseignant est-il vraiment conscient de son influence sur les
adultes? Comment les professeurs et professeures l'utilisent-ils? Comment
pourrait-on s’en servir positivement?

Peut-on établir un lien entre I'influence des professeurs et des professeures et
les attitudes et émotions vécues par les adultes dans I'apprentissage des
mathématiques?

Les souvenirs relatés par les adultes ont-ils encore aujourd’hui un impact sur
leur apprentissage? = Si tel est le cas, comment pourrait-on en atténuer les
effets?

d. Participation a ia recherche

Nous voulions finalement connaitre les raisons pour lesquelles les adultes désiraient
participer a la recherche. Ces raisons sont principalement associées a l'aide qu'ils espéraient
obtenir, mais aussi au soutien qu'ils pouvaient apporter aux autres. Vingt d’entre eux se sont
exprimés sur le sujet. Sept adultes venaient chercher de I'aide et I'ont signifié comme - suit:
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je veux absolument compléter mon cours cette session-ci et je prends tout ce qui
passe qui pourrait m'aider a réussir;

le gout de découvrir qui je suis au niveau des maths. En découvrant mes forces et
mes faiblesses, je parviendrai peut-étre a découvrir en moi une nouvelle méthode de
travail ou tout simplement, je pourrai I'améliorer.

Six (6) autres adultes voulaient aider les autres en participant & la recherche:

pour pouvoir aider a rendre les mathématiques plus captivantes et intéressantes;
a ce que le systéme d'éducation des adultes soit plus adéquat pour les participants;
pour servir & trouver des idées pour faciliter I'apprentissage des adultes.

Finalement, sept (7) adultes attendaient de l'aide tout en désirant contribuer & I'amélioration
de I'enseignement des mathématiques aux adultes.

Quatre (4) adultes ont également souligné certains éléments appartenant au domaine de
laffectivité et qui les ont incités & se joindre & la recherche:

je pense qu'avec le temps, j'ai développé une fausse hantise des maths. Et, je crois
que c’'est & ce niveau que je dois travailler;

j'aimerais vraiment voir ce qui me bloque par rapport aux maths;

plusieurs m'ont déja dit que c’était la peur.

Enfin, la curiosité a suscité la participation a la recherche de deux (2) autres adultes.

Pourquoi les adultes ressentent-ils le besoin de venir chercher de I'aide en
participant & une telle recherche? Les adultes, voulant participer en si grand
nombre, sont-ils conscients des lacunes dans I'enseignement des mathématiques
et/ou dans leur apprentissage de cette discipline?

Les adultes apprécient-ils l'importance qu'on leur accorde en venant les -
consulter?
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En expliquant leurs blocages affectifs, les adultes sont-ils préts & se remettre
en cause?

3. Résultats de I'échelle d’attitudes

Pour mesurer les attitudes adoptées par les adultes & I'égard des mathématiques, nous
avons utilisé I'échelle d'attitudes (annexe.2) réalisée et validée par Collette (1976). Les vingt-
huit (28) adultes désirant participer a la recherche ont complété cette échelle d'attitudes. Celle-
ci est partagée en trois (3) sous-échelles représentant trois thémes: les difficultés
d'apprentissage (items 2, 9, 10, 12, 14, 18, 21); la valeur accordée aux mathématiques (items
1, 3, 4, 5, 8, 16, 17); le plaisir éprouvé & faire des mathématiques (items 6, 7, 11, 13, 15, 19,
20). Dans l'analyse statistique que nous proposons, nous avons étudié quatre (4) variables:
I'age, le nombre d’années sans avoir étudié & temps complet, le fait d’avoir fréquenté ou non
le cégep auparavant et le sexe. Pour présenter ces données statistiques, nous commencerons
par discuter de [lattitude générale des adultes pour ensuite passer aux
différences (ou ressemblances) remarquées pour chacune des variables. Dans chacun des cas,
nous tiendrons compte des thémes de chacune des sous-échelles.

a. Attitude générale

L'attitude générale des adultes est présentée en considérant d’abord I'ensemble de
leurs attitudes sans tenir compte des thémes de chacune des sous-échelles. Ensuite, les
résultats sont partagés selon chacune des sous-échelles. Pour chacune des catégories, nous
avons calculé la moyenne et I'écart type; le tableau obtenu est le suivant:
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Tableau.1 - Attitude générale des adultes

Echelle * | Moyenne | Ecart type | Satisfaction
T 2,9388 0,9531 58,78%
A 2,1684 0,6425 43,37%
B 3,7603 0,8289 75,21%
o] 2,8877 0,6673 57,75%

* Note: Pour tous les tableaux présentés:

T = L'ensemble des résultats

= Difficultés d'apprentissage en mathématiques
B = Valeur accordée aux mathématiques
C = Plaisir éprouvé a faire des mathématiques.

Ce tableau indique que les adultes ont tendance & avoir une attitude positive & I'égard
des mathématiques dans une proportion de 58,78%. Les opinions exprimées ne sont pas
similaires car I'écart type est de 0,9531. Leur satisfaction varie selon la sous-échelle étudiée.
Les adultes évaluent leur facilité a faire des mathématiques a 43,37%, ils accordent beaucoup
de valeur aux mathématiques (75,21%) et éprouvent un plaisir relatif & faire des mathématiques
(57,75%). Malgré les difficultés qu'ils rencontrent, les adultes ont un certain plaisir 4 travailler
en mathématiques et surtout, ils accordent une assez grande importance A cette discipline.

Pourquoi les ‘adultes allouent-ils autant de valeur aux mathématiques?

Comment pourrait-on expliquer ce plaisir relatif des adultes a faire des
mathématiques supérieur aux difficultés qu'ils rencontrent?
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b. Attitude selon I'dge
Pour étudier I'attitude des adultes selon leur 4ge, nous avons partagé le groupe en
deux afin de pouvoir établir des comparaisons. Quatorze (14) adultes avaient moins de 27

ans et quatorze (14) autres, 27 ans et plus. Nous avons donc comparé ces deux groupes
d'age et obtenu les résultats suivants: ’

Tableau.2 - Attitude/Age

IAGE<27 l

Moyenne Ecart type Satisfaction
T 2.9376 0.9904 58.75 %
A 2.1971 0.7256 43.94 %
B 3.7929 0.8939 75.86 %
Cc 2.8229 0.6600 56.46 %

Moyenne Ecart type Satisfaction
T 2.9376 0.9904 58.75 %
A 2.1971 0.7256 43.94 %
B 3.7929 0.8939 75.86 %
C 2.8229 0.6600 56.46 %

Sans considérer les résultats de fagon détaillée, nous remarquons qu’aucune différence
marquée n'existe entre les deux groupes d'dges. La différence la plus révélatrice concerne le
plaisir & faire des mathématiques. Cependant, elle n'est que de 2,45%; selon nous, elle ne
peut étre considérée comme significative.



Comment pourrions-nous interpréter cette ressemblance marquée entre les
deux groupes d'age? Peut-on s'attendre & obtenir des résultats semblables
en comparant les adultes avec les jeunes?

c. Attitude selon le nombre d’années sans avolr étudié
Les données montraient que quatorze (14) adultes avaient quitté le systéme scolaire

A temps complet depuis quatre (4) ans et moins et autant d’adultes I'avaient quitté depuis plus
de quatre (4) années. Nous avons donc comparé ces deux groupes.

Tableau.3 - Attitude/Nombre d’années sans avoir étudié

=]

Moyenne Ecart type Satisfaction
T 2..8267 0.9874 56.53 %
A 2.0914 0.7438 41.83 %
B 3.6729 0.8321 73.46 %
Cc 2.7157 0.7239 54.31 %

Moyenne Ecart type Satisfaction
T 3.0500 0.9421 61.00 %
A 2.2443 0.6090 44.89 %
B 3.8457 0.8315 76.91 %
C 3.0600 0.6327 61.20 %




Les différences sont un peu plus marquées que dans les groupes d'ages. De fagon
générale, les adultes qui ont quitté le systéme scolaire depuis plus de quatre (4) ans adoptent
une attitude plus positive a I'égard des mathématiques (4,47% de plus). Dans le méme sens,
ils évaluent qu'ils ont plus de facilité & faire des mathématiques (3,06% de plus), accordent plus
de valeur & cette discipline (3,45% de plus) et éprouvent plus de plaisir & en faire (6,89% de
plus). Cette derniére sous-échelle montre une différence un peu plus importante qui peut étre
considérée comme plus significative.

Pour revenir étudier aprés plusieurs années d'absence du systéme scolaire,
les adultes doivent-ils éprouvér un certain plaisir & faire des mathématiques?
L'obligation d’avoir a réussir un cours de mathématiques serait-il un facteur
moins important pour les adultes qui ont quitté I'école depuis plusieurs années?

Comment pourrait-on expliquer que cette différence dans l'attitude selon le

nombre d’'années sans avoir étudié & temps complet ne se retrouve pas de
fagon aussi marquée pour les deux groupes d'age?

d. Attitude selon I'expérience acquise au cégep

Nous désirions savoir si le fait d'avoir fréquenté ou non le cégep (dans n'importe quelle
discipline) pouvait influencer rattitude adoptée par les adultes a I'égard des mathématiques.
Dix-huit (18) adultes avaient déja eu une expérience au cégep tandis que dix (10) autres n’en
avaient aucune.
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Tableau.4 - Attitude/Expérience acquise au cégep

|Sans expérience |

Moyenne Ecart type Satisfaction
T 3.0905 1.0290 61.81 %
A 2.4286 0.7135 48.57 %
B 3.9143 0.9634 78.29 %
C 3.2516 0.7808 65.03 %
[Avec expériencgl
Moyenne Ecart type Satisfaction
T 2.8338 0.9125 56.68 %
A 2.3900 0.7402 47.80 %
B 3.4443 0.9043 68.89 %
Cc 2.9973 0.7002 59.95 %

Les adultes qui n‘avaient pas eu d'expérience au cégep adoptaient genéralement une
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